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Wprowadzenie

Zagadnienia podjete w dysertacji doktorskiej ukierunkowane sa na wzbogacenie
I poszerzenie watkow tematycznych funkcjonujacych w obrebie dyscypliny pedagogiki,
a zwlaszcza dydaktyki jezykow obcych czy tez krocej: glottodydaktyki (K. Wedrychowicz,
2016, s. 269). Przedmiot glottodydaktyki jest ,,niezwykle skomplikowany, (...) obejmuje on
bowiem swym zakresem nie tylko okreslony jezyk czy jezyki i ich produkty, czyli teksty, ale
takze uczgcego si¢ i nauczajgcego, a nawet ich otoczenie” (F. Grucza, 2017a, s. 86). Ponadto
glottodydaktyka jest ,nauka stosowana Sensu stricto”, pelnigca funkcje ,,dyscypliny
integrujacej”, interdyscyplinarnej, czerpigca informacje z wielu zrodel, tj. ,,stuza jej przede
wszystkim te dziedziny, ktére w ten czy inny sposdb zajmuja si¢ chocby tylko czescia
elementow wchodzacych w zakres jej zainteresowan”, jak np. lingwistyka stosowana,
pedagogika, psychologia, socjologia czy cybernetyka (F. Grucza, 20173, s. 86). Wiedza z tych
dziedzin stanowi ,niejako plaszczyzne posrednia” pomiedzy oryginalng dzialalno$ciag
badawcza, wysuwajaca implikacje, a glottodydaktyczng dziatalno$ciag  praktyczna,
odpowiadajacg za ich aplikacje (F. Grucza, 2017a, s. 86).

Gléwnym terminem niniejszej dysertacji doktorskiej sa kompetencje jezykowe
w zakresie jezyka obcego, uznawane wspotczesnie za kompetencje kluczowe (Parlament
Europejski i Rada Europejska, 2006, s. 4; Rada Unii Europejskiej, 2018a, s. 7), a nawet
i kompetencje przysztosci (S. M. Kwiatkowski, 2018, s. 26).

Oryginalna dziatalno$¢ badawcza prowadzona w ramach tej rozprawy zawiera si¢ z kolei
W potaczeniu pojecia stricte lingwistycznego — kompetencji jezykowych, z pojeciami
funkcjonujgcymi w obrebie pedagogiki i psychologii — kompetencjami spotecznymi, stylami
radzenia sobie ze stresem, samooceng 1 motywacja.

W literaturze polskiej z zakresu dydaktyki jezykoéw obeych jak dotad nikt nie podjat
proby okreslenia zwigzku migdzy kompetencjami jezykowymi a kompetencjami spotecznymi.
Brak jest badan ilo§ciowych nad motywacja do uczenia sig¢ jezykow obcych z wykorzystaniem
narzedzi o wysokich wilasciwosciach psychometrycznych. Wzajemne powigzanie stylow
radzenia sobie ze stresem z kompetencjami jezykowymi zweryfikowata z kolei prawie 15 lat
temu Krystyna Janaszek (2009, s.137, 148), korelujac style radzenia sobie ze stresem ze $rednig
ocen z praktycznej nauki jezyka obcego u studentow kierunkow filologicznych. Oznacza to, ze
istnieje konieczno$¢ powtdrzenia badan nie tylko z uwagi na uplyw czasu 1 brak mozliwosci
uznania wynikow zbadan jednorazowych za obowigzujaca zalezno$¢, ale ikonieczno$¢

powigzania stylow radzenia sobie ze stresem z r6znymi sktadowymi kompetencji jezykowych



U mtodziezy.

W dysertacji doktorskiej zweryfikowane zostang wybrane korelaty kompetencji
jezykowych mlodziezy, a wsrdd nich: pleé, miejsce zamieszkania, poziom nauczania jezyka
angielskiego w szkole S$redniej, poziom znajomosci jezyka angielskiego przez rodzicow
i system ksztalcenia. Czynniki te nie zostaly po dzi§ dzien poddane analizie w polskiej
literaturze przedmiotu. Mozna wskaza¢ nielicznych polskich badaczy, ktorzy sprawdzili
powiazanie kompetencji jezykowych z ptcig (D. Gtowka, 2014, s. 617), miejscem zamieszkania
(D. Gtowka, 2009, s. 54; I. Wysmulek, O. Oleksiyenko, 2015, s. 8) czy poziomem znajomosci
jezyka obcego przez rodzicow (M. Szpotowicz, D. Campfield, L. Rycielska, 2014, s. 297). Nie
ma jednak badan na potwierdzenie $cistej zaleznos$ci szkolnego poziomu nauczania jezyka
obcego z poziomem kompetencji jezykowych uczniow.

Kolejnym elementem §wiadczacym o innowacyjnos$ci niniejszej rozprawy doktorskiej
jest celowy dobor osob badanych. Na mocy Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 roku — Przepisy
wprowadzajgce ustawe — Prawo oswiatowe (Dz. U. z 2017 r. poz. 60, 949 i 2203, z 2018 r. poz.
2245, 72019 r. poz. 1287 oraz z 2022 r. poz. 1116) zlikwidowano szeScioletnie szkoly
podstawowe, gimnazja i trzyletnie licea, a wprowadzono o$mioletnie szkoty podstawowe
i czteroletnie licea ogolnoksztatcace. Konsekwencja reformy systemu o§wiaty z 2017 roku byto
rowniez zweryfikowanie podstawy programowej, a CO za tym idzie — przynajmniej
w przypadku jezyka obcego nowozytnego nauczanego jako pierwszy — ustawowe
podwyzszenie poziomu ksztalcenia jezykowego. Powstata zatem konieczno$¢ pordwnania
efektow uczenia si¢ jezykowego mtodziezy edukowanej przed reforma o$wiaty z 2017 roku
oraz tej, edukowanej po reformie. Do badan zaproszono mtodziez z ostatniego rocznika, ktory
uczylt si¢ w gimnazjum oraz pierwszy rocznik mtodziezy maturalnej po o$mioletnich szkotach
podstawowych. Jezykiem obcym, w jakim zweryfikowano kompetencje jezykowe mtodziezy
byt jezyk angielski, ktory jest obecnie najbardziej powszechny na catym $wiecie.

Gléwnym celem badan przeprowadzanych w ramach rozprawy doktorskiej jest
wskazanie wybranych korelatow kompetencji jezykowych miodziezy licealnej. Wysuniecie
konkluzji badawczych umozliwi bowiem sformutowanie rekomendacji i zaaranzowanie
odpowiednich oddziatywan glottodydaktycznych i wychowawczych, ktore finalnie przetoza si¢
na zwigkszanie poziomu kompetencji jezykowych mtodziezy.

Dysertacja doktorska sktada si¢ z siedmiu rozdzialéw. Poczatkowe cztery maja charakter
teoretyczny. W pierwszym rozdziale podjeto probe podkreslenia wagi poruszonej tematyki
poprzez wieloplaszczyznowe omowienie aspektéw zwigzanych ze znajomos$cia jezyka

angielskiego w czasach wspolczesnych. Nawigzano do sytuacji na rynku pracy, migracji
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zarobkowych i edukacyjnych, branzy turystycznej, zapozyczeh anglojezycznych oraz
globalnych transformacji spoteczno-kulturowych.

W rozdziale drugim scharakteryzowano mtodziez. Wyjasniono réznice pomig¢dzy
terminami ,,mlodziez szkot ponadgimnazjalnych” a ,;mtodziez szkét ponadpodstawowych”.
Dokonano takze analizy poziomu jezykowego miodziezy polskiej na przestrzeni ostatnich
niespelna 20 lat. Ponadto przedstawiono ogolne konkluzje wynikajace z poroéwnania tych
wymagan z podstawy programowej z jezyka angielskiego na poziomie szkoty sredniej, ktore
obowigzywaty badane osoby.

W rozdziale trzecim skupiono si¢ na kluczowym dla tej rozprawy doktorskiej terminie
,kompetencji jezykowych”. Rozwazania zainicjowano od ,.kompetencji”, ktore zdefiniowano,
a nastepnie wyodrebniono ich czesci sktadowe, cechy charakterystyczne, jak i poruszono watek
klasyfikacji  kompetencji. Nastepnie analizie poddano kompetencje jezykowe
z uwzglednieniem literatury  pedagogicznej, psychologicznej, psycholingwistycznej
I socjolingwistycznej. Zaprezentowano takze ujecie kompetencji jezykowych Noama
Chomsky’ego. Ponadto omowiono wybrane teorie akwizycji jezyka obcego.

Rozdzial czwarty poswigcono podstawom teoretycznym wybranych korelatow
kompetencji jezykowych. Najpierw uscislono pojecie kompetencji spotecznych. Pdzniej
analizie poddano style radzenia sobie ze stresem, a takze dwa konstrukty psychologiczne —
samoocen¢ oraz motywacje, ktore moga by¢ $cisle powigzane z kompetencjami jezykowymi.
W kazdym podrozdziale podjeto probg wykazania wspotzaleznos$ci pomiedzy danym korelatem
a kompetencjami jezykowymi w oparciu 0 dostgpne wyniki badan naukowych.

Rozdziat metodologiczny rozpoczgto od uzasadnienia podjecia przedmiotowej tematyki.
Sformutowano: cel badan, przedmiot badan, problem badawczy oraz pytania szczegoétowe. Do
gléwnego problemu badawczego wykoncypowano hipoteze badawcza, ktora uzasadniono na
podstawie dostepnych wynikow badan empirycznych innych autoréw. Doprecyzowano
zmienne i ich wskazniki. Opisano wykorzystane narzedzia badawcze, organizacj¢ badan oraz
zastosowane analizy statystyczne. Na koniec scharakteryzowano uczestnikéw badan.

W rozdziale szo6stym dokonano analizy badan wtasnych, a rozdziat si6dmy poswigcono
wyodrgbnieniu  wybranych korelatow kompetencji jezykowych mtodziezy licealne;.
Nastepnym punktem dysertacji doktorskiej uczyniono podsumowanie, w ktérym
przeprowadzono dyskusje uzyskanych wynikow badan, odnoszac si¢ do konkluzji badawczych
innych autorow. Zwienczenie pracy stanowi zakonczenie, gdzie krotko nawigzano do
problematyki pracy, jak i gtbwnych konkluzji badawczych, a takze sformutowano wnioski dla

dziatalnosci glottodydaktycznej oraz wychowawczej.



Rozdzial 1. Istota znajomosci jezyka obcego w czasach

wspolczesnych

Rozdzial pierwszy ukierunkowano na ukazanie warto$ci pltynacej ze znajomosci jezykow
obcych, tj. posiadania wysokiego poziomu kompetencji jezykowych. Odniesieniem dla danych
rozwazan uczyniono rézne plaszczyzny zycia: prace, turystyke, migracje zarobkowe,
mobilno$¢ edukacyjng, konwersacje dnia codziennego, kinematografi¢, ale i globalne
przeobrazenia spoteczno-kulturowe, globalizacje, zwigzang z nig amerykanizacj¢, a do tego

europeizacje.

1.1. Jezyk obcy a rynek pracy

Rynek pracy jest jednym z obszaréw, na ktorym obserwuje si¢ zjawiska dyskryminacji
Z uwagi na: ple¢, miejsce zamieszkania, ale i wiek osoby bezrobotnej (K. Rybicka, 2014, s.
195). Grupa wiekowa dyskryminowang na rynku pracy i znajdujaca si¢ w szczegélnej sytuacji
sa niewatpliwie mtodzi bezrobotni. Wedlug danych Gléwnego Urzgdu Statystycznego
wskaznik stopy bezrobocia mtodych w wieku 15-24 lat w | kwartale 2021 r. wynosit 14%, w 111
kwartale 2022 roku uplasowat si¢ na poziomie 12%, a w | kwartale 2023 roku osiagnat poziom
11% (L. Komuda, 2023, https://rynekpracy.org/statystyki/stopa-bezrobocia-mlodych dostep:
06.07.2023). W dyskursie medialnym jeszcze niedawno méwito si¢ wprost o tym, ze rzad
zapomnial o mlodych Polakach (R. Hirsch, 2021, https://bizblog.spidersweb.pl/bezrobocie-
mlodych-polska; dostep: 06.07.2023). Warto wiec naswietli¢ konsekwencje braku mozliwosci
podjecia pracy przez mtodych ludzi.

Kamila Rybicka (2014, s. 197) wyrdznia cztery fazy, przez ktére przechodza osoby
pozostajace bez pracy: szok, optymizm, pesymizm, fatalizm. Szok jest reakcja na brak
mozliwosci znalezienia pracy. Faza optymizmu jest zwigzana z nadzieja, ktorej utrata prowadzi
do pesymizmu wystepujacego z obnizonym poczuciem wilasnej wartosci 1 depresjg. Ostatnig
faza jest fatalizm, kiedy to osoba bezrobotna staje si¢ bezradna i przyzwyczaja si¢ do zaistniatej
sytuacji. W tym czasie dochodzi do uruchomienia mechanizmu sprzezenia zwrotnego (M.
Sosnowski, 2009, s. 4), w ktérym negatywne stany emocjonalne (bezradnos¢, Igk, zagrozenie,
pokrzywdzenie) intensyfikujag bierno$¢, nieuchronnie prowadzaca do niepowodzenia
w zatrudnieniu. Porazki natomiast wzmacniajg gk 1 brak wiary we wilasne mozliwosci (M.

Sosnowski, 2009, s. 4), co jeszcze bardziej utrwala postawe pasywna. Konsekwencja opisanego



tancucha zdarzen sg zachowania dewiacyjne, patologiczne oraz proby samobdjcze. Mtodzi
bezrobotni, chcac szybko i tatwo pozyskaé $rodki do zycia, zaczynaja prowadzi¢ handel
narkotykami, a nawet je zazywac, traktujac je jako lekarstwo na ucieczke od trapigcych ich
problemow. Siggaja po alkohol, decydujg si¢ na czerpanie zyskow finansowych z prostytucji
czy kradziezy. Bezrobocie prowadzi do znaczacych deficytow w sferze emocjonalnej (np.
apatia, obnizenie nastroju, rezygnacja, poczucie bezuzytecznosci), motywacyjnej (zaniechanie
podnoszenia kompetencji, poszukiwania pracy), poznawczej (problemy w analizie wlasnej
sytuacji) (A. Olak, 2014, s. 144-145), spotecznej (marginalizacja spoteczna, przekazywanie
negatywnych wzorcow zachowan kolejnym pokoleniem, przemoc w rodzinie), edukacyjnej
(utrata potencjatu jednostki, niewykorzystanie i1mozliwa utrata kompetencji), a takze
ekonomicznej (pauperyzacja, obnizenie standardu zycia, zwigkszone wydatki z budzetu
panstwa) (A. Olak, 2014, s. 146).

Warto zastanowi¢ si¢ nad przyczynami przedmiotowego problemu spolecznego oraz
zaproponowac dziatania prewencyjne. Okazuje si¢, ze zjawisko bezrobocia wéréd mtodych jest
warunkowane zarowno czynnikami obiektywnymi, takimi jak sytuacja demograficzna,
gospodarcza, potozenie geograficzne, zmiany strukturalne, jak i czynnikami subiektywnymi,
do ktérych nalezy zaliczy¢ poziom wyksztalcenia, kompetencje i umiejetnosci, aktywnos¢
podmiotu oraz jego aspiracje, oczekiwania, stosunek do tzw. kariery zawodowej (B. Jakimiuk,
2017, s. 195). Wobec powyzszego zasadne staje si¢ z jednej strony dostosowanie Kierunku
ksztatcenia mlodych ludzi do potrzeb gospodarki, a z drugiej aktywne podejmowanie wlasnych
inicjatyw, zmierzajacych do znalezienia zatrudnienia i ustawicznego samodoskonalenia sie.
Mtodzi bezrobotni w badaniu Henryka Wojtaszka (2015, s. 273) wskazali na powody
uzasadniajace ich brak aktywnosci zawodowej. Wymienili oni: brak ofert pracy (80%), brak
odpowiednich znajomych (48%), nieche¢ pracodawcéw do zatrudnienia bez doswiadczenia
zawodowego (43%), brak przygotowania zawodowego (20%) oraz niski poziom edukacji (8%).
W pierwszej kolejnosci odpowiedzialno$cig za porazke w znalezieniu pracy obarczyli oni
podmioty zewngtrzne: panstwo, pracodawcow, a nawet potencjalnych znajomych. Dopiero
pézniej milodzi respondenci zauwazyli usiebie: niewystarczajace zasoby osobiste,
nieodpowiedni obszar wyksztalcenia, nieadekwatne kwalifikacje czy tez brak umiejgtnosci
pozadanych na rynku pracy. Zadeklarowali che¢ skorzystania z kursow doszkalajacych (58%)
oraz stazy (49%) — niematerialnych inwestycji w samych siebie (H. Wojtaszek, 2015, s. 272).
Wykazali zainteresowanie dotacjami (43%) oraz stypendiami (37%), ktorych uzyskanie wigze
si¢ z niezwlocznym zaimplementowaniem nabytej uprzednio wiedzy i umiejetnosci. Osoby

mtode w zdecydowanej wiekszosci pragnely zmieni¢ swoja sytuacje dzieki uczeszczaniu na
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kursy (68%). Mniej 0sob (43%) bytoby sktonnych zatozy¢ wiasng firme (H. Wojtaszek, 2015,
s. 270).

Zwazywszy na zasadno$¢ upatrywania przyczyn bezrobocia mtodziezy m.in. w deficycie
posiadanych kompetencji, braku wtasciwych szkolen czy zbyt niskim wyksztatceniu, nie
sposob nie doceni¢ olbrzymiej korzysci wyptywajacej z postugiwania si¢ jezykiem obcym,
a szczegolnie jezykiem angielskim. Walentyna Kwiatkowska (2012, s. 129) wrecz konstatuje,
ze ,,czynnikiem przesadzajacym” o szansach mtodziezy na rynku pracy jest znajomos¢ jezykow
obcych. Warto zatem przeanalizowa¢ wyniki badan naukowych w tym zakresie.

W opinii mtodziezy najbardziej istotny wptyw na znalezienie pracy maja: poziom
wyksztalcenia (56%), pracowito$¢, sumiennos¢ (55%), doswiadczenie w zawodzie (51%) oraz
poziom znajomosci jezykow obcych (45%) (J. Korpysa, 2011, s. 2-3). Z potencjalnych
przeszkdd w znalezieniu zatrudnienia najwyzszg range (w skali 0-5) mlodziez przypisata:
niskiemu wyksztatceniu (3,92), brakowi doswiadczenia (3,96) oraz nieznajomosci jezykow
obcych (3,65) (J. Korpysa, 2011, s. 2-3). W opinii respondentéw, sposrod ktorych 77%
stanowily osoby wwieku 20-29 lat, czynnikami ulatwiajagcymi podj¢cie pracy sa:
doswiadczenie zawodowe (79%), znajomo$¢ jezykow obcych (76%) oraz wyksztalcenie
wyzsze (51%). Wymienili oni rowniez czynniki utrudniajgce znalezienie pracy, takie jak: wiek
powyzej 50 r. z. (78%), brak doswiadczenia zawodowego (67%) oraz nieznajomo$¢ jezykow
obcych (52%) (A. Krzetowska, B. Sypniewska, A. Jagodzinski, 2015, s. 224). Wyniki obu
badan w wysokim stopniu ze soba koresponduja. Interesujaca wydaje si¢ by¢ tez opinia
studentow, ktorzy za bardzo wazne czynniki w znalezieniu pracy uznali: znajomosci, uklady
(97%), doswiadczenie zawodowe (96%), znajomos¢ jezykow obcych (94%) oraz posiadanie
specjalistycznej wiedzy i umiejetnosci (93%). Co ciekawe 61% polskich studentow obawiato
si¢ 0 swoja przyszto$¢ zawodowa, w poréwnaniu do 56% studentow europejskich (K. Kmiotek,
J. Polaszczyk, 2014, s. 52).

Nalezy zauwazyC, ze w przytoczonych wynikach badan rozpatrywanym czynnikiem
warunkujagcym zatrudnienie mtodych ludzi nie jest znajomos$¢ jezyka angielskiego,
a znajomos¢ jezykdéw obcych. Swoistym ,kodem genetycznym Unii Europejskiej” (A.
Skorupa-Wulczynska, 2017, s. 131) jest bowiem pluralizm jezykowy definiowany jako
umiejetnos¢ cztowieka do komunikowania si¢ w wiecej niz jednym jezyku obcym. Z jednej
strony wielojezycznos$¢ jest synonimem ,,btogostawienstwa”, otwierajacego szereg mozliwosci
gospodarczych, a z drugiej strony, w obliczu braku odpowiednich kompetencji jezykowych
spoteczenstw europejskich, jawi si¢ jako ,,przeklenstwo” obnizajace konkurencyjnosé

przedsiebiorstw. Mimo tego, ze w 2012 roku 88% Europejczykow byto prze§wiadczonych
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0 przydatnosci jezykoéw obceych, jedynie 54% z nich, w tym 50% Polakow, postugiwalto si¢
wylacznie jednym jezykiem obcym w stopniu komunikatywnym (A. Skorupa-Wulczynska,
2017, s. 132-133). Badania ELAN (2006) oraz PIMLICO (2011) wykazaly jak cenne
i pozadane sg kompetencje jezykowe w sektorze matych i s$rednich przedsigbiorstw (A.
Skorupa-Wulczynska, 2017, s. 134-136) bedacych motorem innowacji i zatrudnienia. Aneta
Skorupa-Wulczynska dowodzi, ze: ,,umiejetnosci jezykowe znacznie zwickszajg szanse na
rynku pracy i umozliwiajg wybieranie z szerszej gamy ofert pracy” (2017, s. 138). Dodatkowo
sposrod 4550 adresatow programu Komisji Europejskiej ,,Mtodziez w dzialaniu”, 66% byto
przekonanych o posiadaniu wigkszych szans na zatrudnienie za sprawg bardziej rozwinigtych
kompetencji jezykowych uzyskanych dzigki udzialowi w projekcie. Badanie IPSOS (2012)
dowodzi zkolei, ze to jezyk angielski petni funkcje jezyka korporacyjnego w firmach
migdzynarodowych, ajego znajomo$¢ jest bezwzglednym wymogiem zatrudnienia,
traktowanym na réwni z tak podstawowa umiejetnoscia jak obstuga komputera (A. Skorupa-
Wulczynska, 2017, s. 139).

Warto zaznaczy¢, ze istnieje Scista zalezno$¢ pomiedzy znajomoscia jezyka obcego
a wysoko$cia wynagrodzenia, co wynika z analizy corocznego Ogdlnopolskiego Badania
Wynagrodzen (K. Majchrzak, 2023, https://wynagrodzenia.pl/artykul/wynagrodzenia-osob-z-
rozna-znajomoscia-jezykow-obcych-w-2022-roku; dostep: 06.07.2023). W 2022 r. miesi¢czna
mediana wynagrodzen pracownikOw z zaawansowang znajomoscig jezyka angielskiego
wynosita 8.600 zt brutto, tj. odpowiednio o0 2.100 zt brutto io 3.068 zl brutto wigcej
W porownaniu do mediany wynagrodzen pracownikéw deklarujacych znajomo$¢ jezyka
angielskiego w stopniu $redniozaawansowanym i poczatkujagcym. Postugiwanie si¢ jezykiem
angielskim na poziomie zaawansowanym wraz z dodatkowa bieglosciag w zakresie jezyka
niemieckiego przetozyto si¢ na miesigczng mediane zarobkow w wysokosci 9. 931 zt.
Tymczasem mediana miesigcznych wynagrodzen Polakéow w 2022 roku wynosita 6.257 zt
brutto (M. Hajec, 2023, https://wynagrodzenia.pl/artykul/podsumowanie-ogolnopolskiego-
badania-wynagrodzen-obw-w-2022-roku; dostep: 06.07.2023), tj. 02.343 zt brutto mniej
w relacji do pracownikow biegle postugujacych si¢ wytacznie jezykiem angielskim jako obcym
oraz 03.674 zl brutto mniej w odniesieniu do pracownikow postugujacych jezykiem
angielskim i niemieckim w stopniu biegtym. Niekwestionowanymi liderami w$rod cenionych
na rynku pracy jezykoéw obcych pozostajg nieustannie od kilku lat poza jezykiem angielskim:
jezyk niemiecki, francuski, hiszpanski (K. Majchrzak, 2023,
https://wynagrodzenia.pl/artykul/wynagrodzenia-osob-z-rozna-znajomoscia-jezykow-obcych-
w-2022-roku; dostep: 06.07.2023).
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W $wietle powyzszych rozwazan dotyczacych zatrudnienia miodych Polakéw, w tym
zidentyfikowanych przyczyn (w szczegdlnos$ci barier subiektywnych utrudniajacych podjgcie
pracy), rysuje si¢ konieczno$¢ prowadzenia kurséw i szkolen majacych na celu podnoszenie
poziomu kompetencji jezykowych ws$réd miodziezy. Udowodniono bowiem bezposrednig
zalezno$¢ pomigdzy znajomoscig jezykéw obceych (w glownej mierze jezyka angielskiego)
a zwickszonymi szansami na zatrudnienie oraz wyzszym wynagrodzeniem. Akwizycja

jezykdéw obeych przez mtodziez wydaje si¢ by¢ koniecznos$cig.

1.2. Funkcjonalnos¢ jezyka obcego w turystyce

Znaczenie turystyki we wspotczesnym $wiecie trafnie odzwierciedlajg slowa Johna
Urry’ego (2007, s. 17): ,,bycie turysta to jeden z wyznacznikow bycia nowoczesnym. Nigdzie
nie wyjezdzaé, to tak, jak nie mie¢ samochodu albo fadnego domu”. Wartos¢ turystyki dla
mtodziezy uzmystawia jeszcze bardziej komponent autotelicznosci dokonywania wyborow
dotyczacych formy spedzania czasu (B. Alejziak, 2011, s. 66), tj. w czasie wolnym mtodziez
podejmuje si¢ aktywnosci turystycznej z wlasnej nieprzymuszonej woli. Turystyka stanowi
niecodlaczng cze$¢ sktadowa stylu zycia, ktéry wedlug Andrzeja Sicinskiego pelni trzy
kluczowe funkcje: przynaleznosci do i wiezi z konkretng grupa spoteczna, wyodrebnienia dane;j
grupy na tle zbiorowos$ci oraz mozliwosci ,,ekspresji osobowosci jednostki w sposob spotecznie
akceptowany” (B. Alejziak, 2011, s. 67). Wszystkie wymienione funkcje $ciSle wigza si¢
,»Z potrzebami miodziezy zachowujacej si¢ konformistycznie. Powielane przez nig wzorce
uwidaczniajg si¢ nie tylko we wtasnej unikatowej ,,stylowie” , ,,muzie”, ,lifestylu”, ale 1w
obranych formach spgdzania czasu wolnego, ktorego jedna z kategorii jest turystyka. Mtodziez
percypuje ja jako ,,zrodlo poszukiwania doznan iwrazen” (B. Alejziak, 2011, s. 67-67):
ryzykowne sporty ekstremalne, podroze w nieznane, przebywanie w gronie nieprzecietnych
indywidualnosci, eksperymentowanie z §rodkami psychoaktywnymi. To wszystko pozwala
mtodym ludziom na roztadowanie napigcia, odprezenie si¢, zwalczenie monotonii i rutyny,
atakze doznanie niepowtarzalnych emocji i wrazen. Kontakt zr6znorodnymi ludZzmi
I kulturami daje przestrzen do sprawdzenia samego siebie, zweryfikowania wlasnej tolerancji,
ale i swoich umiejetnosci lingwistycznych. Warunkiem koniecznym pomysinej komunikacji
jest znalezienie wspdlnego jezyka sensu stricto.

W dalszej kolejnosci warto przyjrzeé sie¢ kwestii popularnosci aktywnosci turystycznej
wsrod mtodziezy. Wyniki badan Katarzyny Wieczorek (2020, s. 107-108) wsrod oséb w wieku
19-24 lat wskazuja, ze 97% z nich odbywa podroze turystyczne, z czego 52% podrozuje kilka
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razy w roku, 20% — raz w roku, 14,4% — raz w miesigcu, 9% — czgéciej niz raz w miesigcu.
Wyjazdy zagraniczne ww. respondentow stanowily 45% wszystkich wycieczek, a 32% z nich
trwato ponad 5 dni. Najczestszym motywatorem do podjecia podrdzy byta che¢ relaksu (75%)
lub poznania nowych miejsc, kultur, tradycji (55%), a do gléwnych barier w podrézowaniu
zaliczono brak czasu (61%) oraz uwarunkowania ekonomiczne (55%). Najczesciej
destynacjami turystycznymi mtodziezy byty miejsca zaréwno tanie (54%), jak i z duzg liczba
atrakcji (55%).

Zjawisko turystyki mtodziezowej jest do$¢ powszechne inie stanowi juz potrzeby
drugiego rzedu — jest to wrecz fundamentalna potrzeba. Na wyjazdy zagraniczne nie moze sobie
jednak pozwoli¢ osoba niepostugujaca si¢ zadnym jezykiem obcym. Dang konstatacje
potwierdza komunikat z badan CBOS (R. Boguszewski, 2016, s. 12-13), ktory dowodzi
wystepowania §cistej wspotzaleznosci pomiedzy wyjazdami zagranicznymi a umiej¢tnosciami
lingwistycznymi (Phi=0,294; p<0,001). Osoby znajace przynajmniej jeden jezyk obcy
wyjezdzaja za granic¢ istotnie czg$ciej w poréwnaniu do o0s6b nieposiadajacych takich
umiejetnoci (89% wobec 64%). Scista korelacja zaistniala takze pomiedzy czynnikami
pozytywnie warunkujacymi kompetencje lingwistyczne 1 podroze zagraniczne: wyksztatcenie
wyzsze, wysoka pozycja zawodowa, wysokie dochody, dobre warunki w gospodarstwie
domowym, mieszkanie w obszarze miejskim oraz pte¢ meska. W grupie wiekowej 18-24 lata
znajomo$¢ jednego jezyka obcego zadeklarowato 50% respondentéw, a co najmniej dwoch
jezykow obcych —28%. Ustalono, ze 21% ankietowanej mtodziezy nie postugiwato si¢ zadnym
jezykiem obcym. Najpopularniejszym jezykiem wsrod badanych byl jezyk angielski, ktorym
wiadato 74% oso6b, anastgpnie jezyk niemiecki — 23%. W grupie ucznidow i studentow
przynajmniej jednym jezykiem obcym postugiwato si¢ 86% respondentow, tj. 49% — jednym,
36% — co najmniej dwoma, 14% — zadnym, a 81% deklarowato znajomos¢ jezyka angielskiego
(R. Boguszewski, 2016, s. 2, 9, 12, 14, 15). Poréwnanie tych dwodch grup unaocznia przewage
W postugiwaniu si¢ jezykami obcymi na korzys¢ mtodziezy stale ksztalcacej si¢ (78% wobec
86%). Wysokie kompetencje lingwistyczne przekladaja si¢ zatem na wyjazdy zagraniczne,
a wyjazdy zagraniczne wzmacniaja kompetencje lingwistyczne mtodych turystow.

Bozena Alejziak (2011, s. 86-87), wyrdzniajac rézne formy turystyki wérod mtodziezy,
zwrocita uwage m.in. na turystyke edukacyjng ilingwistyczna polegajaca na partycypacji
w zajeciach dydaktycznych z jezyka obcego w miejscu innym niz miejsce zamieszkania przez
okres nie dtuzszy niz rok. Gtowng zaleta uprawiania turystyki jezykowej jest totalna imersja
W obcojezyczne $rodowisko. Miejsce sztucznie kreowanych scenek sytuacyjnych zastepuja

sytuacje zycia codziennego, autentyczne wyjscia do sklepu, wypytywanie 0 Kierunek drogi,
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konwersacje przy herbacie zrodzing goszczaca czy podczas spaceru z przyjacioimi
z zagranicy. Miejsce stuchanek szkolnych, odpowiednio dostosowanych do poziomu
edukacyjnego ucznia, zajmuje jezyk w swojej petnej naturalnosci, tj. nieuproszczony, by¢ moze
inaczej akcentowany, nierzadko trudny do zrozumienia dla nieostuchanego odbiorcy
zagranicznego. Mlody turysta nie ma innego wyjscia jak przetamac¢ barier¢ komunikacyjna,
uaktywni¢ przyswojone zasoby leksykalne i gramatyczne, zastosowac strategie kompensacyjne
(synonimy, parafrazy, Srodki niewerbalne) iporozumie¢ si¢. Sytuacja taka jest o tyle
komfortowa, ze umiejetnosci jezykowe ucznia nie podlegajg weryfikacji szkolnej, dlatego
znikajg obawy dotyczace ewentualnych bltedow jezykowych. Uczgc sie dla samego siebie, dla
wlasnego samodoskonalenia, a nie dla oceny, uczestnicy takich wyjazdéw sa duzo bardziej
aktywni podczas zaje¢ iduzo bardziej otwarci, co sprzyja czestszemu postugiwaniu si¢
jezykiem obcym (W. Pokojski i in., 2020, s. 88).

Nowoczesny mlody cztowiek, bedac swiadomy ogromnej wartosci z wladania jezykami
obcymi, zglebia ich tajniki zarowno w Kraju ojczystym w celach turystycznych, jak i za granica,
aby w konsekwencji sta¢ si¢ bardziej kompetentnym, wyksztatconym i obytym kulturowo

podmiotem — docelowo pracownikiem.

1.3. Mobilnos¢ zarobkowa i edukacyjna

Na podstawie wynikow Badan Opinii Publicznej z 2016 r. stwierdzono, Ze poza
motywami turystycznymi jedna czwarta Polakoéw (27%) wyjezdzata za granice w celu podjecia
pracy zarobkowej, a jedynie 1% w celach edukacyjnych (R. Boguszewski, 2016, s. 10-11).
Badanie losow absolwentow szkot srednich w Lublinie z rocznika 2018/2019 wykazato, ze
4,5% absolwentow mieszkajacych w Lublinie oraz 3,1% absolwentéw wszystkich lubelskich
szko6t srednich wyjechalo za granice, z czego prawie 40% kontynuowalo edukacj¢ na uczelni
zagranicznej, a ponad 60% podje¢to prace zarobkowsg (P. Maleszyk, 2020, s. 8-9). Na wyjazd za
granic¢ najczesciej decydowali si¢ absolwenci ze stabszymi wynikami z egzaminu dojrzato$ci
(mobilnos¢ zarobkowa) lub z najlepszymi wynikami (mobilno$¢ edukacyjna). Dominujacym
krajem destynacji migracji edukacyjnej mtodziezy byla Wielka Brytania, podczas gdy
pojedyncze osoby wybieraly kraje anglosaskie (USA, Kanada, Australia) lub kraje
kontynentalne Europy Zachodniej (Niemcy, Hiszpania, Francja, Wtochy) (P. Maleszyk, 2021,
s. 48, 50). Badanie Opinii Publicznej z 2019 r. ujawnito nastgpujace kraje wspotczesnej
destynacji migracji zarobkowej: Niemcy — 43%, Wielka Brytania — 23%, Holandia — 15%,
Belgia — 10% (A. Glowacki, 2019, s. 4-6). Wigcej osob do 30. roku zycia deklarowato chec
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podjecia pracy za granica (27%) z przyczyn zarobkowych w poréwnaniu do oséb starszych
(7%). Trzy czwarte respondentow jako powdd podato zbyt niskie wynagrodzenie w Polsce (A.
Gtowacki, 2019, s. 7).

Mobilno$¢ kapitatu ludzkiego wigze si¢ z koniecznoscia pokonywania barier
komunikacyjnych, gdzie jedynym rozwigzaniem jest akwizycja jezyka obcego. Brak
odpowiednich kompetencji lingwistycznych przyczynia si¢ bowiem do ekskluzji, stygmatyzacji
I stereotypizacji migrantow, a takze czestych nieporozumien. ,,Niedostateczna znajomo$¢
jezyka zmusza wielu migrantéw do formutowania swoich mysli niekiedy na poziomie dziecka
lub osoby niedoksztalconej, co przygnebia i upokarza” (J. Kubitsky, 2012, s. 60). Osoba na
niskim poziomie zaawansowania jezykowego, niezaleznie od nabytego wyksztatcenia i statusu
materialnego, jest percypowana jako mniej elokwentna i inteligentna, infantylna, niegodna
zaufania i zatrudnienia. W konsekwencji migranci nieznajacy jezyka obcego wypelniaja
segment rynku omijany przez rodzimych obywateli z uwagi na zte warunki pracy, niskie
zarobki, wysitek fizyczny i monotonie, a jego sedno zawiera si¢ w terminie Three Ds — dirty,
dangerous, difficult (D. Kulik-Grzybek, 2018, s. 119-130). Dos¢ niepokojaca cechg migracyjna
jest takze tzw. drenaz mozgoéw, deprecjacja kwalifikacji osdb z wyksztatceniem wyzszym,
ktérzy nie sa w stanie znalez¢ satysfakcjonujacego zatrudnienia poza granicami kraju albo
podejmuja si¢ pracy ponizej swoich kwalifikacji (J. Kozielska, 2020, s. 310). Badanie Joanny
Kozielskiej (2020, s. 312-313) mimo wszystko pokazuje, ze miodziez czeSciej utozsamia
migracje z ,,szansa” anizeli z ,,zagrozeniem”. Mlodzi doszukujg si¢ w niej szansy na lepsze
zarobki, wyzszy standard zycia, prace w $rodowisku miedzynarodowym, poszerzenie
horyzontow czy rozwinigcie umiejetnosci jezykowych.

Programem sprzyjajacym edukacyjnej mobilnosci mlodziezy jest flagowy juz projekt UE
Erasmus+. Dane statystyczne dla Polski za okres 2014 — luty 2021 wykazaty, ze najwiecej
wnioskow wplyneto w sektorze mtodziezy — 9624, przy czym dofinansowanie uzyskato jedynie
32% wnioskujacych. Jest to najnizszy odsetek dofinansowan wsrod wszystkich sektorow.
Pocieszajacy jest za to odsetek dofinansowanych wnioskow w szkolnictwie wyzszym — 84%
oraz edukacji szkolnej — 73%, a zatem w sektorach ukierunkowanych na ksztatcenie ludzi
mtodych. Destynacjami stypendystow z dwoéch ostatnich sektorow, liczonymi w tysigcach,
byly takie kraje jak: Hiszpania, Wlochy, Wielka Brytania, Niemcy i Portugalia. Sektor
mlodziezowy najczeéciej dotyczyl: Gruzji, Ukrainy, Hiszpanii, Portugalii (FRSE, 2021,
https://erasmusplus.org.pl/aktualnosci/kluczowe-statystyki-programu-erasmus; dostep:
02.09.2021).
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Okazuje si¢, ze mtoda czg$¢ spoleczenstwa, decydujac si¢ na wyjazd zagraniczny, kieruje
si¢ nastepujacymi motywami: checig zdobycia do$wiadczenia w sferze edukacyjnej lub
zatrudnieniowej w innym kraju europejskim, mozliwoscig zaglebienia si¢ w tajniki kultury
obcej, odkrycia nowego zakatka $wiata, podniesienia kwalifikacji edukacyjnych Ilub
zawodowych, doskonalenia lub zdobycia umiejetnosci jezykowych niezbednych
w podstawowej komunikacji lub w celach specjalistycznych (P. Kosmas i in., 2020, s. 505).
Maryam Asoodar, Mahmood Atai i Lutgarde Baten (2017, s. 93) wykazali dodatkowo, ze
motyw stania si¢ osobg bardziej niezalezng jest dominujacy na wszystkich etapach projektu
Erasmus+: przed, w trakcie ipo jego zakonczeniu. Przed wyjazdem niezwykle waznym
powodem jest dodatkowo wzmocnienie kompetencji komunikacyjnych, w trakcie -
wypracowanie nowej perspektywy w odniesieniu do spraw i zjawisk kraju ojczystego, po
powrocie — wigksza pewnos¢ siebie i mozliwo$¢ interakcji z osobami roznego pochodzenia (M.
Asoodar, M. Atai, L. Baten, 2017, s. 86-87). Motywy hedonistyczne s3 istotne jedynie na
poczatku projektu oraz po jego zakonczeniu. Zuzanna Rachowska (2011, s. 186) zwrécila takze
uwage na ukrytg funkcje stypendium Erasmusa, bedacego swoistym moratorium, potrzebnym
miodziezy do zakonczenia ksztaltowania swojego ,ja”, przezwyciezenia tzw. ,kryzysu
¢wieréwiecza”. Katalizatorem poszukiwan tozsamo$ciowych jest wowczas przestrzen
pogranicza kulturowo-spotecznego, tj. funkcjonowanie na styku kraju wiasnego, kraju
przyjmujacego oraz pluralizmu kulturowego kreowanego przez innych zagranicznych
stypendystow. To wilasnie konfrontacja z,,inno$cig” — innym stylem Zzycia, odmiennymi
hierarchiami warto$ci, $wiatopogladami wzbudza w mtodym ,.czlowieku pogranicza”
autorefleksje, prowokuje do przeanalizowania wlasnej sytuacji zyciowej w relacji do
dos$wiadczen zagranicznych rowiesnikow, dokonujgc transformacji w sposobie myslenia.
Wyjazd daje mozliwo$¢ sprawdzenia samego siebie, wlasnej zaradnos$ci, zdania testu
z samodzielno$ci, ktory otwiera drzwi ku nie tak strasznej juz dorostosci i uaktywnia
optymistyczne postrzeganie przysztosci.

Jednym  z najistotniejszych hamulcéw powstrzymujacych miodych ludzi przed
partycypacja w programie Erasmus+ jest jednak wcigz brak kompetencji lingwistycznych.
Sami beneficjenci programu okreslaja w gtéwnej mierze poziom C2 wedlug skali CEFR jako
niezbedny do przyswojenia materialu akademickiego oraz wlasciwego przekazania tresci
formutowanych przez uczestnikow programu (C2 — 21%, C1 — 18,5%, B2 — 18,5%, Bl —
18,5%) (P. Kosmas iin., 2017, s. 505-506). W ich opinii priorytetowe jest doskonalenie
umiej¢tnosci rozumienia ze stuchu oraz pltynnosci w mowie. Nie mniej wazne jest

wypracowanie zdolno$ci wiernego odtwarzania tresci oraz poszerzenie zasobu stownictwa
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ogolnego. Tymczasem umiejetnos¢ czytania tekstu ze zrozumieniem oraz pisania zostaty
uznane za mniej istotne. Analizujac bariery lingwistyczne implikowane przez mobilno$é¢
milodziezy, respondenci wskazali w pierwszej kolejnosci trudno$¢ w komunikowaniu si¢
w sytuacjach zycia codziennego. Problemy w postaci rozumienia dialektu/akcentu
regionalnego oraz jezyka akademickiego zostaly rowniez przez nich dostrzezone, aczkolwiek
istotno$§¢ pierwsze] znich zostatla zbagatelizowana, podobnie jak 1umiejetnosc
porozumiewania si¢ z innymi studentami (P. Kosmas i in., 2017, s. 506).

Badanie Jana Maela, Basila Vassilicosa i Claudi Borghetti ukazato kluczowe kryteria
sukcesu nauki za granicg. Bazujagc na uzyskanych wynikach, zidentyfikowali oni sze$é¢
obszarow semantycznych: rozwoj osobisty — 26%, kontakty spoleczne — 25%, Kkryterium
praktycznosci, tj. finanse, wsparcie ze strony uniwersytetu, warunki mieszkalne — 19%, jezyk
i komunikacja (w tym biegltos¢ jezykowa) — 12%, sukces akademicki — 10% i podroze — 4%
(J. Maele, B. Vassilicos, C. Borghetti, 2016, s. 9). Kryterium, ktore z calg pewnos$cia znajduje
si¢ pod bezposrednia kontrolg mtodego cztowieka jest poziom jego umiejetnosci jezykowych.
Gabriela Meier (2010, s. 40-41) stawia znak réwnosci pomigdzy rozwojem osobistym
a zdolnos$ciami jezykowymi jako dwoma najistotniejszymi obszarami przynoszacymi korzysci
dla mlodziezy. Okazuje si¢, ze osiagnigcia w aspekcie lingwistycznym skupiaja si¢ wokot
zdolno$ci produktywnych, tj. méwienia ipisania oraz ogdlnej poprawy umiejetnosci
jezykowych: My Spanish just went high, przy jednoczesnym odczuciu braku poprawy zdolno$ci
receptywnych (G. Meier, 2010, s. 41-42). Benefity w sferze rozwoju personalnego zauwazalne
sa w postaci wigkszej pewnosci siebie, poczucia niezaleznosci, poznania samego siebie, stania
si¢ dojrzalszg, a zarazem i silniejszg osobg w Wyniku pokonanych trudnosci (G. Meier, 2010,
S. 44-45). Rosyjscy uczestnicy programu obok walorow w postaci udoskonalonych
umiejetnosci jezykowych, podwyzszonego poczucia wlasnej wartosci czy niezaleznosci
wymieniajg: zaznajomienie si¢ z nowymi metodami nauczania, przyswojenie wiedzy
Z przedmiotow nieoferowanych przez rodzime uniwersytety, uswiadomienie sobie rdznic
w zachowaniu oraz percepcji $wiata (S. Pavlina, 2021, s. 151-152).

Konkludujac, kazdy miody cztowiek musi nabywa¢ kompetencje lingwistyczne —
zarowno ten, utalentowany, jak i nieutalentowany. Migracja edukacyjna jest mozliwa tylko
I wylacznie przy spetnieniu kryterium znajomosci jezyka obcego w stopniu komunikatywnym.
Migracja zarobkowa nie jest jednocze$nie sposobem na ucieczke od niepowodzen jezykowych
mniej akademicko wybitne] mtodziezy. Chcac znalez¢ dobrg prace i oczekujac pozytywnej
oceny dojrzatosci z perspektywy inteligentnego dorostego a nie infantylnego dziecka,

a ponadto zamierzajac przebywa¢ w wyzszych zagranicznych kregach spotecznych, nalezy
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systematycznie opanowywac jezyk obcy. Jest to jedyna wtasciwa droga do urzeczywistnienia

tej idei.

1.4. Multiwymiarowe transformacje globalne

Zrodta koncepcji jezykéw obcych jako must-have czaséw wspotczesnych mozna
upatrywaé W procesie globalizacji (E. Szymczak, 2014, s. 79). Mimo braku zgodnosci
w zakresie jej definicji nalezy uznaé, ze sedno zawiera si¢ w rozszerzaniu i poglebianiu
wzajemnych relacji i powigzan pomigdzy panstwami oraz spoteczenstwami w skali
ogblnoswiatowej (A. McGrew, 1992, s. 28). Dlugofalowa dynamika procesu globalizacji
wymusita znaczace transformacje w funkcjonowaniu spoteczenstw w obszarach: produkcji,
przemyshu, towarow i ustug, wiedzy i technologii, wzorcow konsumpcji i kultury masowej (P.
Masloch, 2005, s. 18). Nowoczesne media doprowadzity do znieksztalcenia idei
czasoprzestrzennej, tj. wspotistnienia wydarzen w przestrzeni globalnej. Paradoksalnym rysem
globalizacji okazata si¢ jednak ,regionalizacja” gospodarcza, skoncentrowana wokol Unii
Europejskiej, Standw Zjednoczonych oraz strefy azjatyckiej (P. Masloch, 2005, s. 18),
alogiczng wypadkowa zaréwno globalizacji, jak ijej efektu ubocznego w charakterze
regionalizacji, okazat si¢ zunifikowany jezyk globalny, spajajacy poszczegdlne komponenty
stanowigce o calosci globalnej wioski. Jezykiem globalnym jest jezyk angielski.

David Crystal (2003, s. 59) definitywnie wskazuje na dwa czynniki upowszechnienia si¢
jezyka angielskiego na §wiecie: ekspansje brytyjska wtadzy kolonialnej, ktorej szczyt przypadt
na koniec dziewigtnastego wieku oraz wytonienie si¢ Stanow Zjednoczonych jako wiodacej
potegi gospodarczej dwudziestego wieku (powdd ten pozostaje aktualny do dnia dzisiejszego).

Braj Kachru (1985, s. 13-14), amerykanski lingwista, zaproponowat obrazowe ujgcie
rozpowszechnienia si¢ jezyka angielskiego na $wiecie w postaci trzech koncentrycznych
kregow. Wewnetrzny krag skupia Stany Zjednoczone Ameryki, Zjednoczone Krolestwo
Wielkiej Brytanii i Irlandii Potnocnej, Irlandie, Kanadg, Australi¢ i Nowg Zelandie, a wiec te
kraje, w ktorych jezyk angielski byt od zawsze jezykiem pierwotnym. Krag zewngtrzny
odwotuje si¢ do wczesnego etapu rozpowszechniania si¢ jezyka angielskiego w srodowisku
nienatywnym, gdzie j¢zykowi angielskiemu przypisano szczegdlny status administracyjny. Stat
si¢ on jezykiem glownych instytucji panstwowych, jezykiem drugorzednym w Srodowisku
wielojezycznym w takich krajach, jak: Singapur, Indie, Malawi, Nigeria, Zambia oraz na ponad
50 innych terytoriach. Krag ekspansywny stanowig natomiast kraje, ktore uznaja jezyk
angielski za jezyk migdzynarodowy. Dotyczy to Chin, Japonii, Grecji, Izraela, Polski, Arabii
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Saudyjskiej, Tajwanu, Zimbabwe oraz innych stale dotaczajacych do tego grona krajéw, na co
wskazuje juz sama nomenklatura przedmiotowego kregu.

Leyla Alizada (2021, s. 8-9) wyrdznita cechy charakterystyczne jezyka angielskiego,
odrozniajace go od innych jezykow, jak 1 ponownie uzasadniajgce przypisanie mu statusu
jezyka globalnego. Nalezg do nich: 1) bogata leksyka — tgcznie 615 0000 stéw zebranych w 20
tomach najwigkszego oficjalnego stownika Oxford English Dictionary, nie wliczajac w to
leksyki technicznej oraz naukowej, ktora jesli dodaé to sumarycznie uzyskuje si¢ ponad milion
stow; jednoczesnie 200 000 stow konstytuuje aktywne stownictwo, 2) elastycznos¢ — zdolnos¢
do tworzenia nowych stéw za pomocg przedrostkow oraz przyrostkow (conductor,
unimportant), ztozen wyrazowych (airport, room-service), pojedyncze leksemy wystepujace
w funkcji rzeczownika oraz czasownika (benefit, balance), 3) gramatyka — stosunkowo tatwa
na tle innych jezykoéw obcych, 4) charakter kosmopolityczny — zapozyczanie stow z innych
jezykow, co daje niejako poczucie ich znajomosci (j. franc. visa, restaurant, café).

Nie sposob nie wspomnie¢ o koncepcji imperializmu jezykowego, wykreowanej przez
Roberta Philipsona, a implikujacej wyzszo$¢ jezyka angielskiego nad innymi jezykami (R.
Philipson, T. Skutnabb-Kangas, 2013, s. 498-499). Imperializm jezykowy taczy si¢
z imperializmem kulturowym, edukacyjnym, medialnym, komunikacyjnym, gospodarczym,
politycznym i militarnym. Nalezy go rozpatrywaé w kategoriach eksploatacji, nierdwnosci,
niesprawiedliwo$ci oraz hierarchizacji uprzywilejowujacej osoby wladajace jezykiem
imperialnym. Jest on ideologiczny, bowiem dochodzi do jego gloryfikacji za sprawa przekonan,
postaw, sposobow przedstawien, jak i hegemoniczny, gdyz uwewnetrzniany i naturalizowany
jest odbierany jako ,,co$ normalnego”. Wreszcie nalezy zauwazy¢ paralele pomiedzy
zjawiskami: rasizmu, seksizmu, klasizmu, ageizmu a zarysowujaca si¢  dyskryminacja
jezykowa okreslong przez Tove’a Skutnabb-Kangasa mianem lingwicyzmu.

Idac o krok dalej, jezyk angielski mozna metaforycznie zobrazowac jako jezyk wampira,
ktory z jednej strony karmi si¢ innymi jezykami macierzystymi (zapozyczenia z ponad 150
jezykoéw obceych), a z drugiej strony sam je zanieczyszcza (N. Ceramella, 2012, s. 12). Mozna
go tez asocjowac ze sformulowaniem jezyka zabojcy. April McMahon (1994, s. 286-287)
utrzymuje, ze na zabdjstwo jezyka skladaja si¢ dwa podtypy: samobdjstwo jezyka —
W odniesieniu do jezyka kreolskiego lub superstratu jezykowego oraz morderstwo na jezyku —
brak powigzan pomiedzy jezykiem wymierajacym a jezykiem nowym. W przypadku
morderstwa na jezyku wystepuje nieche¢ ze strony rodzimych uzytkownikéw do uzywania
jezyka macierzystego na rzecz postugiwania si¢ jezykiem nowszym, bardziej prestizowym.

Samobojstwo jezyka zawiera si¢ tymczasem w absorbowaniu znacznej liczby zasobow
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leksykalno-gramatycznych z jezyka bardziej prestizowego dopéty, dopdki granice pomigdzy
dwoma koegzystujacymi w danej spolecznos$ci jezykami zostang zatarte.

W celu ukazania skali przesigknigcia jezyka polskiego jezykiem globalnym ponizej
dokonano wieloaspektowej egzemplifikacji bardziej imniej powszechnie uzywanych
zapozyczen na gruncie réznych sfer zycia, jednoczesnie dokonujgc ich kategoryzacji:
—muzyka: jazz, heavy metal, hip-hop, rock, fusion (gatunki muzyki), Feel, Hey, The Dumplings,
Curly Heads (wspoélczesne zespoty), Box Music, Magic Records, Snake’s Music (nazwy
wytworni muzycznych), Cool me Down, In My Cabana, Thank you very much autorstwa
Margaret, Inspirations, Freedom zespotu Sistars, Don 't wanna hide, Fake Love w wykonaniu
DODY (utwory $piewane w petni po angielsku przez polskich artystow), frontman, support
(wykonawcy), cover, bootleg (dziatania muzyczne),

— sport: rugby, badminton, body building, bungee jumping, speedway (nazwy dyscyplin),
frisbee, snowboard, bungee (sprzet sportowy), fitness club, half pipe, skatepark, wellness
(nazwy miejsc), stretching, callanetics, spinning, fitness (aktywnos¢ fizyczna),

— technologie IT: Windows, debugger, benchmark, plug-in (programy komputerowe),
touchpad, router, timer, firewall, chipset, gateway (urzadzenia komputerowe, ich czeSci
sktadowe), e-consulting, home banking, e-learning, extranet (ustugi IT),

— gospodarka: blue chip, asset management, free float, hedging (gielda i zarzadzanie firma),
coaching, controlling (style kierowania), head hunter, white collar, yumpie (okreslenia
pracownikow) (K. Olkowska, 2011, s. 214-219),

— sektor beauty: botox, liposukcja, peeling, mammoplastyka, sonofreza, dermabrazja (zabiegi
kosmetyczne), eyeliner, antyperspirant, fiberglass, scrub (kosmetyki), linergista, piercer,
bodypainter (zawody), bloker, paraben, retinol (sktadniki preparatoéw kosmetycznych), dread,
dreadlock (fryzury) (A. Piotrowska, M. Witaszek-Samborska, 2015, s. 432-434),

— korpolekt: CEO, COO, CFO, Compliance Officer (stanowiska pracy), day off, crunch time,
home office (system pracy), open space, chillout room (przestrzen biurowa), case, approval,
fuck up, task, target, deadline, team leader (praca nad projektami), kick-off meeting, catch up
meetings, coffee talks (organizacja pracy), casual Friday, perks, dress code (komponenty
korpokultury), przeforwardowaé, sharowaé, atachowaé, mailowaé (czasowniki uzywane
w korespondencji mailowej), EOD, FYI, FYA, AFAIK, FTE (skroty anglojezyczne) (B.
Stelingowska, 2017, s. 32; A. Cierpich, 2019, s. 193, 225-238),

— slang narkotykowy: blant/joint, Charlie, brown sugar, spid, ecstasy (nazwy S$rodkow
psychostymulujacych), bongo, blotter, spray (akcesoria do narkotykow), haj, bad trip, preszer,

(doznania), teletext, blantowiec, kwasna glowa (0S0by), snack bar, park igiel (miejsca
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zazywania narkotykow), nahajowac sie, bakal, przypudrowac sobie nos, goni¢ smoka
(czasowniki i okreslenia czasownikowe) (M. Bartlomiejczyk, 2006, s. 30, 31, 33),
— profesjolekt turystyczny: all-inclusive, city break, study tour, wycieczka opcjonalna (rodzaje
wyjazdow), destynacja, rezerwacja, zabukowac, last minute, overbooking, praktyka bumpingu,
umowa timesharingowa (planowanie wyjazdu), hostel, lobby, suit, lounge, bungalow (hazwy
budynkéw i pomieszczen), B&B, FL, HB, OV, DBL, SGL (skréty), mie¢ overstays-ow, czekac
na walk in-ow, prosi¢ o best avaliable, wysta¢ newsletter do regulars-ow (utarte wyrazenia
kolokwialne) (J. Murmann, 2014, s. 52-54),
— gastronomia: bekon, befsztyk, stek, tomahawk, pastrami (migsa), stilton, lanashire, chester
(sery), dip, dressing, worcester (sosy), czapati, parkin (placki), granola, cornflakesy (ptatki),
short drink, long drink, energy drink, soft drink, coca cola (napoje), big mac, grander, twister,
longer (przekaski), garden party, grill party, cocktail party, beach party (przyjecia), drink bar,
aperitif bar, pub, food court, dumpling house (nazwy miejsc) (K. Olkowska, 2011, s. 182, 192,
194, 198, 200, 202; B. Nowakowska, 2013, s. 105-109),
— motoryzacja: pony car, crossover, van, dzip (pojazdy), hatchback, windshot, kokpit, bodykit,
intercooler, poduszka powietrzna (elementy konstrukcyjne), start-stop, easy entry (systemy),
crash test, drift (uzytkowanie pojazdu) (A. Witalisz, 2019, s. 48),
— moda: fashion week, backstage, modeling, celebrity stylist, trendsetter ($wiat mody), office
look, basic, casual, swag (style), dzersej, moher, tartan, lycra, stretch (nazwy materiatow),
czapka beanie, blezer, kardigan, bomberka, bikerka (nazwy ubran), moon boots, slippersy,
loafersy, lordsy, oxfordki, sneakersy, runnery (nazwy obuwia), it bag, shopperka, bowling,
weekender, satchel bag (nazwy torebek) (A. Surendra, 2019, s. 66, 73, 104-105, 108-109, 122-
125, 128-129, 131-133, 138),
— media: talk show, casting, juror, stalking, WAGs (show biznes), lajkowaé, hejtowad, selfie,
sweet focia, belfie, nailfie, post, wall (media spotecznos$ciowe) (A. Surendra, 2019, s. 241, 247),
— nazwy koloréw: nude, khaki, kamel, denim blue, baby pink, black and white, dragon blood
(A. Surendra, 2019, s. 207-211),
— konwersacje dnia codziennego: OK, BFF, lol, hey, shopping, grillowaé, challenge, budzet,
relacja, singiel, design, outlet, trick, serial, newsletter, e-mail, look, boss, standard, komputer,
hobby, monitoring, komfort, tablet (varia).

Powyzsze przyktady w zaden sposob nie wyczerpuja wszystkich mozliwych pdl
semantycznych, a juz ich selektywna analiza ukazuje skale zjawiska partycypacji anglicyzmow
W polszczyznie. W danym miejscu koniecznoscig jest enumeracja wyrazen synonimicznych do

wprowadzonego uprzednio terminu globalizacji, tj. ,,westernizacja, amerykanizacja, coca-
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kolonizacja czy makdonaldyzacja” (Z. Melosik, 2013, s. 90). Kazimierz Ozog (2007, s. 9)
twierdzi, ze ,globalizacja oznacza dzisiaj coraz czgSciej amerykanizacj¢”. W aspekcie
lingwistycznym amerykanizacja znajduje swoj wyraz chociazby w kategorii luzu jezykowego,
formie adresatywnej you, ekspresyjnym wyrazaniu stanéw emocjonalnych czy maksymalnym
upraszczaniu przekazu (K. Ozog, 2007, s. 9). W aspekcie Kkultury audiowizualnej
amerykanizacja przybiera z kolei forme ,kinematografizacji” (P. Kletowski, 2013, s. 128),
ktoéra zrodzita si¢ za sprawg hollywoodzkiej ekspansji filmowej, zapewniajacej potencjalnemu
odbiorcy filmowego tekstu kultury wszystko to, czego on potrzebuje. Po uptywie dekady od
wprowadzenia terminu ,,kinematografizaja” nadszedt najwyzszy moment, aby jako kolejny
wyraz Dbliskoznaczny, na rowni z globalizacja oraz amerykanizacja, uzywaé pojecia
Netfliksacja. Forma leksykalna ,,Netfliksacja” jest zdecydowanie lepsza niz potencjalny leksem
,Netfliksanizacja” z jednej strony z uwagi na prostszg wymowe, gdzie wérdod najmtodszych
generacji istnieje tendencja do uproszczen, a dane zjawisko powinno odzwierciedla¢
prawidtowosci charakterystyczne dla tychze generacji, z drugiej jednak strony w terminie
,Netfliksacja” mozna bez wigkszego wysitku ustysze¢ stowo ,,fiksacja”, tj. ,,lekki obled” (L.
Drabiki in., 2006, s. 173) , a zatem obted wokot Netflixa. Po przejrzeniu stron anglojezycznych
okazato sie, ze stowo Netflixation zostato dodane przez dwoch anonimowych uzytkownikow
do stownika internetowego urbandictionary.com (angielski odpowiednik polskiego stownika
slangu i mowy potocznej miejski.pl) i zdefiniowane jako: ,,wakacje spgdzone na kanapie przy
ogladaniu wielu odcinkéw seriali Netlifxa pod rzad przez wiele dni” (beatmatt, 2014,
https://www.urbandictionary.com/define.php?term=Netflixation; dostep: 01.07.2022) oraz
»ogromna che¢ ogladania filmu wylacznie w celu odhaczenia wyczekujacych w kolejce filmow
na Netlifxie, czgsto powodujaca ogladanie takich filmow, ktérych si¢ nie lubi” (M. Pollard,
2007, https://www.urbandictionary.com/define.php?term=Netflixation; dostep: 01.07.2022).
Przytoczone powyzej dwie definicje obcojezycznych uzytkownikéw idealnie obrazuja wptyw
zjawiska ,,Netfliksacji” na aktywnosci dnia codziennego najmlodszych generacji, potwierdzaja
towarzyszacy danemu zjawiskowi ,obted”, uwypuklaja jego globalny charakter, ale
i przemawiajg za finalng zasadnoscig opisania danego zjawiska w literaturze naukowej. Swiat
nauki powinien bowiem podaza¢ za transformacjami spotecznymi, a naukowcy nie powinni
dopuszcza¢ do takich sytuacji, gdzie tok rozumowania nowych generacji wyprzedza ich wtasne
inicjatywy intelektualne. Pierwszoplanowy wymiar terminu ,,Netfliksacja” powinien by¢ nade
wszystko synonimicznie traktowany z globalizacja, amerykanizacjg, makdonaldyzacjg, coco-

kolonizacja, westernizacja, a dopiero pdzniej dopuszczalne sg inne wymiary danego pojecia,
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jak te zaproponowane przez anonimowych uzytkownikow powyzej, ktore to de facto wpisuja
si¢ w sformutowanie ,,obted wokot Netfliksa™.

Kalifornijska korporacja Netflix $wiadczy ustugi przesylania streamingowego
W wymiarze globalnym, docierajac do wszystkich krajow $wiata, z wyjatkiem Chin, Korei
Potnocnej, Syrii oraz Krymu (Netflix, 2022, https://about.netflix.com/en; dostep: 01.07.2022).
Reed Hastings, CEO Netfliksa, prognozuje nawet kres tradycyjnej telewizji do 2030 roku,
poréwnujac ja metaforycznie do konia, ktory byl przydatny do momentu wynalezienia
samochodu (J. Hecht, 2014, https://www.hollywoodreporter.com/tv/tv-news/netflix-chief-
downplays-nielsen-plans-751931/; dostep: 01.07.2022). To wlasnie szeroki repertuar filmowy
Netflixa jest w stanie zainteresowaé nieustannie podtgczong do sieci i malkontencka generacje
C, elastycznie selekcjonujacg wlasciwa dla siebie porg na obejrzenie filmu, serialu, a najlepiej
kilku odcinkow pod rzad. Dana réznorodnos¢ filmowa moze ,.intelektualizowaé, podejmowac
tematy tabu, sta¢ si¢ kulturowa ucieczka, a takze przynie$¢ wyczekiwang rozrywke” (O.
Biatobrzewska, 2022, s. 93). Don Tapscott nazywa e-generacje najinteligentniejsza generacja
ever, do ktorej poziomu intelektualnego nie sg w stanie doréwnac ich rodzice (D. Tapscott,
2009, s. 30, 119). Na poparcie swojego pogladu powotuje si¢ on chociazby na dwukrotnie
wyzsza liczbe uczniow partycypujacych w amerykanskim programie Advanced Placement
(stawianie wyzwan samym sobie), jak i zwigkszajacy si¢ iloraz inteligencji $rednio o trzy
punkty z kazda kolejng dekada poczawszy od drugiej wojny $wiatowej. Do tego nalezy
doliczy¢: udoskonalone zdolnosci przetwarzania wzrokowego, umiejetnos$¢ skanowania tekstu
czy umiejetnos¢ szybkiego przelaczania sie, niezbedng do ,,0garnigcia” naptywu informacji (D.
Tapscott, 2009, s. 118). Eric Schmidt, CEO Google, ponownie konfirmuje dang konkluzje
i dodaje: ,,Sg oni szybsi, bardziej globalni, bystrzejsi, lepiej wyedukowani. (...) troszczg si¢
0 siebie nawzajem bardziej niz niegdy$ my sami” (D. Tapscott, 2009, s. 292). Netflixowe tresci
sg dla generacji sieci $wietng propozycja na spedzenie czasu wolnego z rodzing, przyjacidimi
czy partnerem/partnerka, a co istotne taka forma rozrywki nie jest przez nich samych
rozpatrywana w kategorii marnotrawstwa czasu czy zjawiska o zabarwieniu pejoratywnym (O.
Biatobrzewska, 2022, s. 93). Dedykowana subskrybentom Netflixa wtyczka Netflix party
pozwala dodatkowo podtrzymywac relacje na odlegtos¢, facylitujagc zsynchronizowane
ogladanie i komentowanie produkcji filmowej w trakcie seansu (M. Lupinska, 2022;
https://scroll.morele.net/rozrywka/netflix-party-ogladaj-netflixa-z-przyjaciolmi-i-rodzina/;
dostep: 02.07.2022). Tym samym wytania si¢ cecha psychograficzna aktywnych kreatorow
przestrzeni wirtualnej, tj. sie¢ ich kontaktéw ,,przekracza granice geograficzne i wiekowe” (M.

Konkel, 2019, https://www.pb.pl/pokolenie-c-podbija-rynek-pracy-966371;  dostep:
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02.07.2022). Nie bez znaczenia pozostaje takze fakt, ze platforma ta perfekcyjnie wpisuje si¢
w trzy kluczowe hasta charakteryzujace net generation, tj. konsumowanie, kreowanie,
selekcjonowanie (3 C: consume, create, curate) (O. Biatobrzewska, 2022, s. 20), co sensownie
dodaje giebi zjawisku Netfliksacji. Platforma ta odgrywa tez niebagatelng role w ksztaltowaniu
swiatopogladu oraz wartosci wyznawanych przez net geners poprzez podejmowanie waznej
spotecznie tematyki, zdolnej do wzbudzenia autentycznego zainteresowania czlowieka sieci.
Produkcje Netlixowe s3 jedna znajczesSciej wybieranych indywidualnych strategii
doskonalenia umiej¢tnosci jezykowych przez mtodziez akademicka, co moze mie¢ swoje
zrodto w checi taczenia przyjemnego z pozytecznym.

Netfliksacja, jako jedno z najaktualniejszych globalnych zjawisk spotecznych, unaocznia
jak bardzo atrakcyjny jest kod kultury amerykanskiej dla mieszkancéw globalnej wioski, ktorzy
dobrowolnie absorbujg amerykanskie teksty kultury. Wspotczes$ni kulturoznawcy zywia wregcz
przekonanie, ze amerykanizacja jest formg imperializmu kulturowego zawierajacego si¢
W bezrefleksyjnym, pasywnym zatracaniu wlasnego ,,ja”, wlasnej tozsamosci kulturowej, ale
I w manipulacyjnym zniewoleniu, naktaniajgcym do ,,obcowania z tym, co przyjemne i latwe,
co nie wymaga zaangazowania intelektualnego ani specjalnie duzej kompetencji kulturowej”
(J. Szymkowska-Bartyzel, 2012, s. 872). W konsekwencji Jolanta Szymkowska-Bartyzel
(2014, https://projektor.uj.edu.pl/my-i-oni/czy-warto;  dostgp:  04.07.2022) proponuje
nastepujaca definicje amerykanizacji: ,,bezrefleksyjna adaptacja amerykanskich produktéw
(rowniez kulturowych), formut czy rozwiazan”. Badaczka kultury amerykanskiej doszukata si¢
jednak bardziej pogodnego oblicza amerykanizacji, zalewajacej elementami whasnej kultury,
ktore jesli chcac weieli€ sie¢ w role refleksyjnego 1 btyskotliwego bricoleur’a, moga stac si¢
»inspiracja do dalszych obrobek”, pretekstem do wykreowania jeszcze bardziej
niepowtarzalnych tresci, impulsem do wykoncypowania niekonwencjonalnych zastosowan
asymilowanych tekstow czy obiektow kultury ,agresora”. Istotne jest zatem ,nie t0 CO
amerykanska kultura robi z nami, ale co my robimy z amerykanskg kulturg” (J. Szymkowska-
Bartyzel, 2014, https://projektor.uj.edu.pl/my-i-oni/czy-warto; dostep: 04.07.2022). Kazde
indywiduum albo automatycznie zezwala na amerykanizowanie samego siebie albo tez
inteligentnie wykorzystuje amerykanski bricolage do skonstruowania kompozycji o unikalnym
zabarwieniu.

Jesli Ameryka, to iamerykanski model konsumpcji urzeczywistniajagcy filozofig
Henry’ego Forda traktujaca o tym, ze ,,czynnikiem napedzajacym produkcje powinien by¢
udziat w konsumpcji tych, ktorzy ja wytwarzaja”. Jeszcze jedng asocjacja jest wynikajacy

z konsumeryzmu mit American dream, tj. ,,od pucybuta do milionera”, ktory odrzuca kryterium
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pochodzenia i w zamian popularyzuje posiadanie dobr materialnych jako wyznacznik miejsca
W hierarchii spotecznej (A. Borowska, 2009, s.7-8). Niegdy$ o tozsamosci jednostki stanowit
krag spoteczny, afiliacja klasowa czy religijna, a teraz tozsamo$¢ budowana jest przez pryzmat
konsumpcji zgodnie z formuta ,,Kupuje, wiec jestem”, Emere ergo sum. Co wiecej, pojedyncza
transakcja jest niewystarczajaca do uformowania pozadanej tozsamos$ci, wymagana jest
nieustanna afirmacja skonstruowanej tozsamos$ci poprzez cykl powtarzajacych si¢ transakcji.
Warunkiem sine qua non wykreowania dowolnego ,,obrazu” jest jednak dysponowanie
wystarczajacg iloscig srodkéw finansowych, cho¢ itu dopuszcza si¢ mozliwos$¢ zakupienia
tozsamosci ,,na kredyt” czy ,,pod zastaw” (A. Borowska, 2009, s. 10-11). Dodatkowo nalezy
nadmieni¢, ze spoteczenstwo konsumpcyjne komunikuje si¢ poprzez kody zawarte w nabytych
artykutach, symbolicznie przekazujace informacje o swoim sympatyku (status spoteczny,
wiadza, odrebno$¢ wlasnego ,,ja”), bierze udziat w grze pod tytutem ,.konsumpcja na pokaz”
czy wreszcie postrzega konsumpcje jako wartos¢ samg w sobie. Dochodzi zatem do
ubostwienia, deifikacji konsumpcji, ktéra zaczyna petnic¢ funkcje religii cztowieka XXI wieku
—tzw. ,.konsumencka religia”. Osrodkami tejze religii, tj. ,,§wWigtyniami konsumpcji” (G. Ritzer,
2001, s. 23) sg z kolei centra handlowe, miejsca rytualnych ,,spektakli konsumpcji”, w ktorych
indiwiduum wystepuje w dwojakim charakterze: jako zaciekawiony spektator, a zarazem
I zaabsorbowany aktor. Nowoczesny ,.ko$ciol” penetruje wszystkie zmysly oraz duchowag
czastke przybylego ,parafianina”, daje iluzj¢ szcze$cia. Jest niekonczacym si¢ zroédltem
przyjemnosci. Pozwala celebrowaé réznorodne $wigta (Halloween, Boze Narodzenie,
Walentynki). Warto zauwazy¢, ze nowa religia nie spetnia jednak swojej pierwotnej funkcji,
nie jest ,,kojacym balsamem” na doznawane bole i troski dnia codziennego, lecz stymulatorem
uzaleznienia, ktopotow finansowych i wewnetrznej degradacji (A. Borowska, 2009, s. 12-13).

David Korten (2002, s. 39) wprowadza takze metafor¢ kolonializmu dla nakres$lenia
zjawiska uzaleznienia od pieni¢dzy. Przyjmujac dany algorytm mysleniowy, mozna kolejno
zastosowa¢ metafore kolonizatorow w odniesieniu do wplywowych poteg gospodarczych
postugujacych si¢ ideologia konsumpcjonizmu, zorientowang na dotarcie do zakorzenionego
wumys$le konsumenta poczucia niedosytu lub braku. Narzgdziem manipulacyjnym
oddziatujacym na $wiadomos¢ oséb kolonizowanych, sg z kolei $rodki masowej komunikacji
obfitujace w reklamy o niejawnym rozkazie i rozkazodawcy, stad przez Herberta Schillera
(1976, s. 42) nazwane ,,rzeczywistym ucielesnieniem kontroli §wiadomosci”. Reklamoznawcy
I marketingowcy sowicie wykorzystujg magiczng atrakcyjno$¢ angielszczyzny dla Polakow,
inkorporujac do polskich realiow nazwy zagranicznych marek i produktow (Calvin Klein,

Tommy Hilfiger, pasta Colgate, Monster), czerpia z obcojezycznych sloganow (I'm lovin’ it,
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Because You’re Worth it) czy utworéw muzycznych (Open my eyes Mavericka Sabre’a —
reklama Murapolu). Tymczasem niemalze zakochani w jezyku angielskim Polacy utozsamiaja
to co angielskie z tym co lepsze, zachodnie i amerykanskie. Konkretny produkt jest w stanie
przenie$¢ ich w inny wymiar rzeczywistosci i co ciekawe to nie on jest kluczowy sam w sobie,
ale nieograniczone fantazje wokoét niego (D. Dolinski, 2003, s. 27). Sam papieros marki
Marlboro nie jest w zaden sposob atrakcyjny, za to obraz wyluzowanego, pewnego siebie,
zamys$lonego amerykanskiego kowboja na koniu, popalajacego papieros, i spogladajacego na
roztaczajaca si¢ przed nim pustynig, jest niewyobrazalnie zachecajacy do zasmakowania tegoz
samego (B. Warzycki, 2014, s. 91-92). Z jednej strony to jezyk reklamy sensu stricto jest
glownym instrumentem perswazji, z drugiej jednak strony zauwazany jest silny wptyw kultury
amerykanskiej oraz typowej dla niej mentalnosci.

W relacji do drugiej czgsci powyzszej konstatacji nalezy odnies$¢ si¢ do wynikow analizy
tekstow reklamowych telewizji polskiej, ukierunkowanej na elementy amerykanskie,
umozliwiajacej wyodrgbnienie sze$ciu glownych ,,dyskurséw amerykansko$ci” o zasiegu
zarowno globalnym, jak i lokalnym (J. Szymkowska-Bartyzel, 2006, s. 134-152):

— dyskurs kultu miodos$ci i aktywnos$ci — bohaterami reklaméwek sg ludzie pigkni, mtodzi,
zadbani, wysportowani, tetnigcy energia, prowadzacy aktywny tryb zycia, jes$li nie tzw.
pierwszej mtodosci — to itak mtodzi, gdyz miodos¢ jest jedynie kategorig spoleczno-
psychologiczng, najidealniej: mescy mezczyzni oraz glamorous girls, ,przepyszne
dziewczyny” (J. Chatasinski, 1962, s. 354),

— dyskurs sukcesu i dobrobytu — sukcesu zawodowego o charakterze indywidualnym (pozycja
spoteczna), nierozerwalnie zwigzanego z sukcesem finansowym (egzotyczne wakacje,
samochod, kosztowne wnetrze), a wspdlnie przektadajagcymi si¢ na sukces towarzyski
i rodzinny (idylla domu), dyskurs ten konotuje tez stawe i popularnosc,

— dyskurs postgpu i nowoczesno$ci — Stany Zjednoczone uchodzace za ,,zrédto wspolczesnej
mysli naukowej 1 technicznej” (J. Szymkowska-Bartyzel, 2006, s. 139) asocjowane sg literalnie
Z nowoczesnymi technologiami, produktami, obiektami budowalnymi, sprzgtem RTV i AGD,
itd., ale isymbolicznie z nowoczesnym outfitem, sposobem bycia, preferowang forma
relaksacji w czasie wolnym,

— dyskurs wolnosci i swobody — indywidualizmu jednostki oraz personalnej wolnosci, ale
i swobody obyczajowej wyrazajacej si¢ w byciu cool, szalenstwie, luzie, ,,chwileczce

zapomnienia”,
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— dyskurs ,kraj-raj” — literalne isymboliczne stosowanie ikonografii amerykanskiego
krajobrazu, w szczegolnosci rozleglych, otwartych przestrzeni; powigzanie obszarow
pustynnych z wolnoscia i/lub ucieczka,

— dyskurs wicloetnicznos$ci i wielokulturowo$ci — Ameryka jako ,.kraj schronienia — 0jczyzna
wszystkich ludzi, r6znych wyznan, ras, pogladow” (J. Szymkowska-Bartyzel, 2006, s. 142).

Ostatnim juz zjawiskiem uzasadniajgcym status jezyka angielskiego jako must-have
czasOw wspotczesnych jest europeizacja. Roman Szul (2007, s. 68) jest zdania, ze sytuacje
lingwistyczng UE nalezy zilustrowac, opierajac si¢ na trzech ptaszczyznach: 1) politycznej
(jezyki oficjalne UE), 2) roboczej (jezyki robocze UE), 3) spotecznej (wzajemne kontakty
Europejczykow). Na plaszczyznie politycznej jezykami oficjalnymi sg wszystkie jezyki
ojczyste panstw cztonkowskich UE. Najistotniejszym jezykiem roboczym, ktéry umozliwia
komunikowanie si¢ funkcjonariuszom instytucji unijnych, a w ktéorym prowadzone sg projekty
unijne jest jezyk angielski. Ze wzgledéw czysto pragmatycznych jezyk angielski jest tez
jezykiem uzywanym w korespondencji pomigdzy instytucjami UE a administracja rzadowsa
panstw cztonkowskich. Jednocze$nie obserwuje si¢ degradacj¢ roli jezyka francuskiego,
bedacego niegdys$ niekwestionowanym liderem poczatkéw integracji europejskiej, podczas
gdy jezyk niemiecki nalezy okresli¢ mianem trzecioplanowego zmarginalizowanego jezyka
roboczego. Ostatnia ptaszczyzna ponownie potwierdza dominacj¢ jezyka angielskiego, ktory
stat si¢ ,,lingua franca spotecznej klasy migdzynarodowych Europejczykow”, przybierajac
funkcje ,.europejskiego jezyka komunikacji” (R. Szul, 2007, s. 73). Doszto zatem do
paradoksalnej sytuacji synchronicznego promowania jezyka angielskiego (nieformalna
polityka jezykowa UE) wraz z oficjalnie prowadzong przez UE polityka promowania
pluralizmu jezykowego (R. Szul, 2007, s. 74).

Prestiz jezyka angielskiego jest dodatkowo podnoszony poprzez odgoérny wymog
przedktadania wszelkich projektow czy wnioskéw o pozyskanie srodkow z funduszy unijnych
W jezyku angielskim. W rezultacie wymaga si¢ znajomosci tego jezyka od beneficjentow
funduszy europejskich, tj. naukowcoéw, przedsiebiorcow, mtodziezy, pracownikoOw organdw
publicznych czy organizacji pozarzadowych (Unia Europejska,
https://ec.europa.eu/info/funding-tenders/how-apply/eligibility-who-can-get-funding_en;
dostep: 03.07.2022). Poza tym celem wielu projektéw unijnych jest podnoszenie poziomu
kompetencji jezykowych w obrebie r6znych grup wiekowych — wsrdd ucznidow (,,Podniesienie
kompetencji kluczowych ucznidow Zespotu Szkét im. Bohaterow Westerplatte w Jabtonce
W obszarze ksztalcenia ogdlnego jezyk angielski”, 2021-2022), osé6b mitodych (,,Mtodzi
aktywni na Slasku”, 2018-2019), 0sob dorostych (,,Angielski przepustka do sukcesu”, 2019-
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2020), seniorow (,,Komunikatywny Senior”, 2020), jak i w rozmaitych grupach zawodowych
(,,Kurs jezyka angielskiego dla lekarzy weterynarii”, ,Jezyk angielski interaktywnie dla
nauczycieli”, ,,Angielski w biznesie — kursy dla wielkopolskich firm”). Finalnie europeizacja
jezyka angielskiego jest nieodzownym komponentem globalizacji (D. Kabat, 2008, s. 87).
Reasumujac, koniecznos¢ akwizycji jezyka angielskiego wynika
z wieloptaszczyznowych transformacji o charakterze globalnym, ktérych kolebka praktycznie
kazdorazowo okazaty si¢ Stany Zjednoczone. Wychodzac od niepozornej globalizacji,
przechodzac do ujawnienia jej amerykanskiej twarzy, tj. amerykanizacji wraz z zjawiskiem
Netfliksacji, atakze globalnych przeobrazen spoteczno-kulturowych, tj. ubdstwianego
konsumpcjonizmu jako warto$ci samej w sobie, medialno$ci przepetnionej jezykiem
angielskim i dyskursu amerykanskos$ci, a do tego dorzucajac technologizacje zycia, tendencje
postmodernistyczne (K. Ozog, 2007, s. 9-10), jak ikultur¢ Europy Zachodniej, wraz
Z europeizacja, cztowiek wspoélczesny staje przed faktem dokonanym. Jezyk angielski jest
warunkiem sine qua non poprawnej adaptacji do Americanised reality. Niewystarczajace jest
juz biegle wladanie jezykiem angielskim. Potrzebne jest zglebienie tajnikéw kulturowych,
geograficznych czy historycznych panstwa docelowego, tj. Stanow Zjednoczonych Ameryki
Potnocnej, gdyz jest to narzgdzie stuzace do eksplikacji ,,zagmatwanej” terazniejszosci.
Dopiero wtedy czlowiek XXI wieku spelnia wymagania stawiane wobec niego przez
rzeczywisto$é, w ktorej funkcjonuje. Nie wpisujgc si¢ w ramy wyznaczane przez aktualne
trendy, wciela si¢ on nolens volens w role ,,odludka spotecznego” pretendujacego do roli osoby

wykluczonej spotecznie.
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Rozdzial I1. Mlodziez polska a ksztalcenie jezykowe

W rozdziale drugim scharakteryzowano docelowa grupe badan, tj. mlodziez.
Doprecyzowano terminy ,mtodziez szkol ponadgimnazjalnych” oraz ,mlodziez szkot
ponadpodstawowych”, ktore wykrystalizowaly si¢ w wyniku ostatniej reformy systemu
edukacyjnego. Ponadto podjeto probe okreslenia poziomu jezykowego mtodziezy na podstawie
sprawozdan maturalnych sporzadzonych przez Centralng Komisj¢ Egzaminacyjng. Poréwnano

tez podstawy programowe obowigzujace badane grupy miodziezy.

2.1. Mlodziez w uje¢ciu psychologicznym

Termin ,,mtodziez” pochodzi od przymiotnika ,,mtody” i funkcjonuje w jezyku polskim
od XIV wieku (W. Borys, 2008, s. 332). Mtodziez okre§lana jest stownikowo takimi
przymiotnikami jak: ,studencka, uniwersytecka, szkolna” czy dwudziestoletnia (A.
Markowski, 2004, s. 550), ale i dorastajgca, utalentowana, zbuntowana, trudna, studiujaca,
bezrobotna, katolicka, licealna, gimnazjalna, wiejska, polska czy bananowa (ztota), tj.
,,rozpieszczona mtodziez majgca bogatych rodzicéw, prowadzaca dostatni, beztroski i zwykle
prozniaczy tryb zycia” (P. Zmigrodzki, 2013, https://wsjp.pl/haslo/podglad/15368/zlota-
mlodziez; dostep: 21.09.2023). Utarte w polszczyZnie epitety nawigzuja zatem do aktywnosci
zyciowych mtodych, konkretnego etapu edukacyjnego, miejsca zamieszkania, przynaleznos$ci
religijnej, etapu rozwoju oraz cech charakterystycznych dla danej grupy osob. O spotecznym
fenomenie mtodziezy traktuje si¢ od czaséw narodzin spoteczenstwa mieszczanskiego, tj. od
konca XVIII wieku, kiedy to kwestig priorytetowa byto odpowiednie uksztattowanie systemu
wartosci 1 umiejetnosci mtodych mezczyzn. Problematyki mlodziezy mozna doszukaé sie¢
jednak znacznie wczesniej, 1 to W réznych warstwach spotecznych: wsrdd rycerzy i zamoznych
kupcow, szlachty i mieszczanstwa, rzemieslnikow, a nawet i chtopow, gdyz w zyciu wiejskim
ogromng rol¢ przypisywano dojrzalym seksualnie mlodym, niebedacym jeszcze w zwigzkach
matzenskich, a przez to dysponujacym duzg iloscia czasu (M. Oleniacz, 2005, s. 13-15).

Mtodziez uchodzi za ,,szczegdlng kategori¢ spoteczng”, stanowigca przedmiot refleks;ji
naukowej w srodowiskach badaczy pedagogicznych, psychologicznych, oswiatowych,
socjologicznych, ekonomicznych, azarazem idyskusji w kregach publicystycznych,
politycznych czy dziataczy spolecznych (M. Rewera, 2006, s. 161). Kategoria ,,mlodziez”

ujmowana jest w réznoraki sposob, w zaleznosci od przyjetego nurtu: jako osobliwa kultura
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spoteczna zmierzajgca si¢ z problemem stabilizacji i przystosowania, zbiorowos$¢ wydzielana
przez pryzmat buntu ikonfliktow miedzypokoleniowych, hegemon i centralny bohater
procesow spoteczno-kulturowych czy tez kategoria odtworcza w transformacjach spotecznych
(A. Sosnowski, J. Walkowiak, 1989, s. 121-122). Szeroka gama uje¢ konfirmuje zatem
sformutowanie o mlodziezy jako o kategorii wielowymiarowej, do ktorej ,,wchodzi si¢ (...)
I wychodzi nie od razu i nie w catosci, ale segmentowo 1 w sposob zréznicowany W czasie” (K.
Wielecki, 1990, s. 63). Zatem wiek biologiczny nie jest najistotniejszym predyktorem
konkretyzujgcym termin ,,mtodziez”.

Witold Pawliczuk (2006, s. 1-7), podejmujac si¢ systematyzacji uje¢ naukowych
,mtodziezy”, wyrdznit definicje: antropologiczno-kulturowe, pokoleniowe, jednostkowe, jak
I te, uwzgledniajace kryterium wieku. Nawigzujac do pierwszego rodzaju definicji, Margaret
Mead (2000, s. 23) przekonuje, ze mtodos¢ to ,,pewien sposdb pojmowania swojej tozsamosci”,
a mtodzi dokonujg adaptacji wartosci 1 zachowan do kultury, ktora moze by¢ postfiguratywna,
kofiguratywng lub prefiguratywna. W przedpismiennej kulturze postfiguratywnej mtodziez nie
boryka si¢ z problemami tozsamo$ciowymi, nie kwestionuje zastanego porzadku spotecznego,
lecz asymiluje gotowy zestaw odpowiedzi na pytania: ,.kim jestem? na czym polega moje zycie
jako jednostki w mojej kulturze?” (M. Mead, 2000, s. 29). W kulturze kofiguratywnej
dominujacym wzorem dla mtodej jednostki sa z kolei rowiesnicy (M. Mead, 2000, s. 59).
Dochodzi tutaj do $wiadomej rezygnacji z dotychczasowych ideatéw na rzecz poszukiwania
wlasnych, do przerwania ciaglo$ci kultury, konsekwencja czego jest niestabilny system
warto$ci 1 zachowan podmiotu (W. Pawliczuk, 2006, s. 3; S. Glod, 2014, s. 325).
W futurystycznej kulturze prefiguratywnej to tymczasem mtodzi dyktujg wzorce pokoleniom
starszym, przygotowujac ,,grunt dla nadej$cia nowych zmian 1 postepuja tak, jakby si¢ mieli
postugiwaé wylacznie spychaczem. Jak spychacz, ktory tamie kazde drzewo i niszczy kazdy
fragment krajobrazu stojacy mu na zawadzie, toruja sobie droge do nowych spotecznosci” (M.
Mead, 2000, s. 119-120). Jozef Chatasinski (1969, s. 39) wysuwa jeszcze jedng propozycje,
wpisujaca si¢ w typologie antropologiczno-kulturowa: ,,mtodo$¢ to nie jest naturalny stan
fizjologiczny i hormonalny, lecz element kultury, ,,instytucja spoteczna”, o ksztalcie zaleznym
od kultury i struktury spoteczenstwa. Ramy okresu mtodosci, podobnie jak i jego charakter, czy
granice swobody, wyznaczane s3, zdaniem badacza, zgodnie ze zwyczajami spotecznymi, ktére
asocjujag mtodos¢ ze stanem przedmatzenskim, zaleznoscig ekonomiczng czy zwolnieniem
Z odpowiedzialnosci w niektorych obszarach zycia spotecznego (J. Chatasinski, 1969, s. 39-

40).
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W uyjeciu Karla Mannheima, o kwintesencji pokolenia stanowig rezultaty procesow
historycznych i spotecznych, a wspolnota pokoleniowa to nie tylko grupa oséb usytuowana
W podobnych granicach historycznej przestrzeni spotecznej, ale i grupa 0 wspdlnym sposobie
»przezywania, myslenia i postrzegania rzeczywistosci, zdarzen, zjawisk” (B. Galas, 2004, s.
334). Wyodrebniwszy spoteczenstwa statyczne (bazujace na doswiadczeniach starej generacji)
oraz dynamiczne (kooperujace z mlodziezg w dazeniu do rozwoju izmian) K. Mannheim
zaznacza, ze to wlasnie mtodziez jest ,,czynnikiem dynamizujacym struktur¢ spoteczna,
wnoszac do niej wartosci innowacyjne”, a warunkiem jej wyzwolenia jest przeobrazenie
spoleczenstwa statycznego w dynamiczne (W. Pawliczuk, 2006, s. 4; S. Gtod, 2014, s. 324).
Ponadto dla Floriana Znanieckiego miodziez jest ,,zbiorowo$cig osobnikdw, ktorzy dopiero
wchodza w spoteczne role ludzi dorostych”, a ktorzy to podatni sg na oddziatywania ze strony
generacji osob dorostych, dokonujacych podziatu rol wedtug sprecyzowanych przez siebie
kryteridow (G. Nowacki, 1991, s. 20).

W ujeciu jednostkowym mtodziez to ,,jednostki znajdujace si¢ w instytucjonalizowanym
stanie przejsciowym miedzy dziecinstwem a dorostoscig, w trakcie ktorego okreslone zostaja
ostateczne ramy tozsamosci cztowieka” (E. Erikson, 1996, s. 70). Na okres adolescencji
przypada: poszukiwanie tozsamos$ci, dezorientacja, niepokoj, dojrzewanie biologiczne,
podatno$¢ na indoktrynacje i ideologie, taczenie si¢ w grupy skupiajace si¢ wokot doktryn czy
idei (S. Gtod, 2014, s. 324). Okres ten uznawany jest za kluczowy w biografii czlowieka
Z powodu kryzysu tozsamosci, ktorego pozadanym rezultatem jest wykrystalizowanie si¢
wlasnego ,,ja” (B. Galas, 2004, s. 331). Maria Braun-Gatkowska (1994, s. 140-141) percypuje
mtodos¢ bardzo podobnie, tj. jako ,,czas migdzy dziecinstwem a dorosto$cig”, charakteryzujacy
si¢ uniezaleznieniem od rodziny, kreowaniem wlasnej autonomii moralnej i hierarchii wartosci,
znacznym udoskonaleniem umiej¢tnosci spolecznych, otwieraniem si¢ ,.ku $wiatu przez
przyjaznie i mito$¢”.

Przyjmujac za kryterium definicyjne wiek, mozna wskaza¢ konkretne ramy czasowe
danego etapu rozwoju czlowieka. Maria Zebrowska dla wieku mtodzienczego wyznacza okres
od 17-18 roku zycia do 24 roku zycia, podczas gdy Maria Kielar-Turska wskazuje na wczesne
dorastanie (do 15 roku zycia) oraz pdzne dorastanie (do 18 roku zycia), jednocze$nie
rozciggajac mtodos¢ az do 25 roku zycia (E. Wysocka, 2004, s. 816). Wincenty Okon (1998, s.
434) utrzymuje podobnie, tj. ze wiek mlodzienczy przypada na lata od 17-18 roku zycia do 22-
25 rok zycia, a Czestaw Kupisiewicz 1 Malgorzata Kupisiewicz (2009, s. 190) stwierdzaja, ze
cze$¢ badaczy dokonuje periodyzacji, postugujac si¢ przedzialem od 12 do 20 roku zycia,

podczas gdy pozostata czgs¢ od 17-18 do 22-25 roku zycia. Jednocze$nie Ewa Wysocka (2004,
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s. 817) dodaje, ze ,,sam wiek nie jest adekwatnym kryterium klasyfikacyjnym, ze wzgledu na
relatywizm kulturowy, zmiany cywilizacyjno-techniczne w makrowymiarze, a cz¢$ciowo
takze zr6znicowanie tempa wyksztatcenia si¢ r6znych funkcji i struktur”.

Istotna jest natomiast klasyfikacja ,,kryteriow wydzielania mtodziezy”, wykoncypowana
przez Janusza Gesickiego (1987, s. 336-355), pozwalajaca spojrze¢ wieloptaszczyznowo na
omawiang kategori¢ wiekowa. Autor wyr6znia nastgpujace kryteria:

— biologiczne — odwotujace si¢ do osiggniecia dojrzatosci piciowej; przy czym w danym
miejscu warto nadmieni¢ wspodlczesnie dostrzegalne zjawisko akceleracji biologicznej wraz
Z symultaniczng prolongacja zaleznosci rodzicielskie;,

— psychologiczne — nawigzujace do dojrzatosci intelektualnej i emocjonalnej, ale i rozwoju
mys$lenia logicznego czy abstrakcyjnego (stadium operacji formalnych Piageta); w tym
aspekcie o istocie wieku miodzienczego stanowi tez: rozwdj wilasnego ,ja”, zdolnos¢ do
obiektywnej autopercepcji, przejscie od stadium anomii do autonomii, formowanie norm i 0cen
moralnych, postaw i przekonan, dynamika, ,,witalno$¢, spontaniczno$¢, otwarto$¢, zapat,
tatwo$¢ wchodzenia w kontakt z roéwiesnikami, (...) pryncypializm i krytyczny stosunek do
zastanej rzeczywistosci” (B. Galas, 2004, s. 327),

— pedagogiczne — dotyczace procesu ksztalcenia i wychowania w srodowisku szkolnym
i rodzinnym, gdzie w przypadku pierwszego procesu istotne jest wydluzenie cyklu
edukacyjnego oraz popularyzacja instytucji ksztalcenia ustawicznego, a w przypadku drugiego
transfer wptywow wychowawczych z instytucji tradycyjnych (rodzina, ko$ciot, szkota) na
nowoczesne media i grupy rowiesnicze,

— spoleczne — majace zwigzek z podejmowaniem okreslonych rol spotecznych, tj. roli ucznia
I studenta wynikajacych z norm wiekowych narzucanych przez system o$wiaty, ale i aspiracji
edukacyjnych czy planow zyciowych w przypadku roli studenta; roli pracownika, wiec
i trudno$ci mtodziezy na rynku pracy; roli malzonka irodzica, zwyraznie zauwazalnym
obnizeniem wieku inicjacji seksualnej, odraczaniem decyzji o wstgpieniu w zwigzek
matzenski, praktykowaniem zwigzkow kohabitacyjnych, trendem modelu rodziny
matodzietnej; roli obywatela, zwigzanej z nabyciem czynnego i biernego prawa wyborczego,
cho¢ i tendencja do politycznego dystansowania si¢ czy rezygnacji z aktywnosci spoteczne;,

— ekonomiczne - implikujagce kwestic usamodzielniania si¢ mtodziezy, potrzeb
mieszkaniowych i materialnych, warunkow startu w dorostos$¢, gdzie wzrost cen mieszkan,
komplikacje finansowe i zatrudnieniowe przektadajg si¢ na fenomen tzw. dorostych dzieci,

— prawne — dotyczace uzyskania petnej zdolnosci do czynnosci prawnych, ale i ponoszenia

odpowiedzialno$ci na mocy przepisow prawa karnego, przy czym regulacje prawne sa
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zdywersyfikowane w zaleznosci od gatezi prawa, np. zgodnie z art. 190 § 2 kp zabrania si¢
zatrudniania oséb, ktore nie ukonczyty 15 roku zycia, a w mysl art. 10 § 1 krio wymagane jest
osiaggniecie 18 roku zycia do zawarcia zwigzku malzenskiego; dodatkowo zgodnie z art. 69 § 2
kk wobec nieletnich do 13 roku zycia sad stosuje jedynie $rodki wychowawcze, a jeszcze na
mocy art. 10 § 1 kk osoba po ukonczeniu 17 roku zycia jest pociggana do odpowiedzialnosci
karnej; wreszcie na mocy art. 11 kc jednostka osigga pelng zdolno$¢ do czynnosci prawnych
Z chwilg uzyskania petnoletnosci, tj. 18 roku zycia (art. 10 § 1 k) (J. Gesicki, 1987, s. 336-355;
B. Galas, 2004, s. 327-330).

2.2. Transformacje systemu edukacyjnego

Majac na uwadze grupy docelowe badan empirycznych przeprowadzanych w ramach
niniejszej dysertacji doktorskiej, tj. mlodziez szkot ponadgimnazjalnych oraz mtodziez szkot
ponadpodstawowych, obligatoryjnym punktem wydaje si¢ by¢ deskrypcja transformacji
W obrgbie systemu o$wiaty, majaca wplyw na wykrystalizowanie si¢ zastosowanych terminow.

W celu zrozumienia pierwszego okreslenia nalezy dokona¢ analizy przepiséw z art. 2
Ustawy z dnia 8 stycznia 1999 roku — Przepisy wprowadzajgce reforme ustroju szkolnego (Dz.
U. 1999, nr 12, poz. 96), na mocy ktorych wraz z dniem 1 wrze$nia 1999 roku zostaty
utworzone trzyletnie ,,gimnazja”, dotychczasowe szkoty podstawowe staly si¢ ,,szkolami
podstawowymi szescioletnimi”, a w miejsce szkot ponadpodstawowych pojawity sie ,,szkoly
ponadgimnazjalne” (tzw. reforma oswiaty Ministra Mirostawa Handke). Dodatkowo na
podstawie Ustawy z dnia 21 listopada 2001 r. o zmianie ustawy — Karta Nauczyciela, ustawy
0 systemie oswiaty oraz ustawy — Przepisy wprowadzajgce reforme ustroju szkolnego (Dz. U.
2001 nr 144 poz. 1615) powotano do zycia nastepujace szkoty ponadgimnazjalne: trzyletnie
licea ogolnoksztalcace, trzyletnie licea profilowane, czteroletnie technika, dwuletnie
uzupetniajace licea ogdlnoksztalcace, dwuletnie uzupetniajace technika, zasadnicze szkoty
zawodowe 0 okresie ksztalcenia co najmniej 2 lat, przy czym nieprzekraczajacym 3 lat, szkoty
policealne o0 okresie ksztalcenia nie dluzszym niz 2,5 roku. Istotng zmiang w stosunku do lat
wczesniejszych bylo takze wydtuzenie, poczawszy od 1 wrzesnia 1999 roku, obowigzku
szkolnego o jeden rok, tj. do ukonczenia 18. roku zycia. Przedziat wiekowy uczniow
uczgszezajacych do szkot podstawowych wynosit 7-13 lat, mlodziezy gimnazjalnej 13-16 lat,
a mtodziezy liceow ogodlnoksztalcagcych 16-19 lat (J. Jung-Miklaszewska, 2003, s. 12-13).
Nowoscig bylo wdrozenie zobiektywizowanego oceniania zewngtrznego poprzez

wprowadzenie sprawdzianu szostoklasisty, egzaminu gimnazjalnego z przedmiotow
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humanistycznych i matematyczno-przyrodniczych, egzaminu maturalnego, aw przypadku
szkdt zawodowych — egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe (J. Jung-
Miklaszewska, 2003, s. 9-10). Podmiotem odpowiedzialnym za organizacj¢ egzaminow
zewngtrznych stata sie¢ na mocy Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz. U.
z 2022 r. poz. 2230) Centralna Komisja Egzaminacyjna wraz z podlegajacymi jej okregowymi
komisjami egzaminacyjnymi (art. 9a, pkt. 1 oraz art. 9¢c, pkt. 1a). Finalnie termin ,,mlodziez
szkot ponadgimnazjalnych” oznacza zatem, ze dana grupa docelowa realizowata obowigzek
szkolny w trzystopniowym systemie edukacyjnym, z obligatoryjng naukg w gimnazjach.

Okreslenie drugiej grupy docelowej ,,mtodziez szkot ponadpodstawowych” nawigzuje
zkolei do reformy o$wiaty z2017 roku, zainicjowanej przez minister Ann¢ Zalewska.
Uchwalajac Ustawe z dnia 14 grudnia 2016 roku — Przepisy wprowadzajgce ustawe — Prawo
oswiatowe (Dz. U. z 2017 r. poz. 60, 949 i 2203, z 2018 r. poz. 2245, z 2019 r. poz. 1287 oraz
z 2022 r. poz. 1116), przywrocono dwustopniowg strukturg o$wiaty, obowigzujacg niegdy$
w latach 1968-1999 (K. Btaszczyk, 2020, s. 93-94). Na mocy art. 18 powyzszej ustawy szkoty
publiczne i niepubliczne zostaly podzielone na o$mioletnig szkole podstawowa oraz szkoty
ponadpodstawowe, z takimi typami szkot, jak: czteroletnie licea ogolnoksztalcace, pigcioletnie
technika, trzyletnie branzowe szkoty | stopnia, trzyletnie szkoty specjalne przysposabiajace do
pracy, dwuletnie branzowe szkoly II stopnia, szkoly policealne o ksztalceniu nie
przekraczajacym dwoch i pot lat. Uczniowie szkdt podstawowych przechodza odtad do szkot
ponadpodstawowych w wieku 15 lat ikoncza licea ogolnoksztalcace w wieku 19 lat,
przystepujac juz tylko do dwoch egzamindw zewnetrznych: egzaminu Osmoklasisty oraz
egzaminu maturalnego. Artykut 19 Rozporzqdzenia Ministra Edukacji i Nauki z dnia 4 sierpnia
2022 r. wsprawie szczegélowych warunkéw i sposobu przeprowadzania egzaminu
osmoklasisty (Dz. U. 2022 poz. 1636) doprecyzowuje przedmioty, z ktorych weryfikowana jest
wiedza i umiejetnosci podczas egzaminu 6smoklasisty: jezyk polski, matematyka, jezyk obcy
nowozytny.

Jedng z zatozen opisywanej reformy byto udoskonalenie ksztatcenia jezykowego poprzez
system umozliwiajacy ,,nieprzerwang i systematyczng nauke pierwszego jezyka obcego przez
12 (13) lat, nauk¢ drugiego jezyka obcego przez 6 (7) lat oraz mozliwos¢ ksztatcenia
dwujezycznego (poczawszy od klasy VII szkoty podstawowej)” (M. Wysocka, 2017,
https://www.experto24.pl/oswiata/organizacja-pracy-placowki/nowa-podstawa-programowa-
rozporzadzenie-podpisane.html?cid=K000KN#.ZFImyc7P1PY; dostep: 03.05.2023).
W przypadku trzyszczeblowego systemu edukacyjnego istnieja az trzy rozwigzania

organizacyjne: a) nauka pierwszego jezyka obcego przez 12 lat oraz drugiego przez 6 lat
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(gimnazjum i liceum), b) nauka pierwszego j¢zyka obcego przez 12 lat, drugiego jezyka obcego
przez 3 lata (gimnazjum) oraz trzeciego je¢zyka obcego przez 3 lata (liceum), c) nauka
pierwszego jezyka obcego przez 9 lat (szkota podstawowa, gimnazjum), nauka drugiego jezyka
obcego przez 6 lat (gimnazjum i liceum) oraz nauka trzeciego jezyka obcego przez 3 lata
(liceum) (Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2009, s. 14).

Termin ,,mlodziez szkot ponadpodstawowych” oznacza grupe uczniéw, ktora realizowata
obowigzek szkolny w os$mioletniej szkole podstawowej oraz czteroletniej szkole
ponadpodstawowe;j. Jednoczesnie z uwagi na mnogos¢ typow szkot ponadgimnazjalnych oraz
ponadpodstawowych w autorskich badaniach skoncentrowano si¢ wylgcznie na liceach

ogoblnoksztatcacych.

2.3. Analiza porownawcza podstaw programowych z pierwszego jezyka

obcego nowozytnego

Zawarte W tym podrozdziale rozwazania beda dotyczy¢ dwdch podstaw programowych
w zakresie nauki jezyka obcego nowozytnego w liceum ogolnoksztatcacym, ktore opieraja si¢
na nastepujacych rozporzadzeniach: Rozporzqdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27
sierpnia 2012 r. wsprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztalcenia ogolnego w poszczegdlnych typach szkot (Dz. U. 2012 poz. 977) oraz
Rozporzgdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 2018 r. w sprawie podstawy
programowe;j ksztatcenia ogolnego dla liceum ogolnoksztatcgcego, technikum oraz branzowej
szkoly II stopnia (Dz. U. 2018 poz. 467). Nalezy doda¢, ze przedmiotem analizy uczyniono
,»poziom IV.1 — dla kontynuujacych nauke” w przypadku pierwszego rozporzadzenia (s. 99-
104) oraz dwa warianty z rozporzadzenia drugiego: ,,wariant III.1.P” (s. 41-46) oraz ,,wariant
I1.1.R” (s. 46-51), odpowiednio odpowiadajgce ksztalceniu w zakresie podstawowym oraz
rozszerzonym. PorOéwnania starej inowej podstawy programowej dokonano w trzech
obszarach: celow ksztatcenia — wymagan ogélnych, wymagan szczegdélowych w zakresie
tematow, pozostatych wymagan szczegbtowych zawartych w podstawach programowych.

Zestawiajac pierwszy punkt podstaw programowych, tj. ,.cele ksztatcenia — wymagania
ogblne”, stwierdzono, ze wobec uczniow ksztalconych wramach nowej podstawy
programowej, tj. uczniow szkot ponadpodstawowych stawiane sg znacznie wyzsze wymagania
ogoblne anizeli wobec ucznidw szkot ponadgimnazjalnych, realizujacych wymagania ze starej

podstawy programowej, w zakresie:
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— znajomosci $rodkéw jezykowych — postugiwania sie ,,do$¢ bogatym zasobem” $rodkow
jezykowych, anie ,,w miar¢ rozwini¢tym” na poziomie podstawowym, jak i znajomosci
,ZWi3zkow frazeologicznych” na poziomie rozszerzonym,

— rozumienia wypowiedzi ustnych i pisemnych — rozumienia wypowiedzi ,,0 umiarkowanym
stopniu  ztozonosci”, ,,wypowiadanych w naturalnym tempie”, anie ,wyraznie
artykutowanych”, prostych i ,,typowych” w zakresie ksztalcenia podstawowego, a w zakresie
ksztalcenia rozszerzonego rozumienia ,,roznorodnych” i ,,ztozonych” wypowiedzi, a nie tylko
wypowiedzi 0 ,,r6znorodnej formie i dtugosci”,

— tworzenia wypowiedzi — wypowiedzi, ktoére powinny by¢ ,,w miare ptynne”, a nie wytgcznie
»Zrozumiate”, a ponadto nie ,,krétkie”, a r6znej dlugosci w zakresie ksztatcenia podstawowego,
a w zakresie ksztatcenia rozszerzonego nie tylko ptynne, ale i,w miar¢ ztozone, spdjne
i logiczne”, a przy tym ,,samodzielne”,

— reagowania na wypowiedzi w formie ustnej — na poziomie podstawowym reagowania we ,,w
miar¢ zlozonych sytuacjach”, anie jedynie w sytuacjach ,typowych”, ana poziomie
rozszerzonym ,uczestniczenia w rozmowie” w roznorodnych, wtym ,nietypowych
sytuacjach”, a nie jedynie samego reagowania.

Jedynym wymaganiem ogolnym, ktore nosi identyczne brzmienie w obu podstawach
programowych zarowno w zakresie ksztalcenia podstawowego, jak irozszerzonego, jest
przetwarzanie wypowiedzi. W obu zakresach dostrzezono tez bardzo podobne wymagania
ogoblne dotyczace reagowania na wypowiedzi pisemne.

Poréwnujac podstawy programowe w zakresie tematow w ramach wymagan
szczegdtowych, zauwazono, ze w nowej podstawie programowej zlikwidowano 15. obszar
tematyczny, na ktory sktadaty si¢ ,,elementy wiedzy o krajach obszaru nauczanego jezyka oraz
o kraju ojczystym”, a wymog ten sformutowano w formie oddzielnego zapisu, czym
zaznaczono, ze jego tres¢ odnosi si¢ do wszystkich 14 obszarow tematycznych. Taki zabieg
modyfikacyjny $wiadczy o podwyzszeniu wymagan w stosunku do uczniow szkot
ponadpodstawowych. W nowej podstawie programowej wprowadzono jednak duzo wiecej
modyfikacji, przektadajacych si¢ na finalny wniosek o stawianiu wyzszych wymagan uczniom
realizujagcym t¢ podstawe, jak np. rozszerzenie pola semantycznego niektorych obszardéw
tematycznych (dom vs. miejsce zamieszkania, szkota vs. edukacja), wprowadzenie zagadnien
wpisujacych si¢ we wspolczesne trendy spoleczne (np. poczucie tozsamosci, prawa
konsumenta, choroby cywilizacyjne), rozszerzenie zagadnien (higieniczny tryb Zycia vs. tryb
zycia), a nade wszystko dodanie 36 nowych zagadnien w wariancie 111.1.P oraz 16 nowych

w wariancie I11.1.R nowej podstawy programowe;j.
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Z kolei zestawienie repertuaru form wypowiedzi ustnych i pisemnych zawartych w starej
I nowej podstawie programowej nasun¢to konstatacje, ze repertuar tych form w zakresie
rozumienia wypowiedzi ustnych, rozumienia itworzenia wypowiedzi pisemnych oraz
reagowania na wypowiedzi zostat znaczaco rozszerzony. Ponadto niektore formy wypowiedzi
obowigzujagce mtodziez szkét ponadgimnazjalnych na poziomie rozszerzonym staly si¢
wymaganiami obligatoryjnymi  w stosunku do mlodziezy szkét ponadpodstawowych
ksztatconej w zakresie poziomu podstawowego (np. dyskusje, wywiady, recenzje). Warto tez
doda¢, ze obecnie mniejszg wage przywigzuje si¢ do umiejetnosci pisania listu formalnego,
ktory niegdyS obowigzywal nawet w zakresie ksztalcenia podstawowego na rzecz
wypracowywania umiej¢tnosci pisania zyciorysu, CV czy listu motywacyjnego zar6wno na
poziomie rozszerzonym, jak i podstawowym.

W nowej podstawie programowej wprowadzono tez nowe wymagania szczegotowe
W obrebie rozumienia, tworzenia i przetwarzania wypowiedzi ustnych oraz pisemnych, a takze
reagowania na wypowiedzi ustne i pisemne zaréwno w zakresie ksztatcenia podstawowego, jak
I rozszerzonego. W ramach tych wymagan zwigkszono oczekiwania wzgledem uczniow szkot
ponadpodstawowych odnosnie postugiwania si¢ jezykiem obcym w rozmaitych sytuacjach
zycia codziennego, a takze zwrdécono uwage na: rozwijanie inteligencji emocjonalnej w jezyku
obcym, ksztaltowanie krytycznego myslenia, ustosunkowywanie si¢ ucznia do réoznych kwestii
zgodnie z wlasnymi pogladami czy umiejetnos¢ wykazywania si¢ kompetencjami
komunikacyjnymi, spotecznymi i jezykowymi w wigkszej liczbie sytuacji interpersonalnych.

Konicowe zapisy podstaw programowych nosza bardzo podobne lub identyczne
brzmienie, i ro6znig si¢ jedynie przyktadami strategii kompensacyjnych oraz komunikacyjnych,
atakze wdrozeniem wymogu ,stosowania mnemotechnik” w samodzielnej pracy nad
jezykiem, a nie jedynie ,,zapamigtywaniem nowych wyrazow”.

Podsumowujac analiz¢ pordwnawcza nieobowiazujacej juz podstawy programowej
(poziom IV.1) oraz nowej podstawy programowej (wariant I1I.1.P oraz III.1.R) nalezy wyraznie
zaznaczy¢, ze w stosunku do ucznidow szkdt ponadpodstawowych stawiane sg znacznie wyzsze
wymagania w poréwnaniu do uczniow szkét ponadgimnazjalnych w zakresie wszystkich
trzech przeanalizowanych obszarow, tj. celow ksztalcenia — wymagan ogodlnych, wymagan
szczegotowych odnoszacych si¢ do tematéw oraz pozostaltych wymagan szczegoétowych

zawartych w podstawach programowych.
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2.4. Poziom jezyka angielskiego mlodziezy polskiej

Rzetelnymi zrodltami dostarczajagcymi informacji na temat znajomosci jezyka
angielskiego przez mlodziez polska sg Sprawozdania z egzaminu maturalnego, publikowane
corocznie przez Centralng Komisje Egzaminacyjna, poczawszy od 2005 roku. Udostepnione
sprawozdania pozwalaja zestawi¢ dane w szerszym przekroju czasowym w formie graficznej.
Ponizsze rozwazania beda zatem dotyczy¢ danych statystycznych maturzystow z licedw
ogodlnoksztatcacych, ktorzy przystapili do matury podstawowej z jezyka angielskiego w latach
2005-2022, danych statystycznych maturzystow zdajacych jezyk angielski na poziomie
podstawowym we wszystkich typach szkot funkcjonujacych w danym roku w latach 2005-
2023, atakze $rednich wynikéw maturzystow z wszystkich typow szkét z poszezegdlnych
umiejetnosci w latach 2006-2023.

W pierwszej kolejnosci analizie zostang poddane dane statystyczne maturzystow z licedw
ogoblnoksztatcacych (zob. tabela 1). Zaznacza si¢, ze w 2023 roku Centralna Komisja
Egzaminacyjna nie udostepnita danych z podzialem na poszczegolne typy szkot (B. Trzcinska,
J. Szatan, K. Furmanczyk, D. Gumowska, M. Zysk, 2023, s. 5). W zamian wyszczego6lniono

wyniki uczniéw z Ukrainy, z dysleksja rozwojowa i bez dysleksji rozwojoweyj.
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Tabela 1. Parametry statystyczne zdajacych matur¢ podstawowa z jezyka angielskiego w liceach

ogolnoksztatcacych*
Rok Liczba Minimum = Maksimu | Mediana Modalna Srednia | Odchyleni = Odsetek
matury | zdajacych (%) m (%) (%) (%) e sukcesow
(%) standardo
we (%)
2023 - - - - - - - -
2022 158 162 4 100 92 100 82 22 96
2021 159 406 6 100 94 100 82 23 96
2020 152 344 0 100 86 98 77 24 95
2019 148 547 0 100 86 100 78 23 96
2018 149 702 0 100 86 100 78 21 97
2017 153 603 0 100 86 100 77 23 95
2016 156 003 0 100 84 100 77 22 97
2015 - - - - - - - -
2014 176 799 0 100 83 98 75 23 95
2013 - - - - - 76 - -
2012 - - - - - 77 - -
2011 - - - - - 79 - -
2010 - - - - - 72 - -
2009 - - - - - 68 - -
2008 - - - - - 69 - -
2007 - - - - - 61 - -
2006 93 982 - - - - 74,8 - 97,5
2005 - - - - - 80 - -

*Nieuzupetnione pozycje wynikaja z braku danych w sprawozdaniach

Zrodlo: Centralna Komisja Egzaminacyjna. (2005b). Matura 2005. Podstawowe informacje, s. 12; Centralna
Komisja Egzaminacyjna. (2006). Matura 2006. Jezyki obce nowozytne, s. 9, 18; Czarnecka-Cicha, B. (2007).
Osiggniecia maturzystow w roku 2007. Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2007, s. 73; Czarnecka-Cicha, B.
(2008). Osiggnigcia maturzystow w roku 2008. Sprawozdanie z egzaminu maturalnego w maju 2008 roku, s. 25;
Bartmanska, A., Trzcinska, B. (2009). Jezyk angielski. W: L. Grabowska, A. Grabowska (red.), Osiggniecia
maturzystow w 2009 roku. Sprawozdanie z egzaminu maturalnego w 2009 roku, s. 269; Trzcinska, B. (2010).
Jezyk angielski. W: L. Grabowska, A. Grabowska (red.), Osiggniecia maturzystow w 2010 roku. Sprawozdanie
z egzaminu maturalnego w 2010 roku, s. 185; Trzcinska, B. (2011). Jezyk angielski. W: L. Grabowska, A.
Grabowska (red.), Osiggniecia maturzystow w 2011 roku. Sprawozdanie z egzaminu maturalnego w 2011 roku, s.
157; Trzcinska, B. (2012). Jezyk angielski. W: M. Smolik, L. Grabowska, A. Grabowska (red.), Osiggnigcia
maturzystow w 2012 roku. Sprawozdanie z egzaminu maturalnego w 2012 roku, s. 159; Trzcinska, B. (2013).
Jezyk angielski. W: M. Smolik, W. Kozak (red.), Osiggniecia maturzystéw w 2013 roku. Sprawozdanie z egzaminu
maturalnego w 2013 roku, s. 161; Trzcinska, B., Zysk, M., Gumowska, D. (2014). Sprawozdanie z egzaminu
maturalnego 2014. Jezyk angielski, s. 5; Trzcinska, B., Gumowska, D., Zysk., M. (2016). Sprawozdanie
Z egzaminu maturalnego 2016. Jezyk angielski, s. 5; Trzcinska, B., Gumowska, D., Zysk., M. (2017).
Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2017. Jezyk angielski, s. 5; Trzcinska, B., Gumowska, D., Zysk., M.
(2018). Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2018. Jezyk angielski, s. 5; Trzcinska, B., Gumowska, D.,
Wieruszewska, M., Zysk., M. (2019). Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2019, s. 5; Trzcinska, B.,
Wieruszewska, M., Zysk., M. (2020). Sprawozdanie za rok 2020. Egzamin maturalny. Jezyk angielski. Poziom
podstawowy. Poziom rozszerzony, s. 5; Trzcifiska, B., Wieruszewska, M., Zysk., M. (2021). Sprawozdanie za rok
2021. Egzamin maturalny. Jezyk angielski. Poziom podstawowy. Poziom rozszerzony, S. 5; Trzcinska, B., Szatan,
J., Wieruszewska, M., Zysk, M. (2022). Sprawozdanie za rok 2022. Egzamin maturalny. Jezyk angielski. Poziom
podstawowy. Poziom rozszerzony, s. 5.

Poréownanie wynikow maturzystow licedéw ogolnoksztatcacych z jezyka angielskiego
podstawowego na przestrzeni lat pozwala konstatowa¢ o zwigkszajacej si¢ znajomosci jezyka
angielskiego przez mlodziez liceow ogolnoksztalcagcych. Parametrami statycznymi

podtrzymujacymi te teze¢ sa:
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— minimalna liczba punktow procentowych, wynoszaca w ostatnich latach 4-6%, a nie 0%,
— stale zwigkszajgca si¢ mediana, rowna 83% w 2014 roku, a w 2021 roku — 94% (wzrost 11%),
— znaczgco wyzsza $rednia punktéw procentowych w latach ostatnich (82%), w poréwnaniu do
pierwszych lat po 2005 roku (61% — 2007 r.; 69% — 2008 r.).

Odchylenie standardowe, modalna oraz odsetek sukceséw utrzymujg si¢ jednoczes$nie na
podobnym poziomie od niespetna dekady.

Kolejno przeanalizowane zostang dane statystyczne dotyczace wynikow z matury
podstawowej z jezyka angielskiego uczniow z wszystkich typow szkot funkcjonujgcych

w danym roku (zob. tabela 2). Tym razem uwzgledniono dane z 2023 roku.

Tabela 2. Parametry statystyczne zdajacych maturg podstawowa z jezyka angielskiego ogotem, tj. we

wszystkich typach szkot funkcjonujacych w danym roku*

Rok Liczba Minimum | Maksimu = Mediana | Modalna Srednia | Odchyleni = Odsetek
matury zdajacych (%) m (%) (%) (%) e sukcesow
(%) standardo
we (%0)
2023 147 877 0 100 93 100 85 20 98
2022 257 952 0 100 86 100 76 24 94
2021 259 461 2 100 88 100 76 25 94
2020 244 808 0 100 78 98 71 25 92
2019 234 347 0 100 80 98 72 24 94
2018 231 843 0 100 78 100 73 23 96
2017 237 222 0 100 78 100 71 25 93
2016 234 554 0 100 78 100 71 24 95
2015 159 996 0 100 84 98 77 22 97
2014 265 699 0 100 74 98 69 25 92
2013 292 927 0 100 72 - 68 24 95
2012 298 035 0 100 73 - 68 25 91
2011 308 180 0 100 75 - 69,69 24,96 95
2010 310 067 0 100 64 - 62,35 25,83 86
2009 282 985 0 100 62 - 59,49 23,76 85,74
2008 ok. 356 - - - - 61 - -
800
2007 ok. 338 - - - - 52 - -
392
2006 190 034 - - - - 66,7 - -
2005 235 149 - - - - ok. 76 - -

*Nieuzupetnione pozycje wynikaja z braku danych w sprawozdaniach

Zrédto: Centralna Komisja Egzaminacyjna. (2005a). Matura 2005. Sprawozdanie ogélne, s. 4, 8, 15; Centralna
Komisja Egzaminacyjna. (2006). Matura 2006. Jezyki obce nowozytne, s. 9, 19; Czarnecka-Cicha, B. (2007).
Osiggniecia maturzystow w roku 2007. Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2007, s. 6, 73, 76; Czarnecka-
Cicha, B. (2008). Osiggnigcia maturzystow w roku 2008. Sprawozdanie z egzaminu maturalnego w maju 2008
roku, s. 9, 12, 23; Bartmanska, A., Trzcinska, B. (2009). Jezyk angielski. W: L. Grabowska, A. Grabowska (red.),
Osiggniecia maturzystow w 2009 roku. Sprawozdanie z egzaminu maturalnego w 2009 roku, s. 268; Trzcinska, B.
(2010). Jezyk angielski. W: L. Grabowska, A. Grabowska (red.), Osiggnigcia maturzystow w 2010 roku.
Sprawozdanie z egzaminu maturalnego w 2010 roku, s. 184; Trzcinska, B. (2011). Jezyk angielski. W: L.
Grabowska, A. Grabowska (red.), Osiggniecia maturzystow w 2011 roku. Sprawozdanie z egzaminu maturalnego
w 2011 roku, s. 156; Trzcinska, B. (2012). Jezyk angielski. W: M. Smolik, L. Grabowska, A. Grabowska (red.),
Osiggniecia maturzystéw w 2012 roku. Sprawozdanie z egzaminu maturalnego w 2012 roku, s. 158; Trzcinska, B.
(2013). Jezyk angielski. W: M. Smolik, W. Kozak (red.), Osiggniecia maturzystow w 2013 roku. Sprawozdanie
z egzaminu maturalnego w 2013 roku, s. 160; Trzcinska, B., Zysk, M., Gumowska, D. (2014). Sprawozdanie
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Z egzaminu maturalnego 2014. Jezyk angielski, s. 5; Trzcinska, B., Gumowska, D., Zysk., M. (2015).
Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2015. Jezyk angielski, s. 5; Trzcinska, B., Gumowska, D., Zysk., M.
(2016). Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2016. Jezyk angielski, . 5; Trzcinska, B., Gumowska, D., Zysk.,
M. (2017). Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2017. Jezyk angielski, s. 5; Trzcinska, B., Gumowska, D.,
Zysk., M. (2018). Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2018. Jezyk angielski, s. 5; Trzcinska, B., Gumowska,
D., Wieruszewska, M., Zysk., M. (2019). Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2019, s. 5; Trzcinska, B.,
Wieruszewska, M., Zysk., M. (2020). Sprawozdanie za rok 2020. Egzamin maturalny. Jezyk angielski. Poziom
podstawowy. Poziom rozszerzony, s. 5; Trzcifiska, B., Wieruszewska, M., Zysk., M. (2021). Sprawozdanie za rok
2021. Egzamin maturalny. Jezyk angielski. Poziom podstawowy. Poziom rozszerzony, S. 5; Trzcinska, B., Szatan,
J., Wieruszewska, M., Zysk, M. (2022). Sprawozdanie za rok 2022. Egzamin maturalny. Jezyk angielski. Poziom
podstawowy. Poziom rozszerzony, s. 5; Smolik, M. (2023). Wstepne informacje o wynikach egzaminu maturalnego
przeprowadzonego W terminie glownym (w maju) 2023 r., S. 6; Trzcinska, B., Szatan, J., Furmanczyk, K.,
Gumowska, D., Zysk, M. (2023). Sprawozdanie za rok 2023. Egzamin maturalny. Jezyk angielski, s. 5.

Zestawienie wynikow mlodziezy maturalnej zdajacej matur¢ podstawowa z jezyka
angielskiego a uczgszczajacej do roznego typu placowek edukacyjnych nie jest juz tak bardzo
oczywiste. Jedynymi parametrami statystycznymi, w obrebie ktorych mozna dostrzec wyrazne
rozbieznosci, s3 mediana oraz Srednia.

W 2009 roku mediana wynosita 62%, podczas gdy w trzech ostatnich latach plasowata
si¢ ona na poziomie 86-93%. Jest t0 24-31% wzrost oznaczajacy diametralnie wyzsza
znajomo$¢ jezyka angielskiego przez mtodziez konczaca szkoty trzeciego etapu edukacyjnego
w latach ostatnich.

Parametry $redniej nie przemawiajg tymczasem za stalg tendencja wzrostowa, oscylujac
najczgsciej wokot 70%, cho¢ w latach ostatnich (2021-2023) $rednia procentowa byla
zdecydowanie najwyzsza (79%), aw latach 2007-2010 miescita si¢ ona w bardzo niskim
zakresie (52-62%). Jest to kolejne potwierdzenie faktu lepszej znajomosci jezyka angielskiego
przez miodziez wspotczesna.

Dodatkowo od 2011 roku odsetek sukcesow niezmiennie utrzymuje warto$¢ ponad 90-
procentowa, a W latach 2009-2010 byt on o 5 procent nizszy.

Parametrami niezdywersyfikowanymi w znaczacy sposob sa zkolei: minimalna
I maksymalna liczba punktéw procentowych, modalna, odchylenie standardowe.

Ostatnim mozliwym zestawieniem danych sg S$rednie wyniki matury zjezyka
angielskiego podstawowego milodziezy uczeszczajacej do rdznych typow  szkot
Z uwzglednieniem poszczegolnych umiejetnosci, tj. rozumienia ze shuchu, rozumienia tekstow

pisanych, znajomosci srodkéw jezykowych oraz wypowiedzi pisemnej (zob. tabela 3).
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Tabela 3. Srednie wyniki wszystkich maturzystow z wszystkich typow szkot w zakresie poszczegdlnych

obszaréw umiejetnosci

Rok Rozumienie ze Rozumienie Znajomos¢ Wypowiedz
stuchu tekstow pisanych srodkow pisemna
(%) (%) iezykowych (%) (%)
2023 84 89 81 82
2022 79 78 71 77
2021 78 79 73 72
2020 71 72 69 72
2019 73 75 64 76
2018 72 76 69 75
2017 73 70 67 76
2016 71 73 67 74
2015 74 81 72 79
2014 68 69 - 69
2006 64 69 - 67

Zrédto: Centralna Komisja Egzaminacyjna. (2006). Matura 2006. Jezyki obce nowozytne, s. 22; Trzcifiska, B.,
Zysk, M., Gumowska, D. (2014). Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2014. Jezyk angielski, s. 6; Trzcinska,
B., Gumowska, D., Zysk., M. (2015). Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2015. Jezyk angielski, s. 7;
Trzcinska, B., Gumowska, D., Zysk., M. (2016). Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2016. Jezyk angielski, S.
7; Trzcinska, B., Gumowska, D., Zysk., M. (2017). Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2017. Jezyk angielski,
S. 7; Trzcinska, B., Gumowska, D., Zysk., M. (2018). Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2018. Jezyk
angielski, s. 7; Trzcinska, B., Gumowska, D., Wieruszewska, M., Zysk., M. (2019). Sprawozdanie z egzaminu
maturalnego 2019, s. 7; Trzcinska, B., Wieruszewska, M., Zysk., M. (2020). Sprawozdanie za rok 2020. Egzamin
maturalny. Jezyk angielski. Poziom podstawowy. Poziom rozszerzony, S. 7; Trzcinska, B., Wieruszewska, M.,
Zysk., M. (2021). Sprawozdanie za rok 2021. Egzamin maturalny. Jezyk angielski. Poziom podstawowy. Poziom
rozszerzony, s. 9; Trzcinska, B., Szatan, J., Wieruszewska, M., Zysk, M. (2022). Sprawozdanie za rok 2022.
Egzamin maturalny. Jezyk angielski. Poziom podstawowy. Poziom rozszerzony, S. 9; Trzcinska, B., Szatan, J.,
Furmanczyk, K., Gumowska, D., Zysk, M. (2023). Sprawozdanie za rok 2023. Egzamin maturalny. Jezyk
angielski, s. 11.

Analiza porownawcza wynikéw umozliwia wyciggniecie nastgpujacych wnioskow:

— znajomos¢ Srodkow jezykowych jest umiejetnoscig kazdorazowo najgorzej wypadajaca na tle
innych umiej¢tnosci, z wyjatkiem roku 2021, a ponadto warto nadmieni¢, Ze zdolnoSci
mlodziezy w zakresie tej umieje¢tnosci nie ulegaja polepszeniu od co najmniej 8 lat,

— brak jest zauwazalnej stalej tendencji w poziomie tworzenia wypowiedzi pisemnych przez
maturzystow, gdyz uzyskiwane przez nich wyniki oscylujg wokot 76% nieustannie od 2015
roku, cho¢ w roku 2023 wyniki uczniéw byly wyraznie wyzsze w stosunku do wynikow z lat
poprzednich (82%),

—umiej¢tnosci rozumienia ze stuchu oraz rozumienia tekstu pisanego sg umiejetnosciami coraz
lepiej opanowywanymi przez miodziez, na co wskazuje duza rozbieznos¢ pomiedzy wynikami
z trzech ostatnich lat (78-84/89%) arokiem 2006 (64-69%) czy 2014 (68-69%), przy
jednoczesnym utrzymywaniu si¢ wynikow procentowych w latach $rodkowych na $rednim
poziomie 72% w umiejetnosci rozumienia ze stuchu, oraz na poziomie 75% w umiejetnosci
rozumienia tekstu pisanego, co dodatkowo prowadzi do wniosku o0 wigkszej kompetenciji

mtodziezy w obszarze recepcji tekstow pisanych anizeli stuchanych,
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—milodziez jest w najwyzszym stopniu kompetentna w rozumieniu tekstu pisanego, nieco mniej
kompetentna w rozumieniu ze stuchu oraz w najmniejszym stopniu kompetentna w znajomosci
srodkow jezykowych,
— tworzenie wypowiedzi pisemnych jest umiej¢tnoscig wypracowywang na poroéwnywalnym
poziomie z rozumieniem tekstow pisanych od co najmniej 2014 roku (cho¢ zdecydowanie
gorzej wypracowang w roku 2021 1 2023 oraz zdecydowanie lepiej w roku 2017), praktycznie
kazdorazowo na wyzszym poziomie w stosunku do rozumienia ze stuchu (z wyjatkiem lat
2021-2022) oraz na wyzszym poziomie w relacji do znajomosci $rodkow jezykowych (z
wyjatkiem roku 2021).

Ogo6lnym wnioskiem plynacym zanalizy danych jest lepsza znajomo$¢ jezyka
angielskiego przez mtodziez, w tym mtodziez licealng. Zauwazalny jest takze wyzszy poziom
jej kompetencji w zakresie rozumienia tekstow pisanych i stuchanych. Niepokojacym

zjawiskiem jest z kolei nieprzerwanie nieulegajaca poprawie znajomos¢ srodkow jezykowych.
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Rozdzial I11. Kompetencje jezykowe w ujeciu interdyscyplinarnym

Rozdzial trzeci pos§wiecono gtdéwnemu przedmiotowi rozprawy doktorskiej. Wychodzac
od analizy pojecia ,kompetencja”, definiujgc je, wskazujac immanentne cechy, a takze
podejmujgc watek klasyfikacji kompetencji, poruszono tematyke kompetencji jezykowych.
Przeanalizowano je poprzez odniesienie do literatury pedagogicznej, psychologicznej,
psycholingwistycznej, socjolingwistycznej i lingwistycznej. W finalnych rozwazaniach tego

rozdzialu zaprezentowano wybrane teorie akwizycji jezyka obcego.

3.1. Kompetencje — definiowanie pojecia

O kompetencjach moéwi sie, ze moga by¢ jakie$ (kompetencje zawodowe, emocjonalne,
intelektualne, odpowiednie, wysokie). Moga tez by¢ czyje$ (kompetencje nauczyciela,
uczniow). Moga podlegac¢ weryfikacji i ewaluacji (sprawdzian, test, ocena, brak kompetencji).
Co$ moze miesci¢ sie w czyich§ kompetencjach, leze¢ w zakresie czyich§ kompetencji,
i odwrotnie: wykraczaé poza zakres czyich§ kompetencji (P. Zmigrodzki, 2013,
https://wsjp.pl/haslo/do_druku/6956/kompetencja; dostep: 21.09.2023). Juz krotki zarys
lingwistyczny utartych potaczen wyrazowych oraz zwigzkoéw frazeologicznych rzuca $wiatto
na fakt poslugiwania si¢ dang leksema najczesciej w liczbie mnogiej. Taka forma
rzeczownikowa jest jeszcze bardziej zasadna z perspektywy pedagogicznej, w ktorej
kompetencje rozpatrywane sa w kategorii struktury ztozone;j.

Ztozono$¢ 1 wieloznaczno$¢ terminu ,.kompetencje” uwidacznia si¢ rOwniez za sprawa
jego interdyscyplinarnej uzytecznosci na gruncie lingwistyki, socjologii, psychologii, etnologii,
filozofii, psychiatrii, kulturoznawstwa czy nawet biologii (,,zdolno$¢ komorek do reagowania
na okreslone bodzce”) (L. Drabik 1 in., 2006, s. 299). Mogloby si¢ wrecz wydawac, ze jest to
termin ,,wytrych” obejmujacy swoim zasiggiem niemalze wszystko, ale glebsza refleksja
pedagogiczna sktania do przychylenia si¢ na korzy$¢ okreslenia kompetencji mianem
,paradygmatu” (M. Dudzikowa, 1994, s. 203-204). Jest to paradygmat o0 znaczeniu
empirycznym, eksplikacyjnym, predyktywnym oraz, jak dodaje Waldemar Furmanek (2000, s.
200), prospektywnym. Paradygmat kompetencyjny jest wregcz ,,sita napgdowa” rozwoju
jednostki decydujaca o jej optymalnym rozwoju, a zawierajaca si¢ w ,,aktywnej reorganizacji
I integracji” kompetencji nabywanych w trakcie zycia. Zatem jazn podmiotu ,jest zawsze

w trakcie stawania si¢”, tj. podmiot samoistnie dazy do ciaglego przeksztatcania ,,jazni
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obecnych” w idealne ,,jaznie mozliwe”, jakimi chciatby si¢ sta¢. Takie transformacje sg istotne
z perspektywy dlugosci zycia oraz neotenii. Sg tez kluczem do zdrowia psychicznego:
,zaburzenia psychologiczne pojawiajg si¢, gdy zmysly ograniczaja dostepnos¢ kompetencji”
(F. Masterpasqua, 1990, s. 7-9).

Termin ,.kompetencja” (ang. competence, ros. komnemenyus, franc. compétence) ma
swoje zrodto w tacinskiej leksemie competentia — ,,odpowiednie potaczenie czego$, uklad,
zgodnos¢” (F. Stawski, 1961, s. 396), ktora nalezy interpretowaé jako ,,zakres zagadnien,
0 ktorych dana osoba moze wyrokowaé, gdyz posiada odpowiednie wiadomosci
i doswiadczenie” (W. Furmanek, 2007a, s. 12). Stownik Jezyka Polskiego PWN podaje dwie
aktualne definicje tego terminu: 1) ,,zakres uprawnien urzedu lub urz¢dnika do zajmowania si¢
okreslonymi sprawami i podejmowania dotyczacych ich decyzji” (prawo iadministracja),
2) ,,zakres czyjej$ wiedzy, umiej¢tnosci i do§wiadczenia” (nauki spoteczne) (L. Drabik i in.,
2006, s. 342).

W literaturze z zakresu pedagogiki mozna odnalez¢ caty wachlarz definicji tego terminu,
co $swiadczy o braku niewypracowanego jednoznacznego stanowiska badaczy wobec tak
ztozonego konceptu. Juz sama lektura Podstaw programowych obowigzkowych przedmiotow
ogolnoksztatcgcych z 1997 roku unaocznia dwuptaszczyznowe zastosowanie leksemy
kompetencji (M. Czerepaniak-Walczak, 1999, s. 54) jako kompleksowej dyspozycji
osobowosciowej, gdzie dyspozycja to ,,wrodzona sktonnos¢ lub talent do czego$” (L. Drabik
i in., 2006, s. 173), albo do$¢ kolokwialnie — umiej¢tnosé, tj. ,,praktyczna znajomo$¢ czegos,
wiedza 0 czyms$, bieglos¢” (L. Drabik iin., 2006, s. 1089). Wten sposdb ujawniono
kontradyktoryjng cech¢ kompetencji, ktora zjednej strony zawiera komponent ,.czegos
wrodzonego, naturalnego”, niepodatnego na oddziatywanie bodzcow zewnetrznych, a z drugiej
strony ,,czego$ wyuczonego, nabytego”, charakteryzujacego si¢ elastycznoscia, plastycznoscia,
podatnos$cia na wptyw stymulatorow. W konsekwencji Maria Czerepaniak-Walczak (1997, s.
87) proponuje ujmowanie kompetencji w kategorii ,,uSwiadamianej sobie przez cztlowieka jego
dyspozycji osigganej w ciggu zycia poprzez wyuczenie”, a zatem warunkiem koniecznym do
aktualizowania swoich przyrodzonych wtasciwosci jest w pierwszej kolejnosci u§wiadomienie
sobie wlasnego potencjatu.

Powyzsza analiza w duzym stopniu pozwala dokona¢ klasyfikacji wielorakich definicji
kompetencji, ktore swojg trescig wpisujg si¢ w jedng z wyrdznionych ponizej kategorii (K.
Stech, 2002, s. 12-13), a ktorych zobrazowanie w tak klarownej postaci pozwoli szerzej

spojrze¢ na dostepne w literaturze definicje oraz wyciagnac¢ relawantne konkluzje. Jest to tym
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bardziej zasadne, iz jak utrzymuje Jolanta Szempruch (2011, s.186) ,,zastosowaniom tego
terminu w obszarze pedagogiki zarzuca si¢ brak refleksji, nieprecyzyjno$¢ i niedookreslenie”.

Na podstawie analizy dostepnych definicji wyrézniono trzy zasadnicze ich grupy.

1) Definicje akcentujagce aspekt instrumentalny, sprawno$¢ wyzszego rzedu,

predysponujaca podmiot do efektywnej realizacji dziatania:

— ,wyuczalna umiejetnos¢ robienia rzeczy dobrze, rozwinig¢te sprawnosci niezbedne do
radzenia sobie z problemami” (D. Fontana, 1988, s. 245),

— ,wyuczalny, satysfakcjonujacy, cho¢ nie niezwykly, poziom sprawnosci warunkujacy
efektywne zachowanie si¢ (dziatanie) w jakiej$ dziedzinie” (M. Czerepaniak-Walczak, 1994, s.
134),

— ,,zdolnos¢ i gotowos¢ podmiotu do wykonania zadan na oczekiwanym poziomie” (H.
Kwiatkowska, 2008, s. 35),

— ,,zdolno$¢ do samorealizacji bedaca gléwnie rezultatem efektywnego uczenia si¢” (Cz.
Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, 2009, s. 82),

— ,,zdolnos$¢ do osobistej samorealizacji (...), zdolno$¢ do okreslonych obszarow zadan, (...)
uwazana za rezultat procesu uczenia si¢” (W. Okon, 2001, s. 176),

— ,,szczegdlna wlasciwos$¢, wyrazajaca si¢ w demonstrowaniu na wyznaczonym przez
spoteczne standardy poziomie umiejetnosci adekwatnego zachowania si¢, w $wiadomosci
potrzeby ikonsekwencji takiego wlasnie zachowania oraz w przyjmowaniu na siebie

odpowiedzialno$ci za nie” (M. Czerepaniak-Walczak, 1994, s. 137),

2) Definicje 1aczace kompetencje jako dyspozycje z aspektem emocjonalno-
normatywnym, manifestujgcym si¢ poprzez pozytywne nastawienie wobec zadania,
problemu czy celu, jak i gotowo$¢ oraz che¢é podjecia aktywnosci w kierunku jego

urzeczywistnienia:

— ,,adaptywne, poznawcze, emocjonalne, zachowaniowe oraz spoleczne atrybuty dopeiniane
przez mniej lub bardziej ujawnione przekonanie i oczekiwania cztowieka dotyczace jego (jej)
dostepu do owych atrybutow, badz mozliwosci ich stosowania w zyciu” (F. Masterpasqua,
1990, s. 4),

— ,,struktura poznawcza, ztozona z okreslonych zdolnosci, zasilana wiedzg 1 doswiadczeniami;
zbudowana na zespole przekonan, iz za pomocg tych zdolno$ci warto i mozna w danym

kontekscie sytuacji wiasnej jednostki inicjowac irealizowac skutecznie zadania w celu
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osiggniecia we wlasnej osobowosci i zachowaniach zmian zgodnych z pozadanymi przez siebie
standardami” (M. Dudzikowa, 1994, s. 206),

—,,wyuczone postawy lub naturalne zdolnos$ci manifestowane jako umiej¢tnos$¢ konfrontowania
si¢, aktywnej walki czy radzenia sobie z problemami Zzyciowymi poprzez wykorzystanie

sprawnosci poznawczych i spotecznych” (G. Caplan, 1980, s. 671),

3) Definicje uwypuklajgce aspekt integralnosci, okreSlajagce kompetencje jako zlozonag

dyspozycj¢ osobowosciowa, wypadkowa wielu sktadowych:

— ,wypadkowa dynamicznej interakcji zachowania, wiedzy oraz emocji” (D. Leat, 1993, s. 35),
— ,harmonijna kompozycja wiedzy, sprawnosci, rozumienia oraz pragnienia’ (M. Czerepaniak-
Walczak, 1997, s. 88),

— ,,zbidr wiedzy, umieje¢tnosci, dyspozycji oraz postaw i wartosci, niezbednych dla skutecznej
realizacji natozonych zadan” (S. Dylak, 1995, s. 37),

— ,nie tylko wiedza i umiejetnosci, ale takze 1 odpowiedzialno$¢ za wynik dziatania, zgodnie
z zakresem uprawnien do dziatania” (W. Furmanek, 2000, s. 199),

— podstawa kompetencji jest wiedza rozwazana na trzech ptaszczyznach: wiedza jako ,,wiedza
deklaratywna (wiem ,,c0”)”, umiejetnosci jako ,,wiedza proceduralna (wiem «jak» i potrafie)”,
postawy ,,(chce 1jestem gotéw wykorzysta¢ swa wiedze)” (M. Kossowska, I. Sottysinska,
2002, s. 14).

W powyzszych definicjach, a w szczeg6lnosci w pierwszej grupie, znajduja si¢ wyrazy
bliskoznaczne do terminu ,.kompetencja”, tj. umiej¢tnos$¢, zdolnos¢, sprawnosé, wlasciwose,
dyspozycja, gotowos¢. W celu udowodnienia synonimicznos$ci tych wyrazéw warto postuzy¢
si¢ stownikami pedagogicznymi wyjasniajacymi ich istote. W. Okon (2001, s. 418-419)
ttumaczy umiej¢tnosc¢ jako ,,sprawnos¢ w postugiwaniu si¢ odpowiednimi wiadomos$ciami przy
wykonywaniu okreslonych zadan”, gdzie sprawnosci przypisywana jest nast¢pujaca formuta:
»zdolnos¢ do wykonywania okreslonych czynnosci; dobrze opanowana umiejetnose
teoretyczna lub praktyczna dzigki ¢wiczeniom” (Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, 2009, s.
165). Tutaj zatacza si¢ synonimiczny krag pomigdzy umiejetnoscia, sprawnoscia a zdolnoscia.
Roéwniez 1 termin ,,wlasciwo$¢” nalezy traktowacé linearnie, o czym mozna si¢ dowiedzie¢
Z hasta ,,dyspozycja”: ,termin uzywany zamiennie z terminami ,,«zdolno$¢», «cechay,
«whasciwos$é»” (W. Okon, 2001, s. 85). Gotowosc¢ to z kolei ,,stan nalezytego przygotowania
objawiajacy sie poprzez posiadanie przez jednostke odpowiedniego poziomu wiedzy,
umiejetnosci 1 motywacji, pozwalajace na podejmowanie okreslonych zadan zawodowych”

(W. Cezerski, 2017, s. 27), co wyraznie implikuje meritum kompetencji. Pozostate pojecia
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korespondujace  z kompetencjami  to: ,zdatno$¢, uprawnienia, kwalifikacje, (...),
przygotowanie” (A. Dhlugosz, 2007, s. 174), ,bieglos¢, skutecznos¢ (...), zrecznos¢” (W.
Furmanek, 2000, s. 199).

3.1.1. Komponenty kompetencji

Warte analizy sg zawarte w definicjach elementy konstytutywne kompetencji, ktore
pomimo pozornego chaosu terminologicznego nawigzuja do jednego z ponizej nazwanych
I doprecyzowanych komponentéw bazowych (wiedza — wiadomosci, rozumienie; umiejgtnoscé
— doswiadczenie; postawa — wartosci, zachowanie, przekonanie, oczekiwanie, emocje,

pragnienie, odpowiedzialno$¢, motywacja).
1) komponent intelektualny — WIEDZA

Okon (1998, s. 433) definiuje wiedz¢ jako ,tresci utrwalone w umysle ludzkim
w rezultacie gromadzenia doswiadczen iuczenia si¢”. Takie objasnienie a priori ttumaczy
podziat na wiedze praktyczna, bazujaca na doswiadczeniu oraz wiedze teoretyczng (naukowsq),
bazujaca na danych o rzeczywisto$ci. Wyroznione kategorie wiedzy adekwatnie nawigzuja
z kolei do klasyfikacji Tadeusza Tomaszewskiego (1984, s. 54), ktory pojmowat wiedze¢ jako
zjawisko indywidualne (,,suma wiedzy jednostki”) albo zjawisko spoteczno-kulturowe (suma
,»tego, co jest wiadome ludzkosci™), ale 1 do analogicznej typizacji Jozefa Pietera (1967, s. 144-
147) uwzgledniajacej wiedze osobista (subiektywna), ktora rozporzadza jednostka oraz wiedze
obiektywna, tj. ,,0g01 spotecznie rozporzadzalnych pojec, pogladéw, teorii”.

Teza Jeana Piageta (1969, s. 21) nadaje wiedzy jeszcze bardziej dynamiczny charakter:
,wiedza jest szeregiem przeksztalcen, ktére stajg si¢ coraz bardziej adekwatne”. Tutaj warto
przywota¢ rownie dynamiczng kategoryzacje wiedzy w ujeciu T. Tomaszewskiego (1984, s.
36-42):

— wiedza reproduktywna — przyswojona wiedza ,,gotowa”, ,,reprodukowana pod wptywem
odpowiednich haset wywolawczych”, gdzie informacja ,,na wyj$ciu” ma by¢ rowna informacji
,ha wejsciu”, czestokro¢ biernie przekazywana i egzekwowana przez nauczycieli,

— wiedza produktywna — wynik niekonwencjonalnego myslenia oraz spontanicznego dziatania,
ktory jesli wystepuje u uczniéw, to za sprawg aktywnej eksploracji rzeczywistosci, wyjscia

,»poza otrzymane dane”,
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— wiedza reproduktywno-generatywna — wypadkowa nowatorskich tresci, dziatajgca tak, ,,jak
generatory techniczne dziataja w zakresie produkowania energii”, tworzona gtéwnie przez
ludzi §wiata nauki.

W s$wietle powyzszych rozwazan bardzo trafne wydaje si¢ by¢ holistyczne okreslenie
wiedzy wtaki sposob, ze sg to ,informacje podmiotu o rzeczywistosci, selektywnie
przyjmowane, poszukiwane i utrwalone w pamigci oraz przeksztalcone, wzbogacone
I wykorzystywane przez czlowieka w jego zyciu, dziataniu irozwoju” (K. Czarnecki, P.
Kowolik, 2010, s. 583).

Bengt-Ake Lundvall oraz Bjorn Johnson (1994, s. 27-28) wyodrebnili nastepujace
rodzaje wiedzy:

— know-what (wiedzie¢ ,,c0”) — wiedza dotyczaca faktoéw, faktograficzna (np. populacja
Nowego Jorku), zblizona do informacji wyrazanych w bitach,

— know-how (wiedzie¢ ,jak”) — wiedza traktowana synonimicznie do umiegj¢tnosci
wykonywania réznorodnych rzeczy w wymiarze praktycznym,

— know-why (wiedzie¢ ,,dlaczego”) — wiedza odnoszaca si¢ do dynamicznych zasad i praw
funkcjonujacych w obrebie natury, umystu ludzkiego oraz spoteczenstwa, odpowiadajaca za
rozwoj i innowacje, stad asocjowana z uniwersytetami oraz firmami,

— know-who (wiedzie¢ ,kto”) — wiedza w obszarze wlasciwego selekcjonowania relacji
spotecznych, tj. nalezy wiedzie¢ ,,co kto§ wie” oraz ,,co kto§ moze zrobi¢”, jako ze
innowacyjno$¢ jest w swej istocie procesem interakcyjnym, o sukcesie ktorej niejednokrotnie
decyduje znajomos$¢ kluczowych person.

Dwie pierwsze kategorie wiedzy sa roéwnowazne z wyrdzniang w psychologii
poznawcze] wiedzg deklaratywng (rzeczywistg), znajdujaca si¢ w zasiegu $wiadomosci
jednostki, obejmujaca komponent semantyczny, z latwosciag werbalizowang (,,wiedza o ktorej
osoba moze wypowiedzie¢ stwierdzenie, np. réza jest rodzajem kwiatu”) oraz wiedza
proceduralng (praktyczng, operacyjng), trudniejsza do werbalizacji, umykajacg $wiadomosci
jednostki, odnoszacg si¢ do ,.kodowanych w pamigci trwatej procedur realizacji czynnosci
0 charakterze umystowym i ruchowym” (E. Necka, J. Orzechowski, B. Szymura, 2006, s. 138),
kolokwialnie nazywana umiejetnoscia (np. jazda na rowerze, gra na skrzypcach, méwienie
W jezyku obcym) (A. S. Reber, E. S. Reber, 2008, s. 864-865).

Dodatkowo psychologowie poznawczy wyrdzniajg metawiedze — wiedze typu ,,wiem, ze
wiem” oraz wiedze niejawng (ukryta, ,,milczaca”), co do ktérej podmiot nie ma swiadomosci,

tj. ,,nie wiem, ze wiem” (E. Necka i in., 2006, s. 139-140).
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2) komponent aktywnosciowy — UMIEJETNOSC

Stefan Kwiatkowski (2014, s. 13) rozumie umiejetnos¢ jako: ,,zdolnos¢ do stosowania
wiedzy i stosowania «know-how» w celu wykonywania zadan i rozwigzywania problemow”.
Podobnie uwaza Tadeusz Nowacki (2004, s. 259): ,,sprawdzona mozliwo$¢ adekwatnego do
sytuacji dziatania, oparta na wiedzy oraz wyéwiczonych wczesniej elementach
sensomotorycznych” oraz Kazimierz Sos$nicki (1959, s. 98-99), ktory dostrzega
wieloznaczno$¢ tego pojecia: 1) ,,zdolnos¢ postugiwania si¢ teoretyczng wiedzg dla pewnych
praktycznych celow”, 2) ,,samo wykonywanie czynnosci celem realizowania teoretycznych
tre$ci myslenia”, 3) ,,wszelki rezultat ¢wiczenia 1 wprawy”. Umiejetno$¢ ,,0dnosi si¢ zarowno
do aktywnosci ruchowej, jak i werbalnej czy spotecznej” (A. S. Reber, E. S. Reber, 2008, s.
831). Reasumujgc, podstawa dla umiejetnosci jest wiedza teoretyczna (np. znajomosé
stownictwa, gramatyki, funkcji jezykowych), ktora zastosowana w praktyce (np. zakup lekow
W zagranicznej aptece) prowadzi do pozadanego rezultatu (np. obnizenie gorgczki).
Ksztaltowanie umiejetnosci jest zatem niczym innym jak transformacja wiedzy deklaratywne;j
w wiedzg¢ proceduralng, o czym traktuje architektura kognitywna Johna R. Andersona (1996, s.
34-35) —teoria ACT (ang. Adaptive Control of Thought).

Zgodnie z tg teorig proces proceduralizacji przebiega trojetapowo:

— etap deklaratywny — akwizycja informacji deklaratywnych dotyczacych okre§lonej
umiejetnosci, transfer tzw. ,,0golnych procedur interpretacyjnych” na procedure dziatania
(struktura czasu Present Simple w twierdzeniach, pytaniach, przeczeniach, zastosowanie czasu,
podanie przyktadéw, komentarz ze strony nauczyciela),

— etap kompilacyjny — repetycja zasad wygenerowanych za sprawa procedur interpretacyjnych,
angazujaca zasoby energetyczne oraz $wiadomos$¢ jednostki, sktadajaca si¢ z dwoch
mechanizmow: a) kompozycji, tj. komasacji sekwencji procedur w jedng cato$¢ na poziomie
pamigci roboczej, b) automatyzacji, tj. finalnej komasacji procedur, wykluczajacej
odwotywanie si¢ do wiedzy deklaratywnej, zachodzacej na poziomie pamigci trwatej
(wykonanie wielu ¢wiczen utrwalajacych strukture czasu Present Simple, tworzenie
wypowiedzi ustnych i pisemnych w celu dostrzezenia kontekstu sytuacyjnego wskazujacego na
zastosowanie danego czasu),

— etap proceduralny — autonomiczne i automatyczne wykonywanie czynnosci bez wysitku oraz
kontroli $§wiadomos$ci (sproceduralizowana umiejetnos¢ automatycznego 1 bezbtednego

stosowania czasu Present Simple w mowie i pismie) (E. Necka i in., 2006, s. 164-165).
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Okon (1998, s. 419-420) dzieli umiejetnosci na praktyczne i umystowe, a przy tym
enumeruje nastepujace etapy formowania przedmiotowych umiejetnosci: ,,uswiadomienie
sobie przez ucznia nazwy i znaczenia danej umiejetnoscei, sformutowanie regut dzialania,
poznanie wzoru danej czynnosci, pierwsze ¢wiczenia dokladnie kontrolowane, samodzielne,
odpowiednio urozmaicone ¢wiczenia w postugiwaniu si¢ dang umiejetnoscig”. Etapy te
w wysokim stopniu korelujg z etapami koncepcji J. Andersona.

Krzysztof Kruszewski (1987, za: W. Furmanek, 2004, s. 259) do umiejetnosci
kluczowych zalicza umiejetnosci intelektualne 1 spoteczne, ,.konieczne do skutecznego

wypetniania zadan zwigzanych z nauka, pracg i powinno$ciami spotecznymi”.
3) komponent kognitywno-afektywno-behawioralny — POSTAWA

Okon (2001, s. 306) proponuje dwutorowa interpretacje postawy. Rozumie ja jako
,wzglednie trwala dyspozycje przejawiajaca si¢ w zachowaniach, ktorych cechag jest
pozytywny lub negatywny stosunek emocjonalny do jakiego$ przedmiotu, osob, sytuacji”, ale
i jako pojecie tozsame z ,,przekonaniem, strukturg ztozong z elementow, ktore sg rezultatem
poznania danego przedmiotu, stosunku emocjonalnego don oraz motywacji do okreslonego
zachowania wzgledem niego”, co tlumaczy zasadno$¢ zaliczenia do danej kategorii:
zachowania, emocji, przekonania, pragnienia, oczekiwania (,to, czego si¢ pragnie
i spodziewa”) (L. Drabik i in., 2021, s. 682), motywacji (,,to, co powoduje podj¢cie jakichs$
dziatan lub decyzji”’) (L. Drabik, 2006, s. 462).

Z psychologicznego punktu widzenia wartosci stanowig ,,gtdowne komponenty postaw,
ktore kierujg zachowaniem zmierzajacym do pewnych preferowanych celow” (E. P. Hollander,
1976, s. 140). W koncepcji Morrisa Rosenberga postawy okreslane sg tez mianem pochodnej
czy wypadkowej ,,wartosci i dos§wiadczen zwigzanych z przedmiotem postawy” (S. Mika,
1987, s. 115), co ponownie przekonuje do sensownosci umieszczenia wartoSci w postawach.
Odpowiedzialnos¢ wigze si¢ tymczasem z ponoszeniem konsekwencji za swoje czyny, podjete
z wlasnej woli (tu: pragnienia, oczekiwania, emocje, motywacja) izgodnie z wiasnymi
przekonaniami. Finalnie kwintesencje¢ postaw mozna zatem odzwierciedlic w formie
trojkomponentowej struktury obejmujacej procesy poznawcze, afektywne oraz behawioralne
i zdefiniowa¢ jako ,,wzglednie trwatg strukture (lub dyspozycje¢ do pojawienia sie takiej
struktury) procesOw poznawczych, emocjonalnych i tendencji do zachowan, w ktérej wyraza

si¢ okreslony stosunek wobec przedmiotu” (S. Mika, 1987, s. 116).
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3.1.2. Atrybuty kompetencji

Kolejng istotng kwestig jest ustalenie atrybutéw kompetencji, ktore sa nade wszystko
kategorig podmiotowa, na co z gory wskazuje zrédtostow tacinski competere, tj. ,,nadawac sie,
wspotzawodniczy¢, zajmowac okreslong pozycje” (W. Furmanek, 2007b, s. 212). Kompetencje
nalezy zatem interpretowaé poprzez referencje do potencjatu podmiotu. Co wigcej,
w kompetencjach miesci si¢ zardwno ,,adaptacyjny potencjat podmiotu, pozwalajacy na
dostosowanie dziatania do warunkéw wyznaczonych przez charakter otoczenia”, jak
I ,transgresyjny potencjal podmiotu, gdzie generowane przezen typy dzialan sa podatne na
tworcza modyfikacje, nastepujacg w rezultacie interpretacji (...) dynamicznego kontekstu
dziatania” (A. Meczkowska, 2003, s. 693-694). Nieodzownym atrybutem kompetencji jest
zatem dynamika, ktdrg mozna przeno$nie poréwna¢ do nurtu rzeki, niosacego ,,w sobie to, co
bylo (podmiotowe doswiadczenie idostepna wiedza), to, co jest oraz antycypacj¢” (M.
Czerepaniak-Walczak, 1997, s. 88). Podmiot, jako byt samoorganizujacy si¢, jest zdolny do
udzielenia odpowiedzi na pytania: ,,Co potrafie? Czym mogg si¢ sta¢?”” (H. Marcus, P. Nurius
1986, za: F. Masterpasqua, 1990, s. 5). Chodzi zatem o wlasciwe zdefiniowanie stanu obecnego
(A), anastepnie stanu docelowego (B), i operatywne przejscie od punktu A do punktu B.
Definiowanie stanu musi by¢ osadzone w kontekscie, odwolywac si¢ do okreslonej dziedziny,
okreslonego obszaru aktywnos$ci. Tutaj implikowana jest réwniez aktywno$¢ podmiotu,
podjecie przez niego dziatan ukierunkowanych na osiagnigcie celu i efektywna transformacje
rzeczywisto$ci. Kategoria efektywnosci jest wobec tego jedna z centralnych charakterystyk
kompetencji, a jej sukces jest warunkowany: wiedza, umiej¢tnosciami, motywacjg, samooceng
podmiotu, tj. ,,przekonaniem podmiotu o posiadaniu owej dyspozycji” (A. Meczkowska, 2003,
s. 694). Jest ona takze dyspozycja wyuczalng, nabywang w toku edukacji, podlegajaca
treningowi. Demonstrowanie nabytej juz kompetencji przejawia si¢ z kolei w wymiarze
zachowania podmiotu, dzigki czemu podlega ona obserwacji, ewaluacji oraz pomiarowi.
Obecne w definicjach pojecie ,,poziom” oznacza, ze mozliwe jest wyodrebnienie
poszczegbdlnych poziomow akwizycji kompetencji, ktére mozna oceni¢ w $wietle jasno
przyjetych kryteriow, tzw. standardow kompetenc;ji.

Transgresyjny potencjat podmiotu uwypukla dodatkowo generatywny charakter
kompetencji, traktujacy o biologicznych uwarunkowaniach dyspozycji podmiotu do osiggania
kompetencji. Jednakze charakter ten nie programuje finalnego ksztattu kompetencji, a jedynie
precyzuje kierunek ich ksztaltowania, i jest czynnikiem réznicujacym kompetencje jednostki

(A. Megczkowska, 2003, s. 695-696). Kolejny wymiar transgresyjnosci zawiera si¢
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w transferowalno$ci kompetencji na inne uktady odniesienia (M. Czerepaniak-Walczak, 1994,
s. 140), jako ze pierwotne nabycie przez podmiot wiedzy i umiej¢tnosci stanowi zaledwie
fundament do dalszej kreacji kompetencji ,,na drodze tworczego konstruowania witasnych
struktur poznawczych oraz dyspozycji do dziatania” (A. Meczkowska, 2003, s. 696). Takie
rozumowanie wspotgra z Brunerowska koncepcja ,,wychodzenia poza dostarczone informacje”
zarbwno w sposob retrospektywny (systematyzacja danych, modyfikacja schematow,
eksploracja znaczenia), jak i prospektywny (nowe hipotezy), finalnie prowadzacy do
reorganizacji wiedzy (E. Filipiak, 2011, s. 83-84). Esencjg kompetencji jest w rezultacie
,,zdolno$¢ do ciaglej reorganizacji struktury kompetencji”’, unaoczniajgca charakter otwarty
procesu nabywania kompetencji (A. Meczkowska, 2003, s. 696). Co wigcej, kompetencje
w takim ujeciu przyjmuja charakter emancypacyjny, naswietlajacy konflikt pomiedzy
normatywnymi zalezno$ciami intelektualnymi a §wiadomym dazeniem jednostki do wolnosci
i autonomii. Aktywnos$¢ emancypacyjna wymaga od podmiotu alternatywnego zachowania si¢
(innowacyjnos$ci), wyrazania oraz argumentowania obranej perspektywy myslowej
(racjonalno$ci emancypacyjnej), jak i gotowosci przyjecia odpowiedzialno$ci za nig (odwagi).
Koherencja tychze sktadowych, uzewngtrzniajaca si¢ poprzez intencjonalng ekspresje
emocjonalng 1 intelektualng (emancypacyjna kompetencja komunikacyjna) albo strategiczne
dziatanie (emancypacyjna kompetencja instrumentalna), prowadzi wreszcie do tworczej
transformacji jednostki oraz otaczajacej ja rzeczywistosci (M. Czerepaniak-Walczak, 1994, s.
138-146).

3.1.3. Taksonomia kompetencji

W polskiej literaturze pedagogicznej gruntownie rozwini¢to dyskurs kompetencji
nauczycielskich, wilaczajac nawet pojecie ,,paradygmatu kompetencji nauczycielskich”
W repertorium paradygmatéw pedeutologicznych (J. Michalik-Suréwka, 2001, s. 342).
Tymczasem Marta Konieczna-Kucharska (2015, s. 229) utrzymuje, ze ,.kompetencje
nauczycieli (...) wduzym stopniu wpltywaja na osiagnigcia dydaktyczno-wychowawcze
uczniow”. O wptywie kompetencji nauczycieli na kompetencje uczniow traktujg tez Stawomir
Jabtonski iJulita Wojciechowska (2013, s. 57), nawigzujac do kompetencji zwigzanych
z przebiegiem interakcji edukacyjnej, np. wiedzy z zakresu psychologii rozwoju czy
umiej¢tnosci stawiania wymagan stanowigcych dla ucznia wyzwanie. Dodatkowo Wactaw
Strykowski (2005, s. 22) zaznacza, ze tym lepsze efekty procesu nauczania-uczenia si¢, im

bardziej nauczyciel respektuje ,,prawidlowosci przyswajania wiedzy iumiejetnosci”, tzw.
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zasady ksztatcenia. Znajomos¢ tychze zasad oraz umiejetnos¢ ich stosowania to nic innego jak
,swoiste abecadlo kompetencji dydaktyczno-metodycznych nauczyciela” (W. Strykowski,
2005, s. 22). W zwiazku z powyzszym kompetencje nauczyciela niezaprzeczalnie oddziatuja
na kompetencje ucznia. Celem zobrazowania obszernosci dyskursu naukowego w zakresie
kompetencji nauczyciela ponizej zbiorczo zaprezentowano ponad pigtnascie typologii tychze
kompetenc;ji:

— kompetencje orientacyjne (diagnostyczne), realizacyjne (dydaktyczne) i modyfikacyjne
(samokontrolne) Jana Jakobowskiego (1987, s. 24-25),

— kompetencje jezykowe, poznawcze, interpretacyjne emancypacyjne, interpersonalne,
komunikacyjne (lub komunikatywne), zyciowe, artystyczne, kulturowe Marii Dudzikowej
(1994, s. 204),

— kompetencje w warstwie pracy z mtodziezg, w warstwie pracy z innymi podmiotami szkoty
oraz w warstwie pracy nad sobag M. Czerepaniak-Walczak (1994, s. 53-61),

— kompetencje specjalistyczne, dydaktyczne i psychologiczne Haliny Hamer (1994, s. 25-38),
— kompetencje bazowe, konieczne i pozadane Stanistawa Dylaka (1995, s. 37),

— kompetencje poznawcze, komunikacyjne, organizacyjne ibadawcze M. Czerepaniak-
Walczak (1997, s. 91-111),

— cztery typy kompetencji Ewy Terhart (1998, za: A. Ratus, 2002, s. 50): ,,kompetencje do
organizowania nauczania (...), kompetencje nauczyciela do weryfikowania i poszerzania
swych niegdy$ zdobytych wiadomo$ci, umiejetnosci i uprawnien, a takze zdolno$¢ 1 gotowos¢
do wspotpracy w zespole (...), kompetencje do uczenia i naprowadzania uczniow na stopniowe
i coraz bardziej samodzielne organizowanie ich procesu uczenia si¢ (...), kompetencje
w zakresie wspoOlpracy z pozaszkolnymi instytucjami pracujagcymi z dzieCmi 1 milodzieza,
a takze z poradniami i pomocg spoteczng”,

— kompetencje komunikacyjne, wychowawcze, metodyczne, pragmatyczne, kulturowe,
transpozycyjne, krytyczne, organizacyjne, wiedzy Jarostawa Michalskiego (1999, s. 44),

— osiem kluczowych kompetencji Juliana Sawinskiego: ,,ustawiczne uczenie si¢ i doskonalenie
zawodowe, skuteczne porozumiewanie si¢ zludzmi (...), efektywne wspotdziatanie (...),
rozwiagzywanie dydaktycznych i wychowawczych problemow w sposob tworczy, samodzielne
poszukiwanie, porzadkowanie i wykorzystywanie informacji (...), stosowanie w praktyce
szkolnej zdobytej wiedzy i gromadzenie do$wiadczen, rozwijanie myslenia pedagogicznego
| innowacyjnego oraz zainteresowan osobistych i zawodowych, rozwigzywanie konfliktow

I problemow edukacyjnych” (J. Sawinski, 1999, s. 17-18),

55



— kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne, kreatywno-krytyczne, wspotdziatania,
pragmatyczne, informatyczno-medialne J. Szempruch (2000, s. 263-295),

— kompetencje merytoryczne, metodyczne i wychowawcze Matgorzaty Taraszkiewicz (2001,
s. 175),

— kompetencje merytoryczne, dydaktyczne, pedagogiczne i psychologiczne, komunikacyjne,
wychowawcze i diagnostyczne, projektowania i planowania pracy wiasnej i zbiorowej,
medialne, informatyczne i techniczne, moralne i autoedukacyjne Czestawa Banacha (2001, za:
J. Kuzma, 2005, s. 195),

— kompetencje merytoryczne, psychologiczno-pedagogiczne, diagnostyczne, dydaktyczno-
metodyczne, komunikacyjne, medialne i techniczne, autoedukacyjne, kompetencje
w dziedzinie planowania i projektowania, dotyczace projektowania i oceny programéw oraz
podrecznikdéw szkolnych, zwigzane z kontrolg i oceng osiagni¢¢ uczniéw oraz jako$ciowym
pomiarem pracy szkoty Wactawa Strykowskiego, Justyny Strykowskiej i Jozefa
Pielachowskiego (2003, s. 24-30),

— kompetencje praktyczno-moralne (interpretacyjne, moralne, komunikacyjne) i techniczne
(normatywne, metodyczne, realizacyjne) Roberta Kwasnicy (2004, s. 300-301),

— kompetencje wspotdziatania, prakseologiczne, kreatywne, komunikacyjne, informatyczne,
moralne Teresy Lewandowskiej-Kidon (2007, s. 188-197),

— kompetencje autokreacyjne, prakseologiczne, komunikacyjne, wspotdziatania nauczyciela,
kreatywne, informatyczne, moralne, ewaluacyjne, badawcze Eugeniusza Piotrowskiego (2009,
s. 100-102),

— kompetencje prakseologiczne, komunikacyjne, wspotdziatania, kreatywne, informatyczne,
moralne Kazimierza Denka (1999, s. 39-41),

— ,siatka kompetencji” Doroty Pankowskiej (2016, s. 200-204): kompetencje moralne,
komunikacyjne, merytoryczno-poznawcze, dydaktyczno-organizacyjne, wychowawcze,
diagnostyczno-badawcze, informatyczno-medialne (kompetencje podstawowe), obywatelskie,
zdrowotne, zwigzane z edukacja wielokulturowa (kompetencje dodatkowe).

Jednoczes$nie w literaturze przedmiotu w sposob powierzchowny, nietre$ciwy, ubogi,
skromny autorzy rozwijaja dyskurs kompetencji uczniowskich. Juz sama kolokacja
,kompetencje uczniowskie” czy ,.kompetencje ucznia” nie jest tak bardzo utarta w jezyku jak
,Lkompetencje nauczycielskie” czy ,kompetencje nauczyciela”, co pokazuje, ze
W rozwazaniach naukowych centralnym podmiotem jest wcigz nauczyciel anie uczen,
pomimo, Ze proces nauczania jest w Swej istocie zorientowany na ucznia. Ponadto w Wielkim
Stowniku Jezyka Polskiego (P. Zmigrodzki, 2013, https://wsjp.pl/; dostep: 22.09.2023) pod
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hastem ,,kompetencja” kryja si¢ kompetencje nauczyciela i nie ma juz kompetencji ucznia.
Hasto ,,uczniowski” odwotuje z kolei do stazy i praktyk uczniowskich, plecaka, stroju, turnieju
czy klubu uczniowskiego, podczas gdy hasto ,nauczyciel” uwzglednia sformutowanie
,kwalifikacje nauczyciela”.

Mowigc o kompetencjach ucznia, nalezy przywota¢ pojecie kompetencji kluczowych. Sg
one zestawem ,,najwazniejszych kompetencji, bez ktorych nie mozna ksztattowaé kompetencji
pozostatych” (W. Furmanek, 2007a, s. 14), a ,,ktérych wszyscy potrzebuja do samorealizacji
i rozwoju osobistego, zatrudnienia, wigczenia spotecznego, zrownowazonego stylu zycia,
udanego zycia w pokojowych spoleczenstwach, kierowania zyciem w sposob prozdrowotny
I aktywnego obywatelstwa” (Rada Unii Europejskiej, 2018a, s. 7).

Katalog kompetencji kluczowych obejmuje:

— kompetencje w zakresie rozumienia i tworzenia informacji,

— kompetencje w zakresie wielojezycznosci,

— kompetencje matematyczne oraz kompetencje w zakresie nauk przyrodniczych, technologii
I inzynierii,

— kompetencje cyfrowe,

— kompetencje osobiste, spoteczne w zakresie uczenia sig,

— kompetencje obywatelskie,

— kompetencje w zakresie przedsigbiorczosci,

— kompetencje w zakresie $wiadomosci i ekspresji kulturalnej,

z takim zastrzezeniem, ze ,,krytyczne myslenie, rozwigzywanie problemow, praca zespotowa,
umiejetnosci  komunikacyjne 1negocjacyjne, umiejetnosci analityczne, kreatywnos¢
I umiejetnosci miedzykulturowe sa elementem wszystkich kompetencji kluczowych” (Rada
Unii Europejskiej, 2018a, s. 7). Kazda z wymienionych kompetencji jest w rownym stopniu
istotna. Wpisujg si¢ one w koncepcje uczenia si¢ przez cate zycie. Stosowane sg w rozmaitych
kontekstach i konfiguracjach. Kompetencje te stanowig modyfikacj¢ pierwotnie
ustanowionych decyzjg Parlamentu Europejskiego i Rady kompetencji kluczowych z dnia 18
grudnia 2006 roku.

Nalezy zauwazy¢, ze wymienione przez Rad¢ Unii Europejskiej cele akwizycji
kompetencji kluczowych koresponduja z czterema filarami edukacji UNESCO (J. Delors,
1996, s. 20-21), okreslonymi przez Daniela Hunzikera (2018, s. 70) mianem kompetencji
podstawowych:

— learning to know — ,,uczyc¢ sie, aby wiedziec”,

— learning to be — ,,uczy¢ sig, aby by¢”,
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— learning to live together — ,,uczy¢ sie, aby zy¢ wspoélnie”,
— learning to do — ,,uczy¢ sie, aby dziatac”.

Inng klasyfikacj¢ kompetencji mtodziezy proponuja niemieccy naukowcy: John
Erpenbeck i Volker Heyse, ktorg uszczegdtowit D. Hunziker. Skonstruowal on atlas
kompetencji dla trzech grup wiekowych: dzieci do 12. roku zycia, mtodziezy i nauczycieli.
Atlas kompetencji podstawowych dla mtodziezy obejmuje cztery podstawowe kompetencje,
a w nich konkretne umiejetnosci (D. Hunziker, 2018, s. 146-190):

— kompetencje osobiste:
umigj¢tnos¢ sensownego rozdzielania zadan, calo$ciowego myslenia i dziatania, wiarygodnego dzialania,
patrzenia na siebie z dystansem i spokojem, samodzielnego dalszego rozwijania swoich mocnych i stabych stron,

wspierania czlonkow grupy, etycznego dziatania;

— kompetencje zwigzane z aktywno$cia i dziataniem:

umiejetno$¢ nieprzerwanego i wytrwalego dziatania, dziatania mimo zewnetrznego i wewnetrznego obcigzenia,
dziatania zorientowanego na rezultat, aktywizowania innych do dziatan, formutowania btyskotliwych odpowiedzi,

orientowania siebie i innych na cele;

— kompetencje spoteczne i komunikacyjne:

umiejetnos$¢ doradzania ludziom, dziatania ze §wiadomoscia odpowiedzialno$ci, tworzenia skutecznych rozwiazan
probleméw, gladkiego postugiwania si¢ jezykiem, wzbudzenia entuzjazmu innych dla pomystow i wyzwan,

produktywnego dziatania z innymi;

— kompetencje fachowe i metodyczne:

umiejetno$¢ dziatania z uwzglednieniem interdyscyplinarnej wiedzy, trafnej oceny stanu faktycznego, doceniania
wlasnej fachowosci oraz rzeczowe uznanie fachowosci innych, dziatania z uwzglgdnieniem najnowszej wiedzy
fachowej, przewidzenia skutkéw decyzji i podjecie adekwatnych do tego dziatan, opracowywania merytorycznie
uzasadnionych projektow dziatania, aktywnego i skutecznego zrealizowania zadan organizacyjnych,
przewidujacego i planowego dziatania, skutecznej realizacji projektow, rzeczowego i celowego dziatania,
systematycznego i metodycznego realizowania celéw dzialania, przekazywania innym wiedzy i do$wiadczen

W zrozumiaty sposéb.

Analizujac kompetencje ucznia, zastosowano dwie kolokacje: kompetencje kluczowe
oraz kompetencje podstawowe. Stownik Jezyka Polskiego sktania do postawienia znaku
réwnosci pomiedzy nimi, gdyz przymiotnik ,.kluczowy” laczy sie z takimi przymiotnikami,
jak: ,,podstawowy i najwazniejszy” (L. Drabik i in., 2006, s. 327). Kompetencje te, poza byciem
kluczowymi samymi w sobie, sg tez kluczowe dla funkcjonowania mtodziezy, dla jej rozwoju,
dla jej indywidualnej, ale i globalnej przysztosci (najczestsze potagczenia wyrazowe ze stowem
wkluczowy” — P. Zmigrodzki, 2013, https://wsjp.pl/; dostep: 22.09.2023). Niedopracowany

naukowo dyskurs kompetencji uczniowskich staje si¢ do pewnego stopnia usprawiedliwiony,
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poniewaz w kompetencjach kluczowych majg swoje zrodto wszystkie pozostate konfiguracje

kompetencji, a nieodzownie z nimi: wiedza, postawa oraz umiejetnosci.

3.2. Kompetencje jezykowe — analiza teoretyczna

Termin o pierwotnym brzmieniu , kompetencja jezykowa” zostat wprowadzony w 1965
r. przez Noama Chomsky’ego w pozycji zatytutowanej Aspects of the Theory of Syntax (polska
wersja: Zagadnienia teorii sktadni ukazata si¢ w 1982 r.). W psycholingwistyce obok tego
terminu funkcjonuja ekwiwalentne pojecia: wiedza jezykowa, organ jezykowy, zdolnos¢
jezykowa, wiladza jezykowa, wewnetrzny mechanizm przyswajania jezyka, gramatyka
generatywno-transformacyjna (I. Kurcz, 2005, s. 100). Jeszcze innym synonim kompetencji
jezykowej jest I-jezyk, tj. jezyk intencjonalny, zinternalizowany, kontrastowany z E-jezykiem,
tj. jezykiem konstytuujacym ,,dajaca si¢ zarejestrowa¢ norme uzy¢ jezykowych” (I. Kurcz,
2005, s. 100).

N. Chomsky (1965, s. 4, 8; 1982, s. 17, 21) wyprowadzit pojecie kompetencji jezykowej
z gramatyki generatywnej (generatywno-transformacyjnej), bazujac na Humboldtowskiej
koncepcji ,,kompetencji jako systemu procesow generatywnych i definiujac swojg teori¢ jako
»System regut, ktory w pewien eksplicytny i scisle okreslony sposob przyporzadkowuje
zdaniom opisy strukturalne”. Inicjalne rozumowanie kompetencji jezykowej (nazywanej tez
gramatyczng) (A. Zurek, 2006, s. 50) odnosi si¢ do rodzimych uzytkownikow jezyka
posiadajacych implicytng wiedze predysponujaca ich do generowania w sposob eksplicytny
nieskonczonej liczby zdan ze skonczonego zbioru srodkéw jezykowych oraz dostrzegania
réznic pomiedzy zdaniami gramatycznie poprawnymi a niepoprawnymi (S. Grabias, 1997, s.
34). W kompetencje jezykows jest wobec tego immanentnie wpisany charakter tworczy, a jej
najistotniejsze cechy to:
— kreatywno$¢ — opisana juz powyzej, a ujawniajgca si¢ w postaci konstruowania nowych
spojnych zdan, stosownie do nowej Sytuacji,
— gramatykalno$¢ — demonstrowana poprzez poprawno$¢ formalng oraz znaczeniowa,
odwotujacych sie do znajomosci regut syntaktycznych oraz leksykotaktycznych, jak i leksykKi
per se,
— akceptowalno$¢ — zdolno$¢ rodowitych méwcoéw do wysunigcia konstatacji o zgodnosSci
danej wypowiedzi z obowigzujaca normg jezykowa,
— interioryzacja — nieuswiadomiony charakter akwizycji jezykowej (L. Bakiera, Z. Stelter,
2011, s. 216).
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Kompetencja jezykowa, ktora w toku ewolucji pogladow Chomsky’ego przybrata postacé
UG (uniwersalnej gramatyki), jest zatem genetycznym wyposazeniem umystu, a W jej stan
wyjsciowy wpisane sg trzy systemy funkcjonalne: skladnia jako sktadnik generatywny
generujacy zdania, fonologia przypisujaca zdaniom forme¢ fonetyczng oraz semantyka
wypetniajgca je znaczeniem. Sktadnik syntaktyczny obejmuje subsktadnik w postaci regut
frazowych (frazy nominalne, werbalne, przymiotnikowe, itd. — tzw. ,jadro generatywne
kompetencji jezykowej”) oraz leksykonu (stownik umystowy), kolektywnie generujacych
strukturge gleboka zdania. Nastepnie struktura gleboka podlega operacjom ze strony
subsktadnika transformacyjnego, tj. stosowane sg reguly transformacyjne w odniesieniu do
wyodrgbnionych ze struktury glebokiej elementow leksykalnych (np. zamiana strony czynnej
na bierng). Dalej swoja role wypelnia struktura powierzchniowa, wraz ze skladnikiem
semantycznym (forma logiczna) zdolnym do wyeliminowania potencjalnej bezsensownosci
zdania oraz skfadnikiem fonetycznym (forma fonetyczna) umozliwiajacym fonetyczng
realizacj¢ zdania. Wedlug Chomsky’ego oba sktadniki reprezentacji zewnetrznej powinny
urzeczywistnia¢ trzy warunki: 1) warunek uniwersalno$ci, 2) warunek tacznosci z innymi
systemami umystu, 3) warunek specyficznoéci systemu jezykowego. Forma fonetyczna
pozwala zatem wyartykutowa¢ kazdy potencjalny jezyk ludzki poprzez potaczenie z systemem
sensoryczno-motorycznym oraz wykorzystanie okreslonej puli fonemow, podczas gdy forma
logiczna pozwala odzwierciedli¢ kazdg mys$l oraz kazde znaczenie, taczac si¢ z takimi
systemami umystu, jak: indukcja, dedukcja, myS$lenie, denotacja, itd. (I. Kurcz, 2005, s. 101-
104).

W zmodyfikowanej wersji modelu kompetencji Chomsky’ego z 1981 r. pojawia si¢
dodatkowo termin D-struktura dla okreslenia struktury giebokiej oraz S-struktura, ekwiwalent
struktury powierzchniowej. Reguly struktur frazowych przybieraja bardziej rozbudowana
posta¢ teorii X’, gdzie ,,X’ symbolizuje wielostopniowa sktadni¢ struktur frazowych, a X
konkretne wejscie leksykalne”, podczas gdy reguty transformacyjne sprowadzone zostaja do
formuty Move alfa, gdzie ,alfa jest dowolnym elementem leksykalnym”, a Move oznacza
dowolny ruch danego elementu, w tym jego usuniecie. W rezultacie D-struktura rzutuje na S-
strukture przy uaktywnieniu Move alfa, co si¢ z kolei przektada na forme logiczng i fonetyczng
(I. Kurcz, 2005, s. 105-106). Ostatnia juz modyfikacja modelu w ramach tzw. programu
minimalistycznego likwiduje dwa poziomy reprezentacji zewnetrznej, wprowadzajac pojecie
systemu komputacyjnego UG, ktory czerpigc zleksykonu, generuje forme¢ logiczng
I fonetyczng okreslonego zdania. Modyfikacja ta budzi jednak wiele zastrzezen (1. Kurcz, 2005,
s. 107).
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Ewolucj¢ pogladow Chomsky’ego nalezy jednak rozpatrywaé nie tylko w ujeciu
strukturalnym, ale i utylitarnym, tj. jako odejScie od doskonalej znajomosci jezyka przez
idealnego uzytkownika jezyka jednorodnej wspolnoty jezykowej na rzecz bardziej
racjonalistycznej koncepcji jezyka w charakterze ogélnoludzkiej zdolnosci akwizycji jezyka,
mozliwej dzigki mechanizmowi LAD (language acquistion device), determinujgcemu
nabywanie dowolnego jezyka. Sam Chomsky mowi o przesunigciu z poziomu E-jezyka na
poziom l-jezyka (N. Chomsky, 1996, za: A. Zurek, 2006, s. 52).

Kompetencja jezykowa jawiaca si¢ jako struktura mentalna funkcjonuje zatem bez
watpienia w rzeczywisto$ci psychicznej inalezy jg traktowaé w kategorii specyficznego
rodzaju zdolnosci (A. Falkowski, T. Maruszewski, E. Necka, 2011, s. 499). Zresztg ,,lingwisci
zgadzaja sig, ze (...) rodzimy si¢ z wrodzong zdolnoscig j¢zykowa lub uniwersalng gramatyka”
(P. G. Zimbardo, 1999, s. 166).

Literatura pedagogiczna pozwala stosowac pojecie kompetencji jezykowej zamiennie ze
sprawnoscia jezykowa rozumiang jako zdolno$¢ do swobodnego, szybkiego, bezwysitkowego,
funkcjonalnego i poprawnego tworzenia oraz przekazywania tekstow jezykowych (jezykowa
sprawnos¢ nadawcza), ale i odbierania irozumienia tekstow jezykowych styszanych
i czytanych (jezykowa sprawno$¢ odbiorcza) odpowiednio do swoich potrzeb (R. Pawtowska,
1992, s. 24; M. Chmiel, 2012, s. 192-193).

Socjolingwisci percypuja dang sprawno$¢ jeszcze szerzej, tj. w formie zachowan
jezykowych, ktorych ostateczny ksztalt uzalezniony jest od tego ,.kto mowi, do kogo, w jakiej
sytuacji i w jakim celu” (S. Grabias, 1997, s. 317). Formula nadawcy wigze si¢ z doborem
wlasciwego kodu jezykowego/kodow jezykowych, uwarunkowanych terytorialnie badz tez
spotecznie. Formula adresata wymusza okreslony uklad rol jezykowych w zaleznosci od
spotecznej rangi rozméwcoéw. Formuta sytuacji przemawia za tym, ze akt jezykowy musi by¢
dostosowany do sytuacji. Formuta celu oznacza, ze stanowi on jezykowa realizacj¢ intencji.
Sprawnos¢ jezykowa obejmuje sume czterech elementéw, adekwatnie do powyzszych formut:
sprawnos$ci systemowej, spotecznej, sytuacyjnej oraz pragmatycznej (S. Grabias, 1991, s. 51-
55).

Jezykowa sprawno$¢ systemowa decyduje o poprawnym gramatycznie konstruowaniu
zdan. Skladajg si¢ na nig sprawno$ci czastkowe, mieszczace si¢ w grupie sprawnosci
formacyjnych oraz sprawnosci funkcyjnych (F. Grucza, 2017b, s. 365). Sprawnos$ci formacyjne
odnoszg si¢ do wlasciwosci substancyjnych jezyka, umozliwiajgcych nadawcom-odbiorcom
realizacj¢ wypowiedzi jezykowych w postaci sygnatow fonicznych (akustycznych),

optycznych (mimicznych, gestycznych, graficznych) albo taktylnych (F. Grucza, 2017b, s.
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370). Posta¢ foniczna organizuje si¢ dwuplaszczyznowo: suprasegmentalnie (melodia, akcent,
rytm) oraz segmentalnie (gtoski). Tworzywem postaci graficznej sa litery i znaki przestankowe.
Substantywizacja informacji w komunikacji z osobami Gluchymi przybiera posta¢ gestyczna,
aw komunikacji z niewidomymi posta¢ taktylng (S. Grabias, 1997, s. 318). Sprawnos¢
formacyjna odnosi si¢ takze do wilasciwosci gramatycznych jezyka (morfologicznych
I syntaktycznych) (F. Grucza, 2017b, s. 370), i w tym wymiarze polega na budowaniu zdan
poprzez komponowanie fonemow w morfemy (S. Grabias, 1997, s. 319). Druga grupa
sprawnosci (sprawnosci funkcyjne) zawiera w sobie sprawnos$ci semantyczne i pragmatyczne,
ktore dzielg si¢ dalej na morfemiczne, leksemiczne i frazemiczne, odpowiednio do
uwzglednianych jednostek jezykowych (F. Grucza, 2017b, s. 372). Sprawnos$¢ semantyczng
wyznacza relacja zachodzaca pomigdzy ,sekwencja dzwigkow (...) a segmentem
rzeczywisto$ci reprezentowanej w komunikacji przez te dzwigki”, podczas gdy sprawnosc
pragmatyczna jest wiedza ,,0 uktadach fonemow, morfeméw i konstrukcji zdaniowych
predysponujacych te znaki do petnienia funkcji pragmatycznych: emocjonalnych, modalnych,
informacyjnych i funkcji dziatania” (S. Grabias, 1997, s. 319).

Jezykowa sprawnos¢ spoteczna wigze sie z selekcja takich srodkoéw jezykowych, ktore sa
adekwatne do mozliwos$ci intelektualnych odbiorcy oraz pelnionej przez niego funkcji
W spoteczenstwie. Formowana jest przez cate zycie z uwagi na nieustannie zmieniajace si¢ role
jednostki: dziecka, ucznia, studenta, pracownika, ojca/matki, emeryta. Odnosi si¢ do wiedzy na
temat relacji spolecznych oraz systemu wartos$ci okre§lonej wspolnoty komunikatywnej.
Sprawnos¢ ta jest ,,ukoronowaniem wiedzy o jezyku i o spoteczenstwie” (S. Grabias, 1997, s.
320).

Jezykowa sprawno$¢ sytuacyjna zawiera si¢ w ,,umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem
W wytworzonych przez spoteczenstwo sytuacjach interakcyjnych” (S. Grabias, 1997, s. 321).
Ksztalt wypowiedzi uzalezniony jest zarowno od czynnikow rygorystycznych, takich jak kanat
przekazu substancji tekstu (ustny, pisemny) czy organizacja czasu i przestrzeni oraz czynnikow
elastycznych, jak np. temat wypowiedzi, forma wypowiedzi (monologowa, dialogowa) czy
gatunek.

Jezykowa sprawnos$¢ pragmatyczna jest umiejetnoscia realizowania intencji zatozonych
przez adresanta wypowiedzi, na ktore skladaja si¢ ,,umiejetnosci jezykowego przekazywania
emocji oraz jezykowego realizowania chcen” (S. Grabias, 1997, s. 322). Intencje wolicjonalne
obejmujg sprawnosci informacyjne (informowanie kogo$ o czyms), modalne (okazywanie
stosunku adresanta do rzeczywisto$ci), perswazyjne (naktanianie kogos$ do czegos). Jezykowe

akty emocjonalne s3 zawsze aktami wolicjonalnymi oraz aktami afektywnymi.
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Charakterystyka poszczegdlnych sprawnos$ci uzasadnia postawienie znaku rownosci
pomigdzy pojeciem ,,sprawno$¢ jezykowa” 1 ,sprawno$§¢ komunikacyjna”. Sprawnos¢
komunikacyjna na wzor sprawnos$ci jezykowej zawiera w sobie cztery omoéwione powyzej
sprawnosci. Dopiero akwizycja wszystkich typow sprawnosci jezykowej jest warunkiem pelnej
partycypacji w komunikacji spotecznej oraz sukcesu wypowiedzi (S. Grabias, 1997, s. 323).

Pedagodzy twierdza, ze kompetencja jezykowa moze by¢ uzywana zamiennie
Z kompetencja komunikacyjng (M. Chmiel, 2012, s. 192-193). Okon (2001, s. 176) w Nowym
Stowniku Pedagogicznym stwierdza: ,,termin kompetencja komunikacyjna (jezykowa) oznacza
zarowno sprawno$¢ jezykows, jak i1zdolno$¢ do komunikacji interpersonalnej”. Pojecia te
mimo tworzenia pary synonimicznej nie sg jednak pojgciami tozsamymi.

Hasta stownikowe zawierajg nastepujace definicje kompetencji jezykowej:

— ,,ludzka zdolnos$¢ jezykowa do rozumienia i produkowania wypowiedzi” (J. Siuta, 2009, s.
123),

— ,,wiedza (...) niezbedna do poprawnego, zgodnego z regutami gramatycznymi budowania
zdan okres$lonego jezyka” (D. Podlawska, 1. Ptociennik, 2004, s. 164),

»utajona (nieuswiadomiona) wiedza jednostki na temat (...) jezyka”, ,,wiedza na temat
produkowania zdan gramatycznie poprawnych i sensownych” (L. Bakiera, Z. Stelter, 2011, s.
215).

Analizujac rézne definicje, nalezy stwierdzi¢, ze meritum kompetencji jezykowych
zawiera si¢ aktywizowaniu obszaréw mentalnych odpowiedzialnych za wiedzg o jezyku w celu
konstruowania gramatycznie poprawnych zdan, sktadajacych si¢ acznie na wypowiedzi ustne
oraz pisemne, jak i do rozumienia wypowiedzi ustnych oraz pisemnych, konstruowanych przez
innych uzytkownikow jezyka.

Kompetencja komunikacyjna okreslana jest jako:

— wiedza ,,uzytkownika jezyka o regutach postugiwania si¢ nimi zaleznie od sytuacji i od
stuchacza; zdolno$¢ wyboru srodkow jezykowych 1 niejezykowych, stosownie do sytuacji
mowienia” (J. Siuta, 2009, s. 124),

—,,wiedza o zasadach sprawnego porozumiewania si¢”, polegajaca ,,na poprawnym budowaniu
wypowiedzi oraz na umiejetnosci skutecznego nadawania i odbierania komunikatéw” (D.
Podlawska, I. Pt6ciennik, 2004, s. 164),

— ,,postugiwanie si¢ jezykiem w sposob adekwatny do odbiorcéw 1 sytuacji spolecznej”

(L. Bakiera, Z. Stelter, 2011, s. 216).
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Kompetencja komunikacyjna sprowadzana jest zatem do umiejetnosci postugiwania si¢
jezykiem zaleznie od sytuacji spolecznej oraz odbiorcow z intencja skutecznego nadawania lub
odbierania komunikatow.

Przytoczone powyzej definicje w duzej mierze koreluja z dyferencjacjag opisang
w Encyklopedii Psychologii (I. Kurcz, 1998, s. 67), gdzie kompetencja j¢zykowa jest okreslana
jako ,,zdolno$¢ cztowieka do odbioru i produkowania zdan”, a kompetencja komunikacyjna to
,»zdolno$¢ do postugiwania si¢ kompetencja jezykowa odpowiednio do sytuacji, do stuchacza/y/
i do celéw jakie mowigcey chee osiggngé”. Kompetencja jezykowa jest zatem warunkiem Sine
gua non istnienia kompetencji komunikacyjnej, ale i vice versa: ,.kompetencja jezykowa nie
wystarczy do tego, aby si¢ sprawnie poslugiwaé jezykiem. Konieczne jest jej uzupetnienie
kompetencja komunikacyjng” (D. Podlawska, 1. Ptociennik, 2004, s. 164).

W literaturze psycholingwistycznej podkre§lany jest kontrast pomigdzy teorig
kompetencji a teorig wykonania czy realizacji (performancji), gdzie pierwsza z nich stanowi
czysto hipotetyczng i ukrytg teori¢ ,,wiedzy jezykowej i gramatyki” — tego, co uzytkownik
jezyka moglby potencjalnie powiedzie¢ 1zrozumieé¢, adruga jest jawng, podlegajaca
obserwacji teorig dziatania jezykowego — tego, co uzytkownik jezyka rzeczywiscie wypowiada
oraz tego, jak rozumie wypowiedzi innych (J. B. Gleason, N. B. Ratner, 2005, s. 255; A. S.
Reber, E. S., Reber, 2008, s. 325). Tworca dychotomicznej dyferencjacji ,.kompetencja —
wykonanie”, Chomsky, objasnia ten kontrast jeszcze bardziej klarownie, traktujac o znajomosci
jezyka w opozycji do jego praktycznego zastosowania w konkretnych sytuacjach (N. Chomsky,
1965, s. 4; N. Chomsky, 1982, s. 15). Taka dychotomia jest paralelna rowniez do
Saussere’owskiego przeciwstawienia lingwistycznego langue — abstrakcyjnego systemu
znakow ulokowanego w psychice jednostki, psycholingwistycznemu parole — ,,langue w akcji,
W dziataniu ~ komunikacyjnym”,  warunkowanego indywidualnymi  wilasciwo$ciami
psychicznymi jednostki (K. Polanski, 1999, s. 270, 305; F. Grucza, 2017b, s. 126-127). Finalnie
teoria kompetencji Chomsky’ego oraz linguistique de la langue de Saussere’a s rownowazne
z kompetencja jezykowa, podczas gdy teoria performancyjna oraz linguistique de la parole

odzwierciedlajg kwintesencj¢ kompetencji komunikacyjne;.
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3.3. Kompetencje jezykowe — redefinicja czasow wspoltczesnych

W czasach wspoélczesnych 7z latwoscia mozna dostrzec przejawiajacg —sie
W spoteczenstwie tendencj¢ do uzywania pojecia ,.,kompetencija jezykowa” w liczbie mnogiej.
Whisanie hasta ,kompetencja jezykowa” w Narodowym Korpusie Jezyka Polskiego (2008-
2010, http://nkjp.pl/poliqarp/nkjp1800/query/9/; dostep: 30.12.2023) pozwala uzyskaé 29
wynikow, podczas gdy hasto ,.kompetencje jezykowe” ma 44 wyniki (NKJP, 2008-2010,
http://nkjp.pl/poliqarp/nkjp1800/query/; dostep: 30.12.2023). Przeprowadzenie identycznego
zabiegu z wykorzystaniem wyszukiwarki internetowej Google (https://www.google.pl/;
dostep: 30.12.2023) jeszcze bardziej na§wietla unaoczniong powyzej tendencj¢: przedmiotowy
termin uzyty w liczbie pojedynczej ma 10 800 wynikéw, aw liczbie mnogiej — 102 000
wynikow. Warto zatem podda¢ analizie zdania zawierajace wyrazenie ,kompetencje
jezykowe”, aby uchwyci¢ kontekst oraz semantyke jego wspotczesnego zastosowania. W tym
celu dokonano kategoryzacji zdan zawartych w Narodowym Korpusie Jezyka Polskiego,

uwzgledniajgc kryterium kontekstualno-semantyczne, i wyrdzniono takie kategorie, jak:
a) kompetencje jezykowe jako znajomos$¢ jezyka polskiego:

—,,Ewidentny btad w deklinacji, stawiajacy pod znakiem zapytania kompetencje jezykowe piszacego” (Pearl i in.,
2001, http://nkjp.pl/poliqarp/nkjp1800/query/30/; dostep: 30.12.2023),

— ,,Faktem jest, ze kompetencje jezykowe (tu w sensie zasobu stownictwa, sprawnosci budowania zdan, wyrazania
mysli, czyli chodzi o co$, co po prostacku i nienaukowo nazwaé mozna elokwencjg u réoznych ludzi sa... ré6zne:)”
(Scobin i in., 2003, http://nkjp.pl/poligarp/nkjp1800/query/27/; dostep: 30.12.2023),

— ,,Mam wrazenie, ze pracownikéw merytorycznych, ktoérzy jednocze$nie majg kompetencje jezykowe, jest za
malo, by wysyla¢ ich na  zagraniczne delegacje” (J. CieSla, A. Rybak, 2004,
http://nkjp.pl/poligarp/nkjp1800/query/36/; dostep: 30.12.2023),

b) kompetencje jezykowe jako znajomos¢ jezyka obcego:

,»Najnizszy poziom (Stage One) potwierdza elementarne kompetencje jezykowe, umozliwiajace
porozumiewanie si¢ na poziomie minimum komunikacyjnego, poziom wyzszy (Stage Two) potwierdza praktyczna
znajomos¢ jezyka izwigksza szanse znalezienia pracy” (pp, 2003, http://nkjp.pl/poligarp/nkjp1800/query/7/;
dostep: 30.12.2023),

— ,,Codziennie zglaszaja si¢ nowi chetni chcacy podnies¢ swoje kompetencje jezykowe” (L. Winczura, 2008,
http://nkjp.pl/poligarp/nkjp1800/query/9/; dostep: 30.12.2023),

—,.Dla tych 0s6b kompetencje jezykowe (znajomo$¢ angielskiego) i mozliwo$¢ zalegalizowania pracy i pobytu za
granicg okazaty si¢ waznym czynnikiem wptywajacym na decyzje o migracji”’ (I. Grabowska-Lusinska Okolski,

20009, http://nkjp.pl/poligarp/nkjp1800/query/19/; dostep: 30.12.2023),
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— ,,.Nauka jezyka niemieckiego rozpoczyna si¢ w przedszkolu, gdzie dzieci uzyskuja na tyle dobre kompetencje
jezykowe, by mogly rozpoczaé nauke w jezyku niemieckim w szkole podstawowej ikontynuowaé ja
w gimnazjum iw szkole ponadgimnazjalnej” (Forum Stanistawa Michalkiewicza,
http://nkjp.pl/poliqarp/nkjp1800/query/17/1 dostep: 30.12.2023),

c) kompetencje jezykowe jako poszczegdlne umiejetnosci jezykowe:

— ,,Egzaminy zlozone sa zpigciu czesSci badajacych rozne kompetencje jezykowe” (DumZiBoT, 2009,
http://nkjp.pl/poliqarp/nkjp1800/query/23/; dostep: 30.12.2023),

d) kompetencje jezykowe jako kwalifikacje zawodowe:

— ,,Polski lektor czy moze native speaker? (...) Kiedy chodzi o prac¢ nad slownictwem, ¢wiczenie akcentu,
rzeczywiscie  konieczne sg  bardzo  dobre  kompetencje  jezykowe”  (G.  Lorek, 2003,
http://nkjp.pl/poligarp/nkjp1800/query/4/; dostep: 30.12.2023),

— ,,Najlepiej jesli lektor jest swietnie wyksztalcony, ma bardzo dobre przygotowanie metodyczne i kompetencje

jezykowe oraz praktyke w zawodzie” (AP, 2009, http://nkjp.pl/poliqarp/nkjp1800/query/8/; dostep: 30.12.2023),
e) egzaminy certyfikacyjne oraz testy jako weryfikacja kompetencji jezykowych:

—,,Wszyscy, ktorzy chca potwierdzi¢ swoje specjalistyczne kompetencje jezykowe w dziedzinie gospodarki, moga
przystapi¢ do Dioplom Wirtschaftssprache Deutsch” (szumi, 2001, http://nkjp.pl/poliqarp/nkjp1800/query/43/;
dostep: 30.12.2023),

— ,,Za papier potwierdzajacy kompetencje jezykowe miodziez ptaci 500-680 zi” (J. Talarczyk, 2004,
http://nkjp.pl/poliqarp/nkjp1800/query/1/; dostgp: 30.12.2023),

— ,,Tego samego dnia wszyscy kandydaci zdaja identyczny test utozony przez wyktadowcow Uniwersytetu
Warszawskiego. Jest bardzo trudny, nie sprawdza wiedzy, ale umiejg¢tnosci i kompetencje jezykowe” (M. Krezel,

2005, http://nkjp.pl/poligarp/nkjp1800/query/0/; dostep: 30.12.2023),
f) system europejski jako klasyfikacja kompetencji jezykowych:

— ,,Panstwa cztonkowskie Unii Europejskiej dawno zwrdcity uwage na t¢ kwestie. Opracowano specjalny system,
ktory  klasyfikuje  umiejetnosci 1 kompetencje  jezykowe” (K. Sklepik, J. Matecka, 2005,
http://nkjp.pl/poligarp/nkjp1800/query/6/; dostgp: 30.12.2023),

— ,,Ze wzgledu na migdzynarodowy charakter rynku pracy nicodzownym stato si¢ stworzenie systemu
i instrumentu, ktory w sposdb jednoznaczny opisywatby i klasyfikowatl umiejetnosci i kompetencje jezykowe

W zyciu codziennym i pracy” (PW, 2006, http://nkjp.pl/poligarp/nkjp1800/query/10/; dostep: 30.12.2023).

Z przytoczonych przyktadéw i wyodrebnionych kategorii kontekstualno-semantycznych
wynika, ze w dyskursie prasowym i internetowym pojecie kompetencji jezykowych traktowane
jest synonimicznie ze znajomoscig jezyka obcego lub polskiego. Kompetencje jezykowe moga

tez zosta¢ zweryfikowane poprzez przystapienie do roznych egzaminow certyfikujacych lub
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testow, ktore obejmuja kilka czesci. Moga tez one stanowi¢ kwalifikacje zawodowe. Ponadto
traktuje si¢ o nich w kontekscie systemu europejskiego je klasyfikujacego.

W dyskursie naukowym watek redefiniowania kompetencji jezykowej w czasach
wspotczesnych podjeta Jolanta Panasiuk w elektronicznej Encyklopedii Logopedii, objasniajac
hasto ,.kompetencja jezykowa” (2008-2022, https://www.komlogo.pl/encyklopedia/124-a/840-
kompetencja-jezykowa; dostep: 30.12.2023). Badaczka ta powotata si¢ jednak na definicj¢
Stanistawa Grabiasa z 1997 roku, do ktorej autorka dysertacji doktorskiej nawigzata
W rozdziale 3.2. Jednoczesnie Ida Kurcz (2005, s. 100) opowiada si¢ za uzywaniem
kompetencji jezykowej ,,w odniesieniu do tgcznej umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem
I tworzenia zdan w danym jezyku (...) oraz do postugiwania si¢ tg zdolno$cig odpowiednio do
sytuacji i do innych uczestnikow danej interakcji komunikacyjnej”. Definicja ta niejako scala
inicjalne rozumowanie kompetencji jezykowej oraz komunikacyjnej, wigc wydaje si¢ by¢ na
danym etapie dociekan naukowych w pelni satysfakcjonujaca. Co wigcej, nawigzuje ona do
uzytego w Europejskim Systemie Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ) sformutowania
0 tresci ,,jezykowe kompetencje komunikacyjne” (D. Coste, B. North, J. Sheils, J. Trim, 2003,
s. 20). Dokument ten nalezy tymczasem uzna¢ za wiodacy, gdyz wspotczesne ksztalcenie
jezykowe bazuje na jego zapisach, w tym tych odnoszacych si¢ do pozioméw bieglosci
jezykowej, dziatan jezykowych czy tez podejscia zadaniowego. Wszelkie podreczniki,
egzaminy, podstawy programowe, plany nauczania, itp. opracowywane sg na jego podstawie
(D. Coste iin., 2003, s. 13). Wymagania ogolne, sprecyzowane w Informatorze o egzaminie
maturalnym z jezyka angielskiego, rbwniez odnosza si¢ do ,,dziatan jezykowych sktadajacych
si¢ na kompetencje komunikacyjng”, rozumowang W mysl tegoz dokumentu (B. Trzcinska, A.
Koziol, L. Stopinska, M. Smolik, 2021, s. 7). Dalsze definiowanie ,.kompetencji jezykowych”
czy tez ,jezykowych kompetencji komunikacyjnych”, winnym miejscu przedmiotowego
dokumentu zawezonych do ,,.kompetencji komunikacyjnej” (D. Coste i in., 2003, s. 99), bedzie
opiera¢ si¢ o ten dokument.

Jezykowe kompetencje komunikacyjne to =zatem ,kompetencje pozwalajace
uczestnikowi zycia spotecznego dziata¢ za pomocg srodkéw jezykowych” (D. Coste i in., 2003,
s. 20). Kompetencje te nie konstytuujg niepodzielnej catosci, lecz sktadajg sie z trzech
komponentoéw: lingwistycznego, socjolingwistycznego i pragmatycznego (nazywanych tez
kompetencjami), z takim zastrzezeniem, ze kazdy z tych komponentow bazuje na wiedzy
deklaratywnej, proceduralnej, sprawno$ciach i umiejetnosciach (D. Coste i in., 2003, s. 23).

Komponent lingwistyczny jezykowych kompetencji komunikacyjnych zawiera w sobie

nastepujace kompetencje (D. Coste i in., 2003, s. 100-106):
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— leksykalng — znajomo$¢ oraz umiejetno$¢ stosowania leksyki (stalych wyrazen,
pojedynczych wyrazéow), ale iniektorych elementéw gramatycznych (np. przyimkow,
spojnikdw, zaimkdéw osobowych, pytajacych, dzierzawczych, wskazujacych),

— gramatyczng — znajomos$¢ oraz umiejetnos¢ stosowania ,.gramatycznych $rodkow
jezykowych” obejmujacg dwa systemy gramatyczne, tj. morfologi¢ oraz sktadni¢ (D. Coste
iin., 2003, s. 102),

— semantyczng — ,,§wiadomos$¢ 1 umiej¢tnos¢ organizacji znaczenia” dzielacg si¢ na semantyke
leksykalng, gramatyczng i pragmatyczng (D. Coste i in., 2003, s. 104),

— fonologiczng — znajomo$¢ oraz umiejetnos¢ recepcji 1 produkcji fonemow, allofondéw, cech
dystynktywnych fonemow, fonetycznej kompozycji stow, prozodii, redukcji fonetycznej,

— ortograficzng — znajomo$¢ oraz umiejetno$¢ ,,rozpoznawania i stosowania symboli”
wystepujacych w tekscie pisanym (D. Coste i in., 2003, s. 104),

— ortoepiczng — umiejetnos¢ odczytywania tekstu pisanego 1 prawidlowej artykulacji
poznanych uprzednio stow w formie pisemne;j.

Komponent socjolingwistyczny odnosi si¢ do wiedzy i umiejgtnosci umozliwiajacych
zachowanie spotecznego wymiaru komunikacji jezykowej. Sktadaja si¢ na niego: wyznaczniki
relacji spotecznych (np. formy adresatywne czy formy powitania), konwencje grzeczno$ciowe
(np. wyrazanie wdzi¢cznos$ci), nos$niki ,,madrosci ludowej” (np. przystowia, cytaty, wyrazenia
idiomatyczne), rejestr wypowiedzi (np. formalny, neutralny, nieformalny), dialekty i odmiany
regionalne (np. Cockney English) (D. Coste i in., 2003, s. 106-108).

Komponent pragmatyczny konstytuuja z kolei:

— kompetencja dyskursywna — umiejetno$¢ ,,uktadania zdan w spojne ciggi wypowiedzi
jezykowych” (D. Coste i in., 2003, s. 109-114),

— kompetencja funkcjonalna — postugiwanie si¢ dyskursem mowionym i tekstami pisanymi
W celu spetnienia konkretnej funkcji komunikacyjne;,

— schematy interakcji — znajomos$¢ oraz umiej¢tnos¢ stosowania ,,wzorcoOw interakcji
spotecznej” (np. wzorcéw wymiany werbalnej) (D. Coste i in., 2003, s. 112).

Co istotne, jezykowe kompetencje komunikacyjne przejawiaja si¢ w dziataniach
jezykowych, ktére autorzy ESOKJ (D. Coste i in., 2003, s. 2, 24) ujmuja jako ,,zastosowanie
jezykowych kompetencji komunikacyjnych”. Do wyrdznionych przez nich dziatah jezykowych
naleza: dzialania receptywne (rozumienie tekstow), dziatania produktywne (tworzenie
tekstow), dziatania interakcyjne imediacyjne. Kazdy z wymienionych rodzajéw dziatan
uwidacznia si¢ w tek$cie w formie pisanej i/lub mowionej. Nalezy jednak wyraznie zaznaczy¢,

ze dziatania receptywne i produktywne sa fundamentalne, gdyz stanowig warunek sine qua non
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dziatan interakcyjnych i mediacyjnych (D. Coste i in., 2003, s. 24). Do dziatan receptywnych
zalicza si¢ stuchanie i czytanie, a do dziatan produktywnych méwienie i pisanie (D. Coste i in.,
2003, s. 62, 67). W dziataniach interakcyjnych uzytkownik jezyka wystepuje w charakterze
rozmowcy z jednym lub kilkoma interlokutorami, a zarazem i stuchacza, w ten sposob tworzac
konwersacje (np. debatg, negocjacje, wywiad). Natomiast w dziataniach mediacyjnych
uzytkownik jezyka petni role posrednika pomiedzy interlokutorami, zazwyczaj postugujacymi
si¢ odmiennymi jezykami (np. ttumaczac ustnie lub pisemnie, podsumowujac lub parafrazujac
tekst) (D. Coste i in., 2003, s. 73, 83). Rozmaite sytuacje komunikacyjne mogg tez wymagac
zastosowania roznych dziatan jezykowych.

Dodatkowo w dziataniach jezykowych wykorzystywane sa, a zarazem i rozwijane tzw.
kompetencje ogoélne, ktore wynikaja z dotychczasowych do$wiadczen uczacego si¢ jezyka
obcego, a ktore tez nalezy uznaé za sktadowe kompetencji komunikacyjnej (D. Coste i in.,
2003, s. 94). Do kompetencji ogoélnych, niepowigzanych zj¢zykiem, a stosowanych
W dziataniach jezykowych naleza:

— wiedza, tj. wiedza deklaratywna zaczerpni¢ta z edukacji ido$wiadczenia zyciowego,
obejmujaca wiedzg o Swiecie, wiedz¢ socjokulturowa (o spoteczenstwie i Kkulturze
uzytkownikéw jezyka docelowego) oraz wrazliwos$¢ interkulturowa (pojmowanie relacji
zachodzacej pomigdzy swiatem wlasnej spotecznosci a spotecznosci jezyka docelowego),

— umiejetnosci, tj. umiejetnosci aplikacji wiedzy deklaratywnej (wiedza proceduralna),
obejmujace umiejetnosci praktyczne (spoleczne, zyciowe, zawodowe, spedzania czasu
wolnego) oraz interkulturowe (np. przelamywanie stereotypow, radzenie sobie z dysonansem
kulturowym),

—uwarunkowania osobowosciowe, takie jak motywacja (np. wewnetrzna/zewngtrzna), postawy
(np. otwarto$¢ 1 zaciekawienie wzgledem nowej kultury, spoteczenstwa), poglady (np. religijne,
filozoficzne), system warto$ci (np. moralnych), style poznawcze (np. konwergentny
a dywergentny) , cechy osobowosci (np. poczucie wlasnej wartosci, pewnos¢ siebie, ambicja,
introwersja a ekstrawersja),

—umiejetnos¢ uczenia sig, tj. odkrywania nowych obszar6w rzeczywistosci oraz taczenia nowej
wiedzy z wiedza uprzednio posiadana, obejmujaca wrazliwos¢ jezykowa i komunikacyjna (gdy
nowy system jezykowy nie stanowi zagrozenia dla naturalnego systemu uczacego si¢),
sprawno$¢ fonetyczng, techniki uczenia si¢ (np. umiej¢tno$¢ wyznaczania wlasnych celow
I potrzeb), umiejetnosci heurystyczne (np. korzystanie znowych technologii, zaradno$é

w przypadku nowych doswiadczen) (D. Coste, i in., 2003, s. 21-23, 94-99).
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Kolejng kwestig, jaka jest $cisle powigzana z definiowaniem kluczowego terminu, sg
,»skale poziomoéw kompetencjijezykowej” (I. Janowska, 2015, s. 26). W ESOKJ wyodrgbniono
sze$¢ poziomoOw biegtosci jezykowej, takich jak:

— poziom podstawowy: Al (Breakthrough) i A2 (Waystage),

— poziom samodzielnosci: B1 (Threshold) i B2 (Vantage),

— poziom bieglosci: C1 (Effective Operational Proficiency) i C2 (Mastery) (D. Coste, i in.,
2003, s. 31-32). Jednakze, po przeprowadzeniu badan szwajcarskich, poziomy standardowe
zostaly uzupehione o trzy dodatkowe poziomy, tj. A2+, B1+, B2+. W ten sposob utworzono
dziewig¢ ,,spOjnych, jednakowo obszernych poziomow biegtosci” (D. Coste, i in., 2003, s. 39-
40). Dodatkowo pierwotnie wyrdznione poziomy opisano w formie graficznej w wymiarze
globalnym, atakze w wymiarze bardziej szczegdétowym opierajacym si¢ o najistotniejsze
kategorie komunikacji jezykowej, umozliwiajgc tym samym dokonywanie samooceny poziomu
opanowania umiejetnosci jezykowych przez uczacego si¢ jezyka obcego (D. Coste, i in., 2003,
s. 33-35). Skale te, jak i wiele innych, zawartych w dokumencie, uznaje si¢ za uktad odniesienia
we wspotczesnym ksztatceniu jezykowym, tj. w nauczaniu, uczeniu si¢ i ewaluacji postepow,
zwigzanych z opanowywania danego jezyka obcego (D. Coste, i in., 2003, s. 13).

Finalnie warto zwrdci¢ uwage na kwesti¢ braku spdjnosci terminologicznej, ktorg mozna
wywnioskowa¢ zaréwno z przedmiotowego dokumentu europejskiego, jak iz literatury
przedmiotu. Tak dla przyktadu, pomimo tego, ze ,,dzialania jezykowe” sg jednym z centralnych
poje¢ ESOKIJ, to badacze uciekaja si¢ réwniez do sformulowania ,;rozwijanie wybranych
sprawnosci (np. receptywnych)” (D. Coste, i in., 2003, s. 18) czy ,,receptywnych sprawnos$ci
jezykowych” (D. Coste, i1in., 2003, s. 118), stawiajac znak réwnosci pomigdzy dzialaniami
jezykowymi a sprawnosciami jezykowymi. Jeszcze innym synonimem dzialan jezykowych sa
wedlug nich umiejetnosci jezykowe, np. ,,zagadnienie rozwoju umiejetnosci jezykowych” (D.
Coste, i in., 2003, s. 28), ,cel ksztalcenia, a co za tym idzie ocena umiej¢tnosci jezykowych”
(D. Coste, iin., 2003, s. 21). Pojecie ,,umiejetnosci jezykowych” widnieje nawet w tytule
jednego z podrozdziatow, dotyczacych oceniania poziomow bieglodci jezykowej: ,,ocenianie
umiejetnosci jezykowych” (D. Coste, iin., 2003, s. 28). Przechodzac z kolei do literatury
przedmiotu, Anna Matera-Klinger (2023, s. 51) w dwodch kolejno nastepujacych po sobie
zdaniach uzywa synonimicznie ujmowanych termindéw sprawnosci i umiejetnosci jezykowych:
,Efekty uczenia si¢ dotyczyly umiejetnosci jezykowych, wiedzy, kompetencji spotecznych,
wspolpracy w grupie. Celem byl rozwdj wszystkich sprawnos$ci jezykowych”. Ponadto
badaczka nazywa pig¢ sprawnosci jezykowych, wymieniajac obok stuchania, czytania, pisania

oraz mowienia — leksyke i gramatyke (A. Matera-Klinger, 2023, s. 52). Jeszcze inny badacz,
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Marcin Stanowski (2017, s. 7-8), uzywa takich termindw, jak: ,,sprawnosci”, ,,umiejetnosci”,
,kompetencje” czy ,,zdolnosci” zamiennie, zaznaczajagc wystgpowanie drobnych réznic
pomigdzy nimi: ,,umiejetnosci czy sprawnosci to wrodzone lub nabyte zdolno$ci sprawnego
radzenia sobie z czyms$”, a kompetencje to ,rezultat, efekt osiggnicty poprzez ¢wiczenie
umiejetnosci”. M. Stanowski (2017, s. 8) wyroznil tez makroumiej¢tnosci — umiejetnosé
stuchania, czytania, pisania i moéwienia oraz mikroumiejetnosci — gramatyke i leksyke.

W zwiazku z powyzszym, dokonujac ewaluacji poziomu opanowania kompetencji
jezykowych mtodziezy w badaniach przeprowadzanych w ramach tej dysertacji doktorskiej
zostang uwzglednione umiejetnosci receptywne (stuchanie 1 czytanie), umiejetnosci
produktywne (pisanie i mowienie) oraz umiej¢tnos¢ postugiwania si¢ leksyka i gramatyka,
wspolnie sktadajace si¢ na efekt w postaci kompetencji jezykowych, interpretowanych w mysl
ustalen definicyjnych z Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego jako jezykowe
kompetencje komunikacyjne, przejawiajace si¢ w dziataniach jezykowych (tj. umiejetnosciach

jezykowych), i bazujace na kompetencjach ogoélnych uczacego si¢ jezyka obcego.

3.4. Wybrane teorie akwizycji jezyka obcego

Przed przystapieniem do analizy najistotniejszych teorii akwizycji jezyka obcego nalezy
zaznaczyC, ze nie wszyscy badacze sa zgodni odnosnie stawiania znaku rownosci pomi¢dzy
pojeciami ,,nabywanie”, ,przyswajanie” 1i,akwizycja”’, stanowigcymi polski ekwiwalent
angielskiego terminu acquisition, jako ze ,,nabywanie” mozna uzna¢ za termin nadrz¢dny
w stosunku do ,,przyswajania” (W. Klein, 2007, s. 106-107). Psychologowie czg¢sciej tez
operuja pojeciem ,,przyswajanie”, a anglojezyczne zapozyczenie ,,akwizycja” preferowane jest
przez lingwistow (1. Kurcz, 2009, s. 17). Przyswajanie nie jest tez synonimiczne z 0rzeczeniem
,uczenie si¢”, dlatego ze warunkiem przyswajania jest bezposrednia styczno$¢ podmiotu
z mowg w warunkach naturalnych, a przez to nieSwiadomy rozwo6j kompetencji jezykowej,
podczas gdy Ww ,uczeniu si¢” dochodzi do aplikacji konkretnych strategii nauczania
I opanowywania swiadomej ,,wiedzy metajezykowej” (np. w srodowisku szkolnym) (I. Kurcz,
2009, s. 17). Mariusz Trawinski (2005, s. 86) zauwaza jednak, ze w sztucznie wykreowanym
srodowisku moze dojs¢ do przyswajania jezyka, chociazby w trakcie aktywnoS$ci
komunikacyjnych, aw $rodowisku naturalnym do ,,uczenia si¢”, gdy podmiot $wiadomie
zwraca uwage na formy jezykowe. Poczyniona dyskusja pozwala przejs¢ do meritum
niniejszego podrozdziatu 1 zastanowienia si¢ nad tym, w jaki sposéb mozna usystematyzowac

réznorakie podej$cia do nauki jezyka obcego, tak aby uzyska¢ klarowng catos¢.
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Christina Gitsaki (1998, s. 89) uwaza, ze przyjmujac kryterium formy, wszystkie teorie
akwizycji jezyka obcego mozna ulokowaé¢ na kontinuum o dwoch skrajnych koncach:
dedukcyjnym i indukcyjnym. Kryterium tre$ci kategoryzuje z kolei wszystkie teorie na
»makro” teorie, wieloaspektowo objasniajace akwizycje jezykowa, oraz ,,mikro” teorie —
0 waskim zakresie, odnoszace si¢ do konkretnego aspektu. Klasyfikacja zaproponowana przez
M. Trawinskiego (2005, s. 8) jest tg, ktora pozwala zrozumie¢ istote procesu przyswajania
jezyka obcego, grupujac wszystkie teorie na: behawioralne, natywistyczne, kognitywne oraz
interakcjonizmu spolecznego. Podobny podzial zaproponowat Henning Wode (1988, za: R.
Schulz, 1991, s. 18), cho¢ wjego klasyfikacji wystepuje jeszcze jedna pozycja: teorie
koncentrujace si¢ na uczniu i strategiach uczenia si¢.

Przedstawiciele teorii behawioralnych percypuja jezyk jako proces formacji nawykow
0 strukturze trojetapowej: bodziec — reakcja — wzmocnienie, podlegajacy ogdlnym prawom
uczenia si¢, na podobienstwo wszelkich innych zachowan (M. Trawinski, 2005, s. 8). Nan
Ratner i Jean Gleason (1998, s. 381) podaja trzy rodzaje behawiorystycznych teorii uczenia sie:
warunkowanie klasyczne — gradualna asocjacja stow adekwatnie do kontekstu sytuacyjnego,
warunkowanie instrumentalne — uczenie si¢ poprzez wzmocnienia filtrem pozadanych form
jezykowych, uczenie si¢ spoteczne — imitacja modelowego zachowania upodobanego sobie
wzorca (np. rodzica, nauczyciela). W teoriach natywistycznych (UG Chomsky’ego) zasady
jezykowe sa genetycznie wrodzone, a akwizycja jezykowa przebiega niezaleznie od rozwoju
kognitywnego, réznic indywidualnych czy inputu jezykowego. W teoriach kognitywnych (np.
J. Piageta) jezyk traktowany jest jako proces mentalny, cz¢$¢ podrzedna wzgledem rozwoju
mentalnego. Uczacy si¢ musi rozumie¢ znaczenie wyrazu, aby by¢ w stanie jego wlasciwie
uzywaé. Przedstawiciele teorii interakcjonizmu spotecznego (np. Vygotsky) postulujg
tymczasem, ze to interakcje mig¢dzyludzkie prowadza do wypracowania kompetencji
jezykowej, z akcentem potozonym na $rodowisko i wewngtrzne przetwarzanie informacji (M.
Trawinski, 2005, s. 12-18). Ponizej wskazano kilka przykladow teorii ilustrujgcych powyzsze
generalizacje: Stephena Krashena, Larry’ego Selinkera, Johna Schumanna i Johna Andersona.

Model monitorowania S. Krashena wpisuje si¢ zaro6wno w natywizm, jak
I interakcjonizm spoteczny (M. Trawinski, 2005, s. 68), a jego kwintesencje¢ stanowi pigc
hipotez centralnych:

— przyswajania — uczenia sig¢, traktujgca o dwoch odrebnych mechanizmach: podswiadomego,
implicytnego ,tapania” jezyka na wzor jezyka ojczystego a swiadomego, eksplicytnego,

formalnego opanowywania wiedzy o jezyku, jego gramatyce i zasadach,
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— naturalnego porzadku — utrzymujaca, ze kolejno$¢ opanowywania struktur gramatycznych
przebiega w sposob przewidywalny, i nie jest zalezna ani od sekwencyjnego zaznajamiania si¢
z danymi regulami, ani od ich stopnia ztozono$ci,

— monitorowania — oznaczajaca, ze funkcjg uczenia si¢ jest monitorowanie lub edytowanie
procesu produkcji wypowiedzi przy spelieniu warunkéw wystarczajacej ilosci czasu,
skupienia uwagi na formie, $wiadomosci reguty,

— tresci wejsciowych (inputu, wktadu) gloszaca, ze warunkiem sine qua non przyswajania
jezyka obcego jest tzw. comprehensible input, tj. tresci zrozumiate dla podmiotu, ktére autor
sprowadza do formuly i+1, stad tresci ponizej kompetencji jezykowych podmiotu, adekwatne
do jego kompetencji lub tez znaczaco wykraczajace poza jego kompetencje nie s3
stymulatorami rozwoju,

— afektywnego filtra zwracajaca uwage na relacj¢ pomigdzy nauka jezyka a czynnikami
afektywnymi, gdzie bariery emocjonalne (np. negatywny stosunek do jezyka, niski poziom
motywacji, stres) determinujg odfiltrowywanie treSci, blokade progresu jezykowego (S.
Krashen, 1982, s. 10-32; M. Trawinski, 2005, s. 68-73).

L. Selinker (1972, s. 214) jest z kolei autorem teorii interjezyka, ktory mozna zdefiniowac
jako system jezykowy tworzacy ,,continuum pomiedzy biegunami wyznaczonymi przez jezyk
ojczysty ijezyk docelowy”, o cechach idiosynkratycznych charakterystycznych dla obu
jezykoéw (T. Niestorowicz, 2014, s. 34). Uwaza on, ze kazdorazowa ekspresja jezykowa wigze
si¢ z uruchomieniem wrodzonej struktury genetycznej, tzw. latentnej struktury psychologicznej
(L. Selinker, 1972, s. 212), powigzanej z innymi strukturami mentalnymi, a uobecniajacej si¢
wylacznie w procesie akwizycji jezyka obcego (T. Niestorowicz, 2014, s. 34). W obrgbie ww.
struktury zachodzi pi¢¢ kluczowych proceséw pSycholingwistycznych, przektadajacych si¢ na
interjezyk: nadmierna generalizacja regut jezyka docelowego, transfer jezykowy — selektywne
przenoszenie zasad z jezyka wyjsciowego do docelowego, transfer uczenia si¢ — wplyw
nauczyciela 1 materialtdow dydaktycznych na proces nauczania/uczenia si¢, strategie
komunikacyjne — techniki umozliwiajace przekazanie komunikatu mimo ograniczonej
kompetencji jezykowej, strategie uczenia si¢ — rozumiane tu jako symplifikacja jezyka
docelowego, pomijanie koficowek gramatycznych itp. (L. Selinker, 1972, s. 215-220; A. Zurek,
2014, s. 293-294; T. Niestorowicz, 2014, s. 38-40).W interjezyk wpisany jest takze mechanizm
fosylizacji, czyli zjawisko stosowania ,,skostnialych”, btednie utartych form jezykowych,
niemozliwych do wyeliminowania bez wzgledu na wiek osoby uczacej si¢ czy tez liczbe
instrukcji ze strony nauczyciela (L. Selinker, 1972, s. 215). Zwazywszy na powyzsze stwierdza

sig, ze teoria Selinkera w najwyzszym stopniu taczy si¢ natywizmem i kognitywizmem.
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Model akulturacji J. Schumanna stanowi przyktad interakcjonizmu spotecznego, ktorego
glowne zalozenie zawiera si¢ w zaleznos$ci stopnia akwizycji jezyka obcego od stopnia
akulturacji podmiotu, przy czym akulturacje nalezy pojmowac jako spoleczna i psychologiczng
integracje osoby uczacej si¢ jezyka obcego z natywnymi uzytkownikami tegoz jezyka (V.
Cook, 1982, s. 101). Im mniejszy dystans spoleczno-psychologiczny pomig¢dzy jednostka
uczacg si¢ a natywna, tym wyzszy poziom bieglosci jezykowej jednostki uczacej sie (K.
Chastain, 1988, za: M. Trawinski, 2005, s.79). Schumann (1978, s. 77-80) wskazuje czynniKki
spoleczne ulatwiajace lub utrudniajgce integracje spoteczng grupy uczacej si¢ jezyka z grupa
docelowg:

— dominacja/podporzadkowanie w aspektach: technicznym, gospodarczym, politycznym,
kulturowym, gdzie w miar¢ rowny status obu grup determinuje minimalny dystans spoleczny,
—wzorzec integracji dotyczacy stylu zycia i wartosci: asymilacja (pelne dostosowanie si¢ grupy
uczacej si¢ do grupy docelowej), akulturacja (cze$ciowe dostosowanie si¢ grupy uczacej si¢ do
grupy docelowej, przy jednoczesnym zachowaniu wlasnych wzorcow), prezerwacja (catkowite
odrzucenie wzorcow grupy docelowej, a podtrzymanie wiasnych), przy czym akulturacja
sprzyja minimalnemu dystansowi spotecznemu,

— ,,odgrodzenie” nawigzujace do strukturalnych aspektéw integracji (endogamia, odrebnos¢
instytucji spotecznych, zrzeszanie si¢ i kooperacja w sferze zawodowej), gdzie niewielkie
,,odgrodzenie” grup wyklucza dystans spoteczny,

— kohezja — sp6jnos¢ wewngtrzna, ktorej wysoki wskaznik w obrebie grupy uczacych si¢ jezyka
intensyfikuje dystans spoteczny wzgledem grupy docelowej,

— liczebnos$¢ grupy uczacej sie jezyka, w taki sposob przektadajgca si¢ na dystans spoleczny,
ze im wigksza grupa jezykowa, tym mniejszy dystans wobec grupy docelowe;,

— kongruencja, zgodno$¢ czy podobienstwo pomiedzy kulturami obu grup, ktére im blizsze
sobie, tym mniej spolecznie zdystansowane wzglgdem siebie,

—Wzajemna postawa grup, unaoczniajgca kwesti¢ stereotypdw etnicznych, przy czym idealnym
zatozeniem jest wzajemne przekonanie odno$nie mozliwej 1 pozadanej akwizycji jezykowe;,
— zamierzona dtugo$¢ pobytu w kraju grupy docelowej, stad intencja permanentnego lub
dhuzszego pobytu implikuje redukcje dystansu spotecznego.

Dodatkowo Schumann (1978, s. 86-92) wyr6znia pie¢ czynnikdw psychologicznych
utrudniajgcych akulturacje: szok jezykowy, ktorego zrodet nalezy upatrywaé w problemach
Z poshugiwaniem si¢ jezykiem obcym, poczuciu wstydu ileku przed wysmianiem jako
wypadkowych niekompetencji jezykowej; szok kulturowy — lek zwigzany z dezorientacja przy

adaptacji do nowej kultury; stres kulturowy, bedacy konsekwencja rozterek tozsamosciowych,
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syndromu odrzucenia, nostalgii za ojczyzng czy troski o edukacje idobrostan dzieci;
motywacja instrumentalna pociggajaca za soba dystans psychologiczny; przesigkalno$¢ ego —
sztywno$¢, a nie elastycznos¢ jednostki przy akceptacji nowej tozsamosci jezykowej.
Ostatnim przyktadem teorii, tym razem kognitywnej, jest Adaptacyjna Kontrola Mysli
Andersona, ktorej gléwny postulat zawiera si¢ w akwizycji jezyka obcego poprzez
transformacj¢ wiedzy deklaratywnej (statycznej, $wiadomej, bazujacej na zasadach
i definicjach) w proceduralng (dynamiczng, aktywowang nie$wiadomie, wypracowywang
w drodze obszernej praktyki), o przebiegu trojetapowym:
— etapie poznawczym — przyswajania faktow relewantnych dla kompetencji jezykowe;,
uzewngtrzniajacym si¢ w postaci tzw. cichego okresu,
— etapie asocjacyjnym — detekcji i likwidacji inicjalnych btedow w rozumieniu wiedzy
deklaratywnej, wykrywania zwigzkéw pomig¢dzy odrgbnymi elementami w ramach zabiegow
,kompozycji” oraz ,,proceduralizacji”’, odzwierciedlajacym si¢ w formie interj¢zyka,
— etapie autonomicznym — automatyzacji procedur uksztattowanych na etapie asocjacyjnym,
uwidaczniajacym si¢ w bieglosci jezykowej (M. Trawinski, 2005, s.74-76; J. Anderson, 2015,
s. 211-212).
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Rozdzial IV. Potencjalne Kkorelaty kompetencji jezykowych

mlodziezy

Rozdzial czwarty poswiecono wieloptaszczyznowemu omowieniu wybranych
potencjalnych korelatow kompetencji jezykowych z dziedziny pedagogiki i psychologii.
Najpierw uwage czytelnika skierowano na kompetencje spoteczne. W dalszych rozwazaniach
odniesiono si¢ do pojecia stresu oraz stylow radzenia sobie ze stresem. Przyblizono réwniez
model transakcji stresowej Richarda Lazarusa i Susan Folkman, jak i czynniki moderujace
radzenie sobie ze stresem. W kolejnym podrozdziale skoncentrowano si¢ na konstrukcie
samooceny, a w ostatnim — na motywacji. Wychodzac od ogdlnego rozumowania motywacji,
poruszono temat ,motywacji do nauki jezyka obcego”. W ramach kazdego podrozdziatu
podjeto probe wykazania zwigzku konkretnego korelatu z kompetencjami jezykowymi

w oparciu 0 dostepne badania naukowe.

4.1. Kompetencje spoleczne w literaturze przedmiotu

W literaturze pedagogiczno-psychologicznej badacze nie wypracowali jednoznacznego
stanowiska dotyczacego definiowania pojgcia ,.kompetencje spoteczne”, a dodatkowo,
przyjmujac réznorodne sposoby uje¢ zatozen teoretycznych oraz pomiaru zmiennych,
wprowadzili szereg terminéw tozsamych z kompetencjami spotecznymi: kompetencja do
efektywnego dziatania, kompetencja relacyjna, kompetencja komunikacyjna, umiejetnosci
komunikacyjne, umiejetnosci spoteczne, zdolnosci spoleczne 1 komunikacyjne, umiejetnosé
adaptacji, wrazliwo$¢ retoryczna, inteligencja spoleczna, inteligencja emocjonalna (K.
Martowska, 2012, s. 15).

Cze$¢ badaczy w swoich rozwazaniach taczy dyspozycje inteligencji spotecznej
i emocjonalnej z wiedza spoteczng, jak np. Ronald E. Riggio (1986, s. 651), ktory uwypukla
zalezno$¢ pomigdzy manipulacjag spoteczng a wysytaniem, dekodowaniem i kontrolowaniem
komunikatow o charakterze werbalnym i niewerbalnym. Inni badacze w kompetencjach
spotecznych dostrzegaja dyspozycje instrumentalne i motywacyjne, co §wietnie prezentuje
model Stephena Greenspana (1981, s. 1), na ktory skladajg sie: temperament
(refleksyjnos¢/impulsywnos$¢, opanowanie/emocjonalnos¢), charakter (aktywnos$¢/pasywnosc,
uprzejmos$¢/ztosliwos¢) oraz $wiadomos$¢ spoteczna (wrazliwo$¢ spoteczna, wnikliwo$¢
I komunikacja). Autor podkresla najwicksze znaczenie ostatniej sktadowej. Jeszcze inni
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badacze utozsamiajg kompetencje spoleczne z dyspozycja kognitywng. Przyktad stanowi
model Kennetha A. Dodge’a (1985, s. 4-5), wedlug ktorego krystalizujg si¢ one w wyniku
umiejetnej selekcji  informacji, zachodzacej wieloetapowo: kodowanie informacji,
interpretacja, responsywne poszukiwanie rozwigzania i dokonanie wyboru, implementacja
rozwigzania w formie kompetentnej aktywnosci behawioralnej. W ten sposob ujawniajg si¢
trzy aspekty kompetencji spotecznych: aspekt kognitywny, motywacyjny i behawioralny. Te
trzy aspekty mozna dostrzec chociazby w modelu afektywnych kompetencji spotecznych Amy
G. Halberstadt, Susanne A. Denham, Julie C. Dunsmore (2001, s. 79) obejmujacym trzy
zintegrowane ze sobg idynamiczne komponenty: wysylanie informacji afektywnych,
odbieranie tychze informacji, do§wiadczanie afektu.

Wracajac jednak do bezdyskusyjnego okreslenia cztowieka jako istoty spotecznej (E.
Aronson, 2009, s. 17) i wychodzac od dychotomicznej natury potrzeb cztowieka, tj. potrzeby
aprobaty oraz statusu (wladzy) (G. Blickle, R. Hogan, 2017, s. 5128), wyr6znia si¢ dwa
odmienne sposoby rozumienia istoty kompetencji spotecznych. W pierwszym znaczeniu
kompetencje spoteczne wigzg si¢ z umiejetnosciami relacyjnymi, a zatem generowaniem takich
strategii  behawioralnych, ktore przyczyniaja si¢ do inicjowania, negocjowania,
podtrzymywania, przeksztatcania i finalizowania relacji migdzyludzkich (B. H. Spitzberg, W.
R. Cupach, 2002, s. 564). Drugie podejscie koresponduje z umiejetnosciag wywierania wptywu
na innych (M. Argyle, 2002, s. 133) i efektywna realizacja zamiaréw osobistych w kontaktach
interpersonalnych (K. H. Rubin, L. Rose-Krasnor, 1992, s. 285). W tym znaczeniu zarysowuje
si¢ konflikt pomigdzy egocentrycznymi dazeniami jednostki a kooperacja zludzmi. Oba
podejscia wpisujg si¢ w definicj¢ Anny Matczak (2007, s. 5), ktéra traktuje je jako ,,dyspozycje
warunkujaca efektywno$¢ funkcjonowania w sytuacjach spotecznych”. Ekwiwalentne
wyjasnienie mozna wyczyta¢ takze w Encyklopedii aksjologii pedagogicznej: ,,umiej¢tnosci
spoteczne (...) wyznaczaja efektywno$¢ funkcjonowania czlowieka w $rodowisku
spotecznym” (D. Bis, 2016, s. 1214). Wskaznikami tej efektywnosci sg urzeczywistniane cele
personalne oraz korelacja zachowan jednostki z oczekiwaniami spotecznymi. W konsekwencji
juz po raz drugi nakresla si¢ opozycja ,,interes wlasny vs. interes spoteczny”, bliska pojeciu
»asertywnosci” (A. Matczak, 2007, s. 5).

Dyskurs 0 kompetencjach spotecznych dotyczy réwniez ich charakteru: ogdlnego versus
specyficznego. Ujmowanie kompetencji spotecznych w kategorii umiejgtnosci ogdlnych
oznacza, ze ujawniajg si¢ one w rozmaitych sytuacjach spolecznych poprzez zastosowanie
plastycznych strategii komunikacyjnych, dostosowanie zachowania komunikacyjnego do

kontekstu spotecznego, aktywne stuchanie, trafng interpretacje intencji nadawcy itd. (U.
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Jakubowska, 1996, s. 38). Przeciwstawny biegun, ktorego reprezentantem jest Michael Argyle
(2002, s. 134), sygnalizuje, ze efektywne funkcjonowanie w wielorakich sytuacjach
spotecznych wymaga aktywizacji przeréznych umiejetnosci spotecznych. W konsekwencji
uznaje si¢, ze kompetencje spoteczne sg zbiorem wielu umiejetnosci, takich jak (M. Argyle,
1998, s. 82-87):
— asertywno$¢ — zdolno$¢ ,,wywierania wptywu na innych czy rozkazywania innym”, antonim
agresji 1 biernosci, kojarzona ze zdolnoscia spoteczna,
— gratyfikacja — wzmocnienia pozytywne, zorientowane na podtrzymywanie innych w sytuacji
lub w zwigzku, zwigkszenie atrakcyjnosci lub spotegowanie wlasnego oddziatywania,
— komunikacja niewerbalna — gesty, wyraz twarzy, postawa ciala, glos, przy czym indykatorem
wyrazisto$ci niewerbalnej sg: ,r6zne wyrazy twarzy, zwlaszcza u$miechy, intensywne
spojrzenie, wigksza blisko$¢, silniejszy, wyzszy, bardziej wyrazisty glos, wigcej gestow
skierowanych na innych”, a nie na siebie,
— komunikacja werbalna — kluczowa kompetencja spoteczna, gdyz przewazajaca cze$é
sygnatow miesci si¢ w werbalnej sekwencji konwersacyjnej,
— empatia, wspOlpraca, uwaga pos§wigcona innym — empatia to ,,zdolno$¢ do uczuciowego
utozsamiania si¢ z inng osobg, rozumienia jej stanéw emocjonalnych” (L. Drabik i in., 2006, s.
193), wspotpraca wyraza si¢ w uwzglednianiu celow wiasnych oraz celéw innej osoby (0sob)
I dazeniu do ich osiggania w sposéb satysfakcjonujacy dla obu stron, uwaga to z kolei ,,beton”
cementujacy relacje migdzyludzkie,
— kognicja i rozwigzywanie problemow — faktor kognitywny jest znaczacy w zakresie takich
kompetencji spotecznych, jak: a) §wiadomos$¢ istnienia nieformalnych zasad regulujacych
relacje interpersonalne, b) Swiadomos¢ istoty natury sytuacji irelacji, c¢) $wiadomos¢
mozliwo$ci podwyzszenia poziomu kompetencji poprzez akwizycje obowigzujacych regut;
rozwigzania sytuacji problemowych sa z kolei miarg kompetencji spotecznych,
— autoprezentacja — forma wywierania wptywu na oceng wlasnego ,,ja” 0s6b wchodzacych
W interakcje, kreowanie wymagan odno$nie danej reakcji poprzez aparycje, osobowos¢, status
spoteczny, pozycje zawodowa,
— zdolnosci w roznych sytuacjach izwigzkach — wielorakie sytuacje irelacje implikuja
koniecznos$¢ uaktywnienia rdznego rodzaju umiejetnosci, np. gratyfikacje czy cheé pertraktacji
w przypadku zwigzkdéw partnerskich, przestrzeganie do’s and dont’s podczas zebrah
stuzbowych.

Podobne stanowisko zajmuje A. Matczak (2007, s. 7), percypujac kompetencje spoleczne

w $wietle ztozonych umiejetnosci warunkujacych ,,efektywnos¢ radzenia sobie w okreslonego
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typu sytuacjach spolecznych”. Jednocze$nie badaczka, zainspirowana klasyfikacja M.
Argyle’a, wyroznita cztery kategorie sytuacji spotecznych: sytuacje intymne, sytuacje
ekspozycji spotecznej, sytuacje wymagajace asertywnos$ci, sytuacje formalne, z czego trzy
pierwsze okazaty si¢ zasadne po zastosowaniu analizy czynnikowej (A. Matczak, 2007, s. 11-
12):

— sytuacje intymne — rownoznaczne z kontaktami interpersonalnymi, ktére moga przybiera¢
charakter bezposredni, tzw. face-to-face, badz tez posredni (np. telefon zaufania), a ktore moga
dotyczy¢ bliskich wiezi spolecznych (mitos¢, przyjazn) czy tez dalszych, np. kontakt
Z psychologiem/ psychoterapeuta, o ktorych sukcesie decyduje umiejetnos¢ odstaniania si¢
oraz zaufania (K. Martowska, 2012, s. 21),

— sytuacje ekspozycji spolecznej — sytuacje réznego rodzaju (formalne oraz nieformalne, zycia
zawodowego, codziennego, towarzyskiego), 0 réznym nat¢zeniu ryzyka oceny negatywnej
oraz stopniu bezposredniosci, w ktorych jednostka jest ,,obiektem uwagi i potencjalnej oceny
ze strony wielu 0sob” (A. Matczak, 2007, s. 11), a jej efektywne funkcjonowanie wyznacza
realizacja wlasnych celéw, bez odczuwania nadmiernego cigzaru psychologicznego
i psychofizjologicznego,

— sytuacje wymagajace asertywnosci — gdzie asertywnos$¢ jest asocjowana z umiej¢tnoscia
,realizowania wtasnych celéw, w tym obrony wtasnych praw, wyrazania wiasnych przekonan,
uczué¢ i mysli w sposob szczery ibezposredni przy poszanowaniu praw innych ludzi” (K.
Martowska, 2012, s. 22) i jest demonstrowana rownolegle ze znajomoscia zasad wspotzycia
spotecznego i1 umiejetnoscig ponoszenia konsekwencji za podjete dziatania; wyrazem braku
asertywnos$ci jest tymczasem subordynacja 1 pasywnos¢ w sytuacjach spotecznych czy tez
agresja, skutkujgca zaburzeniami osobowosciowymi, obnizong samooceng, nieprawidtowymi
relacjami migdzyludzkimi (M. Oles, 1998, s. 75).

Matczak (2007, s. 7-8) zaznacza, ze kompetencje spoteczne sg wypracowywane ,,w toku
treningu spotecznego”, efektywnos¢ ktorego warunkuje potencjat intelektualny podmiotu, jego
inteligencja spoteczna oraz emocjonalna, rozumiane jako ,zdolnosci do przetwarzania
informacji behawioralnych/emocjonalnych” (M. Smieja, 1999, s. 151), ktore wraz z innymi
réznie klasyfikowanymi zdolnosciami (np. inteligencjg abstrakcyjna itechniczng) tworza
tacznie inteligencje skrystalizowang. Intensywnos$¢ treningu spotecznego, id est czgstos¢ i typ
doswiadczen spotecznych, sg jednoczesnie zalezne od  wlasciwosci osobowosciowo-
temperamentalnych jednostki, ze szczegolnym uwzglednieniem takich cech jak: ,,ekstrawersja-
introwersja, neurotycznos¢, wrazliwo$¢ sensoryczna, reaktywno$¢, otwartos¢ na

doswiadczenia, lek spoteczny” (K. Martowska, 2012, s. 52). Nie bez znaczenia dla
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intencjonalnej aktywnos$ci spotecznej podmiotu sg tez jego dyspozycje motywacyjne:
samoocena odnoszaca si¢ do efektywnego funkcjonowania w r6éznych sytuacjach spotecznych,
poczucie wiasnej skutecznosci, nadzieja na sukces (A. Matczak, K. Martowska, 2009, s. 15).
Jednakze efekt koncowy treningu spolecznego jest skorelowany rowniez z zamierzonymi
I niezamierzonymi  oddzialywaniami  $rodowiskowo-wychowawczymi, tj. treningiem
0 charakterze ,laboratoryjnym” (trening specyficzny i metapoznawczy; szkolenia, studia
przypadkow, lektura poradnikow, biblioterapia, materiat video) (M. Argyle, 2002, s. 305-319)
oraz naturalnym (interakcje rodzinne, spoteczne, zawodowe) (K. Martowska, 2012, s. 25).
Kompetencje spoteczne sg na tyle ztozonym konstruktem, ze warto si¢ im blizej przyjrzeé

w oparciu 0 wielorakie klasyfikacje roznych badaczy (tabela 4).

Tabela 4. Klasyfikacja pozostatych kompetencji spotecznych w ujeciu réznych badaczy

Autorstwo Klasyfikacja kompetencji spolecznych
R. C. Rinn, umiejetno$ci wyrazania siebie
( g';glarzl;_leE umiejetnosci podtrzymywania innych osob
ZaW’iSZZE;l- ' umiejetnosci asertywne
Mastyk, 2011, umiejetnosci komunikowania si¢
s. 27)
dostrzeganie i rozpoznawanie emocji drugiego cztowieka
empatyczne rozumienie drugiego cztowieka
G H}(.Ili?r)rﬂ)lflsicz dostrzeganie i spelnianie potrzeb innych osob
(1.982 5. 174- postrzeganie mocnych stron innych oséb
1'75) zachowanie tolerancji wobec odmiennosci innych 0s6b

spostrzeganie sytuacji z perspektywy drugiego cztowieka
efektywne komunikowanie si¢
szanowanie drugiego cztowieka i akceptowanie go takiego, jakim jest
rozwigzywanie konfliktow

wstepne umiejetnosci spoteczne
A. Marzec- zaawansowane umiejgtnosci spoteczne
Tarasifiska umiejetnosci kontroli uczud
(2001, 5. 33-34) umiejetnosci zastepujace agresje
umiejetnosci postgpowania ze stresem
umiejetnosci planowania

umiejetnos¢ wywierania wplywu spotecznego

J. Borkowski umiejetno$¢ poznawania innych i samopoznawania
(200?.’137')116_ umiejetnos$¢ pomagania innym

umiejetnos¢é wspotdziatania i wspotpracy
umiejetnos¢ budowania i prowadzenia zespotu
umiejetnos¢ komunikowania si¢
umiejetno$¢ radzenia sobie ze stresem
umieje¢tno$¢ autoprezentacji i zjednywania sobie ludzi
umiejetno$¢ postepowania w sytuacjach konfliktowych
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A. Poptawska, Kompetencje spoleczne ,,ja a inni”:

(2013, s. 191- wspoétdziatanie, asertywno$é, komunikowanie, wsparcie.
193)

Kompetencje spoteczne ,,nauczyciele wobec mnie”:
bezpieczenstwo, otrzymywanie wsparcia, empatia.
Zrodto: opracowanie wiasne.

Komponenty kompetencji spotecznych mozna pogrupowac na takie kategorie, jak:
—,,ja” — wyrazanie siebie, autoprezentacja, samopoznawanie, umiej¢tno$¢ planowania, kontrola
uczu¢, zastgpowanie agresji,

—,,ja” wobec innych — wsparcie, empatia, wywieranie wptywu spotecznego, pomaganie innym,
budowanie i prowadzenie zespotlu, poznawanie innych, szanowanie i akceptowanie innych,
tolerancja odmiennosci, dbanie o potrzeby innych, postrzeganie ich mocnych stron, jak
I sytuacji z perspektywy innych osob,

— inni wobec mnie — bezpieczenstwo, otrzymywanie wsparcia,

—ja” zinnymi — wspotdziatanie, komunikowanie si¢, zjednywanie sobie ludzie,

— ,Ja” wobec okoliczno$ci — asertywnos$¢, radzenie sobie ze stresem, postepowanie
w sytuacjach konfliktowych. Najliczniejsza grupe stanowig zatem takie komponenty
kompetencji spotecznych, ktére podmiot wykazuje w stosunku do innych osob. Dos¢ liczne sg
tez kompetencje spoteczne istotne dla prawidtowego funkcjonowania podmiotu samego
w sobie. NajczesSciej powtarzajacym si¢  komponentem w kazdej klasyfikacji  jest

komunikowanie sig.

4.1.1. Kompetencje spoleczne a jezyk obcy

W polskiej literaturze glottodydaktycznej bardzo czgsto podkresla si¢ kwestie rozwijania
kompetencji spotecznych w toku aktywnos$ci podejmowanych podczas zaje¢ jezykowych.
Badacze koncentrujg si¢ na metodach pracy ksztattujacych dany typ kompetencji, wymieniajac
przyktadowo: gry dydaktyczne, metode inscenizacji, projekt edukacyjny, zadanie projektowe,
dyskusje, stacje edukacyjne (A. Piwowarczyk, 2015, s. 17-19; P. Linkiewicz, 2020, s. 135-136;
A. Predygier, 2022, s. 138). Istotng role w tym kontekscie przypisujg tez formom pracy:
grupowej, zespotowej i w parach (E. Marciniak-Kulka, O. Neyman, J. Wysocka, 2017, s. 19-
20; 1. Gryz, 2017, s. 53, 60; I. Gryz, 2019, s. 73-75; P. Linkiewicz, 2020, s. 136). W literaturze
polskiej brakuje jednak badan nad korelatami kompetencji jgzykowych.

Stanowski (2017, s. 13-14) w rozdziale ,,Kompetencje kluczowe na lekcji jezyka obcego”
jako jedyny badacz uwzglednit kompetencje spoteczne. Wskazat na zalezno$¢ miedzy

kompetencjami spotecznymi i j¢zykowymi. Uwypuklit warto§¢ klarownej artykulacji wlasnych
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przekonan i opinii, przyjmowania pogladéw innych osob (kooperacja w grupie a dochodzenie
do kompromisu w przypadku sporéw), oddziatywania na otaczajacy $wiat, orientacji W $wiecie
spoteczno-politycznym czy petienia funkcji lidera. Dowiddt, ze wraz z wyzszym poziomem
kompetencji spotecznych wzrastajg kompetencje jezykowe. W literaturze zagranicznej niestety
nie opisano takiego zwigzku.

Kompetencje spoleczne stanowig solidny fundament zaje¢ z jezyka obcego, a znaczace
deficyty ucznidw w zakresie kompetencji spolecznych nie pozwolityby na: ustng produkcje
jezykowa 1 w konsekwencji niemoznos¢ akwizycji sprawnosci artykulacyjnej w jezyku obcym,
obopdlng komunikacje w jezyku obcym, reagowanie adekwatne do sytuacji komunikacyjne;j,
odpowiedzi na pytania ze strony prowadzacego, aplikacj¢ metod aktywizujacych, prace
W parach, grupach czy zespotach. Prowadzacy wspotpracujacy z takimi uczniami byltby
paradoksalnie jedyng osobg aktywnie partycypujaca w zajeciach jezykowych pozbawionych
skutecznej komunikacji, co z kolei przesadzitoby o nieefektywnej akwizycji jezyka obcego.
Mozna zatem upatrywa¢ ogromnej roli kompetencji spotecznych w procesie nabywania

kompetencji jezykowych, jak i finalnie wzajemnej dwukierunkowej korelacji pomigdzy nimi.

4.2. Stres a style radzenia sobie z nim

Problematyka stresu tgczy naukowcow z dziedziny: medycyny, psychologii, pedagogiki
i socjologii, co oznacza jej interdyscyplinarny charakter (1. Heszen-Niejodek, 1998, s. 867). Na
co dzien pojecie stresu uzywane jest do opisywania doswiadczen zyciowych ulokowanych
w okolicznosciach zewngtrznych (egzamin, rozwdd, zepsucie si¢ auta, korek uliczny, choroba,
problemy zawodowe), okres§lenia negatywnych doswiadczen emocjonalnych (odczuwanie
stresu), ale | wyttumaczenia zachowania ludzkiego. Potocznie jest on zatem asocjowany ze
zjawiskami 0 zabarwieniu pejoratywnym, stad czlowiek percypuje go przewaznie
w kategoriach zagrozenia, doswiadczajac dystresu anizeli eustresu, powstajacego w rezultacie
odbierania tejze samej sytuacji jako wyzwania (R. E. Franken, 2005, s. 316). Neustres dotyczy
tymczasem codziennego obcigzenia organizmu (oddychania, chodzenia, mowienia)
I przyczynia si¢ do homeostazy organizmu (A. Krasucka, 2007, s. 47).

Stres jest zjawiskiem wszechobecnym, nieodigcznie wpisanym w egzystencje ludzka.
Socjologowie nazwali wspolczesno$¢ mianem ,.epoki stresu”, obserwujac przytloczenie
spoteczenstwa wymogami zasobow oraz Igkiem przed utrata osiggnietego dobrostanu: ,,nie
wystarczy cigzko pracowac i stosowac si¢ do regut gry, by si¢ uwolni¢ od poczucia, ze na

kazdym kroku czyha jakie$§ zagrozenie dla naszego dobrostanu” (S. E. Hobfoll, 2006, s. 19, 24-
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25). Konflikty zbrojne, zagrozenie bronig atomowag czy kataklizmami naturalnymi,
przeludnienie, przemoc, dewastacja przyrody, a ponadto: rywalizacja i presja zawodowa,
kryzys $wiatopogladowy, chaos informacyjny, ostabione wi¢zi rodzinne i spoteczne — wszystko
to nieustannie tkwi w $wiadomosci kazdego mieszkanca ziemi, stagd charakteryzuje epoke
stresu (W. Losiak, 2008, s. 194-195). Aktualnym ekwiwalentem wspotczesnego zagrozenia jest
takze koronawirus, a w odniesieniu do rzeczywistosci polskiej: wojna rosyjsko-ukrainska,
wysoka inflacja, dewaluacja ztotego, rosnace stopy procentowe oraz inne sktadowe kryzysu

gospodarczego.

4.2.1. Model transakcji stresowej Lazarusa oraz jego rozszerzenie

Termin ,,stres” zostal zaczerpniety z jezyka angielskiego 1 jest uzywany od 1936 r. za
kanadyjskim fizjologiem Hansem Selye. Stres jest stanem zaburzenia homeostazy organizmu
w wyniku oddzialtywania czynnikdw stresujacych réznego pochodzenia (fizycznego,
chemicznego, infekcyjnego, psychicznego) (N. Sillamy, 1994, s. 280). Irena Heszen-Niejodek
(1998, s. 867), Julie Winstanley (2008, s. 194-195), Irena Heszen i Helena S¢k (2010, s. 703)
wyodrebniajg trzy nurty definiowania stresu:

— nurt bodZcowy — stres jest tym samym co bodziec, stresor czy czynnik spustowy (trigger), tj.
zmiang w okoliczno$ciach zewnetrznych, w otoczeniu,

— nurt reakcyjny — stres jest reakcja organizmu, a W koncepcjach psychologicznych przykra
reakcjg emocjonalng uyymowang rowniez jako stan napigcia, leku czy poczucia zagrozenia,

— nurt interakcyjny — stres jako swoista interakcja (relacja, transakcja) zachodzaca pomigdzy
jednostka a otoczeniem, w ktorej dochodzi do zaburzenia rownowagi pomigdzy (obiektywnymi
lub subiektywnymi) mozliwosciami jednostki a (obiektywnymi lub subiektywnymi)
wymaganiami otoczenia.

Definicja stresu Richarda S. Lazarusa oraz Susan Folkman (1984, s. 19) ,,okre$lona
relacja miedzy osobg a otoczeniem, ktdra oceniana jest przez osobe jako obcigzajaca lub
przekraczajaca jej zasoby i zagrazajaca jej dobrostanowi” wpisuje si¢ w nurt interakcyjny
ujmowania stresu. ,,Transakcja” jest jednak czym$ wigcej niz ,,interakcja”. Interakcja konotuje
bowiem podzial wariancji, na wzor analizy wariancji, implikujac wzajemna przyczynowa
I linearng zalezno$¢ pomigdzy dwiema zmiennymi (np. pomigdzy cecha danej osoby a jej
zasobami). Tymczasem transakcja konotuje dwa wyniki: wzajemne dwukierunkowe
oddzialywanie na siebie jednostki oraz otoczenia, jak 1 modyfikacje albo eliminacj¢ zmiennych,

ktore w interakcji zachowuja swoja tozsamos¢ (R. S. Lazarus, 1998, s. 187-188). Transakcja
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jawi si¢ zatem jako nieustanny proces, w toku ktérego zardéwno podmiot, jak i otoczenie za
sprawg bilateralnych interakcji, podlegaja ciggtym transformacjom.

Przyjmujac typowe dla psychologii poznawczej zalozenie o prymacie aktywnosci
poznawczej nad emocjami (sekwencja mysl => emocja => mysl, tj. kognicja poprzedza, ale
i warunkuje emocje, ktore z kolei determinujg kognicje) (R. S. Lazarus, S. Folkman, 1984, s.
274-275), tworcy omawianej koncepcji wyrdznili dwa rodzaje oceny poznawczej transakcji:
ocen¢ pierwotng oraz ocen¢ wtorng. Transakcje stresowe, ewaluowane w ramach oceny
pierwotnej, ujmowane sg w trzech kategoriach: krzywda/strata — poniesiona przez podmiot
W postaci utraty ukochanej osoby, obnizonej samooceny, obezwladniajacej choroby czy urazu,
zagrozenie — dotyczace antycypowanej krzywdy lub straty, generujace negatywne emocje
(strach, niepokdj, ztos¢), wyzwanie — podobne w swej istocie do zagrozenia z uwagi na
charakter antycypacyjny, ale asocjowane z korzySciami i pozytywnymi emocjami (zapat,
podekscytowanie, rozradowanie). Kazda z transakcji stresowych moze by¢ subiektywnie
oceniona przez cztowieka jako nieistotna, sprzyjajaco-pozytywna lub stresujaca (R. S. Lazarus,
S. Folkman,1984, s. 32-33). Subiektywne uznanie sytuacji za stresujgcg uruchamia proces
wtornej oceny poznawczej, ktoéra zawiera si¢ w rozpoznaniu mozliwych strategii zaradczych,
kognitywnym dobraniu strategii adekwatnie do danej sytuacji, oszacowaniu efektywnosci
zastosowania wybranej strategii w relacji do zdolnosci jednostki, jak i w prognozowaniu
konsekwencji, ktore moga wynika¢ z doboru takiej, a nie innej strategii (R. S. Lazarus, S.
Folkman,1984, s. 35). Ocena wtdrna nawigzuje zarowno do zrddet stresu, jak i do zasobow
podmiotu. Jest ona punktem wyjscia do dzialania ukierunkowanego na modyfikacje transakcji
stresowej. Oba procesy poznawcze (oceny pierwotnej i wtornej) zachodza symultanicznie.
Pozostajg ze sobg w sprzgzeniu zwrotnym oraz przybierajg posta¢ procesu ciggtego (I. Heszen,
H. S¢k, 2010, s. 706).

Wracajac jednak do pierwotnej definicji, istota uje¢cia transakcyjnego stresu jest
rozbieznos¢ pomiedzy wymaganiami zewng¢trznymi i/lub wewngtrznymi a mozliwosciami
adaptacyjnymi jednostki zgodnie z jej subiektywna perspektywa. Podmiot jest zatem Swiadomy
naruszenia rownowagi adaptacyjnej i obecnosci zagrozenia, a przy tym doznaje przykrych
przezy¢ emocjonalnych. Taka sytuacja wywoluje che¢ podjecia aktywnosci w celu
transformacji relacji mozliwo$ci-wymagania oraz poprawy wlasnego stanu emocjonalnego.
Jest t0 nic innego jak radzenie sobie ze stresem, definiowane przez autoréw jako ,.stale
zmieniajgce si¢ poznawcze 1 behawioralne wysitki, majace na celu opanowanie okreslonych
zewnetrznych i wewnetrznych wymagan, ocenianych przez osobg jako przekraczajace jej

zasoby” (R. S. Lazarus, S. Folkman,1984, s. 141). Dwa zarysowane powyzej cele aktywno$ci
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odpowiadaja dwom funkcjom radzenia sobie ze stresem: funkcji instrumentalne;j,
zorientowanej na problem, odpowiadajacej za polepszenie relacji pomigdzy wymaganiami
a mozliwo$ciami, jak i funkcji samoregulacji emocji, odpowiedzialnej za obnizenie napiecia
i zredukowanie negatywnych emocji (R. S. Lazarus, S. Folkman, 1984, s. 150-153; I. Heszen-
Niejodek, 2000a, s. 476-477). Radzenie sobic ma charakter celowy, uswiadomiony badz
nieuswiadomiony, ale i charakter procesualny — z uwagi na rozciggnigcie w Czasie oraz
fluktuacje przebiegu. Suma summarum w transakcji stresowej poza procesem oceny
poznawczej zachodzi proces emocjonalny, odzwierciedlajacy oceng poznawcza, ale 1 proces
radzenia sobie, ktoéry moze konczy¢ si¢ wynikiem korzystnym, stymulujagcym emocje
pozytywne i finalizujacym epizod stresu, albo niekorzystnym, bedacym zrodtem dystresu oraz
poczatkiem ponownego cyklu radzenia sobie. Wszystkie trzy procesy przybieraja postaé
permanentnie zmieniajacych si¢ w czasie (I. Heszen, H. S¢k, 2010, s. 706-708).

W wyniku przeprowadzonego przez S. Folkman (1997, s. 1216) badania podtuznego na
opiekunach o0so6b chorych na AIDS, ktére niespodziewanie wykazalo wysoki poziom
pozytywnego afektu stanéw psychicznych, przeplatajacego si¢ rownoczesnie z wysokim
poziomem negatywnego afektu, zarowno w okresie swiadczenia opieki choremu, jak i podczas
zatoby po S$mierci podopiecznego, konieczng implikacja byto zmodyfikowanie modelu
transakcyjnego tak, aby uwypukli¢ role emocji pozytywnych w Sytuacjach stresogennych.
Folkman i Judith Moskowtiz (S. Folkman, 1997, s. 1216; S. Folkman, J. Moskowitz, 2000, s.
115-116) wyrdznity trzy kategorie mechanizmoéw radzenia sobie o pozytywnym zabarwieniu
emocjonalnym: ,,pozytywne przewartosciowanie, radzenie sobie skoncentrowane na
problemie, kreowanie pozytywnych zdarzen inasycanie zwyktych zdarzen pozytywnym
afektem” (I. Heszen, H. S¢k, 2010, s. 711). Pozytywne przewartosciowanie polega na
kognitywnym przeksztatceniu sytuacji stresogennej, pozwalajagcym ujrze¢ ja w pozytywnym
Swietle. Sytuacja stresowa moze by¢ réwnie dobrze pretekstem do doskonalenia osobistego,
wypracowania umiejetnosci zyciowych, docenienia wartosci zycia, skorygowania hierarchii
wartosci, wzmocnienia duchowosci czy relacji z innymi, nabrania madrosci, cierpliwosci.
W radzeniu sobie ukierunkowanym na cel (skoncentrowanym na problemie) chodzi
0 dystrakcj¢ uwagi od niekontrolowanego zrodta stresu na kontrolowane cele, np. zatatwianie
spraw zleconych przez podopiecznego. Strategia ta prowadzi do pozytywnych wzmocnien
zewnetrznych bezposrednio od osoby chorej oraz srodowiska spotecznego, jak 1 wzmocnien
wewnetrznych, zawierajacych si¢ w poczuciu wypelienia obowigzku. Kreowanie
pozytywnych zdarzen odnosi si¢ zaréwno do intencjonalnego organizowania zdarzen

przyjemnych w swej naturze, jak i dostrzegania tego rodzaju zdarzen, gdy zachodza w sposob
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spontaniczny. Nasycanie zwyktych zdarzen pozytywnym afektem to wyrazanie zachwytu nad
picknem zachodzacego stonca czy tez dokonywanie refleksji nad ustyszanymi komplementami.
Nieoceniong warto$¢ przypisuje si¢ takze poczuciu humoru (S. Folkman, J. Moskowtiz, 2000,
s. 116; I. Heszen, H. S¢k, 2010, s. 711-712). Wspdlnym mianownikiem opisanych powyzej
mechanizmow jest poszukiwanie i odkrywanie pozytywnego znaczenia, stad radzenie sobie
skoncentrowane na znaczeniu winno by¢ trzecig funkcja, dopetniajaca wyodrebniong juz
funkcje zadaniowa i samoregulacyjng radzenia sobie (S. Folkman, J. Moskowitz, 2004, s. 752;
S. Folkman, J. Moskowitz, 2007, s. 198). Crystal Park 1 Folkman (1997, s. 116) proponuja
dwuptaszczyznowg interpretacj¢ znaczenia: ptaszczyzng globalna, odnoszaca si¢ do wartosci
jednostki, jej przekonan czy celdéw wyzszego rzedu oraz plaszczyzne sytuacyjng, formowang
poprzez referencje ptaszczyzny globalnej do okolicznosci konkretnej transakcji cztowiek-
otoczenie.

W konsekwencji model transakcji stresowej zostal rozszerzony w taki sposob, ze na
kazdym etapie transakcji stresowej dochodzi do aktywnej partycypacji emocji pozytywnych.
Na etapie oceny poznawczej ich zadanie zawiera si¢ w odbudowywaniu zasobow
psychologicznych, fizjologicznych i spotecznych. Na etapie radzenia sobie emocje pozytywne
podtrzymuja wysitki zaradcze, potegujac w cztowieku $§wiadomos$¢ wartosci celu, jak
I Swiadomos$¢ celu samg w sobie, podwyzszajac jego samoocene czy poczucie wilasnej
skuteczno$ci. Dostarczaja one takze momentéw wytchnienia, przez co petnig funkcj¢ ochronng
W stosunku do zasobdéw. Na etapie niekorzystnego wyniku radzenia sobie dystres juz nie tylko
odsyla do poczatku cyklu, ale i aktywizuje radzenie sobie skoncentrowane na znaczeniu.
Emocje pozytywne oddziatujg zwrotnie na transakcje stresowg w wymiarze jej trzech funkcji:
koncentracji na problemie, znaczeniu i emocjach. W rozszerzonym modelu emocje nie sg juz
zatem wylaczng reakcja na ocen¢ pierwotng, ale ,,wystepuja w roli motywu zachowan
zaradczych i wyznacznika celu tych zachowan” (I. Heszen, H. S¢k, 2010, s. 713-714; S.
Folkman, J. Moskowitz, 2007).

4.2.2. Style radzenia sobie ze stresem

W literaturze poswigconej problematyce radzenia sobie ze stresem wyrdznia si¢ trzy
wzajemnie uzupetniajace si¢ odniesienia znaczeniowe dla opisania aktywno$ci radzenia sobie
ze stresem: proces, strategia oraz styl. Podejscie procesualne opisuje kompleksowe dziatania
podejmowane przez podmiot w sytuacji stresowej i jest typowe dla transakcji stresowej

Lazarusa i Folkman, aczkolwiek koncepcji tej mozna rownie dobrze przypisac trojaki status ze
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wzgledu na przekonanie Lazarusa, ze proces radzenia sobie przebiega roznorodnie w zaleznosci
od konkretnej sytuacji, do ktorej dobierane sa odpowiednie sposoby radzenia sobie (nazywane
strategiami), ale i z uwagi na uwzglgdnienie réznic indywidualnych (style) (J. Strelau, A.
Jaworowska, K. Wrzesniewski, P. Szczepaniak, 2009, s. 8-9). Lazarus inicjalnie wyrdznit
cztery zasadnicze sposoby radzenia sobie, zorientowane zaréwno na problem, jak i na emocje,
odnoszace si¢ zarowno do wlasnego ,,ja”, jak i do otoczenia, a nadto zaréwno do przesztosci
I terazniejszos$ci (krzywda/strata), jak i do przysztosci (wyzwanie/zagrozenie):

— poszukiwanie informacji — pozyskiwanie wiedzy na temat transakcji stresowej w celu
podjecia decyzji zaradczej lub dokonania przewarto§ciowania krzywdy/starty czy zagrozenia,
CO znaczaco poprawia samopoczucie, neutralizuje negatywne emocje i lek,

— bezposrednie dziatanie — wszelka aktywno$¢ ludzka (z wyjatkiem aktywnos$ci poznawczej)
zmierzajaca do uporania si¢ z sytuacjg stresowa,

— powstrzymywanie si¢ od dziatania — zaniechanie dzialania, ktore mogtoby przynies¢ jeszcze
wicgkszg strat¢ w stosunku do implementacji dziatania,

— metody intrapsychiczne — regulowanie emocji poprzez rozmaite procesy psychiczne, np.
mechanizmy samozaktamujace i obronne (,,zaprzeczenie, pozorowanie reakcji czy projekcja”),
,unikanie zagrozenia i dazenie do oddzielenia si¢” (wycofanie, racjonalizacja) (R. S. Lazarus,
1986, s. 26-29).

Kwestionariusz Sposobow Radzenia Sobie (The Ways of Coping Questionnaire) S.
Folkman, R. S. Lazarusa, C. Dunkel-Schetter, A. De Longins i R. J. Gruena (1986, s. 994-995),
skonstruowany po przeprowadzeniu analizy czynnikowej 750 kwestionariuszy wypelnionych
przez 75 par malzenskich, obejmuje 8 skal strategii radzenia sobie ze stresem zorientowanych
na problem lub emocje: konfrontacja (zachowania ryzykowne, agresywne, wrogie),
dystansowanie si¢ (przyjmowanie postawy pozytywnej, niedopuszczanie zdarzenia do
Swiadomosci, samokontrola (kontrola wlasnych emocji i czynnosci), poszukiwanie wsparcia
spotecznego (informacyjnego, emocjonalnego, fizycznego), przyjmowanie odpowiedzialnosci
(uznawanie swojego przyczynku do sytuacji, ale i naprawianie sytuacji), ucieczka-unikanie
(mysSlenie zyczeniowe, wysitki behawioralne), planowanie rozwigzania problemu (wysitki
skoncentrowane na problemie, analityczne podejscie do problemu), pozytywne
przewartosciowanie (znaczenia pozytywne bazujace na doskonaleniu osobistym, watek
religijny).

Definicjg stresu Lazarusa i Folkman zainspirowali si¢ inni badacze, np. Charles J.
Holahan, Rudolf H. Moos, Jeanne A. Schaefer (1996, s. 27-28), ktorzy dostrzegli w niej dwa

kryteria klasyfikacyjne, tj. modalno$¢ radzenia sobie (wysitki poznawcze vs. behawioralne)
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oraz funkcjonalno$¢ (ukierunkowanie na problem vs. emocje), stanowigce baze dla
wyrdznienia czterech strategii radzenia sobie: podejscia poznawczego, behawioralnego,
poznawczego unikania ibehawioralnego unikania. Te z kolei zostaly zastosowane przy
konstrukcji Inwentarza Reakcji Radzenia Sobie (Coping Responses Inventory) przez Rudolfa
H. Moosa. Kwestionariusz Kierunkéw Radzenia Sobie z Aktualnymi Problemami (Coping
Orientations to Problems Experienced) Charlesa S. Carvera, Michaela F. Scheiera i Jagdisha
K. Weintrauba (1989) jest kolejnym przykladem badania réznych form radzenia sobie,
wyréznionych na podstawie definicji Lazarusa iFolkman. Co ciekawe, tworcy tego
kwestionariusza jako jedni z pierwszych wyrdznili radzenie sobie jako strategi¢ (sytuacyjne
radzenie sobie) oraz jako styl (dyspozycyjne radzenie sobie) (C. S. Carver, M. F. Scheier, J. K.
Weintraub, 1989, s. 277-281).

Kategoria stylu taczy si¢ z pojeciem cechy konceptualizowanej jako ,,zgeneralizowana
tendencja do okreslonych zachowan przejawiajaca si¢ w rdznych, spojnych zta tendencja
sytuacjach” (J. Strelau, 2002, s. 27). Styl to ,,wzglednie trwata, specyficzna dla jednostki
tendencja, ktéra wyznacza przebieg radzenia sobie ze stresem”, a ktorej przypisuje si¢ status
,zmiennej osobowosciowej” (N. Oginska-Bulik, Z. Juczynski, 2008, s. 53-54), ale
i charakterystyczny dla podmiotu ,,repertuar strategii radzenia sobie z Sytuacjami stresowymi”
(I. Heszen-Niejodek, 2000a, s. 484). PodejScia wpisujace si¢ w paradygmat rdznic
indywidualnych mozna pogrupowac na te, ujmujgce styl w wymiarze pojedynczym poprzez
referencj¢ do dyspozycji czy cechy jednostki, albo na te, traktujace o stylu wielowymiarowo,
podkreslajace jego zlozony charakter, tj. ,styl jako okreslone konstelacje dyspozycji czy
wlasciwosci jednostki” (K. Wrze$niewski, 2000, s. 46). W pierwsza grupe wpisuje si¢
przyktadowo konstrukt wykoncypowany przez Heinza W. Krohne’a (1986, s. 215):
,preferowana przez jednostke tendencja do stosowania okreslonego wzorca strategii radzenia
sobie w konfrontacji ze stresorem”, a w druga konstrukt C. S. Carvera, M. F. Scheiera, J. K.
Weintrauba (1989, s. 270), wedlug ktorych ,.dyspozycje znajdujace si¢ w wyposazeniu
jednostek, ujawniane w momencie pojawienia si¢ sytuacji stresowych” czy tez Normana S.
Endlera i Jamesa D. Parkera (1994, s. 50) ,,$wiadoma odpowiedz na zewngtrzne sytuacje
stresowe lub negatywne” o charakterze kognitywnym, behawioralnym lub emocjonalnym.

Przyjmujac zalozenie o ztozonym charakterze stylu radzenia sobie, warto dokonac
przedmiotowej klasyfikacji. Inicjalnie w kategoryzacji stylow radzenia sobie wykorzystywano
tradycje psychoanalityczng o wymiarze represja — sensytyzacja, stad wyznacznikiem
dyferencjacji stylow bylo kryterium postawy wobec stresora, z takimi charakterystykami

bieguna represji jak: mechanizmy zaprzeczania, zapominania o zagrozeniu, odwracania si¢ od
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jego zrodla, oraz bieguna sensytyzacji, charakteryzujacego si¢ zintensyfikowanym
poszukiwaniem informacji na temat zagrozenia, przyblizaniem si¢ do niego (H. Wrona-
Polanska, 1999, s. 86). W nurt ten wpisuje si¢ koncepcja dwdch stylow radzenia sobie Suzanne
Miller, ktora jest przekonana o istnieniu indywidualnych roéznic w zakresie postawy wobec
zagrozenia (1996, s. 176). Wedlug niej kazdej osobie mozna przyporzadkowaé¢ miejsce na
dymensji monitorowanie — unikanie, gdzie monitorowanie odpowiada sensytyzacji, skupianiu
uwagi na stresorze, a unikanie — represji, odwracaniu uwagi od stresora (S. Miller, 1980, s.
163). Wymiary te nie odznaczajg si¢ jednak hegemoniczno$cig iimplikuja roéznorodne
strategie, ktore mozna pogrupowaé na poznawcze ibehawioralne: kognitywne zglebianie
informacji i wdrazanie w dzialanie (monitorowanie) a kognitywne deformowanie informacji
i dystrakcja atencji w Kierunku innych czynnosci (unikanie) (I. Heszen-Niejodek, 2000a, s.
485).

Liczne badania potwierdzity wspdtczynnik korelacji bliski zeru pomigdzy wskaznikami
dwoch przeciwstawnych stylow, przez co zaczeto je interpretowaé w kategorii dwoch
niezaleznych dymens;ji, traktowanych odtad wytacznie dyspozycyjnie. Konsekwentnie Heszen-
Niejodek (2000b, s. 21-22) wyodrebnita, bazujac na dymensji czujnos¢ — unikanie, cztery style
radzenia sobie: duza czujnosé¢/silne unikanie — styl z bogatym repertuarem strategii
zorientowanych zar6wno na poszukiwanie iwykorzystywanie, jak i unikanie informacji
0 sytuacji stresowej, duza czujnos$¢/stabe unikanie — styl o dysproporcjonalnych zasobach
zaradczych, predysponujacy do radzenia sobie poprzez przetwarzanie informacji; mala
czujnos¢/silne unikanie — styl znamionujacy si¢ duzymi zasobami strategii unikowych
i deficytem strategii czujnych, mata czujnos$c/stabe unikanie — styl o ubogim repertuarze
strategii zaradczych, przesadzajacy o malo aktywnym radzeniu sobie w Sytuacji stresu.

Podobny model, opierajacy si¢ na dwoch niezaleznych wymiarach czujnos¢ — unikanie
poznawcze, wykoncypowat Heizn W. Krohne (1996, s. 395-397), wyodrgbniajac takie style
radzenia sobie jak: styl chwiejny — o charakterze konfliktowym z uwagi na wykluczajace si¢
tendencje wysokiej czujnosci poznawczej i wysokiego unikania, a zatem i wysoki poziom lgku
wigzacy sie z nieefektywnym radzeniem sobie, styl elastyczny — antynonim stylu chwiejnego
0 stabej intensyfikacji obu tendencji, styl nieobronny — najbardziej efektywny sposrod
wszystkich stylow, styl sztywny czujny oraz styl sztywny unikajacy — 0 jednej tendencji
zintensyfikowanej, a drugiej ,stepionej”, style mato elastyczne, ktorych efektywnosé
warunkowana jest sytuacyjnie.

N. S. Endler i J. D. A. Parker sa autorami kolejnej klasyfikacji stylow radzenia sobie,

nawigzujacej do funkcji radzenia sobie ze stresem Lazarusa i Folkman, w ktorej nacisk ktadzie
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si¢ juz nie na charakterystyke tresciowg stylu, ale na jego cel czy funkcje (I. Heszen-Niejodek,
2000b, s. 26). Stworzony przez nich kwestionariusz CISS (The Coping Inventory for Stressful
Situations) obejmuje trzy skale okreslajace trzy style radzenia sobie: styl skoncentrowany na
zadaniu, styl skoncentrowany na emocjach, styl skoncentrowany na unikaniu (N. S. Endler, J.
D. A. Parker, 1990, 1994). Styl skoncentrowany na zadaniu wigze si¢ z tendencjg do
podejmowania dziatah ukierunkowanych na przeksztatlcenie sytuacji stresujacej lub
rozwigzanie problemu przy wykorzystaniu procesOw poznawczych. Styl skoncentrowany na
emocjach dotyczy tendencji skupiania si¢ na samym sobie, swoich przezyciach emocjonalnych,
ale iinklinacji do myS$lenia Zyczeniowego czy fantazjowania, majacych na celu redukcje
napigcia emocjonalnego, a niejednokrotnie skutkujacych nasileniem napigcia, przygngbienia
czy stresu. Styl skoncentrowany na unikaniu konotuje tendencje ,,wystrzegania si¢ myslenia,
przezywania i doswiadczania” sytuacji stresowych, i moze on przybiera¢ forme¢ angazowania
si¢ w aktywnosci substytucyjne (strategia zorientowana na zadanie) lub form¢ poszukiwania
kontaktow towarzyskich (strategia zorientowana na osobg) (J. D. A. Parker, N. S. Endler, 1992,
S. 325-326; K. Wrzesniewski, 2000, s. 58). Majac na wzgledzie rozrdznienie w obrebie
dymensji ,,unikanie” Parkera i Endlera, Heszen-Niejodek (2000b, s. 27) wprowadzita kategori¢
,konfrontacji” 1 wyrdznita nastgpujace style radzenia sobie: konfrontacyjny zorientowany na
zadanie, konfrontacyjny zorientowany na osobe (emocje), unikowy zorientowany na zadanie,
unikowy zorientowany na emocje, wracajac tym samym do podzialu wlasnego autorstwa oraz
autorstwa H. W. Krohne’a.

W literaturze mozna odnalez¢ wiele innych klasyfikacji, np.:
— Joana Pattersona i Hamiltona McCubbina (1987, s. 172-174) — wentylowanie emaocji,
podejmowanie  aktywnosci eskapistycznych, wypracowywanie samowystarczalnosci,
pielegnowanie wsparcia spotecznego, rozwigzywanie probleméw rodzinnych, unikanie
problemow, odnajdywanie ukojenia w duchowosci, inwestowanie w bliskich przyjaciol,
poszukiwanie wsparcia u profesjonalistow, angazowanie si¢ w wymagajace aktywnosci,
poczucie humoru, relaks,
— Kennetha M. Nowacka (1989, s. 150) — negatywne mysli intruzywne, pozytywne mysli
intruzywne, unikanie, koncentracja na problemie,
— Aike’a Hessela, Edgara Heima, Michaela Geyera, Elmara Bréhlera (2000, s. 315) — radzenie

sobie poprzez zmniejszanie zagrozenia, zorientowanie na siebie, skupianie si¢ na zagrozeniu.
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4.2.3. Indywidualne moderatory stresu

Indywidualny wymiar stresu moze by¢ interpretowany w kontekscie czterech aspektow:
stresora, stanu stresu, stylow i strategii radzenia sobie ze stresem, konsekwencji stresu (W.
Losiak, 2008, s. 138). Ponizej oméwiono najistotniejsze moderatory majace wplyw na kazdy
Z powyzszych aspektow.

Zaczynajac od pierwszego aspektu, zdarzenie jest percypowane przez podmiot jako
stresogenne w zaleznos$ci od charakterystycznej dla niego podatnosci na stres, na ktorg sktadaja
si¢: optymistyczne/pesymistyczne nastawienie wobec $wiata, z optymizmem jako cecha
decydujaca o mniejszej receptywnosci zdarzen w charakterze zagrazajacych (J. N.
Baumgartner, T. R. Schneider, A. Capiola, 2018, s. 114), zinternalizowane/zeksternalizowane
ulokowanie kontroli nad zdarzeniem odpowiednio przektadajace si¢ nizszy/wyzszy poziom
stresu (K. Ageel, M. Saleem, R. Shahid, 2012, s. 166), czynniki motywacyjne w wyzszym
stopniu predysponujace osoby o silnej potrzebie osiggnie¢, wysokich aspiracjach do bardziej
dotkliwego odczuwania stresu (W. Vogel, S. Raymond, R. Lazarus, 1959, s. 231),
perfekcjonizm — ponownie silnie korelujacy ze stresem, a nawet i depresja (P. L. Hewitt, G. L.
Flett, 1993, s. 61), zajmowana pozycja W hierarchii spotecznej o prawidtowosci niski poziom
stresu — wysoka ranga spoteczna i vice versa (C. J. Moore, S. A. Cunningham, 2012, s. 519,
521), a takze pte¢ (kobiety czesciej doswiadczajg epizodow dystresu na poziomie dziennym
W poréwnaniu do mezczyzn) (D. M. Almeida, R. C. Kessler, 1998, s. 670). Niebagatelne
znaczenie dla oceny poznawczej stresu maja takze zasoby jednostkowe, w tym zdolnos$ci
kognitywne rozumiane w $wietle teorii inteligencji Roberta Sternberga, ze szczegdlnym
uwypukleniem roli inteligencji kontekstualnej wiazacej si¢ z praktyczng umiejgtnosciag
rozwigzywania probleméw, umiej¢tnosciami werbalnymi oraz kompetencjami spotecznymi.
Podmiot cechujacy si¢ wysokimi umiejetno$ciami w zakresie kazdej z powyzszych
umiejetnosci jest w wyzszym stopniu sktonny najlepiej poradzi¢ sobie z sytuacja stresujaca (R.
Payne, 1991, s. 182-188, 192).

Wsparcie spoteczne jest kolejnym czynnikiem redukujacym negatywny wptyw zdarzen
na jednostke za sprawa mechanizmu przeciwwarunkowania, tj. ekspozycji podmiotu na bodziec
wyzwalajacy reakcje przeciwstawng bodzcowi wyzwalajagcemu stres (N. E. Miller, 1980, s.
135; G. R. Pierce, 1. G. Sarason, B. R. Sarason, 1996, s. 438). Udowodniono, ze wsparcie ze
strony przyjaciot pozytywnie koreluje ze stylem zorientowanym na emocje (A. L. Dwyer, A.
L. Cummings, 2001, s. 216), awsparcie ze strony ojca pozytywnie koreluje ze stylem

zadaniowym (A. Scibisz, 2009, s. 82), co nie jest zauwazalne w przypadku wsparcia ze strony

91



matki, cho¢ jednoczesne wsparcie ze strony ojca, matki 1 przyjacidt przektada si¢ juz na styl
zadaniowy (A. Scibisz, 2009, s. 82). Jan Strelau (2001, s. 395) wzmiankuje takze o cechach
temperamentu, ktore na danym etapie mogg w dwojaki sposob regulowaé recepcje stresorow:
temperament jako uwarunkowanie warto$ci stymulacyjnej albo optymalnego poziomu
aktywacji. W warunkach cechujacych si¢ uboga stymulacjg (np. deprywacja sensoryczna,
izolacja) osoby niskoreaktywne — o0 niskiej aktywowalnosci, ekstrawertywne, z tendencjg do
poszukiwania silnych doznan oraz o silnym ukladzie nerwowym doswiadczaja wysokiego
poziomu stresu, podczas gdy interakcja wydarzen nacechowanych wysoka wartoscig
energetyczng (np. Smieré, Kkatastrofa naturalna) zosobami  wysokoreaktywnymi,
introwertywnymi, stronigcymi od silnych doznan oraz o stabym uktadzie nerwowym jest dla
takich jednostek zrodlem silnego stresu (J. Strelau, 2001, s. 396-397). Wazne jest rOwniez
doswiadczenie zyciowe iczynniki genetyczne warunkujace charakterystyczng dla danej
jednostki responsywnos¢ na zdarzenia stresowe (W. R. Lovallo, 2005, s. 198-199).
Indywidualne zréznicowanie w przebiegu stresu odzwierciedlane jest z kolei poprzez
typowa dla podmiotu pobudliwo$¢ objasniang dwuptaszczyznowo, tj. na plaszczyznie
psychologicznej oraz biologicznej. W wymiarze biologicznym mowi si¢ o dyferencjacji
jednostkowej w formie reaktywnosci sercowo-naczyniowej iendokrynologicznej, gdzie
zachodzaca w podwzgorzu amplifikacja sygnatow docierajacych z o$rodkow moézgowych
ewaluujacych bodzce stresowe intensyfikuje reakcje uktadu sympatyczno-nadnerczowego
(SAM) oraz uktadu podwzgorze — przysadka — nadnercza (HPA), odpowiadajacych kolejno za
pobudzenie oraz wydzielanie kortyzolu (W. R. Lovallo, 2005, s. 212). W wymiarze
psychologicznym niezbg¢dne jest tymczasem powolanie si¢ na silng korelacje¢ reaktywnosci na
stres z neurotyczno$cig (J. A. Penley, J. Tomaka, 2002, s. 1222; G. Felsten, 2004, s. 798)
wyrazajaca si¢ w stalej tendencji do dos§wiadczania negatywnych stanéw emocjonalnych (L. A.
Sharma, 2013, s. 1333), leku, napigcia, depresji, impulsywnosci, wrogosci, skr¢powania,
uzalania si¢ nad sobg, irracjonalnego mys$lenia czy obnizonego poczucia wtasnej wartosci (J.
A. Penley, J. Tomaka, 2002, s. 1216). Istnieje rowniez zalezno$¢ pomigdzy neurotycznoscig
a reaktywno$cig sercowo-naczyniowg (W. R. Lovallo, 2005, s. 206). J. Strelau (2001, s. 399),
traktujac o czynnikach moderujacych stan stresu, wskazuje raz jeszcze na uwarunkowania
temperamentalne (omowiona powyzej neurotyczno$¢, emocjonalnos$¢, reaktywnos$c), ktore
moga intensyfikowac badz tez redukowac sitg reakcji na bodzce stresowe. Podmiot o wysokiej
reaktywnos$ci behawioralnego uktadu hamujgcego odczuwa lek nawet w przypadku braku

interakcji z stresorem.
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Indywidualne korelaty stylow 1 strategii radzenia sobie nalezy eksplikowac
W szczeg6lnosci poprzez referencj¢ do wlasciwosci osobowos$ci oraz temperamentu (W.
Losiak, 2008, s. 146). W konfrontacji ze stresem neurotycy obwiniajg samych siebie,
wytadowujg si¢ na innych, traca kontrolg¢ nad soba, reaguja dziecinnie, ujawniajg mys$lenie
zyczeniowe, fantazjuja odnos$nie rozwigzania problemu, przybieraja postawe pasywna (P. T.
Costa, M. R. Somerfield, R. R. McCrae, 1996, s. 53-54). Takie osoby charakteryzuje styl
skoncentrowany na emocjach, ale ina unikaniu, cho¢ Endler i Parker traktuja o Stylu
zorientowanym na unikaniu tylko w relacji do me¢zczyzn (N. S. Endler, J. D. A. Parker, 1990,
s. 852; T. Klonowicz, R. Cie$lak, 2004, s. 294). Ekstrawertycy w Sytuacji stresu uciekajg si¢ do
zartdbw, rozmawiaja o swoich uczuciach, szukaja wsparcia uinnych, wykazuja poczucie
kontroli. Dziatajag w sposob racjonalny (P. T. Costa, M. R. Somerfield, R. R. McCrae, 1996, s.
53-54), co wyraznie wskazuje na styl skoncentrowany na zadaniu (K. R. Parkes, 1986, s. 1288;
J. A. Penley, J. Tomaka, 2002, s. 1222). Osoby sumienne percypuja konfrontacj¢ ze stresem
jako okazje do transformacji samego siebie, stania si¢ kims lepszym, silniejszym, a calg swoja
uwagg skupiajg na poczynieniu kolejnego kroku (P. T. Costa, M. R. Somerfield, R. R. McCrae,
1996, s. 55), odznaczajac si¢ przy tym stylem skoncentrowanym na zadaniu (T. B. O’Brien, A.
DeLongis, 1996, s. 807). Osoby ugodowe przyjmuja tymczasem stoickg postawe, powierzajac
si¢ Bogu i trzymajac swoje emocje na wodzy (P. T. Costa, M. R. Somerfield, R. R. McCrae,
1996, s. 53-54), a z uwagi na nieche¢ do konfrontacji skupiaja si¢ na relacji z drugg osoba, na
emocjach (T. B. O’Brien, A. DeLongis, 1996, s. 806; J. A. Penley, J. Tomaka, 2002, s. 1224;
M. Yildiz, §. Sahin, S. Batmaz, E. Songur, F. Kutlutiirk, 2017, s. 116) oraz proaktywnie
stawiajg czolo sytuacjom stresujacym za sprawg m.in. altruizmu (E. P. Hambrick, D. M.
McCord, 2010, s. 73-74), przy czym inni badacze doszukujg si¢ mimo wszystko pasywnego
przetrzymywania takich sytuacji (J. A. Penley, J. Tomaka, 2002, s. 1224). Osoby otwarte na
doswiadczenia analizuja problem z réznych perspektyw, doszukujac si¢ pozytywow, probuja
nowych, kreatywnych rozwigzan (P. T. Costa, M. R. Somerfield, R. R. McCrae, 1996, s. 53-
54), aich styl skoncentrowany jest zarbwno na zadaniu, jak i na emocjach (M. Yildiz i in.,
2017, s. 116). Katharine Parkes (1986, s. 1288) udowadnia jednak, ze mimo wszystko istotne
sqa takze zmienne $rodowiskowe i sytuacyjne, gdyz przykladowo osoba cechujaca sie
zadaniowym stylem radzenia sobie nie jest w stanie ujawni¢ swoich dyspozycji w Sytuacji
niektoérych epizoddéw stresu, np. otrzymujac publiczng reprymendg. Jeszcze jeden aspekt
osobowosciowy jest wart uwagi — ogolny stopien twardosci osobowosci, ktéry jest
konstytuowany przez 3C: committment, control, challenge — zaangazowanie, tj. aktywne

podejmowanie celowych dzialan; kontrole, tj. poczucie wptywu na efekt podjetych dziatan;
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wyzwanie, tj. percypowanie zdarzenia a priori jako wyzwanie, a nie zagrozenie, gdzie wysoki
stopien wszystkich powyzszych charakterystyk przektada si¢ na aktywne radzenie sobie ze
stresem (S. R. Maddi, 2002, s. 174).

Czynnikow moderujacych radzenie sobie ze stresem rozumianych jako styl lub strategia
mozna doszukiwaé si¢ tez w poznawczych ujeciach osobowosci, takich jak optymizm,
ulokowanie kontroli czy poczucie koherencji (W. Losiak, 2007, s. 150). Optymizm przektada
si¢ na aktywne formy radzenia sobie ze stresem (I. Brisette, M. F. Scheier, C. S. Carver, 2002,
s. 108-109) i wigze si¢ ze stylem skoncentrowanym na problemie (K. R. Fontaine, A. S. R.
Manstead, H. Wagner, 1993, s. 277; S. G. Rezaei i in., 2015, s. 194). Zalezy on jednak od
kontrolowalnos$ci sytuacji (M. Iwanaga, H. Yokoyama, H. Seiwa, 2004, s. 19), bowiem
w sytuacjach niekontrolowalnych optymisci nie sg w stanie zastosowac stylu zadaniowego,
przez co uciekaja si¢ do stylu skoncentrowanego na unikaniu (G. Bedi, S. L. Brown, 2005, s.
65), tzw. optymizmu defensywnego. Ponadto zadaniowy styl radzenia sobie ze stresem
pozytywnie koreluje zar6wno z wewnetrznym umiejscowieniem kontroli (C. R. Anderson,
1977, s. 446; A. Nogaj, 2017, s. 286), jak i wysokim poczuciem koherencji (S. Pareek, K.
Jindal, 2014, s. 1331; J. Dymecka, 2018, s. 47). Czynnikami modyfikujacymi zdolno$¢ radzenia
sobie ze stresem sg dodatkowo indywidualne zasoby jednostki, a wérdd nich wiedza i status
spoteczny (W. Losiak, 2007, s. 152). Posrednim potwierdzeniem takich wspdlzaleznos$ci jest
wysoki poziom depresji U 0sob z niskim wyksztatceniem (R. A. Miech, M. J. Shanahan, 2000,
s. 162; R. O. Shittu, L. O. Odeigah, B. A. Issa, G. T. Olanrewaju, A. O. Mahmoud, M. A.
Sanni, 2014, s. 20) czy tez relacja pomigdzy depresja a niskim subiektywnym statusem
spotecznym (C. Aslund i in., 2009, s. 59; C. Vidal, W. Brown, F. R. W. Lilly, 2018, s. 297).

Nastepstwa stresu mogg by¢ zaréwno krotkie, jak i dlugofalowe. W pierwszym
przypadku nalezy wymieni¢ ,,obniZenie nastroju, zaktdcenia somatyczne, zmiany procesow
poznawczych czy pogorszenie sprawnosci dziatania” (L. E. Bourne, R. A. Yaroush, 2003, s.
118, 125-126; W. Losiak, 2007, s. 155; E. 1. Johnson i in., 2008, s. 257; M. Binczycka-
Anholcer, P. Lepiesza, 2011, s. 458), ktorych skala wplywu jest w gtdwnej mierze zalezna od
konstruktow osobowosciowych (neurotyzm, wzér zachowania A) (T. Klonowicz, A. Eliasz,
2004, s. 179; D. Lecic-Tosevski, O. Vukovic, J. Stepanovic, 2011, s. 292-293). W drugim
przypadku méwi sie o zdrowotnych nastepstwach stresu modyfikowanych raz jeszcze poprzez
optymizm (M. F. Scheier, C. S. Carver, 1987, s. 169), poczucie koherencji (A. Antonovsky,
2005, s. 145-146), umiejscowienie kontroli (T. Cox, E. Ferguson, 1991, s. 18), wsparcie
spoteczne (P. A. Bovier, E. Chamot, T. V. Perneger, 2004, s. 169), ale i o takich pdznych

nastepstwach stresu jak: ,,obnizenie poziomu samoakceptacji, poczucie bezradnosci,
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wypalenie, (...) utrudnienia w osigganiu celéw zyciowych i pogorszenia relacji spotecznych”

(W. Losiak, 2007, s. 160).

4.2.4. Style radzenia sobie ze stresem a jezyk obcy

Czynniki afektywne uznaje si¢ za swoiste czynniki warunkujace sukcesy lub porazki
W procesie akwizycji jezyka obcego (G. Jun-jie, L. Ying-liang, 2022, s. 484) w taki sposob, ze
emocje pozytywne przekladaja si¢ na akceleracje tego procesu, a emocje negatywne na jego
zblokowanie (M. Grotek, G. Kilianska-Przybyto, 2012, s. 111). Zroédlem afektu negatywnego
podczas zaje¢ z jezyka obcego jest dos¢ czesto stres, ktorego dziatanie uruchamiane jest
w wyniku: rozbieznos$ci pomigdzy kompetencjami jezykowymi podmiotu a checig werbalizacji
wlasnych mys$li czy przekonan, krytycznej autoewaluacji sprawno$ci jezykowych jako
niewystarczajacych, kreowania mitow personalnych wokot nauki jezyka (np. zalozenie, ze
stuchanie jest najtrudniejsze skutkuje wigkszym stresem przy kazdorazowym rozwijaniu danej
umiejetnosci), perfekcjonistycznego stosunku do btedéw, nieznajomosci wiasciwych strategii
uczenia si¢ czy chociazby niemoznosci realizacji zadania domowego z uwagi na nierozumienie
polecenia (M. Marzec-Stawiarska, 2011, s. 69-71). Bodzcem stresowym moze by¢ takze
konfrontacja wlasnych sprawnosci jezykowych w komunikacji z rodzimymi uzytkownikami
jezyka (M. Szupica-Pyrzanowska, 2021, s. 14). Jednoczesnie stres sam w sobie prowadzi do
obnizenia sprawnosci intelektualnej, zakldcenia elastyczno$ci myslenia, zawezenia zakresu
mozliwo$ci pamigciowych (P. G. Zimbardo, 1999, s. 498), co oznacza, ze osoby bardziej
podatne na stres gorzej radza sobie podczas zaje¢ jezykowych, testow czy egzaminow.
Matgorzata Szupica-Pyrzanowska (2021, s. 17) wyraznie podkresla, Zze sprzymierzencem
efektywnej nauki jest wtasnie ,,komfort emocjonalny 1 brak stresu”, a nie jego obecnos¢.

Aspektem najbardziej znaczacym w niniejszej rozprawie doktorskiej sg jednak style
radzenia sobie ze stresem w kontekscie nauki jezyka obcego. W literaturze polskiej zagadnienie
to zostalo powierzchownie opracowane jedynie przez jedng uczong. W literaturze zagranicznej
nie wystepuja pozycje naukowe wigzace style radzenia sobie ze stresem z nauka jezyka obcego.

K. Janaszek (2009, s. 137, 148) dokonata komparycji stylow radzenia sobie ze stresem
wsérod 160 studentow kierunkéw filologicznych w Sytuacji egzaminacyjnej oraz ustnej
odpowiedzi na oceng. Pierwsza grupe stanowili studenci wyrdzniajacy sie, o $redniej ocen ze
studiow 4,73 oraz $redniej ocen z praktycznej nauki jezyka obcego na poziomie 4,65. Druga

grupe stanowili studenci o ogolnej $redniej 3,49 oraz sredniej z jezyka obcego 3,0. Badaczka
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finalnie dowiodta, ze w warunkach niekomfortowych studenci wyrdzniajacy si¢ cechujg si¢
stylem skoncentrowanym na zadaniu iodczuwaja emocje pozytywne: zaciekawienie,
podekscytowanie irados$é. Studenci oceniani dostatecznie uciekajg si¢ tymczasem do stylu
skoncentrowanego na emocjach lub unikaniu, a towarzyszace im emocje sg negatywne: lek,
napiecie 1 trema.

Dodatkowo Janaszek (2020, s. 190, 203) wykazala istnienie réznic ptciowych w stylach
radzenia sobie ze stresem w sytuacjach trudnych zwigzanych z uzywaniem jezyka obcego
W badaniu na probie 220 studentéw neofilologéw w wieku 20-27 lat. Styl skoncentrowany na
zadaniu zastosowato 49% mezczyzn oraz 42% kobiet. Z kolei styl skoncentrowany na
emocjach charakteryzowal 40% kobiet 116% mezczyzn. Badaczka nie podata danych
statystycznych dotyczacych stylu skoncentrowanego na unikaniu.

W sSwietle powyzszego zasadne jest przeprowadzenie badania ukierunkowanego na

ustalenie styléw radzenia sobie ze stresem w sytuacjach wymagajacych uzycia jezyka obcego.

4.3. Samoocena jako konstrukt psychologiczny

Samoocena jest konstruktem rzutujagcym na funkcjonowanie czlowieka w réznych
sferach. Warunkuje ona miedzy innymi: jako$¢ zycia (K. Bertrandt, 2011, s. 783), jako$¢ relacji
dziecko-rodzic (N. E. Ghaziri, J. Darwiche, 2018, s. 111), jako$¢ zwiazkow partnerskich (R. Y.
Erol, U. Orth, 2016, s. 274), prestiz zawodowy i zarobki (J. D. Kammeyer-Mueller, T. A. Judge,
R. F. Piccolo, 2008, s. 217), wyczekiwany sukces (M. H. Abel, 1996, s. 635), zachowania
zywieniowe (A. Buczak, M. Samujto, 2013, s. 232), radzenie sobie ze stresem (K. M. Stanek,
2021, s. 69), wypalenie zawodowe (K. Nowosad, 2021, s. 263), wyniki sprzedazy handlowcow
(M. Trojanowski, 2012, s. 19), zdrowie psychiczne (U. K. Moksnes, R. J. Reidunsdatteer ,
2019, s. 59), zachowania zdrowotne (I. Nowakowska, K. Urbanczyk, A. Zwierzynska, M.
Nawrocki, W. Wasiak, J. Gruszka J., O. Adamczyk-Gruszka, 2022, s. 95, 103-104). Wlasciwe
uformowanie samooceny wydaje si¢ by¢ zatem kluczowe, a wsrod czynnikow
ksztattujacych ja nalezy wymieni¢: opinie ioceny spoteczne, odnoszone sukcesy
I niepowodzenia, porownania do wzorow osobowych, oceny szkolne, wyksztatcenie, status
spoteczno-ekonomiczny, stopien popularnosci rodzicow (L. Niebrzydowski, 1976, s. 146-
183) i relacje rodzinne (M. Rys, 2011, s. 76). Predyktorem samooceny adolescentow jest
przywiazanie do matki w przypadku chtopcow, a w przypadku dziewczat przywigzanie do

matki, ojca oraz rowiesnikow (H. Liberska, K. Glogowska, M. Deja, 2016, s. 224). Co
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wigcej, autorytatywny styl wychowania jest najbardziej korzystny dla samooceny,
przektadajac si¢ na poczucie bycia kochanym, zdolno$ci przywddcze oraz samoakceptacje

moralng dorostych kobiet, a atrakcyjnos¢ fizyczna dorostych me¢zczyzn (A. Cierpka, J.
Wierzbicka, 2013, s. 80).

4.3.1. Definicja i struktura samooceny

Termin ,,samoocena” pochodzi od angielskiej jednostki leksykalnej self-esteem (L.
Bakiera, Z. Stelter, 2011, s. 153), gdzie pierwsza czastka stanowi bezposrednie odniesienie do
wlasnej osoby, a druga do wartosci. Stad niejednokrotnie pojecie to jest zamiennie uzywane
z takim pojeciem jak ,,poczucie wiasnej warto$ci” (A. S. Reber, E. S. Reber, 2008, s. 685; A.
M. Colman, 2009, s. 659). Innymi terminami synonimicznymi, ktére wylaniaja si¢ z przegladu
definicji w stownikach psychologicznych s3: ,,obraz siebie”, ,,struktura ja” (A. M. Colman,
2009, s. 456), ,,ja odzwierciedlone” (J. Winstanley, 2008, s. 177, 86) oraz ,,samokrytycyzm” (J.
Pieter, 1963, s. 267). Stownik Wyrazow Bliskoznacznych podaje jednoczesénie takie hasta, jak:
autokrytyka, samokrytyka, rachunek sumienia (W. Broniarek, 2005, s. 746). Mimo tego, ze
niektore leksemy wyraznie wywolujg konotacje negatywne, czy tez juz samo pojecie ,,wartos¢”
przywotuje konotacje pozytywne, to nalezy jednoznacznie podkresli¢, ze ,,samoocena” nie ma
sktadowej ewaluujacej (A. S. Reber, E. S. Reber, 2008, s. 536).

Samoocena jest konstruktem subiektywnym bazujacym na percepcji i ewaluacji
wlasnego ,,ja” (A. Anastasi, S. Urbina, 1999, s. 576). Bywa ujmowana w charakterze jednej
Z centralnych czesci sktadowych samowiedzy, gdzie jako ,,sad warto$ciujacy” wraz z ,,sadem
opisowym” — samoopisem tworzy ,ja realne” obok trzeciej skladowej, jaka sa ,.sady
o standardach osobistych”, tj. ,,ja idealne” (J. Kozielecki, 1986, s. 73). Niektorzy badacze,
definiujgc samooceng, odwotuja si¢ do wypadkowej réznicy pomigdzy ,,ja realnym” a ,ja
idealnym” ztaka zalezno$cia, ze czym wigksza rozbiezno$¢ pomigdzy rzeczywistym
a wzorcowym odzwierciedleniem wlasnego ,,ja”, tym nizsza samoocena (A. W. Pope, S. M.
McHale, W. E. Craighead, 1988, s. 2, 4). Jednocze$nie William James (2002, s. 132) wyraza
samoocen¢ w formie utamkowej jako stosunek osiggnie¢ podmiotu do jego aspiracji o takiej
relacji, Ze im mniejsza rozbiezno$¢ pomiedzy obiema zmiennymi, tym wyzsza samoocena. Dla
Cz. Kupisiewicza oraz M. Kupisiewicz (2009, s. 159) samoocena to ,,czynnos$¢ polegajaca na

warto§ciowaniu jednostki przez nig samg”.
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Wigkszos¢ psychologéw okresla samoocene mianem ,,postawy wobec samego siebie”
wyrazajacej ,.emocjonalny i ewaluatywny stosunek do samego siebie” (W. Majewska, H.
Pienigzek, 1985, s. 275; P. G. Zimbardo, 1999, s. 542; 1. Dzwonkowska, K. Lachowicz-
Tabaczek, M. Laguna, 2008, s. 7; A. M. Colman, 2009, s. 526; L. Bakiera, Z. Stelter, 2011, s.
153). Warto nadmieni¢, ze w roznorakich definicjach czgsto powtarza si¢ aspekt emocjonalny,
uwypuklajacy uczucia podmiotu wzgledem samego siebie, albo aspekt poznawczy, ewaluujacy
podmiot i ujawniajacy tajniki jego osoby (L. E. Wells, G. Marwell, 1976, s. 61-64).
Przyktadowo definicja Bogdana Wojciszke oraz Dariusza Dolinskiego (2010, s. 323) ktadzie
nacisk na pierwszy aspekt: ,,afektywna reakcja cztowieka na samego siebie”, podczas gdy drugi
aspekt akcentowany jest w definicji Leona Niebrzydowskiego (1976, s. 94): ,,zespot sadow
I opinii, ktore jednostka odnosi do wlasnej osoby”. Tymczasem M. Rosenberg rozpatruje
samoocen¢ jako ,,pozytywng lub negatywng postaw¢ wobec Ja”, swojego rodzaju globalng
ocen¢ siebie (za: I. Dzwonkowska, K. Lachowicz-Tabaczek, M. Laguna, 2008, s. 7).
W niniejszej rozprawie samoocena bedzie pojmowana wlasnie w taki sposob.

W literaturze funkcjonuje podziat na samooceng globalng oraz specyficzng. Samoocena
specyficzna jest czastkowa oceng odnoszaca si¢ do wielorakich sfer funkcjonowania podmiotu,
,aspektow Ja” (E. Wysocka, 2011, s. 12), tj. sfery poznawczo-intelektualnej, okreslanej za
pomoca przymiotnikow opisujacych zdolnosci intelektualne i inne predyspozycje podmiotu
(np. btyskotliwy, spostrzegawczy); sfery fizycznej, wyrazanej poprzez przymiotniki dotyczace
aparycji isprawnosci fizycznej jednostki (np. zwinny, silny); sfery spoleczno-moralnej
i charakterologicznej, opisywanej za pomoca przymiotnikoéw artykutujacych cechy psychiczne
oraz cechy osobowosci podmiotu zwigzane z przekonaniami moralnymi (np. egoistyczny,
towarzyski), a ktore to mozna usystematyzowac¢ w oparciu o inwentarz samowiedzy Johna J.
Sherwooda (R. Wiechnik, R. L. Drwal, 1989, s. 164, 188). Wskazana klasyfikacja sfer
W wysokim stopniu odpowiada trzem wymiarom samooceny wyodrgbnionym przez Todda F.
Heathertona iJanet Polivy (1991, s. 895), tj. samoocenie performatywnej, wigzacej si¢
Z ogolnym poczuciem kompetencji, manifestowanym w formie predyspozycji intelektualnych,
wyniko6w w nauce, pewnosci siebie, skutecznosci oraz sprawczo$ci; samoocenie spotecznej,
przejawiajacej si¢ wtym jak jednostka jest percypowana w oczach innych; samoocenie
wygladu zewnetrznego, kreowanej poprzez to jak inni percypuja atrakcyjnos¢ fizyczna, obraz
ciala, forme¢ fizyczng jednostki, ale i jej przekonania na temat pochodzenia etnicznego czy
koloru skory (T. F. Heatherton, C. L. Wyland, 2003, s. 223-224).

Samoocena globalna stanowi tymczasem sum¢ samoocen specyficznych (A. Podgorecki,

1968, s. 183), sumaryczny obraz funkcjonowania podmiotu w réznych sferach (E. Wysocka, B.
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Ostafinska-Molik, 2016, s. 121) czy tez synteze poszczegolnych skladowych samooceny,
sposrod ktorych jedne sktadowe sg dla podmiotu wazniejsze niz inne, a ktdre to selektywnie
przektadaja si¢ na samooceng globalng (T. F. Heatherton, C. L. Wyland, 2003, s. 224).
Dodatkowo w samoocenie globalnej mozna wyodrebni¢ dwa niezalezne komponenty: poczucie
kompetencji (self-competence), tj. doswiadczenie siebie samego jako osoby sprawczej, istoty
intencjonalnej, posiadajacej wladze i mozliwos¢ aktywacji skutecznosci oraz samoakceptacja
(self-liking), tj. doswiadczenie siebie samego jako ,,obiektu spotecznego”, osoby dobrej lub ztej,
zgodnie z zinternalizowanymi kryteriami wartosci (R. W. Tafarodi, W. B. Swann, 2001, s. 654-
655; R. W. Tafarodi, A. B. Milne, 2002, s. 443-444).

Finalnie nalezy wspomnie¢ o afektywnym modelu ,,géra-dot”, w ktérym to globalna
samoocena oddziatuje na samooceng czastkowa (K. A. Dutton, J. D. Brown, 1997, s. 139; H.
W. Marsh, A. J. Martin, 2011 s. 59; K. Lachowicz-Tabaczek, J. Sniecifiska, 2009, s. 240) oraz
0 kognitywnym modelu ,,dot-gora” (J. D. Brown, M. A. Marshall, 2006, s. 6-7), w ktorym
zaleznos$¢ jest odwrotna.

Wystepuje réznica pomigdzy samooceng jawng a utajong. Samoocena utajona jest
»introspekcyjnie niezidentyfikowanym (lub niewlasciwie zidentyfikowanym) wplywem
postawy wobec samego siebie na ewaluacj¢ obiektow zaréwno powigzanych, jak
I niepowigzanych z wlasnym Ja” (A. G. Greenwald, M. R. Banaji, 1995, s. 11). Ujawnia si¢ ona
W postaci spontanicznego afektu wobec wilasnego Ja i jest nieSwiadoma oceng aktywowang
W sposob automatyczny, bezrefleksyjny (S. L. Koole, A. Dijksterhuis, A. van Knippeberg,
2001, s. 669; D. Dolinski, 2002, s. 214). Samoocena jawna to z kolei ,,§wiadoma autorefleksja,
opinia na wlasny temat” (M. Krol, 2011, s. 73), zwerbalizowane i ewaluatywne ustosunkowanie
si¢ podmiotu wzgledem siebie samego (D. Dolifiski, 2002, s. 214).

Wskazany dwusktadnikowy model samooceny wspoigra z modelem proceséw dualnych
Seymoura Epsteina, zakladajacego istnienie odrgbnych, aczkolwiek réwnolegtych
I wchodzacych we wzajemne interakcje systemow procesow informacyjnych: $wiadomego
systemu racjonalnego o charakterze deliberatywnym i analitycznym, uzewnetrzniajagcym si¢
W sposob logiczny za pomoca jezyka, jak i pod§wiadomego systemu do$wiadczeniowego,
$cisle harmonizujacego z procesami emocjonalnymi, a kodujacego informacje ,,w sposob
holistyczny i konkretny” (S. Epstein, 1991, s. 67-68; S. Epstein, 2003, s. 159-161; J. Neckar,
2003, s. 174). Samoocena jawna funkcjonuje zatem w obrgbie systemu racjonalnego,
a samoocena utajona operuje na poziomie systemu do§wiadczeniowego (Epstein, 2006, za: I.
Dzwonkowska, K. Lachowicz-Tabaczek, M. Laguna, 2008, s. 10). Za dwusktadnikowoscia

samooceny przemawiaja takze rdzne predyktory zachowan kazdej z rodzajow samooceny, tj.
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samoocena jawna jest predyktorem zachowan podlegajacych kontroli $wiadomosci, wigzac si¢
z aktywnos$ciami wyptywajacymi z racjonalnej analizy, podczas gdy samoocena utajona jawi
si¢ jako predyktor zachowan kontrolowanych w sposob nie§wiadomy, zachowan
emocjonalnych oraz spontanicznych (L. R. Spalding, C. D. Hardin, 1999, s. 538; M. Szpitalak,
R. Polczyk, 2015, s. 13).

4.3.2. Atrybuty samooceny

Do atrybutow samooceny nalezy zaliczy¢: poziom (samoocena wysoka vs. niska),
stabilno$¢ (samoocena stabilna vs. niestabilna), trafno$¢ (samoocena zawyzona vs. zanizona),
warto$¢ (samoocena pozytywna vs. negatywna), pewnos¢ opinii oraz sagdoéw jednostki na swoj
temat (samoocena pewna vs. zagrozona) (J. Reykowski, 1966, s. 8-9). B. Wojciszke (2004, s.
148) dodaje jeszcze jasnoéé, ujmowana przez Kinge Lachowicz-Tabaczek i Justyne Sniecinska
(2009, s. 241) jako pewnos¢ 1 jednoznaczno$¢ wiedzy na swdj temat.

Wysoka samoocena jest opisywana przez Lazarusa jako (1991, s. 441) ,,duma z siebie,
dzieki ktoérej majac swiadomos¢ wilasnych stabosci, hotubimy swoja sile wewnetrzng oraz
swoje zalety”. Niska samoocena to tymczasem ,,uczucie wstydu wynikajace z przekonania
0 braku zdolnosci 1 umiejetnosci cenionych przez wazne dla nas osoby” (R. E. Franken, 2005,
s. 478). O ile fundamentem tozsamosci cztowieka o wysokiej samoocenie jest poczucie dumy,
nierozerwalnie tgczace si¢ z takimi emocjami, jak odwaga, poczucie wyjatkowosci, triumfu (C.
Storm, T. Strom, 1987, s. 812), asprzyjajace wylanianiu si¢ ciekawosci, niezaleznos$ci,
pewnosci siebie, przedsigbiorczosci (S. Harter, 1990, s. 90) oraz przeswiadczeniu o poradzeniu
sobie w kazdej sytuacji (R. E. Franken, 2005, s. 478), o tyle tozsamo$¢ jednostki o niskiej
samoocenie budowana jest na bazie poczucia wstydu, zaczerpnigtego z przekonania o braku
istotnych umiejetnosci, a skutkujacego poczuciem beznadziejnosci (A. Jurué, P. Bogdanski,
2010, s. 214). W pierwszym przypadku mowi si¢ o wysokim stopniu zbieznosci pomiedzy ,.ja
realnym” a ,ja idealnym”, przybierajacym form¢ samoakceptacji, podczas gdy w Sytuacji
wysokiej rozbieznos$ci pomigdzy ,,ja realnym” a ,,ja idealnym” zarysowuje si¢ samoodtracenie
(A. Mikrut, S. Olszewski, 1997, s. 114).

Wysoka samoocena pozytywnie koreluje z satysfakcja z zycia (E. Diener, M. Diener,
1995, s. 655), optymizmem, poczuciem nadziei, poczuciem mistrzostwa (S. Lyubomirsky, C.
Tkach, M. R. Dimatteo, 2006, s. 391-392), poczuciem wlasnej skutecznosci (N. Noorollahi,
2021, s. 84), osiggnieciami akademickimi (M. Z. Booth, J. M. Gerard, 2011, s. 629; Y. Rosli,
H. Othman, I. Ishak, S. H. Lubis, N. Z. Mohd, Saat, B. Omar, 2012, s. 582; J. Priyadharshini,
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A. Relton, 2014, s. 21; T. M. Sheykhjan, K. Jabari, K. Rajeswari, 2014, s. 38; M. Ajmal, M.
Rafique, 2018, s. 225; B. E. Effiom, B. A. Bassey, 2018, s. 23; L. R. Zheng, O. E. Atherton,
K. Trzesniewski, R. W. Robins, 2020, s. 1068; N. Noorollahi, 2021, s. 84; N. Moyano, A.
Quilez-Robres, A. Cortés-Pascual, 2020, s. 9; A. Wilgorot, 2022, s. 168), motywacja do
osiggnie¢ (R. Abouserie, 1995, s. 19; L. V. Shukshina, E. V., Cojuhari, 2021, s. 463-464; K.
Utami, E. Muliasari, C. Fitria Firizki, N. Surastri, S. Hidayat, S. Babu, 2022, s. 308),
zorientowaniem na wynik (M. Kavussanu, D. L. Harnisch, 2000, s. 229), dazeniem do
mistrzostwa (E. Gencer, 2010, s. 157), wytrzymaloscig w obliczu porazek (A. Di Paula, J. D.
Campbell, 2002, s. 711), wewnetrznym umiejscowieniem kontroli (M. Saadat, A.
Ghasemzadeh, S. Karami, M. Soleimani, 2012, s. 530), przekonaniem o swojej atrakcyjnosci
(S. Harter, 1993, s. 95), ekstrawertyczno$cia, ugodowoscig, sumienno$cig, otwartoscig na
doswiadczenia, stabilno$cig emocjonalng (R. W. Robins, J. L. Tracy, K. Trzesniewski, J. Potter,
S. D. Gosling, 2001, s. 474).

Niska samoocena pozytywnie koreluje z wysokim poziomem Igku, niskim poziomem
szczeScia, stabszymi wynikami w nauce (R. Zapata-Lamana, C. Sanhueza-Campos, M.
Stuardo-Alvarez, J. Ibarra-Mora, M. Mardones-Contreras, D. Reyes-Molina, J. Vasquez-
Gomez, N. Lasserre-Laso, F. Poblete-Valderrama, F. Petermann-Rocha, M. A. Parra-Rizo, I.
Cigarroa, 2021, s. 1), gorszym stanem zdrowia mentalnego i fizycznego, przestgpczoscia (K.
H. Trzesniewski, M. B. Donnellan, T. E. Moffitt, 2006, s. 381), agresja (C. Garofalo, C. J.
Holden, V. Zeigler-Hill, P. Velotti, 2016, s. 13), depresja (A. E. Steiger, M. Allemand, R. W.
Robins, H. A. Fend, 2014, s. 325), patologicznym narcyzmem (D. M. Falkenbach, J. R. Howe,
M. Falki, 2013, s. 815), niesmiatoscig (I. Dzwonkowska, 2003, s. 307).

Samoocena stabilna to ,,wzglednie staty system opinii 1 sgdéw jednostki, ktory nie ulega
zbyt gwaltownym i nieoczekiwanym zmianom”, podczas gdy samoocena niestabilna podlega
czgstym fluktuacjom zaréwno w zakresie opinii na wlasny temat, jak i poziomu aspiracji (L.
Niebrzydowski, 1976, s. 96, 125). Ludzie o trwalej samoocenie charakteryzujg si¢
,,odpornoscig” na dziatanie czynnikdw sytuacyjnych, podczas gdy jednostki o niestabilnej
samoocenie zorientowane s3 na poszukiwanie odniesien zewngtrznych, aich samoocena
warunkowana jest aktualnymi do$wiadczeniami dnia codziennego (K. D. Greenier, M. H.
Kernis, C. W. McNamara, S. B. Waschull, A. J. Berry, C. E. Herlocker, T. A. Abend, 1999, s.
185-186; M. Johnson, 1998, s. 103). Keegan D. Greenier i in. (1999, s. 186) wykazali, ze to
wlasnie osoby o niskiej samoocenie sg w wigkszym stopniu podatne na wpltyw zdarzen
negatywnych anizeli pozytywnych, w poréwnaniu do osob o wysokiej samoocenie. Niestabilna

samoocena, wtym niestabilna niska samoocena, pozytywnie Kkoreluje z objawami
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depresyjnymi (J. E. Roberts, S. M. Monroe, 1992, s. 811; A. C. Butler, J. E. Hokanson, H. A.
Flynn, 1994, s. 174). Niestabilna wysoka samoocena asocjowana jest z wigksza agresja
I wrogoscia (M. H. Kernis, B. D. Grannemann, L. C. Barclay, 1989, s. 1019), jak i watpieniem
w siebie samego w obliczu negatywnej informacji zwrotnej, co jest tez zbiezne z wynikami
0sob o niskiej stabilnej samoocenie (M. D. Seery, J. Blascovich, J., M. Weisbuch, S. B. Vick,
2004, s. 143). Ludzie o niskiej niestabilnej samoocenie Uujawniajag tymczasem cechy
osobowosci borderline, negatywny afekt (V. Zeigler-Hill, V., J. Abraham, 2006, s. 668), mysli
samobojcze (A. F. de Man, B. 1. B. Gutierrez, 2002, s. 237). Kryterium stabilnosci wchodzi
rowniez w wyrazne zaleznos$ci ze stylami defensywnymi w taki sposob, ze osoby o mniej
stabilnej samoocenie, zarowno niskiej, jak i wysokiej, uciekaja si¢ w wigkszym stopniu do
niedojrzatego stylu obronnego, a 0soby 0 bardziej stabilnej niskiej samoocenie wykorzystuja
styl defensywny dojrzaly oraz neurotyczny (V. Zeigler-Hill, S. Chadha, L. Osterman, 2008, s.
360). Virgil Zeigler-Hill (2006, s. 119) dowiodt tez, ze wysoka samoocena jawna oraz utajona
jest najbardziej stabilnym rodzajem samooceny. Badania stabilno$ci samooceny przez caly
okres zycia cztowieka pokazaty tymczasem, ze stabilno$¢ samooceny jest na niskim poziomie
W okresie dziecinstwa, zwigksza si¢ w okresie adolescencji i wczesnej dorostosci, po czym
ponownie spada w potowie zycia i wieku starczym (K. H. Trzesniewski, M. B. Donnellan, R.W.
Robins, 2003, s. 205).

Samoocena adekwatna odzwierciedla faktyczne mozliwosci, wilasciwosci, warunki
personalne jednostki (L. Niebrzydowski, 1976, s. 97). Samoocena nieadekwatna manifestuje
si¢ poprzez nieadekwatno$¢ stawianych przez jednostk¢ celow do jej mozliwosci (L.
Niebrzydowski, 1976, s. 104). Przybiera ona form¢ samooceny zanizonej w przypadku, gdy
poziom wyznaczanych celow 1 aspiracji ksztaltuje si¢ ponizej rzeczywistych mozliwosci
podmiotu lub tez samooceny zawyzonej wtedy, gdy ambicje podmiotu przekraczaja jego
mozliwosci (L. Niebrzydowski, 1976, s. 104; Z. Skorny, 1980, s. 27). Samoocena zaniZzona
wystepuje chociazby u otytych kobiet, odczuwajacych dyssatysfakcje z wygladu wtasnego
ciata (A. Brytek-Matera, 2010, s. 272-273), a zawyzona w$rod osob dlugotrwale bezrobotnych
(L. Domanska, 2001, s. 202) czy recydywistow pentitencjarnych (J. Florczykiewicz, 2010, s.
364), petiac role mechanizmu obronnego zorientowanego na podtrzymanie wizerunku.

Samoocena pozytywna i negatywna krystalizujg si¢ dzieki odniesieniu ,,ja realnego” do
»ja idealnego”, tj. im wigksza zbiezno$¢ obu obrazdéw wiasnego ,,ja”, tym w wiekszym stopniu
samoocena jest pozytywna (M. Tyszkowa, 1972, s. 62-63). Osoby o0 pozytywnej samoocenie
odczuwaja zadowolenie z podejmowanych przez siebie aktywnosci i osiagnie¢, odznaczajg si¢

prawidlowym funkcjonowaniem spotecznym w $rodowisku rodzinnym, szkolnym,
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pracowniczym (Z. Janiszewska-Niescioruk, 2006, s. 612), a doswiadczajagc okresowego
niezadowolenia z siebie daza do jego skorygowania (J. Reykowski, 1966, s. 8). Pozytywna
samoocena koreluje z tozsamoscia etniczng i integralnoscig rodziny jako przejawami tendencji
do kolektywizmu, podczas gdy dyskryminacja réwiesnicza iroznice migdzypokoleniowe
przektadaja si¢ na nizszg samoocen¢ pozytywng, wzmacniajac samoocen¢ negatywng (M.
Verkuyten, 2003, s. 267). Pozytywna samoocena wigze si¢ takze z satysfakcja z zycia (A.
Herman, P. Ciszek, M. Gortat, 2018, s. 219). Badania mi¢dzykulturowe ujawnity dodatkowo
powszechno$¢ 1 silne ugruntowanie jawnej samooceny pozytywnej, co jest thumaczone
podobnymi praktykami wychowawczymi (bezwarunkowa mito$¢ rodzicow do dzieci,
chwalenie dzieci) (S. Yamaguchi i in., 2009, s. 499).

Samoocena pewna a zagrozona, 1aczace si¢ kolejno z wystarczajgco i niewystarczajaco
ugruntowanym przekonaniem dotyczacym wlasnej wartosci, opinii 1 sadéw na swdj temat,
a pojawiajace si¢ w taksonomii Janusza Reykowskiego (1966b, s. 9), wspotgraja z tym samym,
co wspotczesnie w literaturze okreslane jest mianem kruchej i bezpiecznej samooceny. Krucha
samoocena to takie poczucie wlasnej wartosci, ktore jest niepewne, niestabilne, z tatwoscia
poddajace si¢ zakwestionowaniu, a bezpieczna samoocena to poczucie wartosci co do ktorego
jednostka jest w petni przekonana (C. H. Jordan, V. Zeigler-Hill, 2020). W rezultacie osoba
0 kruchej samoocenie chroni i wzmacnia obraz wlasnego ,,ja” poprzez czgste utwierdzanie si¢
W jego zasadno$ci, chociazby kosztem innych, podczas gdy obraz osoby o bezpiecznej
samoocenie nie podlega zadnym fluktuacjom w obliczu jakichkolwiek porazek, mankamentoéw
(C. H. Jordan, V. Zeigler-Hill, 2020).

Z samooceng pewng nierozerwalnie zwigzana jest takze wyrdzniona przez Wojciszke
(2004, s. 148) jasnos¢, ktora pierwotnie zostata ujeta przez Jennifer Campbell w charakterze
stopnia, w jakim ,,przekonania jednostki na jej temat sa jasno ipewnie sformutowane,
wewnetrznie spdjne i stabilne w czasie”, a ktora przez Magdaleng Btazek, Tomasza Beste,
Mari¢ Kazmierczak zostala nazwana jako ,.klarowno$¢ pojecia Ja” (J. D. Campbell, P. D.
Trapnell, S. J. Heine, I. M. Katz, L. F. Lavallee, D. R. Lehman, 1996, s. 141; M. Btazek, T.
Besta, M. Kazmierczak, 2019, s. 293). Wprowadzone przez polskich badaczy terminy sa de
facto tym samym co pewnos¢ J. Reykowskiego. Dla przyktadu, wykazano, ze klarownos¢ ,,ja”,
pewnos$¢ co do personalnych charakterystyk, pozytywnie koreluje ze sprawczo$cia, orientacja
na cele, dynamicznoscig, sumiennoscia, intelektem, wysoka samoocena, a ujemnie z unikaniem

porazek (M. Btazek, T. Besta, M. Kazmierczak, 2019, s. 298, 300-302).
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4.3.3. Samoocena a jezyk obcy

Samoocena w kontek$cie uczenia si¢ jezykow obcych jest zjawiskiem dotychczas
naukowo niezbadanym w literaturze polskiej, aczkolwiek w pewnym stopniu zarysowanym
w literaturze zagranicznej. Przeprowadzone badania w tym zakresie mozna pogrupowac na trzy
kategorie: korelacja samooceny ze umiejetno$ciami jezykowymi, Kkorelacja samooceny
zZ biegtoscia jezykowa, korelacja samooceny z innymi zmiennymi emocjonalnymi, istotnymi
w kontekscie przyswajania jezykow obcych (D. A. D. Guban-Caisido, 2020, s. 95).

Zdaniem zagranicznych badaczy wysoka samoocena koreluje dodatnio z:

— umiejetnoscig mowienia (M. N. Maleki, A. M. Mohammadi, 2009, s. 44; B. Koosha, S.
Ketabi, Z. Kassaian, 2011, s. 1328; A. Kalanzadeh, F. Mahnegar, E. Hassannejad, M.
Bakhtiarvand, 2013, s. 77; T. Ahour, Z. Hassanzadeh, 2015, s. 450; M. Satriani, 2019, s. 8; B.
A. Manel, 2020, s. 40),

— umiejetnoscia stluchania, w wigkszym stopniu oddziatlujac na pte¢ zenska (A. M. Hayati, M.
Ostadian, 2008, s. 310; Muntaha, 2016, s. 206), aczkolwiek badania w tej materii sg bardzo
nieliczne. Gholamreza Nourelahi iinni (2021, s. 205) wykazali brak zwigzku pomigdzy
samooceng a dang sprawnoscia jezykowa,

—umiejetnoscig rozumienia tekstu pisanego (N. A. Piran, 2014, s. 58; M. Juyandegan, 2016, s.
303; M. Koosha, A. Abdollahi, F. Karimi, 2016, s. 76-77; E. Rosalina, Nasrullah, 2019, s. 70;
M. Anjela, Eryansyah, L. A. Agustina, 2020, s. 35; S. Zuhri, K. Anwar, N. Maruf, 2021, s.
5184-5185; G. Nourelahi, N. Ghafoori, A. A. Bayani, N. Nabifar, 2021, s. 205),
—umiejetnoscig pisania (B. A. Hassan, 2001, s. 27, M. Fahim, S. K. Rad, 2012, s. 27; A. Dias,
2013, s. 132; E. H. Wardhani, 2017),

— stownictwem i gramatyka, umiarkowanie korelujac ze stownictwem, a silnie z gramatyka (B.
G. Wullur, 2014, https://www.academia.edu/5004817/Self_Esteem_and_Speaking_SKill;
dostep: 06.01.2023), cho¢ badania w tej materii sg takze bardzo ubogie.

Pozytywna korelacja samooceny z biegloscia jezykowa zostala empirycznie
udowodniona przez takich badaczy, jak: Kamal H. Soureshjani, Noushin Naseri (2011, s. 1312),
Gusti A. P. Pramita (2012, s. 9), Pezhman Zare, Mohammad Riasati (2012, s. 223), Ayumi
Takahashi, Hideki Takahashi (2013, s. 9), Intan Satriani (2014, s. 68), Septivana Gultom, Lulud
Oktaviani (2022, s. 52), Bela R. Utami, Achmad Y. Wahyudin (2022, s. 16). Fakieh Alrabi
(2017, s. 1) oraz Ahmad Asakereh i Nouroddin Yousofi (2018, s. 68) ujawnili tez silng

pozytywna korelacje samooceny z osiggni¢ciami jezykowymi.
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Innymi zmiennymi relewantnymi w kontekscie uczenia si¢ jezykow obcych, a badanymi
za granicg w relacji do samooceny sa przede wszystkim lgk, tzw. learning anxiety oraz
motywacja. Pezhman Zare i Mohammad Riasati (2012, s. 223), Lelanie M. Basco i Sang-Ho H.
Han (2016, s. 1069) wykazali silng negatywna korelacje pomiedzy wysoka samooceng a Iekiem
zwigzanym zuczeniem si¢ jezyka obcego. Jednoczesnie wysoki poziom samooceny
pozytywnie koreluje z wysokim poziomem motywacji (A. Takahashi, H. Takahashi, 2013, s. 9;
L. M. Basco, S. H. Han, 2016, s. 1069).

4.4. Motywacja jako wazny czynnik psychologiczny w zyciu czlowieka

Zagadnienie motywacji zglgbiane jest przez badaczy wielu dyscyplin naukowych, takich
jak: pedagogika, psychologia, socjologia, antropologia (J. Maciejewski, 2011, s. 22), nauka
0 moralnosci, ekonomia (W. Forysiak, 2011, s. 386), zarzadzanie (A. Chabowska-Litka, J.
Werner, 2020, s. 13). Nie trzeba jednak sigga¢ po literatur¢ naukowa, aby zetkna¢ si¢ z danym
mechanizmem psychologicznym. Wpisanie hasta ,,motywacja do” w dopelniaczu liczby
pojedynczej w wyszukiwarce Narodowego Korpusu Jezyka Polskiego (2008-2010,
http://nkjp.pl/poligarp/nkjp300/; dostep: 12.02.2023) pozwala uzyskaé 349 wynikow, a wsrod
nich: ,,w przyszio$ci dzieci nie beda miaty motywacji do szczero$ci wobec nas”, ,,brakuje mu
motywacji do uczenia si¢”, ,,przy istniejagcej wysokiej motywacji do nabycia produktu (...)”,
»pieniadze to najwieksza motywacja do pracy”, ,,potrzebuj¢ motywacji do zmian”, ,,nie miat
tez motywacji do bycia soba”, ,sposob na zwigkszenie swojej motywacji do walki
Z niesmiatoscia”, ,,obnizenie motywacji do walki sportowej”, ,,wzmocnienie motywacji do
zrzucenia nadwagi”, ,,wzrost motywacji do wykorzystywania marketingu”, ,,9 motywacji do
rzucenia palenia”, ,,zasada motywacji do modlitwy”, ,,brak motywacji do polepszenia standardu
zycia”, ,,podtrzymywanie motywacji do zaj¢¢ z koszykowki”, ,,Krystynie zabrakto motywacji
do zycia”. O motywacji mowi si¢ zatem chociazby w kontek$cie sfery zawodowe;,
edukacyjnej, religijnej, sportowej, hobbystycznej, marketingowej, zdrowotnej, egzystencjalnej,
rozwoju osobistego czy relacji miedzyludzkich. Motywacja jest zjawiskiem wszechobecnym,
unaoczniajacym si¢ na poziomie kazdej chociazby najmniejszej aktywnosci ludzkiej. Jest ona
sitag napedowa wszelkich dziatan ludzkich, ,,motorem dziatania, elementem wszelkich zmian,
osiggnie¢ i kluczem do sukcesu cztowieka” (W. Forysiak, 2011, s. 386). Bez motywacji nie ma
dziatania, ale dziatanie nie zachodzi tez bez motywacji. Do zaistnienia motywacji niezbedne sa
dwa warunki: prze§wiadczenie jednostki o uzytecznosci wyniku czynnosci, ale 1 wigksze od

zera prawdopodobienstwo osiggnigcia zaktadanego wyniku czynno$ci (A. Manios, 2011, s.
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416). Rozni ludzie zmotywowani sg w réznym stopniu, a zrodta motywacji tkwiag w podtozu
biologicznym (przystosowawcza funkcja mézgu, wptyw neuroprzekaznikow na zachowania
ludzi), poznawczym (formowanie przekonan, postaw wartosci; tendencja do zglebiania
przyczyn swoich witasnych zachowan, jak i zachowan innych ludzi) oraz §rodowiskowym
(selekcjonowanie bodzcow naptywajacych ze srodowiska; che¢ akceptacji ze strony innych) (S.

Budzianowska, 2011, s. 31-32).

4.4.1. Charakterystyka motywacji

Termin ,,motywacja” jest francuskim zapozyczeniem — motivation (A. Skowron, 2022,
https://turbotlumaczenia.pl/blog/zapozyczenia-z-jezyka-francuskiego-odrobina-historii-i-
przyklady/; dostgp: 17.07.2023) 0 korzeniach tacinskoj¢zycznych tkwigcych w przymiotniku
motivus, pochodzacym od czasownika movere, a oznaczajacymi kolejno ,,sktaniajacy do
ruchu”, ,,poruszac”, ,,wprawia¢ w ruch” (A. Cabai in., 2008, s. 587). W psychologii motywacja
to ,,sita lub sity napedowe, odpowiadajace za rozpoczgcie, trwanie, kierunek i sit¢ zachowania
nastawionego na cel” (J. Winstanley, 2008, s. 114; A. M. Colman, 2009, s. 412), przybierajace
forme albo popedu biologicznego, ukierunkowanego na odzyskanie zaburzonej homeostazy
organizmu, albo zakorzenionego psychicznie i spotecznie motywu, zaburzajacego istniejaca
homeostaze organizmu za sprawg sprecyzowanych celow, a zarazem i dazacego do osiggnigcia
stanu subiektywnie lepszego od istniejacego (P. G. Zimbardo, 1999, s. 437; T. Maruszewski
iin., 2011, s. 588). Przyktadami pierwszej formy motywacji sa: gtod, mitos¢, pragnienie czy
poped seksualny, adrugiej — potrzeba przynaleznosci, wsparcia, afiliacji, osiagnigé (J.
Winstanley, 2008, s. 114). W pedagogice motywacj¢ ttumaczy si¢ jako ,,zespot czynnikow
(motywow) uruchamiajacych celowe dzialanie jednostki, albo ogoél potrzeb 1 wartosci
determinujacych kierunek dazen czlowieka” 1 dalej: ,,w odniesieniu do tego rodzaju dziatan
uzywa si¢ nazwy — motywacja do osiggnig¢” (Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, 2009, s. 106).
Motywacja wigze si¢ zatem ze $wiadomg aktywno$cig zorientowang na osiggniecie celu,
napedzang poczuciem niedosytu, braku, niezaspokojonymi potrzebami czy warto§ciami
czlowieka. Zarysowujaca si¢ niezgodnos¢ stanu aktualnego z wykreowanymi w strukturze ,,ja”
standardami osobowymi wytwarza w cztowieku napigcie imotywacje do usunigcia
zaistniatych sprzecznosci, tj. motywacje do osiagni¢¢ (D. Amborska-Glowacka, 2004, s. 422).

W literaturze podkresla si¢, Zze motywacja jest zjawiskiem ztozonym i wielowymiarowym

(M. Szalka, 1992, s. 85). Jako ,,wewnetrzny mechanizm” funkcjonujacy w obrebie psychiki
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cztowieka jest czyms$ abstrakcyjnym, niepodlegajacym bezposredniej obserwacji, aczkolwiek
obserwowalnym poprzez uzewngtrzniane cele, pragnienia, potrzeby, intencje (P. G. Zimbardo,
1999, 436-437; W. Forysiak, 2011, s. 386). Co istotne, u podstaw motywacji lezy wiele
pojedynczych, azarazem i przeplatajgcych si¢ motywow formujacych swoistg strukture
0 charakterze hierarchicznym, ktérych uszeregowanie zalezne jest od subiektywnej waznosci
przypisywanej im przez ludzi (M. Szatek, 1992, s. 86).

Michael Armstrong (2002, s. 106-107), okreslajac motywacje jako ,,zachowanie
ukierunkowane na cel”, a motyw jako ,,powdd robienia czegos”, okresla takie skladowe
motywacji, jak:

— kierunek — przedmiot staran,
— wysitek — intensywno$¢ staran,
— wytrwatos$¢ — dlugo$¢ staran.

Ewa Mastyk-Musiat (1996, s. 72), definiujac motywacj¢ jako ,,proces regulacji, ktory
peini funkcje sterowania czynno$ciami tak, aby doprowadzity one do osiggania okre§lonego
wyniku”, wsréd wlasciwosci motywacji wymienia, wprost za Reykowskim (1975, s. 25-26),
kierunek — implikujacy cel oraz nat¢zenie — charakteryzowane przez trzy skorelowane
parametry:

— site procesu motywacyjnego — kontrolowalno$¢ zachowania za sprawa motywu, umiejetnosé
wykluczania konkurencyjnych motywow,

— wielko$¢ motywu — rozmiar wyniku, jaki jest potrzebny do zaspokojenia motywu,

— intensywno$¢ — stopien mobilizacji organizmu 1 ilo$¢ energii niezbgdne do realizacji motywu.

Innymi relewantnymi parametrami motywacji sg: 1) obiektywno$¢ — motywacja jako
zjawisko realnie istniejace, 2) celowos¢ 1 intencjonalno$¢ — dazenie do zaspokajania
okreslonych potrzeb, 3) dynamiczno$¢ — podatno$¢ motywdéw na zmiany, 4) charakter
,»czynnosciowy” — ksztattowanie motywacji w toku danej aktywnosci, 5) podloze spoteczno-
historyczne — status spoleczny determinantg potrzeb cztowieka, 6) podtoze emocjonalne —
emocje i uczucia filarami motywacji (W. Apelt, 1981, za: M. Szatek, 1992, s. 90-91).

Motywacja inicjowana jest w toku swiadomego lub nieswiadomego rozpoznania potrzeb.
Niezaspokojone potrzeby wzbudzaja pragnienie osiagnigcia czegos i W rezultacie dochodzi do
nakreslenia celow oraz $ciezek zachowan prowadzacych do nich. Ostatnim ogniwem procesu
motywacji  jest sukces W postaci spelnienia wyznaczonego celu, roéwnoznaczny
z zaspokojeniem potrzeb i pragnien, ktory przektada si¢ na uruchomienie podobnego ciggu
zachowan w przysztosci. Jednoczes$nie porazka w osiagnigciu celu znaczaco zmniejsza

prawdopodobienstwo takiej repetycji (M. Armstrong, 2002, s. 107).
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4.4.2. Motywacja do nauki jezyka obcego

Motywacja do nauki jezyka obcego to ,,stopien w jakim jednostka wktada wysitek w lub
dazy do opanowania j¢zyka obcego z powodu checi ku temu, jak i satysfakcji czerpanej z tejze
aktywnosci” (R. C. Gardner, 1985, s. 10). Aby uzna¢ osobg¢ za prawdziwie zmotywowang do
nauki jezyka obcego, niezbg¢dne jest symultaniczne zaistnienie trzech kluczowych elementow:
wysitku, checi osiagnigcia celu w postaci akwizycji jezyka oraz wilasciwej postawy wobec
akwizycji jezykowej (R. C. Gardner, 1985, s. 10), co w praktyce oznacza wlozenie ogromnych
pokladow energii w nauke jezyka, wewnetrzne zainteresowanie nie tylko zbiorem zasad
gramatycznych ileksyka jezyka docelowego, ale i spotecznoScig asocjowang z danym
jezykiem, jak 1 przyjemnos$¢ czerpang z aktywnosci taczacych si¢ z przyswajaniem jezyka (R.
D. Gonzales, M. Y. Lopez, 2016, s. 2).

Wspolczesnie w zagranicznej literaturze naukowej podkresla si¢ dynamiczny paradygmat
motywacji do nauki jezyka obcego. Motywacja rozumiana jest jako ,,dynamiczny czynnik,
podlegajacy nieustannym fluktuacjom wyrazem adaptacji do stale zmieniajacych sig
parametrow kontekstu” (Z. Dornyei, S. Ryan, 2015 s. 84). Tymczasem etap dociekan
naukowych dotyczacych motywacji okreSlany jest mianem spoteczno-dynamicznego,
akcentujagcego zmiennos¢/dynamik¢ motywacji, samoregulacje, wyobrazenia na temat
wlasnego ,ja”, jak iUjawnianie si¢ indywidualnej motywacji w kontekstach spoteczno-
kulturowych (M. H. Mahmoodi, M.Yousefi, 2022, s. 275, 279-280).

Modelem motywacji spopularyzowanym w mi¢dzynarodowym srodowisku badawczym
jest system motywujacego ,ja” w jezyku obcym (L2 Motivational Self System) autorstwa
Zoltana Dornyei’a (2009). Jest to pierwszy model motywacji w akwizycji jezykowej
0 korzeniach w psychologicznej koncepcji osobowosci (A. Gorska, 2011, s. 44). Kwintesencja
tego modelu sg trzy wymiary ,ja’:

— ,ja” idealne: wizja uczacego si¢ w charakterze osoby wladajacej jezykiem obcym,
zachgcajaca do redukcji rozbieznosci pomiedzy ,,ja” aktualne a ,,ja” idealne,

— ,,Ja” powinno$ciowe: atrybuty jakie podmiot uwaza, ze powinien posiada¢, aby spehié
oczekiwania innych lub tez uchroni¢ si¢ od negatywnych konsekwencji (np. w ramach
obowigzkow szkolnych czy pracowniczych),

— ,Ja” wprocesie akwizycji jezyka obcego: motywy sytuacyjne powigzane bezposrednio
z srodowiskiem 1 doswiadczeniem edukacyjnym (np. wplyw nauczyciela, program nauczania,

grupa rowiesnicza, sukcesy edukacyjne) (Z. Dornyei, 2005, s. 105-106).
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Warto nadmieni¢, ze model Z. Doérnyei’a zostal wykorzystany w wielu badaniach
empirycznych, przeprowadzonych migdzy innymi na uczniach koreanskich (K. Yoon-Kyoung,
K. Tae-Young, 2012, s. 119), chinskich (J. M. Dewaele, J. Yu, 2015, s. 331), tureckich (R.
Yetkin, S. Ekin, 2018, s. 379), iranskich (J. Roshandel, B. Ghonsooly, A. Ghanizadeh, 2018, s.
336) czy tajlandzkich (N. Worragittanont, 2021, s. 140).

4.4.3. Taksonomia motywacji w kontekscie jezyka obcego

Motywacja W uczeniu si¢ jezyka obcego moze przybiera¢ forme orientacji integracyjnej,
wyrazajacej si¢ w zafascynowaniu brzmieniem jezyka obcego, strukturami gramatycznymi,
imitacji zachowan charakterystycznych dla kultury przyswajanego jezyka, identyfikacji
Z rodzimymi uzytkownikami j¢zyka docelowego, checi stania si¢ jednym znich lub tez
orientacji instrumentalnej, manifestujacej si¢ w pozajezykowych motywach, takich jak
mozliwo$¢ zwigkszenia perspektyw kariery zawodowej, zdobycia lepszej pracy, wyjazdu za
granic¢ czy uzyskania dobrej oceny (R. C. Gardner, 1960 s. 12-13). Nalezy jednak zaznaczy¢,
ze wspolczesnie orientacja integracyjna implikuje jednak bardziej ,,postawe miedzynarodowa”
(T. Yashima, 2002, s. 54), tj. postawe wobec spotecznosci operujacej jezykiem obcym,
gotowos¢ podjecia dialogu, autentyczne zainteresowanie komunikacjg z rodzimymi
uzytkownikami jezyka obcego (R. C. Gardner, 2007, s. 19) anizeli integracj¢ Sensu stricto.

Motywacja zwigzana z akwizycja jezyka obcego moze by¢ tez wewngtrzna, gdy ludzie
angazuja si¢ w nauk¢ dla wlasnej satysfakcji, samostanowienia, poczucia kompetencji albo
zewnetrzna, harmonizujgca z zewngtrzng nagrodg w postaci pozytywnego feedbacku,
gratyfikujacej oceny czy nagrody pieni¢znej (H. D. Brown, 2000, s. 155). Rod Ellis (2003, s.
514-516) uwypuklit dodatkowo kwesti¢ kierunkowosci zwigzku pomiedzy osiggnigeciami
jezykowymi a motywacja, zauwazajac, ze wysoki poziom motywacji moze stymulowac proces
Uczenia si¢, a sukces edukacyjny moze przeklada¢ si¢ na poziom motywacji lub tez niski
poziom motywacji moze by¢ zrodtem niepowodzen edukacyjnych wzmacniajacych
demotywacje, wskutek czego obok motywacji wewnetrznej badacz wyrdznil motywacje
wynikowa. Co ciekawe, dychotomicznos$¢ ta jest tez spojna z definicjami stownikowymi,
objasniajacymi motywacje jako ,,to, co powoduje podjecie jakich$ dziatan lub decyzji” (powod)
albo ,,uzasadnienie czyich$ dziatan lub decyzji” (rezultat) (M. Banko, 2005, s. 850).

Mimo tego, ze powyzsze rodzaje motywacji sg wspotczesnie najczgsciej cytowanymi

W literaturze polskiej, to warto siggna¢ po ponad trzydziestoletnig typologi¢ motywacji Marka
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Szatka (1992, s. 92-98), tworzacg uktad hierarchicznie uporzagdkowanych par opozycyjnych,
podlegajacych dyferencjacji z uwagi na stopien og6lnosci oraz aspekt motywacji.

Motywacja prymarna (pierwotna) wigze si¢ z instynktowna potrzeba komunikacji
ukierunkowang na zaspokojenie fundamentalnych potrzeb zyciowych i wystepuje wylacznie
podczas akwizycji jezyka ojczystego, cho¢ w przypadku dzieci bilingwalnych w pewnym
stopniu i przy akwizycji jezyka drugiego. Motywacja sekundarna (wtoérna) uruchamiana jest
tymczasem w momencie przyswajania jezyka innego niz jezyk stuzacy zaspokajaniu potrzeb,
miedzy innymi przy opanowywaniu jezyka obcego w placowkach edukacyjnych. Motywacja
pozytywna jest odbiciem emocji i uczu¢ pozytywnych, a negatywna — emocji negatywnych,
z takim zastrzezeniem, ze dalsze pary binarne (motywacja integrujaca a instrumentalna,
wewnetrzna a zewnetrzna, blizsza a dalsza) s3 wynikiem pierwszego rodzaju motywacji.
Nalezy zaznaczyC, ze z praktycznego punktu widzenia mozliwa jest tez kombinacja
bezinteresownych motywow integrujacych (ciekawosci, zainteresowania, checi poszerzenia
horyzontow) z utylitarnymi motywami instrumentalnymi (ambicjonalnymi, materialnymi,
zawodowymi, turystycznymi, praktycznymi), co jest okre§lane mianem polimotywacji. Inng
zalezno$cig jest pokrywanie si¢ motywacji integrujacej z motywacja wewngtrzng, jak
i motywacja blizsza (bezposrednia, krotkoterminowa) oddzialywujaca na pod$wiadomo$é
jednostki, podczas gdy motywacja instrumentalna tgczy si¢ w pewnym stopniu z motywacja
zewnetrzng czy tez dlugoterminows (dalsza), bazujaca na swiadomym wysitku intelektualnym,
a zawierajgca si¢ wykorzystaniu jezyka w mniej lub bardziej odleglej przysztosci (M. Szatek,
1992, s. 92-98).

4.4.4. Motywacja do nauki jezyka obcego w badaniach krajowych

Motywacja jest jednym z najistotniejszych czynnikow afektywnych decydujacych
0 sukcesie w akwizycji jezyka obcego, co wynika nie tylko z badan (A. Biedron, 2019, s. 34),
ale i opinii samych uczacych si¢ (D. Pudo, 2017, s. 65-66). Polscy badacze, piszac o motywacji
w kontekscie jezyka obcego, zwracajg uwage na relacje zachodzaca pomiedzy motywacja a:
cechami charakterologicznymi nauczyciela, czynnikami emotywnymi (nudg, uczuciem
bezradnos$ci, emocjami pozytywnymi), stylami nauczania (np. pospiesznej realizacji programu,
,»suchego” korzystania z tre$ci podrgcznikowych) (J. Tluk, 2020, s. 57-63), roznorodnoscia
pomocy dydaktycznych (M. Horys$niak, 2018, s. 75-76), zadaniami komunikacyjnymi (I.
Janowska, 2013, s. 45), zastosowaniem nowych technologii (M. Jedynak, 2017, s. 74),

wykorzystywaniem $wiata wirtualnego Second Life (J. Zawodniak, M. Kruk, 2018, s. 82) czy
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tutoriali (E. Targ, 2021, s. 125), gamifikacjg (A. Kruszynska, 2020, s. 196), grami i zabawami
(A. Burkat, 2006, s. 46), elementami humorystycznymi (I. Wowro, 2009, s. 271-272), praca
w grupach (M. Pawlak, 2003, s. 14) czy nawet bliskosécig interpersonalng nauczyciela
Zuczniem (J. Lacka-Badura, 2020, s. 65). Interesujagcym aspektem sg jednak motywy czy
potrzeby nauki jezyka obcego. Ponizej przedstawiono aktualny stan wiedzy w tym zakresie,
bazujac wylacznie na literaturze polskie;.

Hanna Komorowska w Metodyce nauczania jezykéw obcych, definiujac motywacje jako
»dazenie do osiggnigcia celu” wigzace si¢ z roznorakimi bodzcami, motywami, wylicza: 1)
motywy bezpieczenstwa, typowe dla ludzi o wysokim poziomie leku a niskiej samoocenie, 2)
motywy uznania, ze strony nauczycieli, rodzicow, kolegéw i kolezanek, 3) motywy osiagnie¢,
manifestacji swoich zdolnos$ci jezykowych i sukceséw, 4) motywy poznawcze, przyjemnosci
Z przyswajania jezyka i poszerzania wiedzy na temat kraju obcoj¢zycznego, 5) motywy
integracyjne, zafascynowania si¢ jezykiem oraz kulturg obca, 6) motywy instrumentalne,
atrakcyjnej pracy czy wyzszego wynagrodzenia (H. Komorowska, 2005, s. 128). Wymienione
przez autorke motywy konstytuujg jednak rozwazania czysto teoretyczne, nie bazujace na
jakichkolwiek badaniach empirycznych. W polskiej literaturze nie ma tez zadnej innej
klasyfikacji motywow do nauki jezyka obcego. Pewne konkluzje w tym zakresie mozna jednak
wysuna¢ z metaanalizy badan przedmiotowych.

Whisanie hasta ,,motywacja do nauki jezyka obcego” do wyszukiwarki naukowej Google
Scholar umozliwito odnalezienie czternastu artykutéw o charakterze badawczym na przestrzeni
ostatnich niespetna pigtnastu lat (zob. tabela 5). Warto jednak uzupetniajaco nadmienié, ze
w procesie selekcji artykutow uwzgledniono kryterium przedmiotu badan, a takze Kryterium
wieku grupy docelowej, poniewaz w kontekscie niniejszej rozprawy istotne wydaja si¢ by¢
motywy do nauki jezyka obcego licealistow oraz studentow, ktorzy cechuja si¢ zblizonymi

potrzebami zZyciowymi.
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Tabela 5. Zestawienie najistotniejszych motywow do nauki jezyka obcego w ostatnich niespeina

pietnastu latach

Narzedzie
Kwestionariusz ankiety
na probie 670
licealistow

(A. Wojciechowska,
2010, s. 138, 142)

Kwestionariusz ankiety
na probie 156 osob:

40 ucznidéw liceum dla
dorostych, 52
stuchaczy Szkoty
Policealnej,

64 studentow

(J. K. Wawrzyniak, M.
M. Swiderska, 2011, s.
59-64)

Kwestionariusz ankiety
na probie 675 uczniow

w wieku 14-17 lat

(M. Mackiewicz, 2013,
s. 209-212)

Kwestionariusz ankiety
na probie 640
licealistow

(A.  Wojciechowska,
2014, s. 167-168)

Kwestionariusz ankiety
na probie 3185 osob
w wieku 19-27 lat

(M. Koczynski, 2015, s.
72-73)

Kwestionariusz ankiety
na probie 295 uczniow

liceow

(M. Horysniak, 2016, s.
129)

Kwestionariusz ankiety
na probie 533
licealistow

(M. Hory$niak, 2018, s.
64-65)

Najistotniejsze motywy do nauki jezyka obcego*

,,Co motywuje wspotczesnego cztowieka do nauki jezyka obcego?”

— perspektywa swobodnej komunikacji w czasie podrozy po swiecie: 54% [2]

— che¢ podjecia pracy za granica: 50% [1]

— wicksze mozliwosci w budowaniu kariery zawodowej: 44% [1]

— perspektywy korzysci materialnych: 38%

— mozliwo$¢ nawigzania znajomosci z cudzoziemcami: 38%

Motywacje do podj¢cia edukacji przez osoby doroste:

— potrzeba samorealizacji:

81,50% licealistow, 94,75% stuchaczy szkoly policealnej, 85,94% studentow [6]

— potrzeba uzupetnienia wiedzy:

62,13% licealistow, 74,15% shuchaczy szkotly policealnej, 43,75% studentéow [6]
— podwyzszenie kwalifikacji w celu zwigkszenia dochodow:

55% licealistow, 63,46% stuchaczy szkoty policealnej, 62,50% studentow [1]

»Dlaczego zaczates/ zaczetas si¢ uczy¢ jezyka niemieckiego?”
— ,,Musialem wybra¢ ten jezyk w szkole”: 58,1% [5]

— ,,Chciatbym moc si¢ porozumie¢ np. Niemcami”: 27% [2]
— ,,Podoba mi si¢ ten jezyk™: 24% [8]

,,Co obecnie motywuje Ciebie do nauki jezyka niemieckiego?”

— koniecznos$¢ uzyskania pozytywnej oceny 66,4%

— ,,moze wyjade wkrétce za granice i niemiecki przyda mi si¢”: 43,1%
»,Motywy wspolczesnego cztowieka do nauki jezykéw obeych™:

— swobodne porozumiewanie si¢: 83,7% [2]

— che¢é podjecia pracy za granicg: 75,7% [1]

— wicksze mozliwosci w budowaniu kariery zawodowej: 70,2% [1]

— mozliwo$¢ nawigzania znajomosci z obcokrajowcami: 57,4%

— korzysci materialne: 54,6%

,,Czynniki wewnetrzne mobilizujace licealistow do nauki jezykow obcych™:
planowana kariera: 64,2%, gratyfikacja wewngtrzna: 50,6%
»Dlaczego chcesz uczestniczy¢ w Szkoleniach Jezykowych?”

— motywacja dotyczaca kariery zawodowej: 22,4% (25% max.) [1]
— motywacja rozwojowa: 21,6% [6]

— che¢ poznawania odmiennych kultur: 19,4% [10]

— podrézowanie, zamieszkanie za granicg: 17,9%

— porozumiewanie si¢ z obcokrajowcami: 12%

,»Co zacheca Cie do nauki drugiego jezyka obcego?”

— mozliwo$¢ komunikowania si¢ za granica: 73,22% [2]

— przyjemnos¢ z uczenia si¢ jezyka obcego: 47,73% [3]

— praca zawodowa: 32,54% [1]

,,Co zacheca Cie do nauki jezyka angielskiego oraz drugiego jezyka obcego?”’

— mozliwo$¢ komunikowania si¢ za granica: 92,45% j. ang., 84,33% inny j. obcy
[2]

— ched znalezienia pracy: 65,28% j. ang., 44,78% inny j. obcy [1]

— che¢é zdania matury: 64,53% j. ang., 20,52% inny j. obcy [5]
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Kwestionariusz ankiety
na probie 323
licealistow i 101
studentow

(M. Hory$niak, 2019, s.
108)

Biografie jezykowe 73
studentow i studentek
w wieku 19-25 lat

(M. Mackiewicz, 2019,
s. 189-191)
Kwestionariusz ankiety
na probie 457 uczniow
szkoty $redniej i 197
studentach

(M. Hory$niak, 2020, s.
76-78)

Autobiografie
jezykowe 40 studentow
kierunkow
neofilologicznych

(J. 1luk, 2020, s. 40,
55)

Kwestionariusz ankiety
na probie 782 uczniow
liceow, technikum

i gimnazjum

(M. Spychata-
Wawrzyniak, 2020, s.
217, 219)

Kwestionariusz ankiety
na probie 62
licealistow z klas 1-3
(D. Kot, 2021, s. 34)

Kwestionariusz ankiety
na probie 189
licealistow

(A. Kawalec, 2021, s.
73-74)

— przyjemno$¢ nauki: 50,19% j. ang., 43,66% inny j. obcy

,,Co zacheca Panig/Pana do nauki jezyka obcego?”

— che¢¢ komunikowania si¢ w jezyku obcym: 90,09% uczniow /86,14% studentow
(2]

— przyjemnos¢ z nauki: 41,80% uczniow/78,22% studentow [3]

— che¢ znalezienia pracy: 48,30% uczniow/53,47% studentow [1]

— che¢ rozumienia informacji w j. obcym: 46,44% uczniow/41,85% studentow

Dominacja motywo6w instrumentalnych:
oceny, motywy ,,rodzicielskie”, ,,nauczycielskie”, che¢ wyrdznienia sie,
motywujaca ,,nowos¢” jezyka; wigksza automotywacja w okresie studiow.

Motywy interkulturowe nie maja wigkszego znaczenia przy rozpoczynaniu nauki
jezyka niemieckiego na kazdym etapie edukacyjnym.

,,Co zacheca Ci¢ do nauki jezyka obcego?”

— komunikacja w jezyku obcym: 89,72% uczniéw/85,79% studentow [2]

— rozumienie informacji w jezyku obcym: 60,83% uczniow/53,81% studentow [2]
— przyjemnos¢ z uczenia si¢ jezyka obcego: 34,14% uczniow /67,51% studentow
(3]

— znalezienie pracy: 47,48% uczniow/57,36% studentow

Zdecydowana przewaga motywow instrumentalnych nad nieinstrumentalnymi,
zadeklarowanymi jedynie przez ,,od dwoch do trzech 0sob” w grupie:
»Szwedzki to jezyk, w ktorym od samego poczatku si¢ zakochatam”,
»Fascynowata mnie muzyka hiszpanska”.

Silna motywacja wewngetrzna w dwoch innych autobiografiach jako wypadkowa
polaczenia zainteresowan pozajezykowych z nauka jezyka:
gry komputerowe, ekranizacja filmu ,,Wtadca Pierscieni”.

»Jakie sa motywy wyboru jezyka hiszpanskiego wsrod uczniow?”
— brzmienie jezyka: 70,7%
— popularno$¢ jezyka na swiecie: 47,8%

,,Co najbardziej motywuje uczniéw do nauki jezyka hiszpanskiego?”” (Srednia)
— podrdze do krajow hiszpanskojezycznych: 4,42 [4]

— che¢ porozumiewania si¢ z osobami hiszpanskojezycznymi: 4,29 [2]
— nauka dla wlasnej satysfakcji: 4,21 [3]

Powody wyboru jezyka niemieckiego:

— konieczno$¢ kontynuowania nauki jezyka: 66% [5]

— przydatnos$¢ jezyka w zyciu zawodowym: 23% [1]

— ,,podoba mi si¢ ten jezyk™: 23% [8]

Powody wyboru jezyka hiszpanskiego:

— przydatno$¢ w podrozach i nawigzywaniu kontaktow: 60,3% [2]

— przydatnos$¢ na rynku pracy: 52,4% [1]

— przyjemnos¢ z nauki jezyka: 49,7% [3]

— zazdros$¢ wzglgedem osob postugujacych sig¢ j. hiszpanskim: 44,4%

Objasnienia: *wartosci liczbowe umieszczone w nawiasach kwadratowych oznaczaja kategori¢ motywu do nauki

jezyka obcego i zostaty przypisane w celu skonstruowania tabeli 6.

Zrbdlo: opracowanie wlasne.
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Z informacji zawartych w tabeli 5. wynika, ze autorzy artykutow badawczych z zakresu
motywacji do nauki jezykow obcych postuzyli si¢ w swoich badaniach zard6wno metodami
jako$ciowymi, jak i ilo§ciowymi, przy czym jedynie w dwoch artykutach wskazano konkluzje
Z przeprowadzonych analiz (auto)biografii jezykowych, aw pozostalych dwunastu
zobrazowano wyniki kwestionariusza ankiety, najczesciej postugujac si¢ wartoSciami
procentowymi. Badania przeprowadzono na probach od 62 do 3185 oséb w wieku od 14 do 27
lat. Osiem artykutdow stanowi odniesienic do nauki jgzykéw obcych ogoétem (A.
Wojciechowska, 2010; J. K. Wawrzyniak, M. M. Swiderska, 2011; A. Wojciechowska, 2014;
M. Koczynski, 2015; M. Horysniak, 2018; M. Horys$niak, 2019; M. Horys$niak, 2020; J. Iluk,
2020), w tym w jednym z artykutow autorka wyraznie zaznacza, ze traktuje o motywacji do
nauki ,,drugiego jezyka obcego” (M. Horysniak, 2016). Trzy artykuty dotycza motywacji do
nauki jezyka niemieckiego (M. Mackiewicz, 2013; M. Mackiewicz, 2019; D. Kot, 2021), a dwa
do nauki jezyka hiszpanskiego (M. Spychata-Wawrzyniak, 2020; A. Kawalec, 2021).

Wszystkie motywy, jakie autorzy czternastu artykutéw uwzglednili w swoich badaniach,
mozna pogrupowaé¢ na dwanascie kategorii, ktore autorka rozprawy doktorskiej okreslita
mianem katalogu motywow do nauki jezyka obcego:

1) motywy zawodowo-finansowe:
,jezyk ten pomoze mi w znalezieniu wymarzonej pracy”, ,,perspektywy korzysci materialnych”, ,,che¢ podjecia
pracy poza granicami kraju”, ,,wicksze mozliwosci w budowaniu Kariery zawodowej”, ,,podwyzszenie
kwalifikacji w celu zwigkszenia dochodow”,

2) motywy komunikacyjne:
,,mam znajomego/znajomych za granica i chcg si¢ z nimi coraz lepiej porozumiewac”, ,,moge¢ komunikowac sig¢
W jezyku obcym”, ,porozumiewanie si¢ z obcokrajowcami”, ,,przydatno$¢ w podrézach inawigzywaniu
kontaktoéw z ludzmi”,

3) motywy samozadowolenia:
,,hauka niemieckiego to dla mnie przyjemno$é, zabawa”, ,lubi¢ uczy¢ si¢ jezyka obcego”, ,,chce nauczy¢ sig
jezyka dla wiasnej satysfakcji”, ,,nauka jako przyjemno$é”,

4) motywy utylitarno-rozrywkowe:
,chee czytaé niemieckie ksigzki, ogladaé filmy po niemiecku, rozumieé¢ piosenki”, ,,czyta¢ zagraniczng prasg”,
»podroze do krajow hiszpanskojezycznych”, ,,wykorzystanie jezyka w Internecie (facebook, Twitter, inne)”,
,ogladanie TV, filméw w jezyku hiszpanskim”,

5) motywy systemowo-srodowiskowe wynikajgce z rozwigzan systemu edukacyjnego, ze

wzgledow rodzinnych oraz kolezenskich:

,musiatem wybra¢ ten jezyk w szkole”, ,zrobilem/zrobitam to pod wplywem kolegéw/kolezanek™, ,tak

zdecydowali rodzice”, ,,konieczno$¢ zaliczenia tego jezyka w szkole, uzyskania pozytywnej oceny”, ,,chce zdaé
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egzamin maturalny/uzyska¢ dyplom”, ,,nie chciatem si¢ uczy¢ innego jezyka obcego”, ,,styszatam/em, ze w szkole

jest dobry nauczyciel”,

6) motywy rozwojowe:
poszerzenie horyzontdow, wiedzy, wyproébowanie wiasnych sil, ,,ogélny rozwdj osobisty”, ,,doskonalenie
zawodowe ze wzgledu na opracowania fachowe w obcym jezyku”, ,,che¢ zdobycia certyfikatu”, ,,che¢ ¢wiczenia
umystu”, ,,aspiracje zyciowe”,

7) motywy psychologiczne:
,~chce zaimponowaé innym”, ,,uznanie i zachg¢ta ze strony rodzicéw i rodziny”, ,strach przed nauczycielem”,
,.poczucie bezuzytecznosci”, ,,pochwaly ze strony nauczyciela i innych”, ,,ch¢é wyrdznienia si¢ wsrod uczniow”,
,motywujaca nowos¢ jezyka”,

8) motywy zwigzane z zainteresowaniami:
fascynacja jezykiem/krajem”, ,,pasja multi-lingwistyczna”, ,,zainteresowanie jezykami obcymi”, ,,zamitowanie
do danej dziedziny wiedzy”,

9) motywy integracji kulturowej:
,moze wyjade wkrotce za granice iniemiecki przyda mi si¢”, ,mozliwo$§é nawigzywania znajomosci
Z cudzoziemcami”,

10) motywy zrozumienia kulturowego:

Linteresuja mnie kraje niemieckojezyczne oraz ich kultura”, ,,chce poprzez ten jezyk lepiej pozna¢ Niemcow,

Austriakdw, Szwajcarow”, ,,poznanie kultur krajéw hiszpanskojezycznych”,

11) motywy ideologiczno-temporalne:
,uwazam, ze w Europie powinno si¢ zna¢ niemiecki”, znajomos$¢ jezyka obcego wazng umiejetnoscig w czasach
wspolczesnych, ,,moda nakazujaca znajomo$¢ jezykow obcych”, ,,przynaleznos¢ do Unii Europejskiej”, ,jest
drugim najpowszechniej uzywanym jezykiem na $wiecie”, ,hegemonia (takze mentalna) j. angielskiego
wypierajgcego inne jezyki”,

12) motywy czysto spoteczne:
,,poznanie nowych 0s6b na kursie”, bezrobocie, prestiz.

Przeprowadzona metaanaliza wynikéw badan polskich pozwolita wyrdznié
zdecydowanie wigkszy katalog bardziej zréznicowanych motywdéw w poréwnaniu do tych,
zaproponowanych przez H. Komorowska (2005, s. 128). Warto zauwazy¢, ze zaden z badaczy
nie zwrocit uwagi chociazby na role motywow bezpieczenstwa z nomenklatury Komorowskiej.
Motywy bezpieczenstwa, uznania i osiggni¢¢ Komorowskiej mozna tymczasem zaliczy¢ do
wyroznionych przez autorke dysertacji doktorskiej motywdw psychologicznych, gdyz kazde
z nich jest odpowiedzig na niezaspokojone mentalne potrzeby podmiotu. Motywy poznawcze
Komorowskiej mozna podzieli¢ na motywy samozadowolenia oraz motywy rozwojowe,
a motywy integracyjne na motywy integracji kulturowej, zrozumienia kulturowego, zwigzane

z zainteresowaniami. Motywy instrumentalne to wreszcie nie tylko motywy zawodowo-
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finansowe, ale i niedostrzezone przez Komorowskg motywy komunikacyjne, utylitarno-
rozrywkowe, systemowo-srodowiskowe, ideologiczno-temporalne oraz czysto spoteczne.

W celu sformutowania wnioskéw odno$nie najbardziej znaczacych motywow
warunkujgcych akwizycje jezyka obcego w grupie licealistow i studentow w czasach
wspotczesnych w zestawieniu najistotniejszych motywdéw do nauki jezyka obcego kazdej
z trzech pierwszych pozycji artykulow prezentujacych wyniki badan ilosciowych przypisano

cyfre odpowiadajaca motywom z autorskiego katalogu motywow do nauki jezyka obcego.

Tabela 6. Najistotniejsze motywy nauki jezyka obcego uwzgledniajace trzy pierwsze pozycje badan

ilosciowych z tabeli nr 5

L.p. Nazwa motywow Pozycja Pozycja druga Pozycja Czestosé
pierwsza trzecia ogélem

1. zawodowo-finansowe 1 5 5 11

2. komunikacyjne 7 3 - 10

3. samozadowolenia - 2 3 5

4. utylitarno-rozrywkowe 1 - - 1

5, systemowo-srodowiskowe 2 - 1 3

6. rozwojowe 1 2 - 3

7. psychologiczne - - - 0

8. zwigzane - - 2 2

Z zainteresowaniami

9. integracji kulturowej - - 0

10. | zrozumienia kulturowego - - 1 1

11.  ideologiczno-temporalne - - - 0

12. | czysto spoleczne - - - 0

Zrédlo: opracowanie whasne.

W tabeli 6. zobrazowano sumaryczne rezultaty ilosciowej analizy najwazniejszych
motywow nauki jezyka obcego, do ktorych nalezg: motywy zawodowo-finansowe (11
powtdrzen na pozycjach 1-3 w 12 artykutach), komunikacyjne (10 powtorzen na pozycjach 1-
3) oraz samozadowolenia (5 powtérzen). Pierwszym najczegsciej wybieranym przez
respondentéw motywem jest jednak porozumiewanie si¢ w jezyku obcym (7 powtdrzen na
pozycji pierwszej), drugim — motywacja dotyczaca kariery zawodowej i nierozerwalnie
zwigzane z nig korzys$ci materialne (5 powtdrzen na pozycji drugiej), a trzecim — motywy
zwigzane z czerpaniem przyjemnosci z nauki jezyka obcego (3 powtdrzenia na pozycji
trzeciej). Pozostalymi motywami o duzo mniejszej wadze s3 motywy systemowo-
srodowiskowe oraz zwigzane z zainteresowaniami. Motywy utylitarno-rozrywkowy oraz
zrozumienia kulturowego zostaly nazwane tylko raz jako jedne z najistotniejszych przy
akwizycji jezyka obcego.

Polscy badacze nie definiujg terminu ,,motywacja do nauki jezykow obcych”. Taka
sytuacja ma miejsce nawet wtedy, gdy termin ten jest czg$cig sktadowa tytulu artykutu, np.

U Moniki Betyny (2017, s. 69), Moniki Horys$niak (2018, s. 57), Jana Iluka (2020, s. 50). M.
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Horys$niak (2020, s. 75) wprawdzie przywoluje definicj¢ Komorowskiej, ale cytuje wylacznie
sformutowanie ,,dazenie do osiggniecia celu”, gdzie ,,dazenie” to ,,wysitki i praca, zmierzajace
do osiaggniecia” czego$ (M. Banko, 2000, s. 247), stad autorka wyklucza mechanizmy
aktywizujace motywacje, co jest sprzeczne z dalszymi tresciami artykuhu: ,,motywacja do
podjecia nauki jezykéw obcych”, ,,powody, dla ktorych podjeli nauke jezykow obcych” (M.
Horys$niak, 2020, s. 78). Dos¢ satysfakcjonujace wydaje si¢ by¢ tymczasem doprecyzowanie
terminu przez Macieja Mackiewicza (2019, s. 182), ktory w pierwszej kolejnosci postuguje si¢
definicjg ogolng Willisa Edmonsona: ,,motywacj¢ mozna rozumie¢ jako gotowos¢ poswigcania
czasu, energii oraz innych osobistych zasobow w celu osiggni¢cia okreslonego celu”,
a nastepnie uscisla kontekst: ,,w tym przypadku opanowania jezyka obcego”, po czym
nawigzuje do trzech istotnych komponentow z definicji Roberta Gardnera, stanowigcych
esencje tego rodzaju motywacji. Niemniej jednak tak rozumiana motywacja ponownie nie
odnosi si¢ do zrodet, potrzeb oraz motywow aktywizujacych motywacjg.

Po przeanalizowaniu literatury przedmiotowej z zakresu motywacji, jak i roznych haset
stownikowych autorka pracy doktorskiej przyjmuje, ze termin ,,motywacja do nauki jezyka
obcego” powinien kazdorazowo obejmowac trzy komponenty:

— komponent aktywizujacy — potrzebe,
— komponent procesualny — checi, wysitek, wlasciwa postawe,
— komponent przyszto§ciowy — cel.

Mozna go zdefiniowa¢ jako (autorska definicja):

»stopien w jakim zaistniala potrzeba lub potrzeby wplywaja na sit¢ checi, intensywno$é
wysitku oraz postawg wobec jezyka obcego w blizszej perspektywie czasu, jak 1 na osiggnigcie
celu w postaci akwizycji jezyka obcego w dtuzszej perspektywie czasu”. Propozycja ta jest
zatem rozszerzeniem definicji R. Gardnera (1985, s. 10) o tresci: ,,stopien w jakim jednostka
wklada wysilek wlub dazy do opanowania jgezyka obcego z powodu checi ku temu, jak
I satysfakcji czerpanej z tejze aktywnosci”.

Polscy badacze, podobnie do zagranicznych, dostrzegaja dynamiczng wlasciwosc
motywacji. Badania biografii jezykowych studentow i studentek w dtuzszej perspektywie
czasowej, przeprowadzone przez M. Mackiewicza (2019, s. 198), dowiodly istnienie takiej
charakterystyki. Na zmienno$¢ poziomu motywacji w nauce j¢zyka obcego zwrocili dodatkowo
uwage Joanna Zawodniak oraz Mariusz Kruk, analizujac poziom motywacji w rdznych fazach
jednostki lekcyjnej oraz z lekcji na lekcje (J. Zawodniak, M. Kruk, 2017, s. 144-145), jak i z
sesji na sesje przy wykorzystaniu narzedzia Second Life (J. Zawodniak, M. Kruk, 2018, s. 77-
78).
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Reasumujac, zagadnienie motywacji do nauki jezykow obcych jest jedynie
powierzchownie zarysowane w literaturze naukowej. W odpowiedzi na braki w tym zakresie
zaproponowano wilasng definicj¢ jednego z kluczowych termindw niniejszej rozprawy.
W odpowiedzi na jedyng klasyfikacje motywoéw do nauki jezyka obcego o charakterze
teoretycznym Komorowskiej (2005, s. 128) opracowano autorski katalog motywoéw do nauki
jezyka obcego bazujacy na badaniach ilosciowych i jako$ciowych dziesi¢ciu roznych polskich
badaczy. Niekwestionowang luka badawcza pozostaje jednak brak badan dotyczacych
rodzajow 1ipoziomu motywacji do nauka jezyka obcego z wykorzystaniem narzedzia
charakteryzujacego si¢ wlasciwosciami psychometrycznymi.

Majac na uwadze fakt, ze zard6wno autorska definicja, jak i autorski katalog motywow do
nauki jezyka obcego stanowig jedynie pewne propozycje i wymagaja weryfikacji w drodze
badan empirycznych, a jednym z probleméw badawczych niniejszej rozprawy jest okreslenie
poziomu motywacji mtodziezy narzedziem psychometrycznym, przyj¢to za autorem narzg¢dzia
psychometrycznego — Richardem Gonzalesem (2006, s. 88-91) podzial motywow do nauki
jezyka obcego wedlug nastepujacych potrzeb: potrzeby zawodowo-finansowej, zrozumienia
kulturowego, komunikacyjno-afiliacyjnej, samozadowolenia, wtasnej skutecznos$ci, integracji
kulturowej. Dodatkowo w badaniach empirycznych przeprowadzonych w niniejszej rozprawie
doktorskiej ,,motywacje do nauki jezyka obcego” nalezy interpretowa¢ w mys$l definicji tegoz

badacza.
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Rozdzial V. Zalozenia metodologii autorskich badan
5.1. Problematyka badawcza

W Zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 maja 2006 roku (s. 4)
,porozumiewanie si¢ w jezykach obcych” uzyskato miano kompetencji kluczowych. 22 maja
2018 roku Rada Unii Europejskiej wsrod o$miu kompetencji kluczowych ponownie
uwzglednita ,,kompetencje w zakresie wielojezycznosci”, jednoczesnie definiujgc kompetencje
kluczowe jako niezbedne do: ,,samorealizacji i rozwoju osobistego, zatrudnienia, wtaczenia
spotecznego, zrownowazonego stylu zycia, udanego zycia w pokojowych spoteczenstwach,
kierowania zyciem Ww sposob prozdrowotny iaktywnego obywatelstwa” (Rada Unii
Europejskiej, 2018a, s. 7). Znajomo$¢ jezykow obcych jest zatem ,,swoistym must-have
dzisiejszych czasow” (E. Szymczak, 2014, s. 79). Takie stwierdzenie jest w szczegdlnosci
aktualne w odniesieniu do jezyka angielskiego, ktory przybrat status lingua franca —
,europejskiego jezyka komunikacji” (R. Szul, 2007, s. 73) czy nawet ,,jezyka globalnego”,
jezyka miedzynarodowego, 1 jest uznawany za ,,najwazniejszy z wiodacych jezykow $swiata”
(K. Polok, 2017, s. 143).

Mozna wymienia¢ mnostwo korzysci zwigzanych zumiejetnos$cia poslugiwania si¢
jezykami obcymi, a wérdd nich: zwigkszone szanse na zatrudnienie (W. Kwiatkowska, 2012,
s. 129), wyzsze wynagrodzenie (K. Majchrzak, 2023, s. 1), czestsze wyjazdy zagraniczne
w celach rekreacyjnych (R. Boguszewski, 2016, s. 12-13), mozliwos¢ uprawiania turystyki
edukacyjnej i lingwistycznej (B. Alejziak, 2011, s. 86-87), unikni¢cie zjawiska drenazu mozgu
(J. Kozielska, 2020, s. 310) czy wypehienia segmentu rynku znanego jako Three Ds (dirty,
dangerous, difficult) (D. Kulik-Grzybek, 2018, s. 119-130) w przypadku migracji zarobkowej,
wigksze mozliwosci rozwoju na roznych ptaszczyznach (praca, zycie prywatne) (M. Michaluk,
2018, s. 102), wielowymiarowe korzySci w sferze rozrywkowej (ogladanie filmow czy
stuchanie utwor6w muzycznych w oryginale), efektywniejsze komunikowanie si¢ w jezyku
polskim dzigki znajomos$ci zapozyczen anglojezycznych, ale rowniez lepsze rozumienie
rzeczywistos$ci przesigknietej ,,dyskursem amerykanskosci” (J. Szymkowska-Bartyzel, 20086, s.
134-152), konsumpcjonizmem czy relatywizmem moralnym (K. Ozog, 2007, s. 9-10).

Wspolczesnie wystepuje tendencja do inicjacji nauki jezykow obcych od najmtodszych
lat (K. Kutylowska, 2013, s. 73) w mysl zasady, ze ,,im wcze$niej, tym lepiej” (E. Symczak,
2014, s. 86). Okazuje si¢ bowiem, ze ,,dtugos¢ okresu ekspozycji na jezyk obcy zazwyczaj ma

pozytywny wpltyw na wyniki osiggane przez uczniow” (K. Kutytowska, 2013, s. 73). Pomimo,
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ze dzieci wolniej przyswajaja j¢zyk obcy niz mtodziez czy dorosli, to uzyskujg wyzszy poziom
biegtosci jezykowej w dalszej perspektywie czasowej (Komisja Europejska, 2011, s. 10).
Kompetencje jezykowe wypracowywane sa ,,w procesie uczenia si¢ przez cate zycie” (Rada
Unii Europejskiej, 201843, s. 1).

Mtodziez uznawana jest za pokolenie priorytetowe, tzw. kreatorow przysztosci, co mozna
wywnioskowa¢ chociazby z powszechnie znanych sentencji Jana Zamojskiego — ,, Takie beda
Rzeczypospolite, jakie ich mtodziezy chowanie”, Stefana Wyszynskiego — ,,Wy jestescie
przysztoscig Narodu” czy Jana Pawta II — ,,Wy jestescie nadziejg $wiata”. Malgorzata
Lisowska-Magdziarz (2000, s. 7) zauwaza tez, ze mtodziez jest chtonng i zainteresowang grupg
odbiorcéw, a ponadto ,,0sigga dobre wyniki w nauce, prezentuje duzg autonomig, szybko si¢
uczy” (M. Mejer, 2015, s. 145). Dodatkowo Gabriela Meier (2010, s. 40-41) stawia znak
rownos$ci pomigdzy rozwojem osobistym a umiej¢tnosciami jezykowymi jako dwoma
najistotniejszymi obszarami przynoszacymi korzysci dla miodziezy, a S. M. Kwiatkowski
(2018, s. 26-27) wsrod kompetencji przysztosci wymienia kompetencje jezykowe i spoteczne
obejmujace migdzy innymi radzenie sobie ze stresem (A. Marzec-Tarasinska, 2001, s. 33-34;
J. Borkowski, 2003, s. 116-117). Oznacza to, ze miodziez, jako pokolenie przysziosciowe,
powinna zadbac o rozwijanie tychze kompetencji.

Zasadno$¢  upatrywania  zwigzku  korelacyjnego  kompetencji  jezykowych
Z kompetencjami spotecznymi mozna wykaza¢ poprzez nawigzanie do réznych badaczy.
Przyktadowo Anna Guzy (2011, s. 13) zauwaza, ze kompetencje jezykowe nie dotycza
wylacznie wiedzy iumiejetnosci lingwistycznych, ale wigzg si¢ rowniez z aspektem
spotecznego 1 interakcyjnego funkcjonowania cztowieka. Lucyna Smotka (2004, s. 16-17)
stwierdza, ze mowa, tj. umiejetnosci jezykowe, realizujg si¢ nie tylko w sferze zjawisk
biologiczno-fizycznych i psychicznych, ale i w sferze zjawisk spotecznych, gdyz w drodze
socjalizacji podmiot ,,przyswaja zarowno system jezykowy, jak rowniez zasady uzywania tego
systemu w réznych sytuacjach”, co oznacza, ze kompetencje jezykowe 1 spoteczne pozostajg
ze sobg w Scislej zaleznosci.

Relacje migdzy kompetencjami jezykowymi a kompetencjami spolecznymi mozna
analizowa¢ tez zinnej perspektywy. Zdaniem Urszuli Jakubowskiej (1996, s. 39) miara
kompetencji spolecznych jest ,efektywne porozumiewanie sig, tj. takie ktére umozliwia
cztowiekowi spoteczng adaptacje, pozwalajac rownocze$nie na osiggnigcie celow
instrumentalnych i/lub interpersonalnych”. Taka definicja w duzej mierze zaklada istnienie
kompetencji jezykowych, bez ktérych efektywna komunikacja nie ma miejsca bytu. Teodozja

Rittel (1993, s. 36) okresla nawet mianem sprawnosci spotecznej kompetencje komunikacyjna,
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ktora jest pelng wiedzg ,,na temat postugiwania si¢ jezykiem, zardéwno w tworzeniu, jak
I odbiorze jednostek jezykowych”, umiejetnym wykorzystywaniem j¢zyka (J. Panasiuk, 2019,
s. 63). Dla Katarzyny Martowskiej (2012, s. 15) kompetencje jezykowe sg tymczasem pojgciem
tozsamym z kompetencjami komunikacyjnymi.

W literaturze glottodydaktycznej polscy badacze najczesciej podkreslajg kwestie
rozwijania kompetencji spotecznych dzigki aktywnosciom podejmowanym podczas zajgc
jezykowych, koncentrujgc si¢ zardowno na metodach pracy (A. Piwowarczyk, 2015, s. 17-19; P,
Linkiewicz, 2020, s. 135-136; A. Predygier, 2022, s. 138), jak i formach pracy (E. Marciniak-
Kulka, O. Neyman, J. Wysocka, 2017, s. 19-20; I. Gryz, 2017, s. 53, 60; I. Gryz, 2019, s. 73-
75; P. Linkiewicz, 2020, s. 136). O kierunku odwrotnym relacji obu zmiennych, tj.
oddziatywaniu kompetencji spotecznych na kompetencje jezykowe wspomina jedynie
Stanowski (2017, s. 13-14). Zaliczyt on bowiem kompetencje spoteczne do kompetencji
kluczowych na lekcji jezyka obcego. Oznacza to, ze duzym prawdopodobienstwem wraz
z poziomem kompetencji spolecznych wzrasta poziom kompetencji jezykowych, ktére
ponownie wzmacniajg poziom tych pierwszych.

Potrzeba rozwijania kompetencji jezykowych samych w sobie ugruntowana jest nie tylko
w literaturze naukowej, ale i w $wiadomosci Polakow. W dyskursie internetowym mozna
odnalez¢ takie sformutowania, jak: ,,W dzisiejszych czasach nie trzeba nikogo przekonywac,
jak wazna jest nauka jezykéw obcych” (L. Poncyliusz-Guranowska, 2023,
https://portal.librus.pl/rodzina/artykuly/brak-zdolnosci-jezykowych-prawdziwy-problem-czy-
mityczna-wymowka; dostep: 18.07.2023) albo: ,,Niemal kazdy wie, jak wazna w dzisiejszych
czasach jest znajomo$¢ jezykow obcych, zwlaszcza angielskiego” (K. Dygdata, 2023,
https://aplusenglish.pl/2023/03/28/jak-wygladaja-zajecia-w-szkole-jezykowej/, dostep:
18.07.2023). Autorzy wpisOw powotuja si¢ na niekwestionowana $wiadomos$¢ odbiorcow
tekstu. Jednoczesnie mimo wszystko ponad 60% Polakow nie posluguje si¢ jezykiem
angielskim lub zna go na poziomie podstawowym (Z. Biskupski, 2022,
https://strefabiznesu.pl/jestesmy-przekonani-ze-dobra-znajomosc-angielskiego-ulatwia-
zdobycie-atrakcyjnej-pracy-ale-wiekszosc-polakow-slabo-zna-ten-jezyk/ar/c3-
16985719#znajomosc-jezyka-angielskiego-wsrod-polakow-co-trzeci-nie-zna-w-ogole-jezyka,
dostep: 18.07.2023). Jeszcze innym utartym ws$rod Polakoéw przekonaniem oraz
doswiadczeniem jest takie, ze pomimo wielu lat nauki jezyka obcego Polacy stale nie sa
W stanie nim si¢ postugiwac, co trathie odzwierciedla hasto artykutu prasowego o tresci ,,Niby
si¢ ucza, a ledwo dukajg” {J. Lubinski, 2015,

https://www.portalsamorzadowy.pl/edukacja/angielski-niby-sie-ucza-a-ledwo-
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dukaja,74106.html, dostep: 18.07.2023). Istnieje zatem zapotrzebowanie na skuteczng nauke
jezykow obcych.

Wobec powyzszego niniejsza dysertacja doktorska ukierunkowana jest na wskazanie
wybranych korelatow kompetencji jezykowych, co pozwoli wypracowa¢ praktyczne
rozwigzania w zakresie nauczania jezykoéw obcych. Przyjeto, ze danymi korelatami s3:
kompetencje spoteczne, style radzenia sobie ze stresem, samoocena i motywacja. Zwigzek
kompetencji jezykowych zkompetencjami spolecznymi obejmujacymi radzenie sobie ze
stresem wykazano w przedstawionych dotychczas rozwazaniach. Mirostaw Pawlak (2020, s.
16) twierdzi, ze jednym z najistotniejszych czynnikow warunkujacych sukces w nauce jezyka
obcego jest motywacja, ktora decyduje o tym ,,czy w ogdle rozpoczniemy nauke jezyka obcego,
jak bardzo si¢ wnig zaangazujemy iczy bedziemy potrafili ja kontynuowaé mimo
pojawiajacych si¢ przeszkod i trudnos$ci”. Jest ona zatem kluczowa na kazdym etapie akwizycji
jezyka. Polskimi badaczami, ktorzy podkreslaja zalezno$¢ efektywnej nauki jezyka obcego od
motywacji s3 miedzy innymi: H. Komorowska (2005, s. 128), Monika Marcinkowska-
Bachlinska (2009, s. 120), M. Pawlak (2019, s. 5), Katarzyna We¢drychowicz (2020, s. 95)
i Dariusz ldziaszek (2020, s. 120). Komorowska (2005, s. 127) w Metodyce nauczania jezykow
obcych podjeta rozwazania dotyczace relacji pomigdzy samooceng a kompetencjami
jezykowymi, wskazujac pewne zalezno$ci. Zanizona samoocena warunkuje unikanie okazji do
postugiwania si¢ jezykiem obcym w mowie oraz wkladania mniejszego wysitku w nauke
w prze§wiadczeniu 0 niemozliwosci  osiagnigcia dobrych  wynikow. Zroéwnowazona
samoocena, atym bardziej zawyzona, sprawia, ze uczniowie ,nie maja oporéw przed
mowieniem”, co przynosi ,,dobre efekty” w nauce jezyka obcego, z takim zastrzezeniem, ze
zawyzona samoocena moze tez przyczynia¢ si¢ do zmniejszenia wysitku ucznia, oddziatujac
niekorzystnie na jego osiagni¢cia. Poza tym zaden inny polski badacz nie podjat proby
okreslenia zwigzku samooceny z naukg jezyka obcego.

Ostatnig kwestia wymagajaca wyjasnienia jest doprecyzowanie celowosci upatrywania
korelatow kompetencji jezykowych u mtodziezy uczacej si¢ w réznych systemach ksztatcenia,
tj. uczniow szkot ponadgimnazjalnych, realizujacych obowiazek szkolny w trzystopniowym
systemie edukacyjnym, z obligatoryjng nauka w gimnazjach z jednej strony, a uczniow szkot
ponadpodstawowych, realizujagcych obowiazek szkolny w o$mioletniej szkole podstawowej
oraz czteroletniej szkole ponadpodstawowej z drugiej strony. Zasadnosci tej korelacji nalezy
doszukiwa¢ si¢ w odmiennych wymaganiach edukacyjnych stawianych wobec nich na

podstawie dwoch réznych podstaw programowych.
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5.2. Cel badan, problem badawczy i hipoteza badawcza

Pierwszym zadaniem, przed jakim staje badacz w momencie inicjacji badan
empirycznych, jest sprecyzowanie celu i przedmiotu badan (T. Pilch, 1977, s. 63).

Cel badan powinien odzwierciedla¢ zamiary, intencje czy tez gtowng ide¢ pracy
badawczej (J. W. Creswell, 2013, s. 131). Janusz Gnitecki (2007, s. 316) definiuje go jako
,rodzaj zamierzonego efektu, do ktérego ma doprowadzi¢ dziatalno$¢ badawcza”. Celem badan
przeprowadzanych w niniejszej rozprawie doktorskiej jest wskazanie wybranych korelatow
kompetencji jezykowych mtodziezy licealne;.

Przedmiot badan to zkolei ,,okreslony zbidr zjawisk, przedmiotow lub 0s6b”,
aw badaniach pedagogicznych i psychologicznych wybrana kategoria osoéb nazywana jest
populacja (Z. Skorny, 1984, s. 107).

Przedmiotem badan podejmowanych w ramach niniejszej rozprawy sa korelaty
kompetencji jezykowych mtodziezy licealne;.

Podstawowym komponentem kazdych liczacych si¢ w nauce badan jest takze poprawne
sformutowanie problemu badawczego, ktory zazwyczaj stanowi uszczegotowienie celu badan,
pozwalajac na ,,dokladniejsze poznanie tego, co rzeczywiscie zamierzamy zbada¢” (M.
Lobocki, 2006, s. 21). Zabieg wlasciwej werbalizacji problemu badawczego powinien spetniac
kilka warunkow: ,wyczerpywac zakres naszej niewiedzy”, odwotywac¢ si¢ do ,,wszystkich
generalnych zalezno$ci migdzy zmiennymi”, podlega¢ empirycznej rozstrzygalnosci oraz
posiada¢ warto$¢ praktyczng (T. Pilch, T. Bauman, 2010, s. 44). Mieczystaw Lobocki (1984,
S. 69-73) dodaje jeszcze usytuowanie problemu/6w ,na tle dotychczasowych osiagnigc
naukowych” oraz precyzyjno$¢ od strony logicznej i jezykowej w sposobie ich formutowania.
Na ogo6t zaktada sie, ze ,,problem badawczy to tyle, co pewne pytanie lub zesp6t pytan, na ktore
odpowiedzi ma dostarczy¢ badanie” (S. Nowak, 1970, s. 214). Jest to ,,swoiste pytanie,
okreslajace jako$¢ i rozmiar pewnej niewiedzy (pewnego braku w dotychczasowej niewiedzy)
oraz cel i granic¢ pracy naukowej” (J. Pieter, 1967, s. 53).

Gléwny problem badawczy niniejszej rozprawy zawiera si¢ w nastgpujacym pytaniu:
jakie sa korelaty kompetencji jezykowych mtodziezy licealnej?

W literaturze metodologicznej problem badawczy mozna rozpatrywaé rowniez w formie
zbioru pytan (J. M. Brzezinski, 2021, s. 51). W zwigzku ztym do gléwnego problemu

badawczego sformulowano pytania szczegotowe:
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1. W jakim stopniu badana mtodziez opanowata przed maturg poszczegdlne umiejetnosci
Zjezyka angielskiego: stuchania, czytania, pisania, mdwienia, postugiwania si¢
srodkami leksykalno-gramatycznymi, sktadajace si¢ na kompetencje jezykowe?

2. Jak badana mtodziez ocenia swoje umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem angielskim?

3. Jakie aktywnos$ci w zakresie uczenia si¢ jezyka angielskiego podejmuje mtodziez
licealna?

4. Jak badana mtodziez ocenia proces nauczania jezyka angielskiego w szkole §redniej?

5. Jakim poziomem kompetencji spolecznych w sytuacjach: intymnych, wymagajacych
asertywnosci oraz ekspozycji spotecznej cechuje si¢ badana miodziez?

6. Jakie style radzenia sobie ze stresem dominujg u badanych maturzystow?

7. Jakim poziomem globalnej samooceny cechuje si¢ badana mtodziez?

8. Jakimi motywami przy uczeniu si¢ jezyka obcego kieruje si¢ mtodziez licealna?

Tadeusz Pilch (1977, s. 65) utrzymuje, ze ,problem badawczy czy raczej zespdt
probleméw badawczych wyznacza dalszy proces myslowy w fazie koncepcji. Jest
bezposrednim tworcg hipotez”. Tym samym hipoteza stanowi probe ,,odpowiedzi na
sformutowane uprzednio problemy badawcze” (M. Lobocki, 2006, s. 26), ktore sa mimo
wszystko jedynie ,,§wiadomie przyjetymi przypuszczeniami czy zatozeniami, wymagajacymi
potwierdzenia lub odrzucenia w wyniku badan naukowych” (M. Lobocki, 2004, s. 132), i nigdy
nie przesadzaja o koncowych rezultatach poszukiwan badawczych lub tez wynikajacych z nich
konkluzji. Nalezy je artykutowac w postaci stwierdzen (M. Lobocki, 2006, s. 26), 1 to wytacznie
do tych problemow badawczych, ktére dotycza ,,wspoéizaleznosci pomigdzy okreslonymi
zmiennymi”, w szczegdlnoséci zmiennymi niezaleznymi i zaleznymi (M. Lobocki, 2004, s. 134-
135). Poprawnie sformulowana hipoteza powinna: by¢ ,przypuszczeniem Wwysoce
prawdopodobnym”, znajdujacym swoje uzasadnianie w dotychczasowych osiggnigciach
naukowych, stanowi¢ wniosek z,dotychczasowych obserwacji i do§wiadczen badacza”,
podlega¢ weryfikacji w procedurze badan empirycznych, wyraza¢ relacj¢ tylko pomiedzy
zmiennymi mozliwymi do zbadania, by¢ twierdzeniem wyrazonym ,,w sposob jednoznaczny
I mozliwie uszczegotowiony” (M. Lobocki, 2004, s. 135-138; M. Lobocki, 2006, s. 26).

Do gléwnego problemu badawczego sformutowano nastepujaca hipoteze robocza:

Zatozono, ze korelatami kompetencji jezykowych miodziezy licealnej bedq: kompetencje
spoteczne, samoocena, style radzenia sobie ze stresem, motywacja do nauki jezyka obcego,
znajomos¢ jezyka angielskiego przez rodzicow, poziom nauczania jezyka angielskiego w szkole

sredniej, miejsce zamieszkania, plec, system ksztalcenia.
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Ponizej uzasadniono kazda cze¢$¢ hipotezy roboczej, powotujac si¢ na dostgpne

osiggnigcia naukowe roznych badaczy.

Ha) Zalozono, zZe korelatem kompetencji jezykowych miodziezy licealnej bedg kompetencje

spoleczne.

Polscy badacze czgsto podkreslaja kwestie wypracowywania kompetencji spolecznych
W drodze aktywnos$ci podejmowanych podczas zaj¢¢ jezykowych, koncentrujac si¢ zarowno na
metodach pracy (A. Piwowarczyk, 2015, s. 17-19; P. Linkiewicz, 2020, s. 135-136; A.
Predygier, 2022, s. 138), jak i formach pracy (E. Marciniak-Kulka, O. Neyman, J. Wysocka,
2017, s. 19-20; 1. Gryz, 2017, s. 53, 60; I. Gryz, 2019, s. 73-75; P. Linkiewicz, 2020, s. 136).
O kierunku odwrotnym relacji obu zmiennych, kompetencji spotecznych i kompetencji
jezykowych pisze Stanowski (2017, s. 13-14) poprzez uwzglednienie sktadowej kompetencji
spotecznych wérod kompetencji kluczowych na lekcji jezyka obcego.

Matczak (2007, s. 45) w podreczniku Kwestionariusza Kompetencji Spotecznych
powigzata kompetencje spoleczne z ocenami szkolnymi 485 dziewczat z trzech typow szkot
srednich i wykazata istotne statystycznie korelacje wytacznie w skali ekspozycji spotecznej dla
jezyka obcego (0,06) oraz jezyka polskiego (0,07) (branych byto pod uwage szes¢ réznych
przedmiotow szkolnych). Oznacza to, ze wysoki poziom kompetencji spotecznych
w sytuacjach ekspozycji spotecznej jest szczeg6lnie istotny w kontekscie jezykéw obcych,
a wysoko rozwinigte kompetencje jezykowe powinny korelowaé ze skala ekspozycji
spotecznych.

O korelacji kompetencji jezykowych zkompetencjami spotecznymi w Sytuacjach
wymagajacych asertywnosci mozna wnioskowac z dociekan naukowych Ewy Piechurskiej-
Kuciel (2022, s. 20-21). Badaczka ta utrzymuje, ze otwarto$¢ na doswiadczenia utozsamiana
jest w sferze behawioralnej z asertywnoscia. W dalszych rozwazaniach dodaje z kolei, ze
otwarto$¢ na doswiadczenia jest wysoce pozadang, a nawet i kluczowa cechg osobowosciowa,
0 ,,najbardziej istotnym wptywie na proces akwizycji jezyka” obcego, co tez udato jej si¢
wykaza¢ w drodze badan empirycznych (E. Piechurska-Kuciel, 2022, s. 22). Potencjalna
korelacja kompetencji jezykowych z kompetencjami spotecznymi w sytuacjach wymagajacych

asertywnos$ci wydaje si¢ by¢ zatem zasadna.
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Hb) Zatozono, ze korelatem kompetencji jezykowych mtodziezy licealnej bedzie Samoocena.

W Polsce nie przeprowadzono badan umozliwiajacych uzasadnienie tej czesci hipotezy.

Do grona zagranicznych badaczy, ktorzy wskazali na pozytywna korelacje samooceny
Z biegtoscia jezykowa naleza: Kamal H. Soureshjani, Noushin Naseri (2011, s. 1312), Gusti A.
P. Pramita (2012, s. 9), Pezhman Zare, Mohammad Riasati (2012, s. 223), Ayumi Takahashi,
Hideki Takahashi (2013, s. 9), Intan Satriani (2014, s. 68), Septivana Gultom, Lulud Oktaviani
(2022, s. 52), Bela R. Utami, Achmad Y. Wahyudin (2022, s. 16). Fakieh Alrabi (2017, s. 1)
oraz Ahmad Asakereh i Nouroddin Yousofi (2018, s. 68) dodatkowo ujawnili silng pozytywna
korelacje samooceny z osiggnigciami jezykowymi.

Badacze sprawdzili rowniez zwigzek wysokiej samooceny z poszczegdlnymi
umiejetnosciami jezykowymi i dowiedli, ze wysoka samoocena przektada si¢ dodatnio na:
—umiejetno$¢ méwienia (M. N. Maleki, A. M. Mohammadi, 2009, s. 44; B. Koosha, S. Ketabi,
Z. Kassaian, 2011, s. 1328; A. Kalanzadeh, F. Mahnegar, E. Hassannejad, M. Bakhtiarvand,
2013,s.77; T. Ahour, Z. Hassanzadeh, 2015, s. 450; M. Satriani, 2019, s. 8; B. A. Manel, 2020,
s. 40),

— umiejetnosé stuchania (w wigkszym stopniu u kobiet) (A. M. Hayati, M. Ostadian, 2008, s.
310; Muntaha, 2016, s. 206), aczkolwiek badania w tej materii sa bardzo nieliczne,

— umiejetnos$¢ rozumienia tekstu pisanego (N. A. Piran, 2014, s. 58; M. Juyandegan, 2016, s.
303; M. Koosha, A. Abdollahi, F. Karimi, 2016, s. 76-77; E. Rosalina, Nasrullah, 2019, s. 70;
M. Anjela, Eryansyah, L. A. Agustina, 2020, s. 35; S. Zuhri, K. Anwar, N. Maruf, 2021, s.
5184-5185; G. Nourelahi, N. Ghafoori, A. A. Bayani, N. Nabifar, 2021, s. 205),

— umiejetnos¢ pisania (B. A. Hassan, 2001, s. 27, M. Fahim, S. K. Rad, 2012, s. 27; A. Dias,
2013, s. 132; E. H. Wardhani, 2017),

— stownictwo (umiarkowana korelacja) i gramatyka (silna korelacja) (B. G. Wullur, 2014,

https://www.academia.edu/5004817/Self Esteem_and_Speaking_Skill; dostep: 06.01.2023),

cho¢ badania w tej materii s bardzo ubogie.

Hc) Zatozono, ze korelatem kompetencji jezykowych mlodziezy licealnej bedg style radzenia

sobie ze stresem.

Niewielu badaczy ustalito zwigzek pomigdzy stylami radzenia sobie ze stresem
a kompetencjami jezykowymi. Jedynie K. Janaszek (2009, s. 137, 148) porownala style
radzenia sobie ze stresem wsrod 160 studentow kierunkow filologicznych w sytuacii

egzaminacyjnej oraz ustnej odpowiedzi na oceng i wykazata, ze studenci wyrdzniajacy si¢
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cechujg sie stylem skoncentrowanym na zadaniu iodczuwajg emocje pozytywne
w przeciwienstwie do studentow dostatecznych, ktérzy preferujg styl skoncentrowany na
emocjach lub unikaniu, oraz odczuwajg emocje negatywne. Ponadto w innym badaniu,
Zudzialem 220 studentéw neofilologow, Janaszek (2020, s. 190, 203) dowiodla, ze
W sytuacjach trudnych zwigzanych zuzywaniem j¢zyka obcego styl skoncentrowany na
zadaniu charakterystyczny byt dla 48,8% mezczyzn oraz 42,2% kobiet, a styl skoncentrowany
na emocjach — 40% kobiet i jedynie 15,6% megzczyzn.

Jan Strelau, Aleksanda Jaworowska, Kazimierz Wrze$niewski i Piotr Szczepaniak (2009,
s. 57) udowodnili, ze ,,poziom wyksztatcenia roznicuje nasilenie stylu skoncentrowanego na
zadaniu” w taki sposob, ze im wyzsze wyksztatcenie, tym wigksza tendencja do koncentracji
na zadaniu. Zaktadajac, ze postugiwanie si¢ jezykiem angielskim jest jednym z atrybutow
wspotczesnie wyksztalconego mtodego cztowieka, mozna przypuszczaé, ze kompetencje

jezykowe mtodziezy beda korelowac w szczego6lnosci ze stylem skoncentrowanym na zadaniu.

Hd) Zatozono, ze korelatem kompetencji jezykowych mlodziezy licealnej bedzie motywacja do
nauki jezyka obcego.

Dokonana analiza wynikow polskich badan ilo§ciowych dotyczacych motywacji do nauki
jezyka obcego, przedstawionych tacznie w 12 artykutach na przestrzeni ostatnich pigtnastu lat
potwierdza cze$¢ hipotezy Hd. Okazuje sig, ze to potrzeby komunikacyjno-afiliacyjne zostaty
nazwane jako najistotniejsze w siedmiu z dwunastu artykutéw (A. Wojciechowska, 2010, s.
138, 142; A. Wojciechowska, 2014, s. 167-168; M. Horysniak, 2016, s. 129; M. Hory$niak,
2018, s. 64-65; M. Horys$niak, 2019, s. 108; M. Horysniak, 2020, s. 76-78; A. Kawalec, 2021,
S. 73-74), a ponadto trzykrotnie okazaty si¢ drugimi najbardziej istotnymi (M. Mackiewicz,
2013, s. 209-212; M. Spychata-Wawrzyniak, 2020, s. 217, 219; M. Horyéniak, 2020, s. 76-78).
Motywacje zawodowo-finansowe sg tymczasem drugimi najistotniejszymi potrzebami
przemawiajagcymi za nauka jezyka obcego (A. Wojciechowska, 2014, s. 167-168; M.
Horys$niak, 2018, s. 64-65; A. Kawalec, 2021, s. 73-74; D. Kot, 2021, s. 34), pi¢ciokrotnie
zajmujac takze pozycje trzecia (A. Wojciechowska, 2010, s. 138, 142; J. K. Wawrzyniak, M.
M. Swiderska, 2011, s. 59-64; A. Wojciechowska, 2014, s. 167-168; M. Horys$niak, 2016, s.
129; M. Horys$niak, 2019, s. 108) oraz raz pozycje¢ pierwszg (M. Koczynski, 2015, s. 72-73)
W dziewigciu roznych artykutach naukowych.

Powotanie si¢ na tak duza liczbe badan w pelni uzasadnia przypuszczenie dotyczace
korelacji kompetencji jezykowych miodziezy z motywacja wynikajaca z potrzeby

komunikacyjno-afiliacyjnej i zawodowo-finansowe;j.

127



He) Zalozono, Ze korelatem kompetencji jezykowych miodziezy licealnej bedzie znajomosé

Jjezyka angielskiego przez jej rodzicow.

W literaturze podkresla si¢, ze czynniki zwigzane ze spotecznym zapleczem rodziny
ucznia ,s3 najsilniejszymi predyktorami umiejetnosci  jezykowych” (A. Gajewska-
Dyszkiewicz, M. Marczak, K. Paczuska, J. Pitura, K. Kutylowska, 2015, s. 5). Zwiazek
pomiedzy kompetencjami jezykowymi mlodziezy a znajomoscig jezyka angielskiego przez
rodzicow mozna poprze¢ nie tylko odniesieniem do poziomu znajomosci j¢zyka angielskiego
matek i ojcow mlodziezy, ale iich poziomem wyksztalcenia czy stosunkiem do jezykow
obcych.

Ilona Wysmutek i Olena Oleksiyenko (2015, s. 8-9) wykazaty, ze ,,wyzsze wyksztalcenie
matki — w poréwnaniu z wyksztatceniem podstawowym lub §rednim — czterokrotnie zwigksza
prawdopodobienstwo znajomosci jezyka obcego, z kolei wyzsze wyksztalcenie ojca — az
czteroipOtkrotnie”. Jednoczesnie badaczki sformutowaly wzor stratyfikacji w Polsce
0 nastepujacym brzmieniu: ,,cechy rodzicow oddzialujg na osiggnigcia dzieci czeSciowo
niezaleznie od siebie”, jako, ze odsetek 0sob postugujacych si¢ jezykiem obcym w ich
badaniach zwigkszat si¢ wraz ze wzrostem wyksztalcenia matki, niezaleznie od zawodu ojca,
wpisujacego si¢ w niski szczebel drabiny stratyfikacyjnej (I. Wysmutek, O. Oleksiyenko, 2015,
s. 10).

Danuta Gtowka (2009, s. 54-55) zwraca takze uwage na stosunek rodzicow do kwestii
uczenia si¢ jezyka obcego. Czynnik ten =zostal oceniony jako wazny w badaniu
przeprowadzonym na 36 nauczycielach (M=4,29). Badaczka zauwaza, ze pozytywne podejscie
rodzicow do nauki jezykow obcych znajduje swoj wydzwiek w §wiadomos$ci dzieci na temat
takiej potrzeby, w silnej motywacji oraz stanowczoséci w dazeniu do celu, podczas gdy owocem
obojetnego stosunku rodzicéw jest brak motywacji do nauki jezyka.

Wobec powyzszego zardwno wyzsze wyksztalcenie rodzicow, jak iich pozytywny
stosunek do nauki jezykow obcych powinien by¢ zwigzany z wyzszym stopniem opanowania
jezyka angielskiego zardéwno przez nich samych, jak i ich dzieci. Agata Gajewska-Dyszkiewicz
iin. (2015, s. 5, 50) utrzymuja, ze znajomos$¢ jezyka angielskiego przez rodzicow jest
czynnikiem wspierajagcym proces przyswajania jezyka przez dzieci, a swoja tez¢ udowadniajg
wynikami badan empirycznych, w ktorych roznica pomiedzy $rednimi wynikami testu
kompetencji uczniéw rodzicow cechujacych si¢ najwyzszym poziomem jezyka angielskiego
wynosita o prawie 15 punktéw wigcej wrelacji do ucznidéw rodzicow w ogdle nie

postugujacych si¢ jezykiem angielskim, co jest rOwnoznaczne z dwoma latami nauki jezyka
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W szkole. Prawidtlowos$¢ ta jest rowniez wilasciwa dla przyrostu umiejgtnosci uczniow.
Uczniowie rodzicow nieznajacych jezyka angielskiego czynig mniejsze postepy w poroOwnaniu
do wigkszych postepdw ucznidow rodzicéw bardzo dobrze wladajacych tym jezykiem.

Magdalena Szpotowicz, Dorota Campfield oraz Ludmita Rycielska (2014, s. 281) wsrod
czynnikéw warunkujacych przyswajanie jezyka obcego przez ucznidéw wymieniajg znajomos¢
jezyka docelowego przez rodzicow, a jeszcze w innym miejscu konkretyzuja, ze ,,dobra lub
bardzo dobra znajomo$¢ jezyka przez rodzicow ma znaczenie dla poziomu umiejetnosci
uczniéw” (M. Szpotowicz iin., 2014, s. 300-301).Wyniki tych badan wskazaly, ze dzieci,
ktorych przynajmniej jeden rodzic znatl jezyk angielski w dobrym stopniu ,,0siggaly wynik
$rednio wyzszy o 0,14 odchylenia w tescie z jezyka angielskiego”, a w przypadku, gdy ktorys
rodzic znat jezyk angielski bardzo dobrze, wyniki z testu byly wyzsze srednio o 0,25 odchylenia
standardowego (M. Szpotowicz iin., 2014, s. 297). Rodzice znajacy jezyk obcy ksztattujg
w dzieciach pozytywna postawe wobec niego, udowadniajg jego przydatno$¢ poprzez
wykorzystywanie w sferze prywatnej i zawodowej, stymuluja motywacje dzieci do osiggnigcia
podobnego poziomu jezykowego, ale i sg sami w sobie zrodlem pomocy w codziennej nauce
(M. Szpotowicz i in., 2014, s. 301).

Hf) Zalozono, zZe korelatem kompetencji jezykowych miodziezy licealne] bedzie poziom

nauczania jezyka angielskiego w szkole sredniej.

Podstawa programowa na poziomie IV.1 — dla kontynuujacych nauke, obowigzujaca
mlodziez ze szkot ponadgimnazjalnych, jak i podstawa programowa w wariantach 111.1.P oraz
III.1.R, obowigzujaca mtodziez ze szkot ponadpodstawowych, odrgbnie okreslaja wymagania
stanowigce podstawe do nauczania jezyka obcego nowozytnego na poziomie podstawowym
oraz rozszerzonym. Wymagania okreslone dla poziomu rozszerzonego sa naturalnie
kazdorazowo wyzsze w stosunku do wymagan dla poziomu podstawowego w zakresie celow
ksztalcenia — wymagan ogo6lnych, ale 1wymagan szczegdétowych, doprecyzowujacych
wymagania ogolne w zakresie rozumienia itworzenia wypowiedzi ustnych i pisemnych,
reagowania na wypowiedzi ustne i pisemne, jak iprzetwarzania wypowiedzi ustnych
I pisemnych. Wyzsze wymagania dla poziomu rozszerzonego zauwazalne sa takze w wykazie
tematow oraz katalogu form wypowiedzi ustnych i pisemnych.

Wiedzac, ze podstawa programowa jest dokumentem nadrzgdnym, regulujacym
dziatalno$¢ dydaktyczng szkoty (D. Kraska, 2013, s. 41), wszelkie dziatania wdrazane przez
nauczycieli powinny by¢ ukierunkowane na realizacj¢ zapisoOw z podstawy programowej.

W konsekwencji uczniowie realizujacy ksztatcenie z jezyka obcego nowozytnego na poziomie
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rozszerzonym powinni cechowac¢ si¢ wyzszymi kompetencjami jezykowymi w stosunku do
uczniéw realizujgcych ksztalcenie z jezyka obcego na poziomie podstawowym. Brak jest

jednak badan empirycznych bezposrednio udowadniajacych takg zalezno$¢.

Hg) Zatozono, ze korelatem kompetencji jezykowych miodziezy licealnej bedzie miejsce

zamieszkania.

D. Gléwka (2009, s. 54) w badaniu ankietowym ujawnita zwigzek miejsca zamieszkania
z sukcesem w postaci postugiwania si¢ jezykiem obcym. Uczniowie mieszkajacy na wsi lub
w matych miastach nie dostrzegaja mozliwosci wykorzystania swoich kompetencji
jezykowych, a przez to cechujg si¢ minimalizmem zyciowym i brakiem motywacji do nauki
jezyka. Przeprowadzone badanie na probie 60 stuchaczy Nauczycielskich Kolegiow Jezykow
sekcji jezyka angielskiego udowodnito wyzszy poziom kompetencji jezykowych stuchaczy
mieszkajacych w miescie niz na wsi pod wzgledem kazdej zbadanych umiejetnosci
jezykowych, tj. stuchania, czytania, pisania, mdwienia, gramatyki, cho¢ zdecydowanie
najwickszg réznicg wykazano w umiejetnosci mowienia (D. Gtowka, 2009, s. 53, 56-57).

I. Wysmutek oraz O. Oleksiyenko (2015, s. 8) po przebadaniu osob w wieku 21-25
twierdzity: ,,Mtodzi mieszkancy wsi w poroOwnaniu z mieszkancami miast majg 32% mniej
szans na mowienie w jezyku obcym. Z kolei mtodzi mezczyzni méwia w jezyku obcym z 43%
nizszym prawdopodobienstwem niz kobiety w tym samym wieku”.

Dane statystyczne wynikow zegzaminu gimnazjalnego i 6smoklasisty uczniow
z wojewodztwa lubelskiego z 2019 roku rowniez wyraznie wskazuja na znacznie wyzszy
poziom kompetencji jezykowych mtlodziezy szkot miejskich (zob. tabela 7). Wyrazne
rozbiezno$ci uwidacznia niemalze o polowe wyzsza mediana oraz o 20% wyzsza Srednia, a W
przypadku egzaminu 6smoklasisty rowniez i modalna — wyzsza az o 78%. Analiza kolejnych
wynikéw egzaminu Osmoklasisty potwierdza wyzsze kompetencje jezykowe mtodziezy
mieszkajgcej w miescie anizeli na wsi. Rozbieznos$ci mediany oscylujg w przedziale 35-38%,

a sredniej w przedziale 21-22%. Dodatkowo w 2020 roku r6znica w modalnej wynosita 79%.
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Tabela 7. Wyniki uczniow a wielko$¢ miejscowosci — parametry statystyczne dla wojewodztwa
lubelskiego. Egzamin gimnazjalny z jezyka angielskiego z 2019 r. oraz egzamin désmoklasisty z jezyka
angielskiego z lat 2019-2022
Liczba Minimum = Maksimum Mediana Modalna Srednia = Odchylenie
uczniow % % % % % standardowe
%
Egzamin gimnazjalny 2019
Wie$ 7334 8 100 55 100 59 25
Miasto powyzej
100 tys. mieszk. 2694 13 100 90 100 79 24
Egzamin 6smoklasisty 2019
Wie$ 9266 0 100 42 20 49 27
Miasto powyzej
100 tys. mieszk. 3228 8 100 83 98 72 27
Egzamin 6smoklasisty 2020
Wies 9156 2 100 37 18 45 27

Miasto powyzej

100 tys. mieszk. 2883 5 100 75 97 66 28
Egzamin 6smoklasisty 2021

Wies 8812 4 100 53 98 55 29

Miasto powyzej

100 tys. mieszk. 3088 4 100 91 100 77 26
Egzamin 6smoklasisty 2022

Wies 12387 0 100 56 100 57 31

Miasto powyzej

100 tys. mieszk. 3913 4 100 91 100 78 27

Zrodlo: A. Koziol, M. Botko, G. Przybylski (2019). Osiagnigcia uczniéw konczacych VIII klase szkoly
podstawowej. Sprawozdanie za rok 2019. Egzamin 6smoklasisty. Jezyki obce nowozytne. Wojewodztwo
lubelskie, s. 10; Szatan, J., Kodzis, A. (2019). Osiagnigcia uczniow konczacych gimnazjum w roku 2019.
Wojewddztwo lubelskie, s. 102; Koziot, A., Kodzis, A., Przybylski, G. (2020). Sprawozdanie za rok 2020.
Egzamin 6smoklasisty. J¢zyki obce nowozytne, s. 9; Trzcinska, B., Richter, K., Kowalska, J., Skowron, M. (2021).
Sprawozdanie za rok 2021. Egzamin 6smoklasisty. Jezyki obce nowozytne, s. 9; OKE. (2022). Osiagnigcia
uczniéw konczacych VIII klasg szkoty podstawowej. Sprawozdanie za rok 2022. Egzamin 6smoklasisty. Jezyki
obce nowozytne, s. 8.

Przedstawione wyniki badan, a nade wszystko dane statystyczne odnoszace si¢ do
miejsca zamieszkania uczniéw badanych w niniejszej rozprawie, ich wynikow z egzaminow
z 2019 roku, a takze wynikow z egzamindéw przeprowadzonych w kolejnych latach dowodza,
ze miodziez mieszkajaca w miescie powinna mie¢ bardziej rozwinigte kompetencje jezykowe

niz mtodziez mieszkajgca na wsi.
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Hh) Zatozono, ze korelatem kompetencji jezykowych mtodziezy licealnej bedzie plec.

H. Komorowska (2005, s. 121) uwaza, ze mdzg kobiet i mezczyzn zbudowany jest
W odmienny sposob, a u kobiet potaczenia pomigdzy lewa a prawg potkulg sg silniejsze. Lewa
potkula odpowiada miedzy innymi za jezyk, a prawa za emocje i ruch. ,Niewykluczone, ze
roéznice te moga sie ujawnia¢ w procesie” akwizycji jezyka. Kobiety cechuje tzw. wigksza
gotowo$¢ mowna, tendencja do spontanicznego i czestszego wypowiadania si¢, sumienne
wykonywanie prac zadawanych przez nauczyciela, ch¢¢ kooperacji w grupie czy pozyskania
aprobaty nauczyciela, co finalnie powinno si¢ przetozy¢ na wyzsze kompetencje jezykowe plci
zenskiej. Kobiety znacznie czgsciej wykorzystuja tez strategie uczenia si¢ jezyka obcego (S.
Zeynali, 2012, s. 1614; A. Montero-SaizAja, 2021, s. 83), ale i strategie przyswajania
stownictwa, pozytywnie korelujace z sukcesem w akwizycji jezyka obcego (Y. Gu, 2002, s.
35). Kobiety chetniej ucza si¢ jezyka obcego (M. Pawlak, 2019, s. 6). Badaniami bezpo$rednio
potwierdzajacymi zwigzek pomigdzy wyzszymi kompetencjami jezykowymi w zakresie jezyka
angielskiego a picig zenska sg te, przeprowadzone przez Glowke (2014, s. 617). Istniejg takze
zagraniczne pozycje opisujace wyniki badan, ktore wskazujg na takg zaleznos¢: P. L. Rua
(2006, s. 99, 112), K. Karthigeyan, K. Nirmala (2012, s. 152-154), M. Zoghi, S. Kazemi, A.
Kalani (2013, s. 1127), S. Abdullahi, A. Bichi (2015, s. 31, 37) czy tez badania traktujace
0 wyzszych kompetencjach jezykowych kobiet w réznych jezykach obcych, np. Meridetha
Wightmana (2020, s. 15).

Ponadto w literaturze obcojezycznej mozna doszukaé si¢ opisow wynikow badan
udowadniajacych wyzsze kompetencje jezykowe u kobiet w zakresie poszczegdlnych
umiejetnosci jezykowych. Wyzszy poziom kompetencji jezykowych kobiet w rozumieniu
tekstu pisanego, tworzeniu wypowiedzi pisemnych oraz postugiwaniu si¢ Srodkami
jezykowymi wykazano na probie 152 marokanskich uczniow szkoty sredniej w wieku 17-18
lat (D. Benattabou, M. Kanoubi, A. Bouih, B. Nadif, M. Benhima, 2021, s. 95-96). Wyzszy
poziom umiejetnosci mowienia W jezyku angielskim u plci zenskiej udowodniono z kolei
U mlodziezy indonezyjskiej pierwszych klas szkoty $redniej liczacej 80 osob (N. Erdiana, S.
Bahri, C. N. Akhmal, 2019, s. 138). Badanie przeprowadzone na probie 120 Nigeryjczykow
w wieku 16-19 lat ujawnito dodatkowo przewage wynikow kobiet w umiejgtnosci rozumienia
ze stuchu (O. Owolewa, 2017, s. 50, 52-54).

Reasumujac, osoby plci zenskiej prawdopodobnie beda cechowad sie¢ wyzszym
poziomem kompetencji jezykowych w zakresie jezyka angielskiego ogotem, a takze w zakresie
kazdej zbadanych umiej¢tnosci: rozumienia ze stuchu, rozumienia tekstow pisanych,
tworzenia wypowiedzi ustnych i pisemnych, znajomosci $rodkow jezykowych.
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Hi) Zatozono, ze korelatem kompetencji jezykowych miodziezy licealnej bedzie system

ksztalcenia.

Podstawowe zrodla uzasadnien tej czesci hipotezy stanowig tresci podstaw
programowych w zakresie nauki jezyka obcego nowozytnego przez uczniow licedw
ogoblnoksztatcacych, zawarte w Rozporzqdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27
sierpnia 2012 r. (Dz. U. 2012 poz. 977) — ,,poziom IV.1 — dla kontynuujacych nauke” (str. 99-
104), obowigzujacy uczniow szkot ponadgimnazjalnych, oraz w Rozporzgdzeniu Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 2018 r. (Dz. U. 2018 poz. 467) — ,,wariant III.1.P” (str.
41-46) oraz ,,wariant III.1.R” (str. 46-51), odpowiednio odpowiadajace ksztalceniu w zakresie
podstawowym oraz rozszerzonym i obowigzujace uczniow szkot ponadpodstawowych.

Analiza zapisOw zpodstaw programowych adresowanych do wuczniéw szkot
ponadgimnazjalnych i ponadpodstawowych pozwala sformutowaé konkluzje o wyzszym
stopniu  opanowania kompetencji jezykowych w zakresie jezyka angielskiego przez
maturzystow po szkotach ponadpodstawowych z uwagi na to, ze wobec nich stawiane sg
znacznie wyzsze wymagania w zakresie:

— ,,celow ksztalcenia — wymagan ogélnych”, a jeszcze bardziej precyzyjnie: w znajomosci
srodkoéw jezykowych, rozumieniu wypowiedzi ustnych i pisemnych, tworzeniu wypowiedzi
ustnych ipisemnych, jak ireagowaniu na wypowiedzi ustne zaréwno w ksztalceniu
podstawowym, jak i rozszerzonym,

— umiejetnosci operowania Srodkami leksykalnymi w jezyku obcym nowozytnym we
wszystkich czternastu kregach tematycznych,

— wymagan szczegdtowych, wsrdd ktorych najistotniejszymi sg: znaczace poszerzenie katalogu
form wypowiedzi ustnych i pisemnych pod katem ich rozumienia oraz tworzenia, rozszerzenie
oczekiwan w odniesieniu do operowania jezykiem obcym nowozytnym w wigkszej iloscCi
sytuacji zycia codziennego, dodanie catkiem nowych wymagan szczegdétowych, uczynienie
wymagan niegdy$ rozszerzonych wymaganiami obecnie obligatoryjnymi juz na poziomie
podstawowym,

— postugiwania si¢ mnemotechnikami, strategiami komunikacyjnymi i kompensacyjnymi.

Jednoznacznym potwierdzeniem rozbiezno$ci w poziomie kompetencji jezykowych obu
grup ucznidow jest okreslenie pozioméw ESOKJ egzaminéw maturalnych zjezyka
angielskiego, do ktérych przystapili. Wymagania egzaminacyjne w stosunku do maturzystéw
ze szkoly ponadgimnazjalnej oscylowaly pomiedzy poziomami Bl iBl+ na poziomie

podstawowym oraz pomi¢dzy poziomami B2 i B2+ na poziomie rozszerzonym (M. Krajewska,
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2012, s. 8). W stosunku do maturzystow ze szkoty ponadpodstawowej pierwotnie zaktadanymi
docelowymi poziomami byly: B1+ na poziomie podstawowym (B2 w zakresie rozumienia
wypowiedzi) oraz B2+ na poziomie rozszerzonym (C1 w zakresie rozumienia wypowiedzi) (B.
Trzcinska, A. Koziol, L. Stopinska, M. Smolik, 2021, s. 33). Sytuacja epidemiczna w kraju
przyczynita si¢ jednak do obnizenia wymogdéw wobec absolwentow szkdt ponadpodstawowych
na rzecz poziomow Bl (Bl+ w rozumieniu wypowiedzi) oraz B2 (B2+ w rozumieniu
wypowiedzi) (Centralna Komisja Egzaminacyjna, 2022, s. 2). Mimo wszystko oznacza to, ze
dopuszczone do nauczania podreczniki odpowiadaly poziomom pierwotnie zaktadanym,
a uczniowie szkoly ponadpodstawowej przez caty okres nauki w liceum ogolnoksztalcacym
przyswajali jezyk angielski na poziomach wyzszych w stosunku do tych ostatecznie
obowigzujacych na egzaminie maturalnym.

Poza tym rozna byla sytuacja wyjsciowa ucznidow z porownywanych grup dotyczaca
znajomosci jezyka angielskiego bezposrednio po ukonczeniu przez nich gimnazjum lub szkoty
podstawowej. Ogolna komparystyka wymagan z egzaminéw do ktorych przystapili badani
uczniowie w 2019 roku pozwala stwierdzi¢ zdecydowanie wyzszy stopien trudnos$ci egzaminu
6smoklasisty anizeli korespondujgcego z nim poziomu rozszerzonego egzaminu gimnazjalnego
Z uwagi na:

—wigksza liczbe czgsci arkusza egzaminacyjnego (nowa czg$¢: znajomos¢ funkcji jezykowych)
oraz wydtuzony czas egzaminu,

— wlaczenie co najmniej jednego zadania otwartego do kazdej czgs$ci arkusza, przez co
koniecznoscig jest nie tylko globalne rozumienie tekstu stuchanego czy czytanego, ale i jego
doglebna analiza wraz z umiejetnoScig przetwarzania wypowiedzi, jak i zastosowania funkcji
jezykowych w sposob tworczy,

— wprowadzenie zadan wieloetapowych w czgsci na rozumienie tekstow pisanych, w ktorych
jeden tekst odnosi si¢ do dwodch zadan, co wymaga zaawansowanych umiejetnosci
przetwarzania wypowiedzi pisemnej,

— dodanie nowego typu zadan, istotg ktérego jest przekazywanie informacji w jezyku polskim
w oparciu o tekst w jezyku angielskim, co z kolei wigze si¢ z umiejetno$cia ,,przetgczania”
pomiedzy dwoma jezykami oraz rozbudowang $wiadomoscia podobienstw i roznic pomiedzy
nimi (CKE, 2010, s. 101-104; CKE, 2017, s. 5-8).

Znacznie wyzszy poziom egzaminu 6smoklasisty w stosunku do poziomu rozszerzonego
egzaminu gimnazjalnego podkreslany jest przez autorow broszur poréwnawczych z dwoch

wydawnictw: Nowa Era (2018, s. 5) oraz Macmillan (K. Zakolska, 2018, s. 5).

134



Wyzszy stopien trudnosci na egzaminie 6smoklasisty prawdopodobnie przetozy si¢ na
wyniki matury w postaci wyzszego poziomu kompetencji jezykowych uczniow szkot
ponadpodstawowych  w stosunku do  kompetencji  jezykowych  ucznidw  szkot
ponadgimnazjalnych. Ponadto pordéwnanie mediany oraz $redniej wynikow egzamindow
przeprowadzonych w 2019 roku (zob. tabela 8) potwierdza, ze wyzszy stopien ztozonosci
egzaminu Osmoklasisty rzutowat na nizsze wyniki ucznidow — $rednio o 10%, cho¢ jest to

przypuszczalnie predyktor wyzszych wynikdw maturalnych danej grupy uczniow.

Tabela 8. Wyniki ucznidow z egzaminu gimnazjalnego z jezyka obcego z 2019 roku oraz egzaminu

o6smoklasisty z jezyka obcego z 2019 roku dla wojewddztwa lubelskiego

Liczba Minimum Maksimum Mediana Modalna Srednia Odchylenie
uczniow % % % % % standardowe
%

Egzamin gimnazjalny 2019
16807 8 100 68 100 66 26
Egzamin 6smoklasisty 2019
19254 0 100 55 98 56 29
Zrédio: Koziot, A., Botko, M., Przybylski, G. (2019). Osiagniecia uczniéw konczacych VIII klase szkoly
podstawowej. Sprawozdanie za rok 2019. Egzamin désmoklasisty. Jezyki obce nowozytne. Wojewodztwo
lubelskie, s. 7; Szatan, J., Kodzis, A. (2019). Osiagnigcia ucznidéw konczacych gimnazjum w roku 2019.
Wojewddztwo lubelskie, s. 99.

Przedstawienie problemow i hipotezy roboczej moze budzi¢ pewien niedosyt z uwagi na
brak ich uszczegblowienia w postaci precyzyjnego rozpoznania powigzanych z nimi
zmiennych i wskaznikow (M. Lobocki, 2004, s. 139), ktore konstytuujg nieodtaczny atrybut
badan pedagogicznych i czynig realnym ,,pomiar badanych faktow, zjawisk, zdarzen” (M.
Lobocki, 2006, s. 32).

Zmienne maja za zadanie skonkretyzowac badane zjawiska w zakresie ich podstawowych
cech i zwykle uyjmowane sg w formie terminow teoretycznych (M. Lobocki, 2006, s. 32). M.
Lobocki (2004, s. 139) proponuje nastepujaca definicje zmiennych: ,,cechy, symptomy,
przejawy charakterystyczne dla badanego faktu, zjawiska czy procesu albo tez ro6znego rodzaju
czynniki bedace ich przyczyna lub skutkiem”.

Wspolczesnie znane sg przerozne klasyfikacje zmiennych. W literaturze mozna
przyktadowo odnalez¢ podziat na zmienne dychotomiczne — dwuwarto$ciowe (np. ptec) oraz
politomiczne — wielowarto$ciowe (np. rodzaj wyksztatcenia) (M. Lobocki, 2004, s. 141).
Najbardziej uzytecznymi zmiennymi w badaniach pedagogicznych sa jednak zmienne zalezne,
niezalezne 1 posredniczace (M. Lobocki, 2006, s. 34). Zmienna stanowigca przedmiot badania,

»Ktorej zwigzki z innymi zmiennymi chcemy okresli¢ (wyjasni¢) nosi nazwe zmiennej
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zaleznej”, a ,,zmienne, od ktérych ona zalezy, ktére na nig oddziatujg” nazywane sg zmiennymi
niezaleznymi (J. M. Brzezinski, 2021, s. 32). Zmienna posredniczaca reprezentowana jest
z kolei przez ,,czynniki dziatajace na obszarze badawczym migdzy przyczyna, jaka stanowi
zmienna niezalezna, a skutkiem, jaki stanowi zmienna zalezna” (H. Komorowska, 1982, s. 89).

Wyodrebnienie zmiennych pocigga jednak za sobg dalsze uszczegotowienie polegajace
na doprecyzowaniu wskaznikéw, zadaniem ktorych jest ,,przetozenie zmiennych na wielkos$ci
poddajace si¢ badaniom empirycznym l3cznie z podej$ciem ilo§ciowym” czy tez innymi stowy:
nadanie zmiennym sensu empirycznego, tzw. ich operacjonalizacja (M. Lobocki, 2004, s. 146;
M. Lobocki, 2006, s. 32). Wobec powyzszego ,,wskaznikiem jakiego$§ zjawiska Z nazywacé
bedziemy takie zjawisko W, ktérego zaobserwowanie pozwoli nam (w sposob bezwyjatkowy
lub z okreslonym czy choéby wyzszym od przecietnego prawdopodobienstwem) okreslic, iz
zaszto zjawisko Z” (S. Nowak, 1965, s. 247). Identyczna definicja odnosi si¢ do wskaznika jako
cechy. Naukowcy traktujg o trzech rodzajach wskaznikéw: empirycznych — podlegajacych
tatwej i bezposredniej obserwacji, definicyjnych — implikowanych przez definicje zmiennej,
inferencyjnych — bezposrednio nieobserwowalnych i nieimplikowanych przez definicj¢
badanego zjawiska (M. Lobocki, 2006, s. 35-36).

Zmienng zalezng w niniejszym badaniu stanowig kompetencje jezykowe rozumiane
w my$l Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego jako jezykowe kompetencje
komunikacyjne, przejawiajace si¢ w dziataniach (umiej¢tnosciach) jezykowych, i bazujace na
kompetencjach ogélnych podmiotu (D. Coste i in. 2003, s. 2, 24, 94).

Przyjmuje si¢ nastgpujace zmienne niezalezne:
— kompetencje spoleczne, rozumiane za Anng Matczak (2007, s. 7) jako ,,ztozone umiejetnosci
warunkujace efektywno$¢ radzenia sobie w okreslonego typu sytuacjach spotecznych,
nabywane przez jednostke w toku treningu spotecznego”,
— style radzenia sobie ze stresem, ktore nalezy interpretowac za Janem Strelauem i in. (20009, s.
9) jako ,,wzglednie stalg tendencj¢ do stosowania w réznych sytuacjach specyficznych dla
jednostki sposobow radzenia sobie majacych na celu usuniecie lub redukcje stanu stresu”,
— samooceng, ktorg nalezy rozumie¢ za Morrisem Rosenbergiem jako ,,pozytywna lub
negatywna postawe¢ wobec Ja” (za: I. Dzwonkowska, K. Lachowicz-Tabaczek, M. Laguna,
2008, s. 7),
— motywacj¢ do nauki jezyka obcego, okreslang za Robertem Gardnerem (1985, s. 10) jako
»stopien w jakim jednostka wktada wysitek w lub dazy do opanowania jezyka obcego
z powodu checi ku temu, jak i satysfakcji czerpanej z tejze aktywnos$ci”.

Pozostatymi zmiennymi niezaleznymi sa:
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system ksztatcenia, poziom znajomosci jezyka angielskiego przez matke, poziom znajomosci

jezyka angielskiego przez ojca, pte¢, miejsce zamieszkania.

W tabeli 9. i10. zawarto informacje na temat wskaznikow zmiennych i narzedzi

badawczych.

Tabela 9. Wyodrebnione w badaniu wskazniki zmiennej zaleznej

Zmienna
zalezna
Kompetencje

jezykowe

Wskazniki zmiennej

Liczba punktéw uzyskanych w poszczegélnych
umiejetnosciach:

— rozumienia ze shuchu,

— rozumienia tekstu pisanego,

— postugiwania si¢ srodkami leksykalno-
gramatycznymi,

— tworzenia wypowiedzi pisemnej,

— tworzenia wypowiedzi ustnej.

Zrodto: opracowanie wiasne.

Narzedzie badawcze

Test z jezyka angielskiego
konstrukcji wlasnej
Kwestionariusz umiejetnosci

mowienia

Tabela 10. Wyodrgbnione w badaniu wskazniki zmiennych niezaleznych

Zmienne
niezalezne
Kompetencje

spoteczne

Style radzenia

sobie ze stresem

Samoocena

Wskazniki zmiennej

Poziom kompetencji spotecznych:

— ogotem,

— w sytuacjach intymnych,

— W sytuacjach wymagajacych asertywnosci,
— w sytuacjach ekspozycji spoteczne;.
Poziom stylow radzenia sobie ze stresem:

— stylu skoncentrowanego na zadaniu,

— stylu skoncentrowanego na emocjach,

— stylu skoncentrowanego na unikaniu.

Poziom samooceny:
— wysoki,
— przecigtny,

— niski.

Narzedzie badawcze

Kwestionariusz Kompetencji
Spotecznych KKS-A (M) A.
Matczak

Kwestionariusz Radzenia Sobie
w Sytuacjach Stresowych (CISS)
J. Parkera i N. Endlera,
zaadoptowany przez J. Strelaua,
A. Jaworowska, K.
Wrzesniewskiego, P.
Szczepaniaka

Skala Samooceny SES M.
Rosenberga, w polskiej adaptacji
I. Dzwonkowskiej, K. Lachowicz-

Tabaczek oraz M. Laguny
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Motywacja do Poziom motywacji wyznaczany poprzez potrzeby: Kwestionariusz Motywacji Do

nauki jezyka — zawodowo-finansows, Nauki Jezyka Obcego R.

obcego — zrozumienia kulturowego, Gonzalesa (FLLMQ-F),
— komunikacyjno-afiliacyjng, zaadoptowany przez A. Lewicka-
— samozadowolenia, Zelent i P. Linkiewicz

— wlasnej skutecznosci,

— integracji kulturowe;j.

System — system 8-letniej szkoty podstawowej i 4-letniego | Kwestionariusz ankiety wlasnej

ksztalcenia liceum ogolnoksztatcgcego, konstrukcji

(przed i po — system 6-letniej szkoty podstawowej, 3-letniego

reformie) gimnazjum i 3-letniego liceum ogolnoksztatcacego.

Poziom — poziom podstawowy, Kwestionariusz ankiety wlasnej

nauczania — poziom rozszerzony. konstrukcji

jezyka

angielskiego

w szkole

sredniej

Poziom — brak znajomosci, Kwestionariusz ankiety wtasnej

Znajomosci — minimalny, konstrukcji

jezyka — przecietny,

angielskiego — wysoki,

przez matke — bardzo wysoki.

Poziom — brak znajomosci, Kwestionariusz ankiety wtasnej

Znajomosci — minimalny, konstrukcji

jezyka — przecietny,

angielskiego — wysoki,

przez ojca — bardzo wysoki.

Pleé — kobieta, Kwestionariusz ankiety wlasnej
— mezczyzna. konstrukcji

Miejsce — wies, Kwestionariusz ankiety wlasnej

zamieszkania — miasto. konstrukcji

Zrodto: opracowanie wiasne.

5.3. Metody badan, techniki i narzedzia badawcze

Kolejny etap postepowania metodologicznego wigze si¢ z przygotowaniem procedury
badan, co jest rdwnoznaczne z takg selekcja 1 konstrukcja metod badawczych, aby byly one
adekwatne do uprzednio sformutowanych probleméw badawczych i hipotez roboczych,

a ponadto charakteryzowaty si¢ obiektywnoscia, rzetelnoscia i trafnoscig (M. Lobocki, 2004, s.
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193-196). Po dzi$ dzien badacze nie wypracowali jednoznacznego stanowiska w zakresie
rozumienia termindw ,,metoda” i ,technika badawcza” (W. P. Zaczynski, 1995). Ogoblnie
mozna stwierdzié, ze s3 to ,sposoby postepowania naukowego”, ukierunkowane na
rozwigzanie gtbwnego problemu badawczego (M. Lobocki, 2006, s. 27). Chcac jednak dokonac
dyferencjacji, nalezaloby przyja¢, ze ,,metoda” jest terminem nadrzednym w stosunku do
terminu ,.technika” (B. Skatbania, 2011, s. 72). Na metod¢ sktada si¢ zespdt ,teoretycznie
uzasadnionych zabiegéw koncepcyjnych i instrumentalnych obejmujacych najogoélniej catosé
postepowania badacza, zmierzajacego do rozwigzania okreslonego problemu naukowego™ (R.
Wroczynski, T. Pilch, 1974, s.65) albo inaczej: ,,wszelkie sposoby postepowania badawczego,
w ktorego sktad wchodzg poszczegodlne czynnosci badawcze” (B. Skatbania, 2011, s. 72).
Natomiast technika badawcza to blizej skonkretyzowany sposéb ,.realizowania zamierzonych
badan” (M. Lobocki, 1984, s. 115) czy tez ,skonkretyzowany sposob realizacji celu
badawczego” (B. Skatbania, 2011, s. 72), petnigcy wobec metody ,,stuzebng role” (M. Lobocki,
1984, s. 115).

W przeprowadzanych badaniach wykorzystano nast¢pujace metody badawcze:

— metod¢ sondazu diagnostycznego, ktoéra pozwala zgromadzi¢ relewantne dla badan
informacje ,,w wyniku relacji stownych osob badanych, nazywanych respondentami” (M.
Lobocki, 2006, s. 243),

— analiz¢ dokumentéw, ktora peini funkcje metody uzupeiniajacej do powyzszej metody
wiodacej, a polega na interpretacji i systematyzacji zawartych w dokumentach ,,tresci pod
katem problemu (celu) badawczego lub takze hipotezy roboczej” (M. Lobocki, 2004, s. 256).

Technikami badawczymi, ktore stuza do realizacji badan s3:

— ankieta, ,,polegajaca na wypehianiu najczesciej samodzielnie przez badanego specjalnych
kwestionariuszy, na 0g6l o wysokim stopniu standaryzacji” (T. Pilch, T. Bauman, 2010, s. 96),
gdzie niniejsze badanie zaktada zastosowanie siedmiu réznych kwestionariuszy celem
okreslenia poziomu kompetencji jezykowych mtodziezy oraz korelatéw tychze kompetencji,
— dziennik elektroniczny, ,,program komputerowy lub serwis internetowy stuzacy do rejestracji
przebiegu nauczania” (D. Hirsz, 2020), ktory umozliwia zebranie danych odnoszacych si¢ do
wynikow egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego podstawowego.

Ostatnim etapem prac przygotowawczych w ramach procedury badan jest wiasciwy
dobor narzedzi badawczych. Tadeusz Pilch 1 Teresa Bauman (2010, s. 71) podaja, Ze ,,narzedzie
badawcze jest przedmiotem stuzacym do realizacji wybranej techniki badan” o znaczeniu
rzeczownikowym, a nie czasownikowym — jak w wypadku techniki. Konstytuuje ono zatem

termin podrzedny wobec techniki, ijest wykorzystywane do ,technicznego gromadzenia
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danych z badan” (T. Pilch, T. Bauman, 2010, s. 72). W badaniach wlasnych dane zostaty

pozyskane z wykorzystaniem narzedzi zaprezentowanych ponize;.
1. Test z jezyka angielskiego konstrukcji wlasnej

Narzedzie konstrukcji wlasnej, opracowane na wzor egzaminu maturalnego z jezyka
angielskiego na poziomie podstawowym. Ma ono na celu ustalenie poziomu jezykowego
uczniow ogotem, ale i1kompetencji ucznidow w zakresie poszczegodlnych umiejetnosci,
a ponadto porownanie poziomu jgzykowego uczniow po Szkotach ponadgimnazjalnych
Z poziomem jezykowym uczniéw po szkotach ponadpodstawowych.

Na podstawie testu mozna okresli¢ kompetencje jezykowe uczniow w zakresie czterech
umiejetnosci: rozumienia ze stuchu, rozumienia tekstow pisanych, postugiwania si¢ srodkami
jezykowymi, tworzenia wypowiedzi pisemnej. Test zostat skonstruowany na poziomie B1+
Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego.

Cze¢$¢ sprawdzajaca rozumienie ze stuchu bazuje na tekstach oryginalnych, czytanych
przez rodzimych uzytkownikow jezyka, i sktada si¢ z: zadania zamknigtego typu prawda-fatsz,
zadania wielokrotnego wyboru oraz zadania z lukami. Cze¢$¢ weryfikujgca rozumienie tekstow
pisanych zawiera teksty oryginalne, zaadoptowane oraz wlasne, ktore postuzyty do utworzenia
nastgpujacych zadan: dobieranie naglowkoéw do akapitow, dopasowywanie ogdlnych
stwierdzen do tekstow, tekst z lukami, zadanie wielokrotnego wyboru oraz tekst z brakujacymi
zdaniami. Czg¢$¢ dotyczaca $rodkow leksykalno-gramatycznych oparta jest na krotkich
zdaniach wlasnego autorstwa i obejmuje trzy zadania wielokrotnego wyboru, jak i zadanie
z lukami. Wypowiedz pisemna to z kolei wpis na bloga na temat wymiany szkolnej z krajem
anglojezycznym, przy formutowaniu ktérego nalezy rozwing¢ cztery aspekty podane

w poleceniu — zadanie autorskie.
2. Kwestionariusz umieje¢tno$ci mowienia

Autorskie narzgdzie, skonstruowane na wzdr czesci ustnej egzaminu maturalnego
Z jezyka obcego, ktore umozliwia ustalenie poziomu jezykowego umiejetnosci moéwienia
uczniow w formie okoto 15-minutowej rozmowy z autorka badan.

Skonstruowany zestaw ustny zawiera material ikonograficzny oraz trzy polecenia do
zadan na: odgrywanie roli, opis ilustracji oraz wypowiedz bazujacg na materiale stymulujgcym,
polegajaca na wyborze elementu spetlniajgcego warunki podane w poleceniu, uzasadnieniu
swojej decyzji oraz wytlumaczeniu powodow odrzucenia elementu drugiego. Poza realizacja

polecen z zestawu, uczestnik badan udziela odpowiedzi na dodatkowe trzy pytania, tematycznie
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powigzane z ilustracja, jak i dwa kolejne, taczace si¢ z materialem stymulujagcym. Catos¢
rozmowy poprzedzona jest rozmowa wstepng na temat zycia codziennego majaca na celu na
oswojenie ucznia z sytuacjg quasi-egzaminacyjna.

Przyjmuje sig¢, ze kryteria oceny umiejetnosci méwienia nosza identyczne brzmienie, jak
te sformutowane przez Centralng Komisj¢ Egzaminacyjng, stad ocenianiu bedg podlegaty:
sprawnos$¢ komunikacyjna, zakres §rodkéw leksykalno-gramatycznych, poprawnos¢ srodkow
leksykalno-gramatycznych, wymowa, ptynnos¢ wypowiedzi, ktore zostaly wyczerpujaco

opisane w informatorze maturalnym (CKE, 2021, s. 13-15).
3. Kwestionariusz ankiety wlasnej konstrukcji

Narzedzie wlasnej konstrukcji opatrzone instrukcjg i zawierajace 24 pozycje. Trzynascie
pierwszych pozycji tworza pytania zamknigte o charakterze informacyjnym, a pie¢ kolejnych
pytania otwarte natury opiniotworczej (pozycje nr 14-18). Do pozostatych szesciu, bardziej
ztozonych pozycji, wykoncypowano tacznie 51 pytan, wymagajacych ustosunkowania si¢
W oparciu o pigciostopniowa skale Likerta (0-4) (pozycje nr 19-24).

Pytania typu zamknigtego pozwalaja ustali¢ urespondentow: pte¢, wiek, miejsce
zamieszkanie, wyksztalcenie ojca oraz matki, aponadto: poziom znajomosci jezyka
angielskiego przez matke 1 ojca, rodzaj ukonczonej szkoty (gimnazjum a o$mioletnia szkota
podstawowa), profil klasy, poziom nauczania j¢zyka angielskiego w szkole (podstawowy lub
rozszerzony), wybrany poziom egzaminu maturalnego, ocen¢ zjezyka angielskiego
z ostatniego semestru, jak i srednig ocen.

Pytania otwarte dostarczaja informacji na temat: oceny mocnych i stabych stron
znajomosci jezyka angielskiego przez ucznia, oceny mocnych i stabych stron nauczania jezyka
angielskiego w szkole $redniej, propozycji zmian w nauczaniu jezyka angielskiego w szkole,
subiektywnych czynnikdw motywujacych do nauki jezyka angielskiego, jak 1 demotywujacych
przed dang aktywnoscia.

Pytania oceniane na skali Likerta umozliwiaja z kolei pozyskanie danych z czterech
obszarow. Obszar pierwszy dotyczy stopnia wazno$ci poszczegdlnych umiejetnosci
jezykowych dla mtodziezy (pozycje 19.1. — 19.8.), podczas gdy obszar drugi — subiektywnej
oceny poziomu opanowania poszczeg6dlnych umiejetnosci jezykowych przez badanych (20.1.
—20.6.). Obszar trzeci reprezentuja pozycje odnoszace si¢ do wymiaru czasowego nauki jezyka
angielskiego w szkole oraz poza nia, a doktadniej: tygodniowego wymiaru zaje¢ w szkole
sredniej, w szkole jezykowej, na korepetycjach, samodzielnej nauki jezyka angielskiego (21.1.

—21.4.), jak i dlugosci lat nauki w szkole jezykowej oraz na korepetycjach (pozycje 22 i 23).
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Obszar czwarty tworza pytania odnoszace si¢ do aktywnosci ukierunkowanych na nauke jezyka
angielskiego, podejmowane przez uczniow samodzielnie, w autentycznych sytuacjach zycia

codziennego, w szkole panstwowej, jezykowej oraz na korepetycjach (24.1. — 24.31.).
4. Kwestionariusz Kompetencji Spolecznych KKS-A (M)

Kwestionariusz Kompetencji Spotecznych jest narzedziem stuzacym do subiektywnej
oceny efektywnego wykonywania czynnosci lub zadan sformutowanych w formie
bezokolicznikowej na skali czterostopniowej, o cyfrach z przypisanymi kolejno oznaczeniami
1 — zdecydowanie zle, 2 — raczej stabo, 3 — niezle, 4 — zdecydowanie dobrze. Kwestionariusz
obejmuje 90 pozycji, z czego 60 ma charakter spoteczny, i w konsekwencji — diagnostyczny,
a 30 odnosi si¢ do czynnos$ci ze sfery intelektualnej, manualnej, technicznej, artystycznej,
motoryczno-sportowej (po 6 pozycji w kazdej z kategorii), ktore zostaly dodane celem
zmniejszenia czytelnosci ,,przedmiotu pomiaru dla badanych” oraz ochrony ich dobrego
samopoczucia (A. Matczak, 2007, s. 10-11). Pozycje diagnostyczne konstytuujg tymczasem
trzyczynnikowe skale kompetencji spotecznych, warunkujace efektywnos¢ zachowan w trzech
rodzajach sytuacji (A. Matczak, 2007, s. 14):

— sytuacjach intymnych — skala | (15 pozycji),
— sytuacjach ekspozycji spotecznej — skala ES (18 pozyciji),
— sytuacjach wymagajacych asertywnosci — skala A (17 pozycji).

Narzedzie badawcze posiada dwie nieznacznie roznigce si¢ okresleniami wersje: KKS-
A(M) oraz KKS-A(D), gdzie w obu przypadkach litera ,,A” wskazuje na wersj¢ samoopisowa,
a litery w nawiasie sygnalizujg grupy docelowe w taki sposob, ze ,,M” jest wersjg przeznaczong
,»dla mtodziezy”, a ,,D” — ,,dla dorostych”. W badaniu w niniejszej rozprawie wykorzystano
wersje dla uczniow i studentow, tj. mtodziezy: KKS-A(M) (A. Matczak, 2007, s. 13).

Rezultaty badan KKS mozna przedstawia¢ zarowno w formie wyniku lacznego, jak
I trzech wynikow czastkowych, dla ktorych potwierdzono rzetelno$¢ oraz trafno$¢ pomiaru.

Rzetelnos¢ kwestionariusza obliczono za pomoca wspodtczynnikdw zgodnos$ci
wewngtrznej, bledu standardowego pomiaru oraz stabilno$ci bezwzglednej. Wspdtczynnik alfa
Cronbacha dla poszczeg6lnych skal w grupie uczniéw 1 studentow pici meskiej 1 zenskiej na
og6t wynosit ponad 0,80, z wyjatkiem skali | w grupie studentek, a wynik tgczny w obu
grupach uplasowat si¢ w zakresie 0,93-0,94. Btad standardowy w kazdej grupie oraz dla kazdej
ze skal wyniost 3 punkty, a dla wyniku sumarycznego 5-6 punktéw. Wspotczynniki stabilno$ci
bezwzglednej potwierdzity dobrg rzetelnos¢ narzgdzia KKS (korelacje r Pearsona mieszczace

si¢ w zakresie od 0,71 do 0,90) (A. Matczak, 2007, s. 15-17).
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Trafno$¢ kwestionariusza zostata ustalona w oparciu 0 analize czynnikowg (A. Matczak,
2007, s. 18-23), ktora wykazata jego dwukomponentowa strukture (pozycje diagnostyczne
I niediagnostyczne) oraz niezalezno$¢ samoocen w obu wymiarach, jak i istnienie trzech
odrebnych kompetencji szczegdétowych w ramach kompetencji spotecznych (a tym samym
odrzucenie skali kompetencji spotecznych w sytuacjach formalnych). Korelacje wynikow
wypunktowanych powyzej skal odzwierciedlajg wspotczynniki mieszczace si¢ w zakresie 0,45-

0,68, bez istotnych réznic korelacyjnych w kryterium plci czy wieku.
5. Kwestionariusz Radzenia Sobie w Sytuacjach Stresowych (CISS)

Kwestionariusz Radzenia Sobie w Sytuacjach Stresowych CISS — The Coping Inventory
for Stressful Situations, noszacy pierwotnie nazwe Multidimensional Coping Inventory, zostat
opracowany przez Normana Endlera oraz Jamesa Parkera (1990), a w 2009 roku zaadoptowany
do warunkéw polskich przez Jana Strelaua, Aleksandr¢ Jaworowska, Kazimierza
Wrzesniewskiego 1 Piotra Szczepaniaka. Przedmiotowe narzedzie sklada sie z 48 stwierdzen
opisujacych aktywnosci podejmowane w sytuacjach stresowych, co do czgstotliwosci
wykonywania ktorych nalezy si¢ ustosunkowa¢ w oparciu o pigciostopniowg skale Likerta, na
ktorej 1 oznacza nigdy, 2 — bardzo rzadko, 3 — czasami, 4 — czgsto, 5 — bardzo czgsto.
Kwestionariusz CISS pozwala zatem zdiagnozowac styl radzenia sobie ze stresem poprzez
interpretacje wyniku, mieszczacego si¢ w obrebie trzech skal:

— skali stylu skoncentrowanego na zadaniu — SSZ,
— skali stylu skoncentrowanego na emocjach — SSE,
— skali stylu skoncentrowanego na unikaniu — SSU.

Kazdej skali przypisano 16 pozycji, a dodatkowo w ostatniej wyrézniono dwie podskale:
ACZ — angazowania si¢ w czynno$ci zastepcze (8 pozycji) oraz PKT — poszukiwania
kontaktow towarzyskich (5 pozycji). Ostatecznie w kazdej ze skal mozna uzyskac¢ od 16 do 80
punktow (J. Strelau i in., 2009, s. 16-17, 69-70).

CISS jest narzgdziem  charakteryzujacym si¢  dobrymi  wlasciwosciami
psychometrycznymi, dla ktérego w polskiej adaptacji ustalono rzetelno$¢, trafnos¢
czynnikowa, kryterialng i teoretyczng.

Rzetelnos$¢ kwestionariusza zbadano, rozpatrujac stabilnos¢ bezwzgledng oraz zgodnos¢
wewnetrzng skal. Wspotczynniki korelacji pomig¢dzy pomiarami stabilno$ci dokonanymi
W odstepie 2-3 tygodni na probie 98 uczniéw uksztattowaty si¢ w sposob nastepujacy: SSZ —
0,75, SSE — 0,78, SSU - 0,80, ACZ - 0,79, PKT - 0,73. Dodatkowo pomiar rzetelnosci skal

mierzony wspotczynnikiem alfa Cronbacha dla identycznej grupy osob wahat sie¢ w zakresie
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0,82-0,89 (z wytaczeniem ACZ — 0,75). Zgodno$¢ wewnetrzng oceniono oddzielnie dla trzech
réznych grup: 316 studentow, 252 mezczyzn po zawale serca oraz 1006 uczniow ze $rednich
szkdt zawodowych, aw konsekwencji uzyskano bardzo spojne dane. Warto$ci
wspotczynnikow alfa Cronbacha dla skal SSE i SSZ miescity si¢ w granicach od 0,82 do 0,88,
adla skali SSU — w granicach od 0,74 do 0,78. Rzetelno$¢ skal CISS zostala uznana za
zadowalajaca (z wyjatkiem wartosci w dwoch grupach w podskali PKT, wynoszacych ponizej
0,70) (J. Strelau i in., 2009, s. 25-27).

Trafno$¢ czynnikowa ustalono, stosujac ,,metode gtownych sktadowych (z rotacja
ortogonalng varimax)” o rozwigzaniu trojczynnikowym, gdzie czynnik | eksplikowat 13,8%
wariancji i pozytywnie korelowatl z twierdzeniami skali SSZ, czynnik Il — 9,8% warianciji,
a czynnik Il — 8,1% wariancji, kolejno pozytywnie korelujacymi z twierdzeniami ze skal SSE
i SSU (J. Strelau i in., 2009, s. 28-30). Trafnos¢ kryterialng wykazano na trzy sposoby: poprzez
korelacje skal CISS ze skalami Kwestionariusza Sposobow Radzenia Sobie (WCQ) Folkman
I Lazarusa, powigzanie CISS =z Testem Niedokonczonych Zdan Rottera RISB, ale
I przedstawiajgc rezultaty badan na probach osob reprezentujacych przerézne populacje
(wiezniow, osoby zdrowe, uzaleznione, rd6zne grupy zawodowe), gdzie ujawniono szczegdlng
przydatnos¢ skali SSE (J. Strelau i in., 2009, s. 28-37). Trafno$¢ teoretyczng ustalono z kolei
dzigki skorelowaniu wynikéw CISS z wynikami narzedzi psychometrycznych badajacych
cechy osobowosci (EPQ-R, NEO-FFI), cechy temperamentu (RTT), Iek (STAI), inteligencje
(APIS-Z, WAIS-R(PL)), kompetencje spoteczne (KKS), inteligencj¢ emocjonalng (INTE) (J.
Strelau i in., 2009, s. 38-51).

6. Skala Samooceny SES Morrisa Rosenberga

Skala Samooceny, The Self-Esteem Scale, zostata pierwotnie opracowana w 1965 roku,
nastepnie udostgpniona w 2006 roku przez The Morris Rosenberg Foundation (I.
Dzwonkowska, K. Lachowicz-Tabaczek, M. bLaguna, 2008, s. 34) izaadoptowana do
warunkow polskich w 2008 roku przez Ireng Dzwonkowska, Kinge Lachowicz-Tabaczek oraz
Mariolg Lagung. Jest ona prostym, fatwym w uzyciu, ekonomicznym pod wzgledem czasu,
bardzo rzetelnym i popularnym wérod badaczy na catym $wiecie narzedziem (I. Dzwonkowska,
K. Lachowicz-Tabaczek, M. Laguna, 2008, s. 30), pozwalajacym ,,mierzy¢ ogolny poziom
samooceny, ujawniany w samoopisie, ktory jest traktowany jako stosunkowo stata cecha, a nie
chwilowy stan” (I. Dzwonkowska, K. Lachowicz-Tabaczek, M. Laguna, 2007, s. 164).

Skala SES sklada si¢ zdziesigciu stwierdzen diagnostycznych, ocenianych na

czterostopniowej skali, gdzie dla kazdej cyfry przypisane sg nastepujace sady wartosciujace: 1
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— zdecydowanie zgadzam si¢, 2 — zgadzam si¢, 3 — nie zgadzam si¢, 4 — zdecydowanie nie
zgadzam si¢. Obliczajac wynik sumaryczny, nalezy zsumowaé punkty, nie zapominajac
0 zastosowaniu skali odwroconej dla stwierdzen pozytywnych, 1 zinterpretowaé go
nastepujaco: im wyzsza liczba punktow, tym wyzsza samoocena (I. Dzwonkowska, K.
Lachowicz-Tabaczek, M. Laguna, 2008, s. 61-62).

Dla polskiej wersji kwestionariusza SES ustalono omowione ponizej: rzetelno$¢, trafnos¢
czynnikowa, trafno$¢ zbiezng i r6znicowg oraz teoretyczng.

Rzetelno$¢ kwestionariusza okre§lono przy pomocy wspotczynnika alfa Cronbacha,
ktory uplasowal si¢ w zakresie od 0,81 do 0,83. Oszacowana W odstepie tygodniowym
stabilno§¢ wyniosta tymczasem 0,83 (p<0,001). Wewnetrzng strukture kwestionariusza
zbadano w drodze eksploracyjnej oraz konfirmacyjnej analizy czynnikowej. Analiza
eksploracyjna wykonana ,metoda gtownych sktadowych zrotacja Oblimin (delta = 0)
i normalizacjg Kaisera” ujawnita dwie grupy czynnikow: tadunki czynnikowe twierdzen
pozytywnych (nr 1, 2, 4, o przedziale 0,69-0,80) oraz twierdzen negatywnych (nr 3, 8, 9, 10,
przedziat: 0,56-0,83), cho¢ czes¢ twierdzen (nr 5, 6, 7, przedzial: 0,51-0,67) tadowanych jest
W podobnym stopniu przez oba czynniki. Analize konfirmacyjng zrealizowano, postugujac si¢
siedmioma modelami, gdzie najlepiej dopasowanym okazal si¢ model dzielacy twierdzenia na
te, sformutowane pozytywnie, jak inegatywnie, ado tego zakladajacy jednorodnosé
W sposobie udzielania odpowiedzi na oba rodzaje sformutowan (I. Dzwonkowska, K.
Lachowicz-Tabaczek, M. Laguna, 2008, s. 39-47).

Trafno$¢ zbiezng ustalono dzigki odniesieniu skali SES do innych testow mierzacych
samoocen¢ 1 w rezultacie wykazano bardziej lub mniej istotne statystycznie korelacje pomigdzy
przedmiotowg skalg a: Inwentarzem Poczucia Wtasnej Wartosci Coopersmitha (0,58; p<0,001),
Skalg Samoopisu Dymkowskiego (0,44; p<0,001), Skalg Préznosci (0,37; p<0,01), Skalg
Samowystarczalnosci Kwestionariusza Osobowosci Narcystycznej Raskina i Halla (0,35;
p<0,01), przy jednoczesnym braku korelacji ze Skala Domagania si¢ Podziwu oraz Skalg
Przywodztwa. Trafnos$¢ roznicowa okazata si¢ problematyczna do ustalenia z uwagi na zwigzek
samooceny z ré6znymi obszarami funkcjonowania jednostki. Analiza trafnosci teoretycznej
pozwolita zkolei na wysunigcie konkluzji dotyczacej relacji kwestionariusza SES
Z ,,narzedziami mierzacymi dyspozycje emocjonalne, predyspozycje decydujace o gotowosci
do podejmowania dziatan, a takze aspekty funkcjonowania zadaniowego i spotecznego™ (1.

Dzwonkowska, K. Lachowicz-Tabaczek, M. Laguna, 2008, s. 47-58).
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7. Kwestionariusz Motywacji Do Nauki Jezyka Obcego Richarda Gonzalesa

Kwestionariusz Motywacji Do Nauki Jezyka Obcego (Foreign Language Learning
Motivation Questionnaire) zostat opracowany przez Richarda Gonzalesa w 2006 roku. W roku
2023 jego polskiej adaptacji dokonaty: Agnieszka Lewicka-Zelent oraz Patrycja Linkiewicz.
Narzedzie to sluzy do oceny poziomu motywacji do nauki jezyka obcego i skiada si¢ z 38
stwierdzen ocenianych na szeSciostopniowej skali, gdzie 1 oznacza zdecydowanie si¢ nie
zgadzam, 2 — nie zgadzam si¢, 3 — troche si¢ nie zgadzam, 4 — trochg si¢ zgadzam, 5 — zgadzam
si¢, 6 — zdecydowanie si¢ zgadzam. Warto podkresli¢, ze w oryginalnej wersji kwestionariusz
obejmowat 40 stwierdzen. W polskiej adaptacji dwa twierdzenia nie zostaly empirycznie
udowodnione jako relewantne. Wszystkie twierdzenia sktadajg si¢ na sze$¢ roznych potrzeb:
— potrzebe zawodowo-finansowg (8 twierdzen),

— potrzeb¢ zrozumienia kulturowego (8 twierdzen),
— potrzebe komunikacyjno-afiliacyjna (6 twierdzen),
— potrzebe samozadowolenia (6 twierdzen),

— potrzebe wlasnej skutecznosci 5 (twierdzen),

— potrzebg integracji kulturowej (5 twierdzen),
konstytuujacych sze$¢ réznych skal.

Polska adaptacja Kwestionariusza Motywacji Do Nauki Jezyka Obcego zostala
przeprowadzona na 440 osobach. Rzetelno$¢ kwestionariusza potwierdzono wspoétczynnikiem
omega McDonalda, ktory wyniost 0,945, a takze wspolczynnikiem alfa Cronbacha, rownym
0,947 dla kazdego z 38 twierdzen z kwestionariusza oraz 0,813 odr¢bnie dla kazdej ze skal.
Trafnos¢ wewnetrzng ustalono postugujac si¢ testem r-Pearsona (p<0,01), co oznacza, ze
pozycje sktadajace si¢ na skale koreluja ze soba. Skale wyodrebniono z kolei obliczajac miare
KMO (Kaisera-Mayera-Olkina) adekwatno$ci doboru proby (0,937) i test sferyczno$ci Barletta
(Chi*>=10119,17; df=630; p<0,001). Narzedzie to cechuje si¢ zatem bardzo dobrymi

wlasciwosciami psychometrycznymi.

5.4. Organizacja badan

Badanie empiryczne zostato przeprowadzone z udziatem ucznidow ostatnich klas liceow
ogolnoksztatcacych zlokalizowanych na terenie wojewodztwa lubelskiego w marcu dwéch
nastepujacych po sobie lat: 2022 roku, kiedy klas¢ maturalng konczyli ostatni absolwenci

gimnazjow oraz 2023 roku, gdy absolwentami licebw byly pierwsze roczniki o$mioletniej
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szkoty podstawowej. W kazdym roku badanie przebiegato troéjetapowo. W pierwszej kolejnosci
uczniowie rozwigzywali skonstruowany przez autorke dysertacji doktorskiej test jezykowy
W celu zdiagnozowania poziomu umiejetnosci shuchania, czytania, pisania oraz znajomosci
srodkow leksykalno-gramatycznych. Test trwat 120 minut 1 stanowit dla uczniow ,,prébny
egzamin maturalny”. Kolejnym etapem bylo sprawdzenie umiejetnosci mdéwienia uczniow
w drodze indywidualnej rozmowy autorki z kazdym uczniem w oparciu 0 kwestionariusz pytan
wlasnej konstrukcji. Rozmowa byla przeprowadzana na wzor ustnego egzaminu maturalnego
Z jezyka obcego nowozytnego i kazdorazowo trwata okoto 15 minut. Ostatni etap badan polegat
na wypehieniu przez ucznidow kwestionariuszy ankiet, co mialo miejsce podczas godzin
wychowawczych i kazdorazowo zajeto 45 minut. Uczestnikom badan zapewniono pelna
anonimowo$¢ na kazdym z trzech etapéw badan. Z kolei w celu powigzania wynikow uczniéow
z kazdego etapu badan postuzono si¢ kodami bazujacymi na numerach z dziennika. Uzyskano
rowniez zgody rodzicéw na uczestnictwo ich niepetnoletnich dzieci w badaniu.

Tak zgromadzone dane poddano opracowaniu statystycznemu wykorzystujac program
SPSS. Dobér analiz statystycznych podporzadkowano celowi badan. W rezultacie
zastosowano:

— obliczenia procentowe do poszczegdlnych pytan dotyczacych autopercepcji poziomu
kompetencji jezykowych mlodziezy oraz podejmowanych przez nig aktywnosci z zakresu
jezyku angielskiego,

— statystyki opisowe, tj. maksimum, minimum, $§rednig, odchylenie standardowe, sko$no$¢
i kurtozg do opisu wynikéw miodziezy w zakresie kompetencji jezykowych, kompetencji
spotecznych, stylow radzenia sobie ze stresem, globalnej samooceny, motywacji do nauki
jezyka obcego,

— macierz korelacji, test Welcha dla prob niezaleznych oraz analiz¢ kanoniczng do wykrycia
korelacji pomigdzy kompetencjami spotecznymi, stylami radzenia sobie ze stresem,
samooceng, motywacja do uczenia si¢ jezyka obcego, picia, miejscem zamieszkania, poziomem
znajomosci jezyka angielskiego przez rodzicow, poziomem nauczania jezyka angielskiego
W szkole $redniej, systemem ksztalcenia a kompetencjami jezykowymi badanej mlodziezy.

W sposob graficzny, tj. zzastosowaniem wykresow stupkowych, zaprezentowano:
poziom kompetencji jezykowych mlodziezy, bazujac na ocenach semestralnych oraz wynikach
maturalnych; mocne i stabe strony znajomosci jezyka angielskiego przez mlodziez, wymiar
tygodniowy nauki z jezyka angielskiego w klasie maturalnej; wymiar dtugoterminowy nauki
tego jezyka na zajgciach pozaszkolnych; mocne i stabe strony procesu nauczania jezyka

angielskiego w szkole $redniej; propozycje zmian ze strony milodziezy w tym zakresie;
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czynniki motywujgce i demotywujgce milodziez do nauki jezyka angielskiego. Z Kolei
wykresami pudetkowymi ze skrzypcowymi postuzono si¢ do przedstawienia istotnych
statystycznie korelacji skladowych kompetencji jezykowych ztakimi zmiennymi
niezaleznymi, jak: system ksztatcenia, miejsce zamieszkania oraz poziom nauczania jezyka

angielskiego w szkole $rednie;j.

5.5. Charakterystyka badanych oséb

W celu dokonania charakterystyki badanych o0s6b zgromadzone dane zostaly

przedstawione w tabeli 11.

Tabela 11. Charakterystyka badanych osob

Dane metryczkowe n %
1.Pteé:

a) kobieta 93 58,13
b) mezczyzna 57 35,62
c) brak zgody na udzielenie odpowiedzi 10 6,25
2.Miejsce zamieszkania:

a) wie$ 83 51,87
b) miasto 77 48,13
3. Wiek:

a) 17 lat 11 6,88
b) 18 lat 116 72,50
c) 19 lat 33 20,62
4. Wyksztalcenie ojca:

a) podstawowe lub gimnazjalne 1 0,63
b) zawodowe 44 27,50
¢) $rednie 46 28,75
d) wyzsze 69 43,12
5. Wyksztalcenie matki:

a) podstawowe lub gimnazjalne 2 1,25
b) zawodowe 27 16,88
¢) $rednie 39 24,37
d) wyzsze 92 57,50
6. Poziom j. angielskiego matki:

a) nie zna w ogodle 33 20,63
b) zna stabo 49 30,62
¢) zna przecigtnie 53 33,12
d) zna dobrze 14 8,75
e) zna bardzo dobrze 11 6,88
7. Poziom j. angielskiego ojca:

a) nie zna w ogodle 38 23,75
b) zna stabo o1 31,88
C) zna przecigtnie 35 21,87
d) zna dobrze 21 13,13
e) zna bardzo dobrze 15 9,37
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8. Ukonczona szkola:

a) gimnazjum 80 50,00
b) 8-letnia szkota podstawowa 80 50,00
9. Profil klasy:

a) matematyka-geografia-angielski 41 25,63
b) matematyka-fizyka-informatyka 17 10,62
C) wojskowy 10 6,25
d) historia-geografia 4 2,50
e) straz graniczna 16 10,00
f) akademicki 5 3.12
g) biologia-chemia 11 6.88
h) humanistyczny: polski-historia-wiedza o spoteczenstwie 40 25’ 00
i) wojskowy: historia — angielski 16 10,00
10. W mojej klasie jezyk angielski realizowany jest na

poziomie:

a) podstawowym 71 44,37
b) rozszerzonym 89 55,63
11. Wybrany poziom egzaminu maturalnego z j.

angielskiego:

a) podstawowy 22 13,75
b) rozszerzony (rozszerzony i podstawowy) 128 80,00
¢) nie przystepuje do matury z j. angielskiego 10 6,25

Zrodto: badania whasne.

W badaniu wzigto udzial tacznie 160 ucznidow ztrzech publicznych liceow
ogolnoksztatcacych z terenu wojewodztwa lubelskiego, z czego potowa ukonczyta 6-letnie
szkoty podstawowe i 3-letnie szkoty gimnazjalne, a druga potowa 8-letnie szkoty podstawowe.
Uczniowie byli w wieku od 17 do 19 lat. Najwigksza grupe badanych stanowily osoby
osiemnastoletnie — prawie 3/4 wszystkich badanych.

Prawie 60% badanych zadeklarowato pte¢ zZenska. Jednoczes$nie dziesigcioro
respondentéw nie chciato jednoznacznie okresli¢ swojej ptci. W badaniach przyjeto kryterium
plci biologicznej i1 ustalono, ze w danej grupie badawczej bylo pie¢ dziewczat oraz pigciu
chiopcow.

Nieco ponad potowa mtodziezy (52%) zamieszkiwala tereny wiejskie, a druga polowa —
tereny miejskie (48%).

Zauwazono, ze to matki badanych ucznidw czgsciej legitymowaly si¢ wyksztalceniem
wyzszym niz ojcowie. Prawie 60% matek 1 ponad 40% ojcow zakonczyto edukacj¢ na szczeblu
wyzszym. Co wigcej, prawie 1/4 matek 1 29% ojcoOw badanej mtodziezy miato wyksztatcenie
srednie. Warto tez doda¢, Zze oponad 1/10 wigcej ojcoéw badanych ucznidw niz matek
ukonczyto swojg edukacje na poziomie zawodowym.

Zaréwno okoto potowa ojcoéw, jak 1 matek mtodziezy licealnej w ogole nie postugiwata

si¢ jezykiem angielskim lub znala go w stopniu stabym. Ponadto prawie 1/4 ojcow badanej
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mtodziezy 1 0 7% mniej matek znato jezyk angielski dobrze lub bardzo dobrze. Dodatkowo 1/3
matek i o 11% mniej ojcow wiadato jezykiem angielskim w stopniu przecigtnym.

Nieco ponad 43% badanych uczniéw realizowato nauke w szkole $redniej na profilu
$cistym, podczas gdy niespetna 1/3 ucznidw uczyta si¢ na profilu humanistycznym. Oprocz
tego 1/4 uczniow ukonczyta szkoty o profilu ukierunkowanym na prace w stuzbach
mundurowych.

Stwierdzono tez, ze blisko 56% mlodziezy uczyto si¢ jezyka angielskiego w szkole na
poziomie rozszerzonym.

Na przystgpienie do egzaminu maturalnego zjezyka angielskiego na poziomie
rozszerzonym zdecydowato si¢ 80% milodziezy. Ponad sze$¢ procent ucznidéw w ogole nie

przystapito do egzaminu dojrzatosci z jezyka angielskiego.
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Wykres 1. Srednia ocen badanej miodziezy w semestrze zimowym klasy maturalnej (n)

Na podstawie danych zawartych na wykresie 1. mozna stwierdzi¢, ze zdecydowanie
najwiecej badanej mtodziezy uzyskato srednig mieszczacg sie¢ W zakresie 4,0-4,5. Okazuje si¢
tez, ze niemal 60% uczniow mozna okresli¢ mianem dobrych lub bardzo dobrych z uwagi na
srednig zawierajaca si¢ w przedziale 4,0-5,5. Okoto 1/3 badanej mlodziezy uczyla si¢
przecietnie — $rednia mieszczaca si¢ w zakresie 3,0-4,0. Ponadto niespeina 1/10 mtodziezy

uzyskata stabe wyniki z nauki szkolnej w semestrze zimowym klasy maturalnej (2,0-3,0).
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Rozdzial VI. Analiza wynikow badan realizowanych wsrod

mlodziezy licealnej

W rozdziale széstym przeanalizowano dane zbadan wiasnych w celu udzielenia
odpowiedzi na postawione w cze$ci metodologicznej pytania szczegdlowe. W pierwszej
kolejnosci okre§lono poziom poszczegdlnych umiejetnosci jezykowych uczniéw z zakresu
jezyka angielskiego: stuchania, czytania, pisania, mdéwienia, poslugiwania si¢ S$rodkami
leksykalno-gramatycznymi. Nastepnie analizie poddano dane dotyczace autopercepcji
poszczegolnych umiejetnosci jezykowych przez mtodziez licealna, jak i podejmowanych przez
nig aktywnos$ci usprawniajgcych te umiejetnosci. Pdzniej uwage czytelnika skierowano na
proces nauczania j¢zyka angielskiego w szkole $redniej. Finalne rozwazania po§wigcono
kompetencjom spolecznym mlodziezy, jej stylom radzenia sobie ze stresem, globalnej

samoocenie oraz motywacji do nauki jezyka angielskiego.

6.1. Poziom kompetencji jezykowych mlodziezy z zakresu je¢zyka

angielskiego

Przed przystapieniem do analizy wynikéw badan wlasnych dotyczacych umiejetnosci
jezykowych mlodziezy z ostatnich klas licealnych pochylono si¢ nad wynikami nauczania
Z jezyka angielskiego poprzez przeglad ocen szkolnych uzyskanych przez badang mlodziez
w semestrze zimowym klasy maturalnej, jak iprzeglad jej wynikow zczgéci pisemnej
egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym. Oceny badanej

mlodziezy z jezyka angielskiego zaprezentowano na wykresie 2.
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Wykres 2. Oceny z jezyka angielskiego badanej mtodziezy w semestrze zimowym klasy maturalne;j

(n)

Srednia ocen z jezyka angielskiego w semestrze zimowym klasy maturalnej wszystkich
badanych ucznidw byta rowna 3,60. Najliczniejszymi okazali si¢ uczniowie z oceng dobrg
(44%). Drugimi pod wzgledem liczebnosci byli uczniowie z ocenami dostatecznymi (26%).
Mniejsze grono uczniéw stanowili uczniowie zocenami bardzo dobrymi (16%)
i dopuszczajacymi (13%).

Wyniki badanej mtodziezy z pisemnego egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego na
poziomie podstawowym zobrazowano na wykresie 3. Pomimo tego, ze pierwotnie dziesi¢cioro
uczniéw zadeklarowato nieprzystgpowanie do egzaminu maturalnego z j¢zyka angielskiego, to
ostatecznie 06 uczniow wigcej nie przystapito do tego egzaminu. Uczniowie ci
najprawdopodobniej nie czuli si¢ wystarczajgco przygotowani, aby podejs¢ do egzaminu

dojrzatosci.
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Wykres 3. Wyniki pisemnego egzaminu maturalnego badanej mtodziezy (n)

Na podstawie danych zawartych na wykresie stwierdza si¢, ze wyniki z pisemnego
egzaminu maturalnego przewazajacej liczby maturzystow, tj. 70% miescily si¢ w zakresie 90-
100%. Wyniki nieco ponad 10% maturzystow wpisaty si¢ w zakres 75-89%, a kolejnych
niepelna 10% w zakres 51-74%. Najmniejsza liczba maturzystow (prawie 3,5%) nie zdata
egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym.

Pisemny egzamin maturalny zjezyka angielskiego, do ktorego przystapili badani
uczniowie, weryfikowal kolejno: rozumienie ze stuchu, rozumienie tekstoéw pisanych,
znajomo$¢ srodkow leksykalno-gramatycznych, tworzenie wypowiedzi pisemnej. Doktadnie
takg strukture przyjeto w tescie z jezyka angielskiego konstrukeji wiasnej. Z tego tez powodu
w niniejszej dysertacji doktorskiej wyniki badan zaprezentowano w takiej kolejnosci. Ostatnig
umiejetnoscia, w relacji do ktorej omowiono wyniki badan, jest moéwienie. Umiejetnosc ta,
podobnie do ustnego egzaminu dojrzalo$ci, zostala zweryfikowana oddzielnie, juz po

przeprowadzeniu pisemnego testu z jezyka angielskiego.

6.1.1. Rozumienie tekstu stuchanego

Pierwsza umiejetnoscia, z jaka musieli zmierzy¢ si¢ badani uczniowie, byto rozumienie
ze stluchu. Uczniowie dwukrotnie wystuchali nagrania na temat tozsamosci narodowej
Brytyjczykow w celu stwierdzenia czy podane w teScie zdania sg prawdziwe czy falszywe.
Nastgpnie dwukrotnie wstuchali si¢ w konwersacje recepcjonistki hotelowej z klientem

I uzupehili brakujace w broszurze hotelowej informacje. Ostatnim nagraniem byt wywiad
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Z Angielka mieszkajacg w Portugalii na temat nostalgii za ojczyzng. Zadanie miodziezy
polegato na wyborze odpowiedzi zgodnej z trescig nagrania.
Statystyki opisowe dla wynikdw mtodziezy w zakresie rozumienia ze stuchu w jezyku

angielskim zmieszczono w tabeli 12.

Tabela 12. Statystyki opisowe dla kompetencji jezykowych badanej mtodziezy w zakresie rozumienia

ze stuchu
Minimum | Maksimum Srednia Odchylenie Sko$nos$¢ Kurtoza
standardowe
Rozumienie ze 0 15 10,86 3,76 -0,94 0,09
stuchu ogdtem (0,72)*
[72,40%]**
. 8,48
Zzﬁ("’l‘z'i 0 1 (0,77) 2,58 -1,28 1,24
amixniete [77%]
Zadania 0 4 2,38
i (060) 1,46 0,48 -1,15
[59,50%)]

Objasnienia: *Wartosci w nawiasie oznaczaja iloraz $redniej przez liczbe punktow, **Wartosci w nawiasie
kwadratowym oznaczaja stosunek procentowy $redniej do mozliwie najwyzszej warto$ci punktow.

Zrédto: badania whasne.

Badani uczniowie osiggneli mozliwie najwyzsze oraz mozliwie najnizsze wyniki
W umiejetnosci rozumienia ze stuchu w jezyku angielskim zaréwno w wyniku ogdélnym, jak i w
zadaniach zamknigtych i1 otwartych sprawdzajacych t¢ umiejetnosc.

Srednia arytmetyczna wyniku ogélnego zrozumienia tekstow stuchanych w jezyku
angielskim byla o ponad 4 punkty nizsza od mozliwie najwyzszej wartosci 15 punktéw
(M=10,86; SD=3,76). Rozktad wynikow uczniéw w tym zakresie byt lekko lewoskosny
i delikatnie leptokurtyczny.

Uczniowie lepiej poradzili sobie z zadaniami zamknigtymi na rozumienie tekstow
stuchanych (M=8,48; SD=2,58) niz z zadaniami otwartymi (M=2,38; SD=1,46). Zabrakto im
W zadaniach zamknietych ponad 2,5 punktu do osiggnigcia najwyzszej warto$ci punktow
(77%), a w zadaniach otwartych ponad 1,5 punkta (60%).

Rozktad wynikow badanych uczniéw z zadan zamknigtych byt ujemnie lewosko$ny oraz
leptokurtyczny. Natomiast rozktad wynikéw z zadan otwartych byl delikatnie prawoskosny

i platykurtyczny.
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6.1.2. Rozumienie tekstu pisanego

Nastepng umiejetnoscig, weryfikowang na tescie z jezyka angielskiego, byto rozumienie
tekstow pisanych. W celu ocenienia poziomu tej umiejetnosci uczniowie najpierw przeczytali
tekst dotyczacy podrozy kosmicznej amerykanskiego miliardera, Jeffa Bezosa, i dobrali
nagtowki do wyodrgbnionych akapitéw. W kolejnym zadaniu zapoznali si¢ z czterema
krotkimi tekstami 1 na ich podstawie uzupenili brakujgce informacje w wiadomos$ci mailowe;j
Luke’a do przyjaciela z Polski, a ponadto dobrali do trzech ogoélnych twierdzen po jednym
z tekstow. Pozniej uczniowie zglebili si¢ w opowiadanie zatytutowane The Mysterious Figure
I wykonali zadanie wielokrotnego wyboru. Konczagc wykonywanie zadan na umiejetnosé
rozumienia tekstow pisanych uzupeknili tekst o istocie snu brakujacymi zdaniami.

Dla tak zgromadzonych danych wyliczono podstawowe statystyki opisowe, ktore

przedstawiono w tabeli 13.

Tabela 13. Statystyki opisowe dla kompetencji jezykowych badanej mtodziezy w zakresie rozumienia
tekstu pisanego

Minimum  Maksimum Srednia Odchylenie Sko$nos¢é Kurtoza
standardowe

Rozumienie

tekstow

pisanych 1 20 (103%3165) 5,22 0,93 0,25

o [65.75%]

Zadania 1 16 (101’;'2‘; 4,12 -1,18 0,30
zamkniete [71,25%]

Zadania 0 4 (é’ﬁ) 1,46 0,12 -1,46

otwarte .

[42,75%]

Zrédto: badania whasne.

Uczniom udato si¢ osiagna¢ mozliwie najwyzsze wyniki w umiejgtnos$ci rozumienia
tekstow pisanych, tak w wyniku og6élnym, jak i w zadaniach zamknigtych oraz otwartych.
W zadaniach otwartych pojawila si¢ takze przynajmniej jedna najnizsza z mozliwych wartos¢
minimalna. Warto§¢ minimalng réwng jednemu punktowi zdobyto w rozumieniu tekstow
pisanych ogdétem oraz w zadaniach zamknigtych.

Wartos¢ $redniej arytmetycznej z rozumienia tekstow pisanych ogotem byta Srednio
0 ponad 6,5 punktu nizsza od mozliwie najwyzszej wartosci 20 punktow (M=13,15; SD=5,22).
Rozktad wynikow badanej mtodziezy w tym zakresie byt lekko lewoskosny i delikatnie
platykurtyczny.
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Warto$ci $redniej arytmetycznej z zadan zamknigtych oraz zadan otwartych dowiodty
Z kolei, ze badani uczniowie lepiej poradzili sobie z zadaniami zamknigtymi (M=11,44;
SD=4,12) niz otwartymi (M=1,71; SD=1,46). W zadaniach zamknietych zabrakto im okoto 4,5
punkta do osiggnigcia najwyzszej wartosci 16 punktow (27%), a w zadaniach otwartych ponad
2 punktoéw (57%).

Rozktad wynikéw z zadan zamknigtych na rozumienie tekstow pisanych byl rozktadem
lewoskosnym i delikatnie leptokurtycznym, arozkltad wynikow zzadan otwartych byt

delikatnie prawoskos$ny i platykurtyczny.

6.1.3. Poshugiwanie sie¢ sSrodkami leksykalno-gramatycznymi

Nastepnie mlodziez maturalna musiata wykaza¢ si¢ znajomoscia srodkow leksykalno-
gramatycznych. W tym celu uzupehita luki wyrazem pasujacym do obu zdan, wybrata
sformulowania wyjasniajace  zaznaczone fragmenty, uzupehlila minidialogi, jak
I przethumaczyta fragmenty podane w nawiasach. Tak zgromadzone dane zlozyly si¢ na
umiejetno$¢ postugiwania sie sSrodkami leksykalno-gramatycznymi w jezyku angielskim.

W tabeli 14. zaprezentowano statystyki opisowe uzyskane przez badang mlodziez

W czgsci testu poswieconej sSrodkom jezykowym.

Tabela 14. Statystki opisowe dla kompetencji jezykowych badanej mtodziezy w zakresie znajomosci
srodkow leksykalno-gramatycznych

Minimum  Maksimum Srednia Odchylenie Sko$nos¢ Kurtoza
standardowe
Rozumienie

tekstow 913

pisanych 0 13 0.70) 3,29 -0,93 -0,08

pesiin [70,23%]

Zadania 0 9 6,88

zamkniete (0,76) 2,28 1,18 0,45

[76,44]

Zadania 0 4 2,26 1,30 -0,35 -0,87

otwarte (0,57)
[56,50]

Zrodto: badania wiasne.
Badanym uczniom udato si¢ osiaggna¢ mozliwie najwyzsze oraz najnizsze wyniki
W czgsci testu poswieconej znajomosci $rodkow leksykalno-gramatycznym w jezyku

angielskim zar6wno w wyniku ogdlnym, jak 1 w zadaniach zamknigtych oraz otwartych.
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Warto$¢ sredniej arytmetycznej wynikow uczniow ze znajomosci srodkow leksykalno-
gramatycznych ogétem byla o prawie 4 punkty nizsza od mozliwie najwyzszej wartosci 13
punktéw (M=9,13; SD=3,29). Ponadto rozktad wynikdéw uczniow w zakresie tej umiejgtnosci
byt delikatnie lewoskosny i delikatnie platykurtyczny.

Uczniowie lepiej poradzili sobie z zadaniami zamknietymi weryfikujgcymi znajomos$¢
srodkow leksykalno-gramatycznych (M=6,88; SD=2,28) niz z zadaniami otwartymi (M=2,26;
SD=1,30). Wyniki uczniéw z zadan zamknietych stanowily 76% maksymalnej liczby punktow,
a z zadan zamknietych o 19% mniej maksymalnej liczby punktow.

Rozktad wynikéw uczniow z zadan zamknietych byt ujemnie lewoskosny i delikatnie

leptokurtyczny, a z zadan otwartych — lekko lewosko$ny i delikatnie platykurtyczny.

6.1.4. Tworzenie wypowiedzi pisemnych

Ostatnia czgs$¢ testu z jezyka angielskiego sprawdzala umiejetnosé tworzenia wypowiedzi
pisemnych. Zadaniem milodziezy bylo napisanie wpisu na bloga na temat uczestniczenia
w wymianie szkolnej w kraju anglojezycznym na 100-150 wyrazéow. W tresci tego wpisu
nalezato zawrze¢ informacje podane w poleceniu, tj. okresli¢ sposdb pozyskania informacji
0 wymianie szkolnej oraz towarzyszace temu emocje, opisa¢ czas spedzony za granica,
trudnosci jezykowe tam napotkane, jak ikorzyS$ci zyskane dzigki wyjazdowi. Oceniajac
umiejetnos$é pisania, przyjeto kryteria identyczne, jak te na maturze: umiej¢tnos¢ petlnego
przekazania informacji, spojnos¢ 1 logike wypowiedzi, zakres srodkoéw jezykowych oraz ich
poprawnosc.

Statystki opisowe dla wynikow badan dotyczacych kompetencji jezykowych mtodziezy

w zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim przedstawiono w tabeli 15.

Tabela 15. Statystyki opisowe dla kompetencji jezykowych badanej mtodziezy w zakresie tworzenia
wypowiedzi pisemnych

Minimum Maksimum Srednia Odchylenie Sko$nos¢ Kurtoza
standardowe
0 12 7,83
(0.65) 4,69 -0,93 -0,88
[65,25%]

Zroédto: badania whasne.
Badani uczniowie uzyskali mozliwie najwyzszg wartos¢ maksymalng w zakresie

tworzenia wypowiedzi pisemnych w jezyku angielskim, ale i mozliwie najnizsza.
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Okazato si¢ tez, ze warto$¢ uzyskanej przez nich $redniej (M=7,83; SD=4,69) byla
0 ponad 4 punkty nizsza od mozliwie najwyzszej wartosci 12 punktoéw, tj. stanowita 65%
mozliwej do uzyskania liczby punktow.

Rozktad wynikéw ucznidéw w zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnych w jezyku

angielskim byt lekko lewostronnie asymetryczny i delikatnie platykurtyczny.

6.1.5. Tworzenie wypowiedzi ustnych

Umiejetno$¢ tworzenia wypowiedzi ustnych w jezyku angielskim zbadano, bazujac na
trzech roznych zadaniach ustnych. Po krotkiej rozmowie wstgpnej, niepodlegajacej ocenie,
a pomagajacej uczniowi w oswojeniu si¢ Z sytuacja quasi-egzaminacyjng, odgrywal on role
kolegi/kolezanki ze Szkocji. Opowiadal o zainteresowaniach polskiej mtodziezy, jej typowym
ubiorze, znajomosci przez nig jezykow obcych i kontaktach z rowiesnikami. Nastepnie
opisywal ilustracje przedstawiajaca miodych ludzi w trakcie wykonywania czynnosci
porzadkowych w domu, i odpowiadat na trzy pytania, tematycznie powigzane z ilustracjg. Na
koncu, rowniez w oparciu 0 materiat ikonograficzny, dokonywat wyboru preferowanej formy
egzaminu, uzasadniatl swoj wybor, jak i powody odrzucenie drugiej formy. Ponadto odpowiadat
na dwa dodatkowe pytania. Wypowiedzi ucznidéw oceniono zgodnie z Kryteriami
obowigzujacymi na maturze ustnej z j¢zyka angielskiego, tj. sprawno$¢ komunikacyjna, zakres
i poprawnos¢ srodkow leksykalno-gramatycznych, wymowa, ptynno$¢ wypowiedzi.

W tabeli 16. zamieszczono statystyki opisowe dla wynikéw miodziezy maturalnej

z zakresu umiejgtno$ci méwienia w jezyku angielskim.

Tabela 16. Statystyki opisowe dla kompetencji jezykowych badanej mtodziezy w zakresie tworzenia
wypowiedzi ustnych

Minimum Maksimum Srednia Odchylenie Sko$nos¢ Kurtoza
standardowe
0 30 22,20
(0,74) 9,82 -1,29 0,40
[74,00%)]

Zrédlo: badania whasne.

Mtodziez zdobyta mozliwie najwyzsza warto§¢ maksymalng w zakresie tworzenia
wypowiedzi pisemnych, ale i mozliwie najnizszg — 0 punktow.

Ponadto warto$¢ $redniej arytmetycznej badanej milodziezy w zakresie tworzenia

wypowiedzi ustnych w jezyku angielskim wskazuje, ze zabrakto jej prawie 8 punktow do
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osiggniecia najwyzszej wartosci (M=22,20; SD=9,82). Rozklad wynikéw w zakresie tej

umiejetnosci jezykowej byt ujemnie lewosko$ny i delikatnie leptokurtyczny.

6.2. Autopercepcja kompetencji jezykowych badanej mlodziezy

W podrozdziale 6.2 wszystkie prezentowane dane oraz ich analizy ukazano
odzwierciedlajac myslenie mlodziezy maturalnej o poziomie wlasnych kompetencji
jezykowych, jak i ich znaczeniu.

W pierwsze] kolejnosci rozwazania ukierunkowano na znaczenie umiejetnosci
postugiwania si¢ jezykiem angielskim, poszczegolnych sktadowych tej umiejetnosci, a takze
umiejetnosci postugiwania si¢ innymi jezykami obcymi.

Nastepnie analizie poddano dane dotyczace subiektywnego postrzegania poziomu
radzenia sobie z poszczegdlnymi umiej¢tnosciami jezykowymi, tj. z rozumieniem ze stuchu,
rozumieniem tekstu pisanego, tworzeniem wypowiedzi pisemnych, tworzeniem wypowiedzi
ustnych, postugiwaniem si¢ gramatyka i leksyka przez mtodziez uczestniczaca w badaniu.

W ostatnich dwoch czgéciach niniejszego podrozdziatu przeanalizowano mocne i stabe

strony znajomosci jezyka angielskiego. Rozwazania te oparto wytacznie na opinii mtodziezy.

6.2.1. Znaczenie umiejetnosci jezykowych dla badanej mlodziezy

W celu okreslenia znaczenia, jakie maja dla mtodziezy kompetencje jezykowe,
poproszono ja o ocenienie waznosci ogolnej umiejetnosci postugiwania sie jezykiem
angielskim, poszczegolnych sktadowych tej umiejetnosci, tj. postlugiwania si¢ jezykiem
angielskim w mowie, w pisSmie, sprawnego rozumienia ze stuchu, sprawnego rozumienia tekstu
pisanego, postugiwania si¢ szerokim zasobem stownictwa oraz poprawna gramatyka jezyka
angielskiego, jak iumiejetnosci postugiwania si¢ innymi jezykami obcymi. Waznos¢
wymienionych powyzej umiejg¢tnosci mtodziez ocenita na 5-stopniowej skali Likerta, gdzie 0
oznaczalo zupelnie niewazng umiejgtnos¢, 1 — mato wazng, 2 — $rednio wazng, 3 — wazna, 4 —
bardzo wazng. Dla kazdej ze skal obliczono liczbe odpowiedzi udzielonych przez ucznioéw, jak

I procenty. Dane te zamieszczono w tabeli 17.

159



Tabela 17. Znaczenie poszczegodlnych umiejgtnosci jezykowych dla badanej mtodziezy

n %
Umiejetnos$¢ postugiwania sie jezykiem angielskim w mowie
Bardzo wazna 116 72,50
Wazna 29 18,13
Srednio wazna 11 6,87
Malo wazna 2 1,25
Zupehie niewazna 2 1,25
Umiejetnos$¢ postugiwania sie jezykiem angielskim w piSmie
Bardzo wazna 50 31,25
Wazna 73 45,63
Srednio wazna 29 18,12
Malo wazna 5 3,12
Zupehie niewazna 3 1,88
Umiejetnos¢ sprawnego rozumienia ze stuchu
Bardzo wazna 114 71,25
Wazna 29 18,12
Srednio wazna 12 7,50
Malo wazna 3 1,88
Zupehie niewazna 2 1,25
Umiejetnos$¢ sprawnego rozumienia tekstu pisanego
Bardzo wazna 84 52,50
Wazna 58 36,25
Srednio wazna 13 8,12
Malo wazna 2 1,25
Zupehie niewazna 3 1,88

Umiejetnos$¢ postugiwania sie szerokim zasobem stownictwa w jezyku angielskim

Bardzo wazna 33 20,63
Wazna 69 43,12
Srednio wazna 49 30,62
Malo wazna 7 4,38
Zupehie niewazna 2 1,25

Umiejetnos¢ poprawnego postugiwania sie gramatyka jezyka angielskiego

Bardzo wazna 19 11,87
Wazna 70 43,75
Srednio wazna 50 31,25
Malo wazna 18 11,25
Zupelnie niewazna 3 1,88
Umiejetnos$¢ postugiwania sie jezykiem angielskim
Bardzo wazna 105 65,62
Wazna 40 25,00
Srednio wazna 11 6,88
Malo wazna 2 1,25
Zupelnie niewazna 2 1,25
Umiejetnos¢ postugiwania sie innymi jezykami obcymi
Bardzo wazna 36 22,50
Wazna 49 30,62
Srednio wazna 48 30,00
Mato wazna 19 11,88
Zupelie niewazna 8 5,00

Zrodto: badania whasne.

Okazuje sig, ze prawie 66% badanych okreslito umiejetnos¢ postugiwania si¢ jezykiem
angielskim jako bardzo wazng. Jednocze$nie umiej¢tnos¢ ta okazata si¢ wazng lub bardzo

wazng dla niemalze 91% ucznidow uczestniczacych w badaniu. Oznacza to, Zze najmniejsze
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grono ucznidow (ok. 9%) postrzegato te¢ umiejetnos¢ jako $rednio wazng, malo wazng lub
zupetnie niewazna.

Trzema najistotniejszymi dla mlodziezy licealnej umiejetnosciami, sktadajacymi si¢ na
nadrzedng umiejetno$¢é postugiwania sie jezykiem angielskim, a przez najliczniejsze grono
mlodziezy uznanymi za bardzo wazne byty: umiejetnos¢ postugiwania si¢ jezykiem angielskim
w mowie (73%), umiejetno$¢ sprawnego rozumienia ze stuchu (71%) oraz umiejetnosé
sprawnego rozumienia tekstu pisanego (53%). W drugiej kolejnosci umiejetnosci te zostaty
okreslone przez mtodziez jako wazne.

Umiejetnos¢ postugiwania si¢ jezykiem angielskim w pismie, umiejetnos¢ postugiwania
si¢ szerokim zasobem slownictwa w jezyku angielskim, jak iumiejetno$¢ poprawnego
postugiwania si¢ gramatyka jezyka angielskiego zostaty ocenione przez najliczniejsze grono
ucznidow jako wazne — kazdorazowo przez okoto 43-45% respondentow.

O ile w dalszej kolejnosci umiejetno$¢ poprawnego postugiwania si¢ gramatyka jezyka
angielskiego i szerokim zasobem stownictwa byta Srednio wazna dla prawie 1/3 uczniow, o tyle
umiejetnos¢ postugiwania si¢ jezykiem angielskim w pi§mie byta bardzo wazna dla niespetna
1/3 uczniéw 1 $rednio wazna dla niespetna 1/5. Wnioskuje si¢ zatem, ze umiejetno$e
postugiwania si¢ jezykiem angielskim w piSmie jest czwartag najwazniejsza dla mtodziezy
umiejetnoscia, sktadajaca sie na nadrzgdng umiejetnos¢ postugiwania si¢ jezykiem angielskim.
Umiejetno$ciami uznanymi przez miodziez za najmniej istotne okazaty si¢ by¢ te, dotyczace
leksyki i gramatyki jezyka angielskiego.

Finalnie umiejetno$¢ postugiwania si¢ innymi jezykami obcymi niz jezyk angielski byta
najcze¢sciej oceniona przez badang mlodziez jako wazna lub $rednio wazna. W ten sposob
uwazato ponad 60% os6b. Jedynie dla niespelna 1/4 mtodziezy umiejetnos¢ ta wydata sie by¢

bardzo wazna.

6.2.2. Autopercepcja poszczegolnych umiejetnosci jezykowych badanej

mlodziezy

Mtodziez poproszono takze o ocenienie na 5-stopniowej skali Likerta poziomu
opanowania poszczegolnych umiejetnosci z zakresu jezyka angielskiego, tj. rozumienia ze
stuchu, rozumienia tekstu pisanego, mowienia, pisania, stownictwa i gramatyki. Zawarte na
skali Likerta wskazniki poziomu opanowania kazdej z umiejetnosci oznaczaty kolejno: 0 —

bardzo niski poziom, 1 — niski, 2 — przecigtny, 3 — wysoki, 4 — bardzo wysoki.
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Wyniki badan w tym zakresie opracowano statystycznie, okreslajgc liczebnos¢ 1 procenty

dla kazdej ze skal poszczegdlnych umiejgtnosci. Dane te zamieszczono w tabeli 18.

Tabela 18. Autopercepcja poziomu radzenia sobie z poszczegolnymi umiejetnosciami przez badana

mtodziez
n %
Poziom radzenia sobie z rozumieniem ze stuchu w jezyku angielskim
Bardzo wysoki 44 27,50
Wysoki 67 41,88
Przecigtny 35 21,87
Niski 12 7,50
Bardzo niski 2 1,25
Poziom radzenia sobie z rozumieniem tekstu pisanego w jezyku angielskim
Bardzo wysoki 52 32,50
Wysoki 71 44,37
Przecietny 30 18,75
Niski 6 3,75
Bardzo niski 1 0,63
Poziom radzenia sobie z méwieniem w jezyku angielskim
Bardzo wysoki 35 21,88
Wysoki 52 32,50
Przecietny 51 31,87
Niski 18 11,25
Bardzo niski 4 2,50
Poziom radzenia sobie z pisaniem w jezyku angielskim
Bardzo wysoki 28 17,50
Wysoki 73 45,63
Przecietny 47 29,37
Niski 10 6,25
Bardzo niski 2 1,25
Poziom radzenia sobie ze stownictwem w jezyku angielskim
Bardzo wysoki 20 12,50
Wysoki 72 45,00
Przecigtny 57 35,62
Niski 9 5,63
Bardzo niski 2 1,25
Poziom radzenia sobie z gramatyka jezyka angielskiego

Bardzo wysoki 21 13,13
Wysoki 51 31,87
Przecigtny 59 36,88
Niski 27 16,87
Bardzo niski 2 1,25

Zrodto: badania wlasne.

Okazuje sig¢, ze najwigce] mlodziezy uznato poziom wysoki za wlasciwy oceniajac
radzenie sobie z rozumieniem tekstu pisanego w jezyku angielskim, rozumieniem ze stuchu,
tworzeniem wypowiedzi pisemnych oraz postugiwaniem si¢ leksyka. Drugim kolejno
poziomem, adekwatnym z perspektywy mtodziezy w ocenie jej radzenia sobie z rozumieniem
tekstu pisanego oraz rozumieniem ze stuchu byt poziom bardzo wysoki, a w zakresie tworzenia

wypowiedzi pisemnych i radzenia sobie z leksyka — poziom przecigtny.

162



Blisko 1/3 badanej miodziezy uznata, ze dobrze radzita sobie z mowieniem w jezyku
angielskim, cho¢ jednocze$nie kolejna niespelna 1/3 mtodziezy wskazala na przecigtne
radzenie sobie z ta umiej¢tnoscig. Poziom bardzo wysoki w radzeniu sobie z méwieniem
W jezyku angielskim zostat okreslony przez ponad 1/5 mlodziezy.

Oceniajac radzenie sobie z gramatyka jezyka angielskiego, przewazajgca liczba badanych
uznata poziom przecigtny za wlasciwy (37%). Niespelna 1/3 mtodziezy wysoko ocenita
radzenie sobie zta umiejetnoscia, a 17% milodziezy — nisko. Oznacza to, ze zgodnie
Z perspektywa mtodziezy najgorzej radzita ona sobie z gramatyka jezyka angielskiego.

Ostatecznie dla wigkszej klarownos$ci warto przedstawi¢ sposdb uszeregowania poziomu
radzenia sobie z umiej¢tno$ciami z zakresu jezyka angielskiego przez badang milodziez.
Zsumowanie wskaznikéw bardzo wysokiego lub wysokiego poziomu radzenia sobie
Z umiej¢tnosciami pozwala wyloni¢ nastepujaca hierarchi¢: rozumienie tekstu pisanego,
rozumienie tekstu sluchanego, tworzenie wypowiedzi pisemnych, postugiwanie si¢ leksyka,

tworzenie wypowiedzi ustnych, poslugiwanie si¢ gramatyka.

6.2.3. Autopercepcja mocnych stron znajomosci jezyka angielskiego badanej

mlodziezy

W niniejszym podrozdziale zaprezentowano dane dotyczace mocnych stron znajomosci
jezyka angielskiego przez mlodziez licealng klas maturalnych. Zapytano mtodziez ,,Jakie sa
Pana/i najmocniejsze strony znajomosci jezyka angielskiego?” Wszystkie jej odpowiedzi
pogrupowano na sze$¢ kategorii umiejetnosci jezykowych. Odpowiedzi nie wpisujace si¢
w zadna z umieje¢tnosci zaliczono do kategorii ,,inne”. Tak pogrupowane wyniki danych
przedstawiono na wykresie 4. Warto jednak nadmieni¢, ze 21 respondentéw nie udzielito
odpowiedzi na to pytanie otwarte. Dopuszczalne rowniez bylo podanie wigkszej liczby

odpowiedzi niz jedna.
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Wykres 4. Mocne strony znajomosci j¢zyka angielskiego badanej mtodziezy (n)

Mtodziez uznala, Ze najlepiej radzi sobie z umiejetnoscia mowienia w jezyku angielskim
(n=43), a nastepnie z: postugiwaniem si¢ leksyka w jezyku angielskim (n=40), umiej¢tnoscia
rozumienia tekstu pisanego (n=35) oraz umiejetnoscig rozumienia tekstu shuchanego (n=31).
Niespelna 18% ucznidow wskazato gramatyke (n=25). Zdecydowanie najmniej 0sob przywotato
umiejetnos¢ pisania (n=9) ,,dobrze si¢ czuj¢ piszac prace”.

Powotujac si¢ na swoja mocng strong znajomosci jezyka angielskiego w postaci
postugiwania si¢ jezykiem mowionym, miodziez stwierdzila, ze potrafi porozumiewac si¢
z obcokrajowcami w stopniu komunikatywnym, np. ,potrafi¢ si¢ dogadaé¢”, ,rozumiem
angielski i w sumie si¢ dogadam”, ,komunikacja na poziomie podstawowym z o0sobami
réwniez znajacymi angielski”. W innych komentarzach zwrécita uwage na umiejetnosé
moéwienia w jezyku angielskim w stopniu zaawansowanym: ,,potrafi¢ si¢ dogada¢ z kazdym za
granicg”, ,,dobrze si¢ czuje wypowiadajac si¢”, ,,duza swoboda w moéwieniu”, ,plynne
moéwienie”. Podkreslita brak bariery jezykowe;j: ,,brak blokady w méwieniu”, ,,nie mam bariery
jezykowej”,  stanowigcej  niejednokrotnie = przyczyn¢  niepowodzen — zwigzanych
Zz wypowiadaniem si¢ w jezyku obcym. Jeden uczen dodal takze umiejetno$¢ stosowania
nizszego rejestru jezykowego w komunikacji z innymi: ,,porozumiewanie si¢ W sposob
nieoficjalny, slangiem”.

Mtodziez, uznajac leksyke za swoja mocng strone¢ znajomosci jezyka angielskiego,
wskazata na szeroki zakres stownictwa: ,,bogate stownictwo”, ,,duzy zakres stownictwa” lub
okreslita zakres tematyczny leksyki, z ktorg jest bardzo dobrze zaznajomiona: ,,stownictwo

zwigzane ze sportem”, ,,znam zwierzgta po angielsku”, ,,znajomos¢ przedmiotéw”, cho¢ nalezy
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przyznac, ze powolywanie si¢ na obszary tematyczne obowigzujgce w pierwszych latach nauki
jezyka obcego wzbudza niepokd;.

Wskazujac na rozumienie tekstu shuchanego, uczniowie mieli na uwadze nie tylko
rozumienie nagran wykorzystywanych podczas zaje¢ z jezyka angielskiego, ale iogdlne
rozumienie mowy: ,.bardzo dobrze rozumiem kiedy kogo$ stlucham”. Dodatkowo do tej
kategorii zaliczyli rozumienie mowy o0sO6b natywnych: ,rozumienie jgzyka angielskiego
wypowiadanego przez native speakerow”, ,ogladanie filméw w jezyku angielskim bez
problemow w odbiorze”.

Komentarze uczniow dotyczace gramatyki i rozumienia tekstow pisanych ograniczyly sie¢
jedynie do wskazania danych umiejetnosci, przez co niemozliwym jest przytoczenie
jakichkolwiek cytatow.

Pozostate wypowiedzi, zakwalifikowane do kategorii ,,inne”, dotyczyly w przewazajacej
mierze takich cech uczniow albo takich zdolno$ci poznawczych, ktore sprzyjaja procesowi
nauki jezyka obcego. Uczniowie stwierdzili: ,,duza komunikatywno$¢”, ,,otwarto$¢ na
konwersacje”, ,,umiejetnos¢ szybkiego formutowania zdan”, ,,pisanie stoéw z pamigci”. Jedna
osoba powotata si¢ takze na swojg intuicj¢ ,,posiadam intuicje w kwestii jezyka”, a jeszcze inna
na rozwinieta umiejetnos¢ wykorzystywania metody gramatyczno-ttumaczeniowej
,ttumaczenie zdan na polski”. Zwrocono takze uwage na nieodzowne komponenty
umiejetnosci mowienia w jezyku obcym: wymowe i akcent (n=3). W odpowiedzi na pytanie
0 mocne strony znajomosci jezyka angielskiego pojawity si¢ rowniez twierdzenia: ,,brak”, ,,nie
mam”, ,,zadne” (n=5). Osoby te nie dostrzegly Zadnych mocnych stron zwigzanych ze swoja

znajomoscig jezyka angielskiego.

6.2.4. Autopercepcja stabych stron znajomosci jezyka angielskiego badanej

mlodziezy

W podrozdziale 6.2.4 potozono akcent na stabe strony znajomosci jezyka angielskiego
przez mtodziez licealng. W rozwazaniach odniesiono si¢ do perspektywy mlodziezy, jej
wlasnych odczu¢ zwigzanych z procesem uczenia si¢ jezyka obcego. Dane w tym zakresie
pozyskano poprzez postawienie uczniom pytania otwartego ,,Jakie sg Pana/i najstabsze strony
znajomos$ci jezyka angielskiego?” Uzyskane odpowiedzi pogrupowano na konkretne
umiejetnosci jezykowe. Odpowiedzi nie kwalifikujace si¢ do zadnej z umiejetnosci jezykowych

zaliczono do kategorii ,,inne”. Jedenastu ucznidw nie udzielilo odpowiedzi na to pytanie
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otwarte. Uczniowie mogli podawa¢ wiecej niz jedna odpowiedz. Na wykresie 3.

zaprezentowano wyniki badan w przedmiotowym zakresie.
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Wykres 5. Stabe strony znajomosci jezyka angielskiego w opinii badanej mtodziezy (n)

Zdecydowanie najwiecej badanych uczniéw uznato, ze najgorzej radzi sobie z gramatyka
(n=67). Drugim ich najstabszym punktem, zgodnie z subiektywng percepcja, jest moéwienie
(n=41), a trzecim — stownictwo (n=24). Pojedyncze osoby wskazaty na stuchanie (n=9), pisanie
(n=5): ,,pisanie wypracowan”, ,,stworzenie dtuzszej wypowiedzi pisemnej, by byta poprawna
gramatycznie i miata wigkszy sens” oraz czytanie (n=4) ,,teksty do czytania sg czasami bardzo
monotonne i dlugie, przez co jest to dla mnie mgczace”.

Przewazajaca wigkszo$¢ uczniéw (n=38) stwierdzajac, ze gramatyka jest ich najstabsza
strong znajomosci jezyka angielskiego uzyla lapidarnego sformulowania ,,gramatyka”.
Niektorzy uczniowie zdecydowali si¢ poda¢ przyktady konkretnych zagadnien gramatycznych,
przysparzajacych im trudnos$ci. Najczgsciej cytowanymi byly czasy (n=16) ,,czasy to moja
bolaczka”. Innymi zagadnieniami wyliczonymi przez uczniow byty: zdania warunkowe, strona
bierna i stowotworstwo. Niejednokrotnie uczniowie wskazali tez, ze to ,bardziej
zaawansowane struktury gramatyczne” czy ,,znajomos¢ skomplikowanej gramatyki” stanowia
ich stabe punkty znajomosci jezyka angielskiego. Innym razem odniesli si¢ do gramatyki
W sposOb wybidrezy: ,,niektore zagadnienia gramatyczne”, ,,brak znajomosci niektorych form,
konstrukcji”. Jeszcze innym razem traktowali o nieznajomosci zasad teoretycznych gramatyki:
,hie znam konkretnych teoretycznych zasad gramatycznych”, ,,zapamigtywanie zasad
gramatyki”.

Przywolujac umiejetnos¢ mowienia jako staba strong znajomosci jezyka angielskiego,
mtodziez najczesciej podawata ,,mowienie” (n=29). Niektore osoby dookreslity: ,,trudnosci
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W wypowiadaniu si¢”, ,,wypowiedz ustna i prowadzenie rozmowy”, ,,nie umiem odpowiedzie¢
na pytanie po angielsku, cho¢ je rozumiem”. Czg$¢ ucznidw, traktujac o trudnosciach
W postugiwaniu si¢ jezykiem angielskim w mowie, nazwata czynniki psychologiczne takiego
stanu rzeczy: ,,strach przed méwieniem”, ,,jestem nieSmiata i mam blokade przed moéwieniem
po angielsku”, ,,wstydze si¢ moéwi¢”. Jedna osoba przywotata takze brak ogdélnych umiejetnosci
komunikatywnych ,,méwienie, nie tylko po angielsku”. Dwie inne osoby zwrocily uwage na
brak plynnosci w mowie, np. ,,brak ptynnych rozméow”.

Najwigksza liczba ucznidéw ponownie zdecydowala si¢ nie konkretyzowac swoich mysli,
okreslajac ,,stownictwo” mianem jednej ze stabszych stron znajomosci jezyka angielskiego
(n=16). Mtodziez stwierdzita ,,maty zaséb slownictwa”. Powotata si¢ takze na waski zaséb
konkretnego rodzaju stowek: ,.frejzale”, ,,stownictwo zwigzane z medycyng”, ,,ubogi zasob
przymiotnikéw”, ,,szczegotowe stowka z niektorych tematow”. Wskazata na ,,brak znajomosci
bardziej szczegdlowego stownictwa” oraz problemy z mowieniem jako wynik brakéw
w leksyce, np. ,,czgsto zaczyna brakowa¢ mi stow, gdy probuje mowié po angielsku”.

W odpowiedzi na pytanie o stabe strony znajomos$ci jezyka angielskiego uzyskano
réwniez odpowiedzi niepasujace do zadnej z gtdéwnych kategorii, takie jak: ,,wszystko” (n=5),
Lwymowa” (n=2), ,,wiedza” (n=1), ,,brak” (n=1). Dwie odpowiedzi dotyczyly takze zjawisk

natury psychologiczno-poznawczej: ,,stres”, ,,szybko zapominam czego si¢ ucze¢”.

6.3. Aktywnosci mlodziezy z zakresu jezyka angielskiego

Podrozdziat 6.3 po$wigcono aktywnosciom podejmowanym przez mtodziez licealng
w zakresie jezyka angielskiego.

Najpierw ustalono, czy mtlodziez maturalna pobiera lub pobierata nauke w szkole
jezykowej oraz czy uczeszcza lub uczgszczala na korepetycje zjezyka angielskiego
W przeciagu ostatnich przynajmniej 12 lat, tj. przez okres nauki w szkole podstawowej
i ponadpodstawowej lub w szkole podstawowej, gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej.

Nastepnie przeanalizowano dane dotyczace tygodniowego wymiaru nauki z jezyka
angielskiego w szkole publicznej, szkole jezykowej, na korepetycjach, jak iw ramach
samodzielnej nauki. Wymiar czasowy danych aktywnos$ci okreslono na skali, gdzie 0 oznaczalo
— zero godzin dydaktycznych, 1 — jedng godzine dydaktyczng, 2 — dwie godziny dydaktyczne,
3 —trzy godziny dydaktyczne, 4 — cztery godziny dydaktyczne, 5 — pi¢¢ godzin dydaktycznych

I wiecej.
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Pozostatych pig¢ czesci poswigcono czestosci wykonywania aktywnos$ci doskonalacych
poszczegblne umiejetnosci jezykowe. Omowiono aktywnosci rozwijajace kolejno: rozumienie
ze shuchu, rozumienie tekstu pisanego, postugiwanie si¢ srodkami leksykalno-gramatycznymi,
tworzenie wypowiedzi pisemnych, tworzenie wypowiedzi ustnych. Czgstos¢ wykonywania
wszystkich aktywnos$ci zbadano z zastosowaniem 5-stopniowej skali Likerta, gdzie 0 oznaczato

nigdy, 1 —rzadko, 2 — czasami, 3 — czgsto, 4 — bardzo czgsto.

6.3.1. Nauka na zajeciach pozaszkolnych

W pierwsze] kolejnosci dokonano analizy wynikéw dotyczacych doksztalcania si¢
miodziezy w zakresie jezyka angielskiego w szkolach jezykowych oraz na =zajeciach
prywatnych z korepetytorem w ciggu ostatnich przynajmniej 12 lat, tj. w 8-letniej szkole
podstawowej i 4-letnim liceum ogo6lnoksztatcgcym albo 6-letniej szkole podstawowej, 3-letnim

gimnazjum oraz 3-letnim liceum ogo6lnoksztatcacym.
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Wykres 6. Liczba lat nauki jezyka angielskiego w szkole jezykowej badanej mtodziezy (n)

Dane z wykresu 6. wskazuja, ze ponad 3/4 mtodziezy nigdy nie uczgszczato na zajgcia
Z jezyka angielskiego do szkoty jezykowej. Jednoczesnie ponad 1/10 mtodziezy licealnej
uczyta si¢ w szkole jezykowej poczawszy od szkoly podstawowej az do matury, czyli przez 12
lat. Dodatkowo niespelna 6% mtodziezy doksztalcalo si¢ w kierunku jezyka angielskiego

w szkole jezykowej przez okres od 7 do 9 lat.
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Wykres 7. Liczba lat nauki jezyka angielskiego na korepetycjach badanej mtodziezy (n)

Dane dotyczace nauki jezyka angielskiego na korepetycjach (wykres 7.) wskazuja, ze
prawie 80% badanej miodziezy nigdy nie uczylo si¢ na zajeciach prywatnych z jezyka
angielskiego z korepetytorem, a rowno 10% mtodziezy pobieralo nauke z jezyka angielskiego
w takiej formie przez okres nie dluzszy niz 3 lata. Zauwazono tez, Ze niespelna 3% mlodziezy
douczatlo si¢ na korepetycjach przez co najmniej 10 lat, a nieco ponad 4% mlodziezy przez
okres od 7 do 9 lat.

Wobec powyzszego stwierdzono, ze zdecydowana wigkszo$¢ milodziezy licealnej
rozwijala swoje kompetencje jezykowe na zajeciach prowadzonych w szkotach publicznych,

W ktorych pobierata regularng nauke, a nie na prywatnych zaje¢ciach pozaszkolnych.

6.3.2. Wymiar tygodniowy nauki w klasie maturalnej

W nastepnej kolejnosci przeanalizowano, czy aktywnosci podejmowane przez mtodziez
W ostatniej klasie liceum ogdlnoksztalcacego, a dotyczace ksztalcenia pozaszkolnego z jezyka
angielskiego zmienily si¢ w stosunku do przedstawionych w podrozdziale 6.3.1 wynikéw
zwigzanych znauka w wymiarze dlugoterminowym, tj. w okresie przynajmniej 12 lat.
Dodatkowo w podrozdziale 6.3.2 ustalono tygodniowy wymiar zaje¢ szkolnych zjezyka
angielskiego, jak itygodniowy wymiar samodzielnej pracy maturzysty nad doskonaleniem
jezyka angielskiego w ostatnim roku nauki w szkole $redniej. Dane dotyczace zaje¢ z jezyka

angielskiego w szkole jezykowej zobrazowano na wykresie 8.
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Wykres 8. Wymiar tygodniowy zaje¢ z jezyka angielskiego w szkole jezykowej badanej mtodziezy (n)
Z danych zawartych na wykresie 8. wynika, ze prawie 90% badanych maturzystow nie
uczeszczato na zajecia z jezyka angielskiego do szkoty jezykowej w ostatniej klasie szkoty
sredniej, ajedynie 8% wszystkich maturzystow doksztatcato si¢ w szkole jezykowej
w wymiarze od 3 do 5 godzin tygodniowo. Nalezy zatem wysuna¢ konkluzje, ze w klasie
maturalnej jeszcze wigcej mtodziezy zdecydowato si¢ nie pobiera¢ nauki w szkole jezykowe;j

w poréwnaniu do pobierania nauki przez t¢ miodziez w szkotach jezykowych w wymiarze

dlugoterminowym (zob. wykres 6., podrozdziat 6.3.1).
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Wykres 9. Wymiar tygodniowy zaje¢ z jezyka angielskiego na korepetycjach badanej mtodziezy (n)
Dane zamieszczone na wykresie 9. dotyczg tygodniowego wymiaru korepetycji z jezyka
angielskiego w klasie maturalnej. Okazuje si¢, ze 78% maturzystOw nie uczeszczato na

korepetycje z jezyka angielskiego w ostatniej klasie szkoty $redniej. Ponadto niecate 11%

maturzystow doskonalito si¢ na zajeciach prywatnych z korepetytorem w wymiarze 1h
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tygodniowo, a 6% w wymiarze 2h tygodniowo. Oznacza to, ze w ostatniej klasie szkoty
$redniej nie zmieniala si¢ wsrdéd miodziezy tendencja do uczeszczania na korepetycje z jezyka
angielskiego w poréwnaniu do uczgszczania na korepetycje tej mtodziezy w wymiarze
dhugoterminowym (zob. wykres 7., podrozdziat 6.3.1).

Po ustaleniu tygodniowego wymiaru pobierania nauki z jezyka angielskiego na zajeciach
pozaszkolnych oraz zestawieniu tychze wynikow z wynikami dotyczacymi identycznych form
uczenia si¢ mtodziezy w wymiarze dtugoterminowym warto ustali¢ tygodniowy wymiar nauki
Z jezyka angielskiego na zajeciach szkolnych, jak i tygodniowy wymiar samodzielnej nauki

ucznia w domu w ostatniej klasie szkoty $redniej.
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Wykres 10. Wymiar tygodniowy zaje¢ szkolnych z jezyka angielskiego badanej mtodziezy (n)
Z danych zaprezentowanych na wykresie 10. wynika, Ze $rednia godzin zaj¢¢ szkolnych
Z jezyka angielskiego w ostatniej klasie szkoty $redniej u badanych maturzystow wyniosta
3,71. Najwigcej maturzystow, tj. 43% realizowato zajecia z jezyka angielskiego w wymiarze
trzech godzin tygodniowo, a o 5% maturzystow mniej w wymiarze pi¢ciu godzin tygodniowo.
Dodatkowo niespetlna 1/10 maturzystow uczgszczata na zajecia szkolne z jezyka angielskiego

zZ regularnoscig czterech godzin na tydzien.
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Wykres 11. Wymiar tygodniowy samodzielnej nauki z jgzyka angielskiego badanej mtodziezy (n)

Dane dotyczace samodzielnej nauki z jezyka angielskiego w wymiarze tygodniowym,
zamieszczone na wykresie 11., pozwalajg wnioskowaé, ze badana mtodziez poswigcita §rednio
okoto 1 godziny 13 minut tygodniowo na doskonalenie jezyka angielskiego w trybie
indywidualnym. Najwiecej mtodziezy, tj. blisko 35% uczylo si¢ samodzielnie tego jezyka
obcego przez 45 minut tygodniowo, a niespetna 1/5 mtodziezy przez 90 minut tygodniowo. Co
wigcej, prawie 1/4 badanej mtodziezy poswiecita od trzech do pigciu jednostek dydaktycznych
w wymiarze tygodniowym na samodzielng nauke jezyka angielskiego w zaciszu domowym.

Uwzgledniajagc rozwazania zawarte w podrozdziale 6.3.2, stwierdzono, ze poziom
umiejetnosci jezykowych mlodziezy licealnej byl najbardziej wynikiem pracy z mtodzieza na

zajeciach z jezyka angielskiego w szkole publiczne;.

6.3.3. Aktywnosci doskonalace rozumienie tekstu stuchanego

Mtodziezy postawiono sze$¢ pytah na temat podejmowanych przez nig czynnoS$ci
stuzacych usprawnieniu rozumienia tekstu stuchanego w jezyku angielskim. Oprocz pytania
ogblnego ,Jak czesto samodzielnie doskonali Pan/i umiej¢tnos¢ stuchania w jezyku
angielskim?”, zadano pie¢ pytan szczegoétowych, ktére dotyczyly: rozwigzywania
dodatkowych zadan na stuchanie, ogladania filmow w jezyku angielskim, ogladania krotkich
filmikow, ogladania anglojezycznych programéw telewizyjnych, sluchania podcastow.
Odpowiedzi uczniow zliczono w kazdej ze skal, przeliczajac je na procenty. Tak opracowane
dane przedstawiono w tabeli 19.
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Tabela 19. Czgsto$¢ podejmowania czynno$ci doskonalagcych umiejetno$¢é rozumienia tekstu

stluchanego
n %
Jak czesto samodzielnie doskonali Pan/i umiejetno$¢ shuchania w jezyku angielskim?
Bardzo czesto 45 28,13
Czesto 27 16,87
Czasami 40 25,00
Rzadko 19 11,87
Nigdy 29 18,13
Jak czesto samodzielnie rozwiazuje Pan/i dodatkowe zadania na stuchanie?
Bardzo czesto 10 6,25
Czesto 13 8,13
Czasami 28 17,50
Rzadko 37 23,12
Nigdy 72 45,00
Jak czesto oglada Pan/i filmy w jezyku angielskim?
Bardzo czesto 82 51,25
Czesto 40 25,00
Czasami 23 14,37
Rzadko 9 5,63
Nigdy 6 3,75
Jak czesto oglada Pan/i filmiki, wystapienia, itp. w jezyku angielskim?
Bardzo czgsto 84 52,50
Czgsto 36 22,50
Czasami 25 15,62
Rzadko 7 4,38
Nigdy 8 5,00
Jak czesto oglada Pan/i wiadomosci czy tez inne programy w anglojezycznej telewizji?
Bardzo czgsto 31 19,38
Czgsto 22 13,75
Czasami 28 17,50
Rzadko 29 18,12
Nigdy 50 31,25
Jak czesto stucha Pan/i podcastow w jezyku angielskim?

Bardzo czesto 29 18,13
Czgsto 20 12,50
Czasami 39 24,37
Rzadko 27 16,88
Nigdy 45 28,12

Zrodto: badania whasne.

Dane zawarte w tabeli dowodza, ze 45% badanych maturzystow bardzo czgsto lub czesto
samodzielnie doskonalito umiej¢tno$¢ rozumienia tekstu stluchanego w jezyku angielskim.
Dodatkowo 1/4 maturzystéw jedynie czasami rozwijata t¢ umiejetnos¢ jezykowa.

Samodzielnie rozwijajac rozumienie tekstu stluchanego, badani maturzysci najczesciej
ogladali filmy i/lub krotkie filmiki w jezyku angielskim. Aktywnosci te byly wykonywane
bardzo czesto przez ponad potowe badanych oraz czgsto przez kolejng 1/4 lub niespeina 1/4
badanych.

Ponadto blisko 1/5 maturzystow bardzo czgsto ogladala programy telewizyjne w jezyku

angielskim, a nieco mniej maturzystow (18%) bardzo czgsto stuchato podcastow w jezyku
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angielskim. Bez wzgledu na powyzsze zalezno$ci najwigcej uczniéw klas maturalnych nigdy
nie ogladato anglojezycznych programow telewizyjnych, jak i nigdy nie stuchato podcastow
W jezyku angielskim — kazdorazowo okoto 30%.

Okazuje si¢ takze, ze 45% badanej mtodziezy nigdy samodzielnie nie rozwiazywato
dodatkowych zadan na doskonalenie rozumienia ze stluchu w jezyku angielskim, a jedynie
nieco ponad 14% mlodziezy podejmowato si¢ takiej aktywnos$ci bardzo czgsto lub czesto.

Finalnie skonstatowano, ze ogladanie filméw oraz kroétkich filmikow to dwie najczesciej
podejmowane przez mtodziez licealng aktywnosci stuzgce doskonaleniu umiejetnosci stuchania
W jezyku angielskim. Byly one wykonywane bardzo czgsto lub czgsto przez 3/4 lub ponad 3/4
mtodziezy. Ponadto 1/3 maturzystéw bardzo czesto lub czesto ogladata programy telewizyjne
w jezyku angielskim, a niespetna 1/3 bardzo czesto lub czesto stuchata podcastow w tym

jezyku obcym.

6.3.4. Aktywnosci doskonalace rozumienie tekstu pisanego

Mtodziez zapytano takze o czestos¢ wykonywania czynnos$ci przektadajacych si¢ na
umiejetnos¢ rozumienia tekstu pisanego. Poza pytaniem og6lnym sformutowano cztery pytania
szczegotowe, ktore dotyczyly czytania ksigzek w jezyku angielskim, czytania czasopism,
artykulow internetowych, jak isamodzielnego rozwigzywania zadan na rozumienie tekstu
pisanego W jezyku angielskim. Pozyskane dane opracowano liczbowo i procentowo,

a nastgpnie zaprezentowano w tabeli 20.

Tabela 20. Czestos¢ podejmowania czynnosci doskonalgcych umiejetno$¢ rozumienia tekstu pisanego

n %
Jak czesto samodzielnie doskonali Pan/i umiejetno$¢ rozumienia tekstu pisanego w j. angielskim?
Bardzo czesto 24 15,00
Czesto 39 24,37
Czasami 40 25,00
Rzadko 30 18,75
Nigdy 27 16,88
Jak czesto samodzielnie rozwiazuje Pan/i dodatkowe zadania na rozumienie tekstow pisanych?
Bardzo czesto 8 5,00
Czesto 19 11,87
Czasami 38 23,75
Rzadko 34 21,25
Nigdy 61 38,13
Jak czesto czyta Pan/i ksiazki w jezyku angielskim?
Bardzo czesto 16 10,00
Czesto 22 13,75
Czasami 25 15,63
Rzadko 37 23,12
Nigdy 60 37,50
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Jak czesto czyta Pan/i czasopisma w jezyku angielskim?

Bardzo czesto 13 8,13
Czesto 21 13,12
Czasami 18 11,25
Rzadko 35 21,87
Nigdy 73 45,63
Jak czesto czyta Pan/i artykuly internetowe w jezyku angielskim?
Bardzo czesto 38 23,75
Czesto 44 27,50
Czasami 40 25,00
Rzadko 18 11,25
Nigdy 20 12,50

Zrodto: badania wlasne.

Z danych zawartych wtabeli wynika, Zze prawie 1/4 badanej mlodziezy czesto
samodzielnie wykonywata aktywnosci ukierunkowane na doskonalenie umiej¢tnosci
rozumienia tekstu pisanego w jezyku angielskim, a kolejna 1/4 mlodziezy czasami. Jedynie
15% maturzystow zadeklarowato bardzo czgste wykonywanie tychze aktywnosci.

Zauwazono, ze w ramach konkretnych aktywnos$ci mtodziez zdecydowanie najczesciej
czytata anglojezyczne artykuty internetowe. Prawie 1/4 badanych bardzo czesto zglebiata tresé
anglojezycznych artykutéw w trybie online, a kolejne 28% czgsto.

Innymi bardzo czesto lub czesto wykonywanymi przez badang mtodziez aktywnosciami
byty kolejno: czytanie ksigzek w jezyku angielskim (24%), czytanie czasopism (21%)
I samodzielne rozwigzywanie dodatkowych zadan na rozumienie tekstu pisanego (17%).
Pomimo tych zaleznosci nalezy zaznaczy¢, ze przewazajaca wickszo$¢ badanych maturzystow
nigdy nie wykonywata tych aktywnosci, tj. nie czytala anglojezycznych ksiazek, czasopism

i nie rozwigzywata dodatkowych ¢wiczen na rozumienie tekstu pisanego w jezyku angielskim.

6.3.5. Aktywnosci doskonalgce poslugiwanie si¢ Srodkami leksykalno-

gramatycznymi

Nieodtacznym elementem kazdego jezyka jest gramatyka i leksyka. Postugiwanie si¢
poprawna gramatyka oraz szerokim zasobem leksykalnym przektada si¢ na wyzsze
kompetencje jezykowe w zakresie tworzenia wypowiedzi ustnych i pisemnych, jak i lepsza
recepcje tekstow stluchanych oraz pisanych. Mtodziez zapytano o czgsto$¢ samodzielnego
wykonywania ¢wiczen gramatycznych z jezyka angielskiego, jak i samodzielne przyswajanie
stownictwa niezadanego przez nauczyciela. Sformutowano takze pytania odnoszace si¢ do
nauki w oparciu o ksigzki stricte gramatyczne oraz leksykalne, jak i korzystanie z r6znych

portali internetowych w celu doskonalenia zagadnien gramatycznych. Ostatnim pytaniem, jakie

175



postawiono, bylo pytanie o czgsto$¢ rozwigzywania zadan leksykalno-gramatycznych na wzor
zadan maturalnych. Wszystkie odpowiedzi ucznidéw zliczono w odniesieniu do kazdej ze skal

i zamieszczono w tabeli 21.

Tabela 21. Czgstos¢ podejmowania czynnosci ukierunkowanych na doskonalenie gramatyki

1 poszerzenie zasobu stownictwa

n %
Jak czesto samodzielnie wykonuje Pan/i niezadane przez nauczyciela ¢wiczenia gramatyczne?
Bardzo czesto 6 3,75
Czesto 17 10,63
Czasami 30 18,75
Rzadko 34 21,25
Nigdy 73 45,62
Jak czesto siega Pan/i po ksigzki gramatyczne z jezyka angielskiego?
Bardzo czesto 7 4,38
Czesto 8 5,00
Czasami 29 18,12
Rzadko 26 16,25
Nigdy 90 56,25
Jak czesto rozwigzuje Pan/i éwiczenia gramatyczne z j. ang. na réoznych portalach internetowych?

Bardzo czesto 4 2,50
Czesto 13 8,13
Czasami 37 23,12
Rzadko 40 25,00
Nigdy 66 41,25

Jak czesto uczy si¢ Pan/i samodzielnie niezadanych przez nauczyciela stowek?
Bardzo czesto 14 8,75
Czesto 31 19,37
Czasami 41 25,63
Rzadko 45 28,12
Nigdy 29 18,13

Jak czesto siega Pan/i po ksigzKki zawierajace éwiczenia na stownictwo?

Bardzo czesto 3 1,87
Czesto 14 8,75
Czasami 32 20,00
Rzadko 36 22,50
Nigdy 75 46,88

Jak czesto samodzielnie rozwiazuje Pan/i zadania na éwiczenia leksykalno-gramatyczne,
na wzor ¢wiczen maturalnych?

Bardzo czesto 6 3,75
Czesto 21 13,12
Czasami 42 26,25
Rzadko 33 20,63
Nigdy 58 36,25

Zrodto: badania wlasne.

Z danych zamieszczonych w tabeli wynika, ze prawie 67% milodziezy nigdy nie
wykonywato niezadawanych przez nauczyciela ¢wiczen gramatycznych z jezyka angielskiego
albo tez robito to rzadko. Nieco ponad 56% mtodziezy nigdy nie siggato po ksigzki gramatyczne

W celu usprawnienia umiejetnosci poslugiwania si¢ gramatyka jezyka angielskiego.
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Dodatkowo nieco ponad 66% mlodziezy nigdy nie korzystalo z ¢wiczen gramatycznych
udostepnianych na réznych portalach internetowych lub rzadko z nich korzystato.

Przechodzac do aktywno$ci doskonalacych leksyke w jezyku angielskim, nalezy
zauwazy¢, ze prawie 70% mlodziezy nigdy nie korzystalo z ksiazek zawierajacych ¢wiczenia
leksykalne lub rzadko z nich korzystato, a doktadnie 1/5 mlodziezy czasami z nich korzystala.
Jednocze$nie mlodziez preferowala samodzielne uczenie si¢ stownictwa niezadanego przez
nauczyciela, gdyz prawie 1/5 respondentéw zadeklarowala czeste wykonywanie tej
aktywnosci, a ponad 1/4 sporadyczne. Najwigcej mtodziezy mimo wszystko rzadko uczyto si¢
nieobligatoryjnej leksyki z zakresu jezyka angielskiego.

Aktywnosci polegajacej na samodzielnym rozwigzywaniu ¢wiczen leksykalno-
gramatycznych na wzor zadan maturalnych nie wykonywato ponad 36% maturzystéw. Nieco
ponad 1/5 maturzystow rzadko decydowata si¢ na wykonywanie tej aktywnosci, a kolejna 1/4
maturzystow czasami ja wykonywata.

Ostatecznie aktywno$ciami najczg$ciej, tj. bardzo czgsto lub czesto wykonywanymi
przez mlodziez licealng w kierunku doskonalenia umiejetnosci postugiwania si¢ Srodkami
leksykalno-gramatycznymi okazatly si¢ samodzielne uczenie si¢ stownictwa niezadanego przez
nauczyciela (28%) oraz rozwigzywanie ¢wiczen leksykalno-gramatycznych na wzor zadan

maturalnych (17%).

6.3.6. Aktywnosci doskonalace umiejetnos¢ pisania

Jednym z gléwnych celow nauki jezyka obcego jest umiejetno$é postugiwania si¢ nim
w pismie. Chcac dowiedzie¢ si¢ na ile mtodziez licealna ksztattuje umiejetno$¢ tworzenia
wypowiedzi pisemnych w jezyku angielskim, zadano jej pytania o czgsto$¢ doskonalenia tej
umiejetnosci na zajeciach szkolnych, w szkole jezykowej, na korepetycjach oraz samodzielne
doskonalenie tej umiejetnosci. Pozostale pytania dotyczyly porozumiewania si¢
Z obcokrajowcami za posrednictwem réznych komunikatorow internetowych, jak i pisania
maili w realiach zycia codziennego. Pozyskane od uczniow odpowiedzi opracowano liczbowo

I procentowo, a dane zaprezentowano w tabeli 22.
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Tabela 22. Czgstos¢ podejmowania czynnosci doskonalacych umiejetnos¢ pisania w jezyku angielskim

n %
Jak czesto pisze Pan/i w jezyku angielskim, gdy nie jest to zadane przez nauczyciela?
Bardzo czesto 16 10,00
Czgsto 25 15,63
Czasami 46 28,75
Rzadko 35 21,87
Nigdy 38 23,75

Jak czesto pisze Pan/i z obcokrajowcami w jezyku angielskim korzystajac z czata czy tez innych
komunikatorow (WhatsApp, Facebook, itd.)?

Bardzo czesto 22 13,75
Czgsto 27 16,88
Czasami 35 21,87
Rzadko 27 16,88
Nigdy 49 30,62
Jak czesto pisze Pan/i maile w jezyku angielskim?
Bardzo czesto 6 3,75
Czgsto 10 6,25
Czasami 37 23,12
Rzadko 35 21,88
Nigdy 72 45,00
Jak czesto tworzy Pan/i wypowiedzi pisemne w jezyku angielskim podczas zaje¢ szkolnych?
Bardzo czgsto 20 12,50
Czgsto 30 18,75
Czasami 56 35,00
Rzadko 37 23,12
Nigdy 17 10,63
Jak czesto tworzy Pan/i wypowiedzi pisemne w jezyku angielskim w szkole jezykowej?
Bardzo czgsto 6 31,58
Czgsto 6 31,58
Czasami 4 21,05
Rzadko 1 5,26
Nigdy 2 10,53
Jak czesto tworzy Pan/i wypowiedzi pisemne w j. ang. podczas zaje¢ prywatnych z korepetytorem?
Bardzo czesto 8 22,86
Czgsto 11 31,43
Czasami 9 25,71
Rzadko 4 11,43
Nigdy 3 8,57

Zrodto: badania wlasne.

Nieco ponad 1/4 maturzystow wykonywata zadania usprawniajace pisanie w jezyku
angielskim bardzo czesto lub czgsto. Poza tym najwigcej maturzystow (ok. 30%)
zadeklarowato, ze jedynie czasami podejmowato si¢ jakichkolwiek aktywnos$ci
ukierunkowanych na doskonalenie umiejetnosci pisania, a ponad 45% maturzystéw nigdy ich
nie wykonywato lub rzadko wykonywato.

Aktywnoscia najczgséciej podejmowang przez wszystkich badanych uczniéw w ramach
doskonalenia umiejetnosci pisania byto formutowanie wypowiedzi pisemnych podczas zaje¢
szkolnych. Nieco ponad 31% uczniéw bardzo czgsto lub czgsto pisato na zaj¢ciach szkolnych

Z jezyka angielskiego, a 35% uczniéw pisato czasami.
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Druga najczesciej wykonywang przez wszystkich uczniow klas maturalnych aktywnoscia
bylo pisanie z obcokrajowcami za posrednictwem komunikatorow internetowych. W ten
sposob ponad 30% wszystkich uczniéw klas maturalnych bardzo czgsto lub czgsto rozwijato
sw0ja umiejetnos¢ postugiwania si¢ jezykiem angielskim w pi§mie, a nieco ponad 1/5 uczniéw
czasami rozwijala. Warto nadmieni¢, ze prawie 31% uczniéw nigdy nie podejmowato si¢ tej
aktywnosci.

Z danych wynika takze, ze 45% wszystkich maturzystow nigdy nie pisato maili w jezyku
angielskim, a nieco ponad 1/5 rzadko pisata. Jednoczeénie jedynie 1/10 wszystkich uczniéw
pisata je czesto lub bardzo czesto.

Po wyodregbnieniu spos$réd catej grupy badawczej maturzystoéw uczeszczajacych na
zajecia do szkoly jezykowej (n=19) oraz tych, ktérzy uczgszczali na zajecia prywatne
z korepetytorem (n=35) stwierdzono, ze maturzySci cze$ciej doskonalili umiejetnosé
postugiwania si¢ jezykiem angielskim w piSmie na zajgciach w szkole jezykowej niz na
zajeciach z korepetytorem. Ponad 63% uczniow bardzo czgsto lub czesto pisalo w jezyku
angielskim na zajgciach w szkole jezykowej i o ponad 8% ucznidw mniej na zajeciach
prywatnych z korepetytorem. Okazuje si¢ takze, ze wyodrebnieni uczniowie czeSciej pisali
w szkole jezykowej lub na zajeciach prywatnych z korepetytorem niz w szkole publicznej,
gdzie niespetna 30% wyodrebnionych ucznidow pisato w jezyku angielskim bardzo czesto lub
czesto (zob. aneks, tabela 43).

Konczace, warto wymieni¢ te aktywnosci, ktére mtodziez wykonywala najczgscie;, tj.
bardzo czesto lub czgsto, usprawniajac umiejetno$¢ postugiwania si¢ jezykiem angielskim
w pismie. Do tych aktywnos$ci nalezg: ¢wiczenie umiejetnosci piania w szkole jezykowej
(63%), na zajeciach prywatnych z korepetytorem (54%), podczas zaje¢ szkolnych (31%),
w  konwersacjach z obcokrajowcami za posrednictwem réznych komunikatorow

internetowych (31%).

6.3.7. Aktywnosci doskonalgce umiejetno$¢ mowienia

Postugiwanie si¢ jezykiem obcym w mowie jest jednym z nadrzednych celow procesu
nauczania jezyka obcego. Mlodziez maturalng zapytano zatem o cze¢stos¢ doskonalenia
umiejetnosci mowienia w jezyku angielskim podczas zaje¢ szkolnych, zaje¢ w szkole
jezykowej oraz zaje¢ prywatnych z korepetytorem. W dwoch innych pytaniach poruszono
kwesti¢ prowadzenia konwersacji w jezyku angielskim z kolegami/kolezankami w sytuacjach

zycia codziennego, ale iz rodzenstwem, rodzicami czy innymi bliskimi. Zapytano takze
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0 komunikowanie si¢ w dowolnej formie ustnej z obcokrajowcami, jak i méwienie do samych
siebie. W ten sposob pozyskane dane policzono dla kazdej ze skal zaréwno w formie liczbowej,

jak i procentowej. Opracowane dane zamieszczono w tabeli 23.

Tabela 23. Czesto$¢ podejmowania czynnos$ci doskonalagcych umiejetnos¢ mowienia w jezyku
angielskim

n %
Jak czesto méwi Pan/i w jezyku angielskim podczas zajeé szkolnych?
(tj. wypowiedz ustna, wyrazenie opinii, rozmowa z kolega/kolezanka z klasy, itd.)

Bardzo czesto 22 13,75
Czesto 33 20,62
Czasami 52 32,50
Rzadko 40 25,00
Nigdy 13 8,13
Jak czesto mowi Pan/i w jezyku angielskim podczas zaje¢ w szkole jezykowej?
Bardzo czesto 8 42,11
Czesto 4 21,05
Czasami 4 21,05
Rzadko 3 15,79
Nigdy - -
Jak czesto méwi Pan/i w jezyku angielskim podczas zaje¢ prywatnych z korepetytorem?
Bardzo czgsto 11 31,43
Czesto 11 31,43
Czasami 5 14,29
Rzadko 5 14,29
Nigdy 3 8,56

Jak czesto rozmawia Pan/i w jezyku angielskim ze swoimi kolegami/kolezankami w sytuacjach zycia
codziennego?

Bardzo czgsto 18 11,25
Czgsto 22 13,75
Czasami 27 16,87
Rzadko 45 28,13
Nigdy 48 30,00
Jak czesto rozmawia Pan/i W jezyku angielskim ze swoimi rodzicami, rodzenstwem, bliskimi w domu?
Bardzo czesto 4 2,50
Czesto 11 6,88
Czasami 20 12,50
Rzadko 31 19,37
Nigdy 94 58,75

Jak czesto mowi Pan/i w jezyku angielskim, gdy nikt tego nie styszy, mowiac niejako ,,do siebie”,
a chcgc sprawdzi¢ swoje umiejetnosci mowienia w jezyku angielskim?

Bardzo czesto 34 21,25
Czesto 38 23,75
Czasami 26 16,25
Rzadko 25 15,63
Nigdy 37 23,12

Jak czesto rozmawia Pan/i w formie ustnej w jezyku angielskim z obcokrajowcami?
(przez skype’a, telefon, na zywo, za pomoca innych komunikatorow)

Bardzo czgsto 14 8,75

Czesto 11 6,88

Czasami 22 13,75

Rzadko 37 23,13

Nigdy 76 47,50
Jak czesto postuguje si¢ Pan/i jezykiem angielskim za granica?

Bardzo czesto 35 21,88
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Czesto 30 18,75

Czasami 33 20,62
Rzadko 20 12,50
Nigdy 42 26,25

Zrédto: badania whasne.

Dane zawarte w tabeli 23. pozwalaja konstatowac, ze prawie 1/3 wszystkich badanych
ucznidw czasami postugiwata si¢ jezykiem angielskim w mowie na zajeciach szkolnych
Z jezyka angielskiego, a kolejna ponad 1/3 ucznidow postugiwala si¢ tym jezykiem obcym
w formie ustnej bardzo czgsto lub czesto.

Ustalajac czgsto$¢ rozwijania umiejetnosci mowienia w jezyku angielskim podczas zajec
W szkole jezykowej oraz zaje¢ prywatnych z korepetytorem, ponownie uwzgledniono jedynie
tych uczniow, ktorzy uczeszczali na tego typu zajecia. Analizujgc dane, zauwazono, ze
wyodrebnieni uczniowie czgéciej rozwijali umiejetnos¢ mowienia podczas zaje¢ w szkole
jezykowej niz na zajeciach prywatnych z korepetytorem. Prawie 1/10 uczniéw uczeszczajacych
na korepetycje nigdy nie ksztalcita postugiwania si¢ jezykiem angielskim w mowie na tego
typu zajgciach, a wszyscy uczniowie partycypujacy w zajeciach w szkole jezykowej z rozng
czestoscig ksztateili te umiejetnosé. Dodatkowo o ponad 10% wigcej ucznidow uczeszczajacych
na zajecia do szkoty jezykowej niz tych pobierajacych nauke na zajeciach prywatnych
z korepetytorem bardzo czgsto rozwijato mowienie w jezyku angielskim. Dane wskazuja takze,
ze 37% mlodziezy pobierajacej nauke na zajeciach pozaszkolnych (w szkole jezykowej Iub na
korepetycjach) bardzo czesto lub czesto doskonalilo umiejetnos¢ moéwienia w jezyku
angielskim na zajeciach szkolnych (zob. aneks, tabela 44), tj. srednio o 26% mniej w relacji do
bardzo czestego lub czestego rozwijania tej umiej¢tnosci na korepetycjach lub w szkole
jezykowej. Oznacza to, ze umiejetnos¢ postugiwania si¢ jezykiem angielskim w mowie byta
U tych uczniow najczesciej ksztaltowana w szkole jezykowej, nastgpnie na korepetycjach,
a rzadziej na zajgciach w szkole publicznej.

Analizujac dane dotyczace prowadzenia konwersacji w jezyku angielskim z kolegami
czy kolezankami w sytuacjach zycia codziennego, atakze zrodzehstwem, rodzicami czy
innymi bliskimi domownikami, stwierdzono, ze badani maturzysci zdecydowanie czesciej
rozmawiali w jezyku angielskim z kolegami czy kolezankami niz z wspdlnie mieszkajacymi
bliskimi. Jedna czwarta ucznidow bardzo czesto lub czgsto komunikowata si¢ z kolezankami czy
kolegami w jezyku angielskim na tle niespetna 1/10 os6b, ktore bardzo czesto lub czesto
komunikowaty si¢ w tym jezyku obcym z rodzenstwem, rodzicami czy innymi domownikami.

Jednoczesnie 30% badanych uczniéw nigdy nie prowadzito takich konwersacji z kolegami czy
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kolezankami i1 prawie dwukrotnie wi¢cej ucznidow nigdy nie prowadzito tychze konwersacji
Z wspolnie mieszkajacymi bliskimi.

Okazuje si¢ takze, ze 45% maturzystow bardzo czesto lub czgsto ¢wiczylo umiejetnosé
mowienia w jezyku angielskim ,,méwiac do siebie”, a niespelna 1/3 maturzystow ¢wiczyta tg
umiejetnos¢ rzadko lub czasami. Jedynie 23% badanych maturzystéw nigdy nie zdecydowato
si¢ na wdrozenie takiej aktywnosci.

Co ciekawe, 025% wigcej maturzystow bardzo czesto lub czesto postugiwalo si¢
jezykiem angielskim w formie ustnej za granicami kraju niz rozmawiato w jezyku angielskim
z obcokrajowcami w obrgbie granic Polski za posrednictwem rdéznych komunikatoréw
internetowych, przez telefon czy na zywo. Dodatkowo niespetna potowa badanych nigdy nie
komunikowata si¢ ustnie z obcokrajowcami na terenie kraju w poréwnaniu do nieco ponad 1/4
badanych, ktorzy nigdy nie uzywali jezyka angielskiego w formie ustnej za granicami kraju.

Finalnie nalezy wyliczy¢ te aktywnosci, ktore badana miodziez wykonywata najczesciej
w celu doskonalenia umiejetnosci méwienia w jezyku angielskim. Mlodziez najczesciej, tj.
bardzo czgsto lub czgsto: rozmawiata na zajgciach w szkole jezykowej (63%), na zajgciach
prywatnych z korepetytorem (63%), méwita ,,do samych siebie” (45%), prowadzita rozmowy
za granica (41%), rozmawiata na zajgciach szkolnych (34%), rozmawiala ze swoimi

kolegami/kolezankami w realiach zycia codziennego (25%).

6.4. Ocena procesu nauczania jezyka angielskiego w szkole Sredniej przez

badana mlodziez

W niniejszym podrozdziale przedstawiono ocen¢ procesu nauczania j¢zyka angielskiego
w szkole sredniej z perspektywy mtodziezy ostatnich klas liceum ogo6lnoksztatcagcego. Ukazano
W nim zar6wno mocne, jak i stabe strony nauczania jezyka angielskiego. Natomiast finalne
rozwazania poswigcono propozycji miodziezy dotyczacych zmian w nauczaniu jezyka
angielskiego w szkole $rednie;j.

Materiat badawczy do tego podrozdzialu zgromadzono poprzez zebranie od badanych
odpowiedzi na pytania otwarte: ,,Jakie sg mocne i stabe strony nauczania jezyka angielskiego
w szkole $redniej?” i ,,Jakie Pan/i proponuje zmiany w nauczaniu jgzyka angielskiego w szkole

sredniej?”
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6.4.1. Mocne strony nauczania jezyka angielskiego w szkole S$redniej

W percepcji badanej mlodziezy

W pierwszej kolejnosci zaprezentowano mocne strony nauczania jezyka angielskiego
w szkole $redniej z perspektywy mtodziezy maturalnej. Warto zaznaczy¢, ze uczniowie mogli
podawac wigcej niz jedng odpowiedZ na pytanie otwarte o mocne strony nauczania. Dodatkowo
54 uczniéw nie podzielito si¢ swoimi spostrzezeniami w tym zakresie.

Wszystkie uzyskane od uczniéw odpowiedzi zaklasyfikowano do szesciu kategorii. Trzy
kategorie dotyczyly umiejetnosci jezykowych: poslugiwania si¢ gramatyka, stownictwem
i méwieniem. Na kolejng kategorie ztozyly si¢ odpowiedzi dotyczace nauczyciela, ktory jest
osobg bezposrednio odpowiedzialng za ksztatcenie jezykowe w szkole. Jeszcze inng kategorig
utworzyly odpowiedzi dotyczace réznych rozwigzan systemowych. Pozostate odpowiedzi

ucznidéw przypisano do kategorii ,,inne”. Tak pogrupowane dane zamieszczono na wykresie 12.
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Wykres 12. Mocne strony nauczania jezyka angielskiego w szkole w opinii mtodziezy (n)

Badana mtodziez licealna za najmocniejsza stron¢ nauczania jezyka angielskiego
w szkole $redniej uznata gramatyke (n=30) istownictwo (n=26). Trzecig wartoSciag w jej
percepcji okazal si¢ nauczyciel (n=22). Szesna$cioro ucznidéw wspomnialo takze
0 rozwigzaniach odgdérnych, a dziewigcioro wskazato na mowienie.

Piszac o gramatyce jako mocnej stronie nauczania jezyka angielskiego, uczniowie
positkowali si¢ takimi stwierdzeniami, jak: ,,duzo ¢wiczen z gramatyki” (n=11), ,,duze
skupienie na gramatyce” (n=6), przejrzyscie ttumaczona gramatyka” (n=4), ,,nauka gramatyki

na wysokim poziomie” (n=3), ,,powtérka gramatyki z gimnazjum” (n=1). Mozna zatem
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wnioskowa¢, ze w szkotach $rednich poswigca si¢ duzo czasu na rozwijanie umiejetnosci
jezykowych w zakresie gramatyki, co znajduje uznanie uczniow.

Okreslajac stownictwo jako mocng stron¢ nauczania jezyka angielskiego w szkole
$redniej, zdecydowana wickszo$¢ uczniow traktowala o przyswajaniu szerokiego zasobu
stownictwa (n=21): ,,¢wiczymy duzo stowek”, ,nacisk na duzy zasob stow”, ,,duza ilos¢
stownictwa”, ,,uczenie si¢ duzej ilosci stowek i zwrotow”. Niektorzy uczniowie w swoich
wypowiedziach podkreslali koncentracj¢ nauczycieli na nauce stownictwa: ,nacisk na
stownictwo 1 kontekst”, ,,zwracanie uwagi na znajomos$¢ stownictwa”. Oznacza to, ze na
zajeciach z jezyka angielskiego w szkotach srednich duzg wage przywigzuje si¢ do rozwijania
stownictwa.

Wypowiedzi na temat mocnych stron zwigzanych znauczycielem dotyczyty
W przewazajacej mierze jego kompetencji dydaktyczno-metodycznych. Uczniowie stwierdzili:
,»wszystko jest doktadanie omawiane”, ,,thumaczone kilka razy, dobitnie”, ,,dobra dynamika
pracy”, ,,wykonywanie réznorodnych zadan”, ,cickawe dodatkowe materiaty”, ,,wysoki
poziom nauczania”. Zwroécili oni takze uwage na kompetencje merytoryczne nauczycieli:
,bardzo szeroki zakres wiedzy iinformacji przekazywanej nam”, ,,prowadzenie lekcji po
angielsku”, ale i informatyczne ,,robienie Instalingu w domu zadane przez nauczyciela”. Nie
pomingli pozytywnych cech nauczycieli: ,,duze zaangazowanie nauczyciela w lekcje”,
,sumienno$¢ w pracy irealizowaniu planu lekcji”, ,,mozliwo$¢ bycia sprawdzonym
i poproszenia 0 pomoc”. Docenili takze ,,rzetelne przygotowanie do matury” (n=4).

Odpowiedzi ucznidow zakwalifikowane do kategorii ,,rozwigzania systemowe” odnosity
si¢ do tygodniowego wymiaru jednostek lekcyjnych (n=3), ale 1 do mozliwos$ci nauki jezyka
angielskiego na przestrzeni lat (n=4). Niektorzy uczniowie jako mocng stron¢ okreslili takze
jako$¢ opracowania obowigzujacych podrecznikdéw (n=5): ,,podreczniki i repetytoria sg dobrze
opracowane”, ,,w miar¢ dobra ksigzka”, ,nauka dziatami tematycznymi”, ,kompendium
wiedzy gramatycznej”. Pojedyncze osoby zwrdcily takze uwage na ,,bardzo dobre wyposazenie
klas”, ,,podziat na grupy, w ktorych nauczyciel moze wigcej zrobi¢” czy narzucong programem
nauczania duza ilo$¢ materiatu.

W kategorii ,,inne” znalazly si¢ nienazwane w gldwnych kategoriach umiejgtnosci
jezykowe, tj. pisanie, stuchanie, czytanie (n=7). Niektorzy uczniowie dopatrzyli si¢ w zajg¢ciach
Z jezyka angielskiego uzytecznosci zarowno w krotkiej pespektywie czasu (n=4), np.
»poznawanie nowych tematow”, ,,czego$ si¢ naucze”, jak 1 w dtuzszej perspektywie (n=4):
,wiedza przydatna w przysztosci”, ,,przyda si¢ w dorostym zyciu”. Inne osoby skomentowaty:

,postep w nauce (widoczny i zauwazalny)”, ,,zadania domowe, ktére rozwijaja myslenie”,
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,yowny poziom klasy” oraz ,,nie ma” mocnych stron nauczania jezyka angielskiego w szkole

$rednie;j.

6.4.2. Slabe strony nauczania jezyka angielskiego w szkole Sredniej w opinii

badanej mlodziezy

W podrozdziale 6.4.2 omdéwiono wyniki badan dotyczace stabych stron nauczania jezyka
angielskiego w szkole $redniej. Wszystkie odpowiedzi ucznidéw w tym zakresie ztozyty si¢ na
pi¢¢ obszarow tematycznych: monotonno$¢, mato konwersacji, jezyk w teorii, wady
systemowe, wady po stronie kadry. Odpowiedzi o odmiennej tematyce zaliczono do kategorii
»inne”. Tak uporzadkowane dane zobrazowano na wykresie 13. Nalezy jednak doda¢, ze nie

uzyskano 40 odpowiedzi od badanych ucznidéw, a ponadto uczniowie mogli wymieni¢ wiecej
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Wykres 13. Stabe strony nauczania jgzyka angielskiego w szkole w opinii mtodziezy (n)

Najwigce] miodziezy maturalnej za najstabsza stron¢ nauczania jezyka angielskiego
uznato zbyt rzadkie postugiwanie si¢ jezykiem angielskim w mowie (n=35). Wiele oséb
zwrocito takze uwagg na wady systemowe réznego rodzaju (n=34). Trzema kolejnymi stabymi
stronami nauczania jezyka angielskiego wjej oczach byly: monotonnos¢ zaje¢ (n=21),
przerdzne bledy ze strony kadry nauczycielskiej (n=19) oraz teoretyczne nauczanie j¢zyka
angielskiego (n=17).

Rozpoznajac najstabsza strone¢ nauczania jezyka angielskiego w szkole w postaci
niewystarczajacego poswigcania czasu na rozwijanie umiejetnosci mowienia w jezyku
angielskim, najwiecej uczniow (n=29) twierdzito: ,,malo moéwienia”, ,,malo mozliwosci
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wypowiadania si¢”, ,,mato zadah mowionych i konwersacji w jezyku angielskim”. Ktadziony
byl ,,maty nacisk na méwienie”. Bylo ,,zbyt mato zaje¢, ktére poswieca si¢ na ¢wiczenie
wypowiedzi w jezyku angielskim”. Pojawity si¢ rowniez stwierdzenia wskazujace na catkowity
brak rozwijania umiejetnosci mowienia w jezyku angielskim (n=6): ,,brak komunikacji
W jezyku angielskim”, ,,brak mowienia”.

Wady systemowe okazaly si¢ druga najczesciej wskazywang jako najstabsza strong
nauczania jezyka angielskiego w szkole $redniej. W danej kategorii najwigksza liczba uczniow
przywotlala program nauczania (n=14), stwierdzajac: ,,trzeba goni¢ z programem”, ,,nacisk na
program”, ,,zbyt duzo materialu do przerobienia na lekcjach”, ,,brak czasu na wprowadzenie
luzniejszych tematow lekcji/ skupienie si¢ na jednym zagadnieniu dtuzej”. Niektorzy uczniowie
stabych stron nauczania doszukali si¢ w braku indywidualnego podejscia do nich (n=6): ,,brak
dostosowania do potrzeb wszystkich ucznidw”, ,,skupienie na klasie, a nie na poszczegdlnych
osobach”, ,stres przed wypowiedzig na forum klasy”. Inni skoncentrowali si¢ na braku
mozliwo$ci nauki jezyka angielskiego z osobg natywng (n=4): ,,brak warsztatow z native
speakerami”, ,brak mozliwo$ci nauczania zosoba zzagranicy”. Pieciu uczniow
zaobserwowalo btedy edukacyjne w rozbieznosci poziomoéw jezykowych: ,brak grup
podzielonych na poziom znajomosci jezyka”, ,.tempo nie jest przystosowane do osob, ktore
radza sobie stabiej”, ,,poziom jest bardziej dostosowany do osob ze stabg znajomoscia j.
angielskiego, przez co dalszy rozw6j os6b dobrych jest ograniczony”. Pozostali uczniowie
skarzyli sie na ,,uczenie podrecznikowe”, ktore ,,jest scentralizowane na dziaty” lub nauke ,,pod
egzamin”, ,,pod mature”.

Wskazujac na monotonno$¢ zaje¢ z jezyka angielskiego, uczniowie mieli na mysli:
,hudne lekcje”, ,,mato kreatywne”, ,brak urozmaicenia na zajeciach”, ,,ciggte wykonywanie
zadan”, ,trzymanie si¢ jedynie ksigzki”, ,,mata roznorodnos¢ form lekcji”, ,,powielanie tych
samych schematdéw”, ,,walkowanie tych samych zagadnien gramatycznych”, ,,robienie na lekcji
po kolei kazdego zadania zksigzki”. Najbardziej dosadna wypowiedz ,same zadania
Z podrecznika, lekcja jest nudna 1 nie zacheca do nauki”. Wszystkie przywolane komentarze sa
réwnoznaczne z: positkowaniem si¢ w nauczaniu j¢zyka angielskiego przez nauczycieli przede
wszystkim podrecznikiem, brakiem ro6znorodnych form imetod pracy z uczniami,
niewykorzystywaniem nowoczesnych technologii iinnych nowoczesnych metod pracy,
zaniedbywaniem potencjatlu intelektualnego nauczycieli (w gldwnej mierze kreatywnosci),
podejsciem zadaniowym do nauczania.

Przytaczajac slabe punkty kadry nauczycielskiej, najwigcej ucznidéw wskazywato na

niewystarczajagco rozwini¢te kompetencje dydaktyczno-metodyczne nauczycieli (n=16).
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Traktowali oni 0 braku umiej¢tnosci prowadzenia lekcji, np. ,,sposodb prowadzenia lekcji przez
nauczycieli (...) nierzadko jest bezsensowny i jalowy”, ,,nauczyciel nie umie prowadzi¢ lekcji”,
braku umiejetnos$ci przejrzystego przekazywania informacji, np. ,,niezrozumiate thumaczenie
czasow”, ,stabo tlumaczona gramatyka”, ,brak dobrego wyjasnienia przekazywanych
informacji”, 0 pomijaniu tematyki kulturoznawczej — ,,brak nauczania o kulturze”, innych
niedociagnig¢ciach zwigzanych z prowadzeniem lekcji, np. ,,pytanie tylko oséb, ktore potrafig
angielski”, ,,nauczyciel sprawdza na lekcji aby prace domowg”, ,,szybko$¢ lecenia z tematem,
rzadkie powtorki”, ,,stabe nauczanie rozumienia angielskiego ze stuchu”. Uczniowie zwrdcili
takze uwage na ,,brak umiejetnosci podejscia do ucznia” (n=2) czy niewlasciwe zarzadzanie
klasa ,,na lekcji nie jest dobrze, uczniowie nie pozwalajg prowadzi¢ lekcji, a nauczyciel nie daje
sobie z nimi rady”.

W kategorii ,,jezyk w teorii” umieszczono wypowiedzi ucznidow wskazujace na
przyswajanie wiedzy teoretycznej, niemozliwej do wykorzystania w zyciu codziennym (n=12),
np. ,,ogrom zadan nieuzytecznych w zyciu”, ,,duzo nieprzydatnych przymiotnikow”, ,,bardzo
duzo specyficznych stowek, np. rydel ogrodowy”, ,wiele znauczonych rzeczy nie
wykorzystuje si¢ w zyciu codziennym”, ,,mato praktyczny angielski pod wzgledem Zyciowym”
albo tez na nieprzyswajanie wiedzy praktycznej, ktéra mogtaby zosta¢ wykorzystana w realiach
zycia codziennego (n=5), np. ,brak slownictwa potocznego, uzywanego na co dzien za
granica”, ,,nie przygotowuje do codziennych rozmoéow z ludzmi”, ,,nie uczymy si¢ tego jezyka
rzeczywiscie tak, jak wyglada komunikacja w jezyku angielskim”.

Odpowiedziami, ktore znalazly si¢ w kategorii ,,inne” byly te, odnoszace si¢ do
niewypracowywania konkretnych umiej¢tnosci jezykowych, np. ,nie piszemy duzo
wypowiedzi pisemnych” (n=3), ,,niewiele czytania”, ,,brak doskonalenia wymowy” lub tez do
ich przesadnego wypracowywania, np. ,,tzw. wkuwanie na blachg stowek, ktoérych zapomni si¢
nastgpnego dnia (250 stéw na raz)” (n=2). Dwaj uczniowie nie wskazali stabych stron
nauczania j¢zyka angielskiego w szkole $redniej, a jeden pokusit si¢ o odpowiedz ,,wszystkie”.
Pozostate dwa komentarze to: ,,staba jako$¢ nagran™ oraz nauka jezyka angielskiego ,,nie

sprawia mi przyjemnosci”.
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6.4.3. Propozycje zmian w nauczaniu jezyka angielskiego w szkole Sredniej

ze strony badanej mlodziezy

W podrozdziale 6.4.3 analizie poddano propozycje zmian W nauczaniu jezyka
angielskiego w szkole $redniej wskazane przez mlodziez licealng. Wszystkie zaproponowane
przez ucznidow rozwigzania utworzyly kilka kategorii: realizowanie wigkszej ilo$ci ¢wiczeh na
moéwienie, wdrozenie zaje¢ konwersacyjnych, rozwigzania dotyczace kadry nauczycielskiej,
rozwigzania systemowe, propozycje aktywno$ci lekcyjnych, pozostale rozwigzania,
niewpisujace si¢ w wyodrebnione obszary tematyczne. W ten sposob pogrupowane odpowiedzi
ucznidéw zaprezentowano na wykresie 14. Warto jednak dodatkowo nadmieni¢, ze 56 badanych
licealistoéw nie wysuneto zadnych propozycji w przedmiotowym zakresie. Uczniowie mogli tez

zglasza¢ wigcej niz jedng propozycj¢ zmian.
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Wykres 14. Propozycje mtodziezy dotyczace zmian w nauczaniu jezyka angielskiego

w szkole $redniej (n)

Najwigksza liczba ucznidow (n=44) zaproponowata zmiany w zakresie czestszego
rozwijania umiejetno§ci moéwienia w jezyku angielskim. Wielu uczniéw dostrzegto
koniecznos¢ wprowadzenia rozwigzan systemowych (n=25). Kolejng propozycja, taczaca dwie
pierwsze, bylo wprowadzenie zaje¢ konwersacyjnych w jezyku angielskim (n=19). Dwie
pozostate dotyczyty aktywnosci lekcyjnych (n=18) oraz kadry nauczycielskiej (n=11).

Uczniowie, wskazujac na konieczno$¢ ¢wiczenia umiejetnosci mowienia, najczescie]
postugiwali si¢ przystowkiem ,wigcej” (n=34): ,wigcej mowienia”, ,,wiecej Cwiczen

Z wypowiadania si¢”, ,,wigcej praktycznej strony jezyka, speakingdéw”, ,,przeznaczenie wigcej
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czasu na nauczanie prowadzenia rozmoéw w jezyku obcym, tak aby uczen potrafil wykorzysta¢
swoja wiedz¢”. Zwracali oni uwage na nienarzucanie tematyki rozmowy, np. ,,znacznie wiecej
swobodnych rozmow”, ,,wprowadzenie (...) konwersacji na dowolne tematy”, zr6znicowane
aktywnosci ukierunkowane na ¢wiczenie mowienia, np. ,,ksztattowanie opinii w j. angielskim”,
»prowadzenie wspdlnych dyskusji wj. angielskim”, ,wiecej pltynnego rozmawiania
nauczyciela z uczniem”, postugiwanie si¢ w trakcie zaje¢ wylacznie jezykiem obcym ,,wiecej
mowienia po angielsku (cale lekcje przez nauczyciela, jak i przez uczniéw)”, moéwienie ,,bez
wytykania komus akcentu”. O$miu uczniow wspomniato o praktyce, ktorej synonimem byto
dla nich mowienie: ,,nastawienie na praktyczne uzywanie jezyka”, ,,wigksze skupienie si¢ na
praktycznym wykorzystaniu jezyka”, ,,wigcej praktyki niz teorii” czy wreszcie ,,normalniejsze
podejscie do jezyka”, tj. ,,wiecej mdéwienia”.

Cze$¢ ucznidow zasugerowala szeroko pojeta ,,zmiang systemu nauczania”, ,,zmiang
programu nauczania”, zmniejszenie ,,lo$ci materiatu”, ,uczenie przez mowienie, a nie
schematy”, ,,lepsze ksiazki”, wicksza ,,swobod¢ w dobieraniu materiatow dydaktycznych”. Inni
uczniowie wyrazili che¢¢ uczestniczenia w wigkszej liczbie godzin szkolnych z jezyka
angielskiego (n=3), ale i w zajeciach pozalekcyjnych (n=1). Bardzo wazng kwestig okazato si¢
dla ich zapoznawanie si¢ z nieformalng odmiang jgzyka angielskiego (n=4): ,,wigcej stow
potocznych”, ,wiecej przydatnych zwrotdw w zyciu codziennym”, ,,wprowadzenie
nieoficjalnego jezyka”. Uczniowie nie pomingli indywidualizacji (n=3), np. ,bardziej
indywidualne podej$cie do ucznia”, ,,zwracanie uwagi na poszczegolne osoby”, dzielenia ich
na grupy ,pod wzgledem poziomu angielskiego, nie losowo” (n=2), ale i sprzecznych
rozwigzan co do oceniania (n=3), np. ,,wi¢ce] sprawdziandow, ktére zmuszaltyby do rozmowy
W j. angielskim”, ,,mniej stresowania ucznidw, niepytanie na ocen¢”. Jedna osoba dodata
,»czestsze wycieczki do krajow anglojezycznych”.

Wdrozenie zaje¢ konwersacyjnych to rozwigzanie ponownie zaspokajajace potrzebe
uczniow poswiecania wigkszej iloSci czasu na rozwijanie umiej¢tnosci postugiwania si¢
jezykiem angielskim w mowie, dodatkowo wpisujace si¢ w rozwigzanie systemowe.
Uczniowie pisali bowiem o poswiecaniu ,jednej lekcji tygodniowo na luzng rozmowe
w grupach po angielsku”, zajeciach mowionych ,raz w tygodniu”, najlepiej z native
speakerami (n=12): ,,wigcej interakcji z codziennym angielskim, nie tym padajacym wylacznie
z ust Polakéw, bez akcentu”, ,,zaproszenie obcokrajowcow, aby rozmawiali z uczniami
i dzielili si¢ swoim doswiadczeniem”, ,,zajecia z native speakerami”.

Propozycje ucznidéw odnoszace si¢ do aktywnosci lekcyjnych pogrupowano na

konwencjonalne i nieckonwencjonalne. Wsrod konwencjonalnych aktywnosci wymieniono
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(n=12): ,,pisanie wypowiedzi pisemnych”, ,,czytanie i1 thumaczenie tekstow”, ,,wiecej zadan
z arkuszy maturalnych”, ,,wigcej przygotowania do matury ustnej”, ,skupienie si¢ na
wymowie”, ,lekcja poswigcona akcentom zréznych krajow”, ,,mocniejszy nacisk na
poznawanie kultury”. Do niekonwencjonalnych aktywnosci zaliczono (n=6): ,,0gladanie
filméw po angielsku”, ,,gry zadaniowe”, ,,wigcej projektow wiasnych, np. prezentacje”.

Rozwigzania dotyczace kadry wskazuja na konieczno$¢ rozwijania kompetencji
dydaktyczno-metodycznych oraz merytorycznych nauczycieli. Okazuje si¢ bowiem, ze
niektorzy nauczyciele, sposrod tych, ktorzy prowadzili zajecia z jezyka angielskiego z badang
mtodzieza, nie aktywizowali jej — ,,wigcej aktywnych lekcji”, nie urozmaicali metod pracy
z uczniami — ,,ciekawsze lekcje”, niewystarczajaco klarownie tlumaczyli zagadnienia —
,dokladne tlumaczenie zagadnien”, ,wigcej praktycznych przyktadow”, zadawali do
opanowania zbyt duze partie materiatu — ,,uczenie si¢ matej ilosci stowek na kazda lekcje”,
sprawdzali prace domowa przez wigkszo$¢ lekcji inie uzywali jezyka angielskiego na
zajeciach.

W kategorii ,,inne” znalazla si¢ propozycja uczenia si¢ mniejszej liczby czasow.
Wystosowano takze komentarz o do§¢ pesymistycznym zabarwieniu ,.cigzko byloby co$
zmieni¢ z uwagi na system edukacji oparty na egzaminie koncowym, ktory narzuca forme

lekeji.

6.5. Kompetencje spoleczne badanej mlodziezy

Podrozdziat ten po$wigcono zagadnieniu kompetencji spotecznych mlodziezy licealne;.
Jego celem uczyniono okreslenie poziomu kompetencji spotecznych mtodziezy w sytuacjach
intymnych, wymagajacych asertywno$ci oraz ekspozycji spotecznej, jak iw zakresie
kompetencji spotecznych ogotem.

Wszystkie dane zawarte Ww niniejszym podrozdziale pozyskano za pomoca
Kwestionariusza Kompetencji Spotecznych Anny Matczak w wersji samoopisowej dla
miodziezy — KKS-A (M). Nastepnie opracowano je statystycznie poprzez wyliczenie statystyk
opisowych oraz norm stenowych.

Dane dotyczace podstawowych statystyk opisowych dla wyniku og6lnego kompetencji

spotecznych badanej mlodziezy zaprezentowano w tabeli 24.
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Tabela 24. Statystyki opisowe dla kompetencji spotecznych u badanej mtodziezy

Minimum Maksimum Srednia Odchylenie Sko$nos¢ Kurtoza
standardowe
78 233 163,14
2.72) 28,17 -0,40 0,42
[67,98%]

Zrodto: badania wlasne.

Maksymalng warto$cig mozliwa do uzyskania w wyniku ogdlnym bylo 240 punktow,
a najnizsza warto$cig minimalng 60 punktow. U badanych uczniéw nie odnotowano zatem
zadnej z tych wartosci. Zabrakto im 7 punktéw do warto$ci maksymalnej, a zdobyta przez nich
warto$¢ minimalna byta o 18 punktow wyzsza od najnizszej z mozliwych.

Dodatkowo warto$¢ §redniej arytmetycznej ogélnego wyniku kompetencji spotecznych
mtodziezy byla o prawie 77 punktow nizsza od mozliwej do osiggnigcia najwyzszej wartosSci.
Uzyskana przez mlodziez $rednia stanowita zatem 68% maksymalnej warto$ci. Rozktad
wynikow mlodziezy w zakresie kompetencji spotecznych ogdtem byl lekko lewoskosny
i delikatnie leptokurtyczny.

Kwestionariusz Kompetencji Spotecznych KKS-A(M) umozliwia takze obliczenie
wyniku dla kompetencji spotecznych milodziezy w sytuacjach intymnych, ekspozycji
spotecznej 1 wymagajacych asertywnosci. Statystyki opisowe dla tych wynikow uwzgledniono

w tabeli 25.

Tabela 25. Statystyki opisowe dla kompetencji spotecznych w sytuacjach intymnych, ekspozycji

spolecznej i wymagajacych asertywnosci u badanej mtodziezy

Kompetencje Minimum | Maksimum Srednia Odchylenie Skosnos¢ Kurtoza

spoleczne: standardowe

w sytuacjach

intymnych 20 56 42,43 i

(2.83) 7,60 0,41 0,07

[70,72%]

w sytuacjach

ekspozyciji 20 72 47,14 i )

spolecznej (2,62) 10,87 0,33 0,34
[65,47%]

w sytuacjach

wymagajacych 18 67 44,77 ]

asertywnosci (2,63) 9,04 0,33 0,29
[65,84%]

Objasnienia: warto$ci w nawiasie oznaczajg iloraz §redniej przez liczbe itemow.

Zrodto: badania whasne.
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Z danych zawartych w tabeli 25. wynika, ze badani uczniowie najwyzej ocenili swoje
kompetencje spoleczne w sytuacjach intymnych, a dopiero potem w sytuacjach wymagajacych
asertywnosci 1 ekspozycji spoteczne;.

Maksymalng liczbg punktéw mozliwg do uzyskania w skali kompetencji spotecznych
W sytuacjach intymnych byto 60 punktow, a minimalng — 15 punktéw. Oznacza to, ze zadna
osoba badana nie uzyskata maksymalnej liczby punktéw, ani tez minimalnej. Jednoczesnie
przynajmniej jedna osoba badana zdobyla o4 punkty mniej od mozliwej wartosci
maksymalnej, jak i przynajmniej jedna osoba badana zdobyla powyzej 5 punktéw ponad
mozliwg warto$¢ minimalng.

W skali kompetencji spotecznych w sytuacjach ekspozycji spotecznej badanej mtodziezy
udato si¢ osiggna¢ najwyzszg liczbe punktéw mozliwa do uzyskania w tej skali, tj. 72 punkty.
Zdobyta przez nig wartos¢ minimalna byta z kolei 0 2 punkty wyzsza od mozliwie najnizszej
wartosci 18 punktow.

Maksymalng liczbg punktow mozliwa do zdobycia w skali kompetencji spotecznych
w sytuacjach wymagajacych asertywnosci bylo 68 punktow, a minimalng — 17 punktow.
Oznacza to, ze badanej mtodziezy zabrakto 1 punktu do mozliwie najwyzszej wartosci, jak
i zdobyta ona o0 1 punkt wigcej ponad mozliwie najnizsza wartosc.

Najwyzsza $rednig arytmetyczna sposrod wszystkich skal kompetencji spotecznych
miodziez zdobyla w zakresie sytuacji intymnych (M=42,43; SD=7,60). Srednia ta byla
0 niespetna 18 punktow nizsza od mozliwie najwyzszej wartos$ci, tj. stanowita 71% tej wartosci.
Srednie mtodziezy w zakresie kompetencji spotecznych w sytuacjach ekspozycji spotecznej
(M=47,14; SD=10,87) oraz w sytuacjach wymagajacych asertywnosci (M=44,77; SD=9,04)
byty do siebie zblizone. W obu przypadkach mtodziezy zabrakto 23-25 punktéw do mozliwie
najwyzszych wartosci, tj. stanowity one okoto 65-66% tych wartosci.

Rozktady wynikéw mtodziezy w kazdej ze skal kompetencji spotecznych byly lekko
lewoskosne. Ponadto wykazano, ze rozktad kompetencji spotecznych w sytuacjach ekspozycji
spotecznej byt delikatnie platykurtyczny, aw Sytuacjach intymnych iwymagajacych
asertywnosci lekko leptokurtyczny.

Na drugim etapie analizy danych dotyczacych kompetencji spotecznych mtodziezy
maturalnej przeliczono uzyskane przez nig wyniki surowe na wyniki stenowe. W tym celu
postuzono si¢ normami stenowymi dla uczniow szkot srednich w wieku 15-19 lat, odrebnymi
dla kazdej z pici (A. Matczak, 2007, s. 74-75). W tabeli 26. zaprezentowano dane statystyczne
dla wyniku ogolnego kompetencji spotecznych, ale i dla kompetencji spolecznych w kazdej ze

skal.
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Tabela 26. Poziom kompetencji spotecznych badanej mtodziezy ogdtem, jak i kompetencji spotecznych

w sytuacjach intymnych, ekspozycji spotecznej oraz wymagajacych asertywnosci

n %
Kompetencje spoteczne ogélem
Poziom niski 83 51,87
Poziom Sredni 48 30,00
Poziom wysoki 29 18,13
Kompetencje spoleczne w sytuacjach intymnych
Poziom niski 58 36,25
Poziom $redni 59 36,87
Poziom wysoki 43 26,88
Kompetencje spoteczne w sytuacjach ekspozycji spolecznej
Poziom niski 4 2,50
Poziom Sredni 3 1,88
Poziom wysoki 153 95,62
Kompetencje spoleczne w sytuacjach wymagajacych asertywnosci
Poziom niski 82 51,25
Poziom Sredni 53 33,12
Poziom wysoki 25 15,63

Zrédto: badania whasne.

Ustalono, ze nieco ponad polowa badanej mtodziezy cechowala si¢ niskim poziomem
kompetencji spotecznych ogédtem, niespetna 1/3 — §rednim poziomem, a niespelna 1/5 —
wysokim poziomem tychze kompetencji.

Rozpatrujac poziomy kompetencji spotecznych w poszczegdlnych skalach, zauwazono,
ze prawie 96% mtodziezy charakteryzowalo si¢ wysokim poziomem kompetencji spotecznych
w sytuacjach ekspozycji spotecznej. Ponadto w sytuacjach wymagajacych asertywnosci ponad
polowa badanej mtodziezy ujawnila niski poziom kompetencji spotecznych, okoto 1/3
mtodziezy poziom $redni, a prawie 16% mlodziezy — poziom wysoki.

Dane dotyczace kompetencji spotecznych w sytuacjach intymnych nie pozwolily
jednoznacznie wyodrebni¢ dominujgcego u mlodziezy poziomu tychze kompetencji.
Stwierdzono jednak, ze prawie 3/4 mtodziezy licealnej cechowato si¢ niskim lub $rednim
poziomem kompetencji spotecznych w tego typu sytuacjach, a nieco ponad 1/4 miodziezy
poziomem wysokim.

Finalnie, zestawiajac zarowno sumaryczny wynik wysokiego i Sredniego poziomu, jak
i sam wskaznik wysokiego poziomu kompetencji spotecznych w sytuacjach intymnych,
ekspozycji spotecznej oraz w sytuacjach wymagajacych asertywnosci wywnioskowano, ze
u badanej miodziezy zdecydowanie najbardziej rozwinigte byly kompetencje spoteczne
w sytuacjach ekspozycji spotecznej, nastepnie w sytuacjach intymnych, anieco mniej

W sytuacjach wymagajacych asertywnosci.
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6.6. Style radzenia sobie ze stresem badanej mlodziezy

Celem podrozdziatu 6.6 byto skonkretyzowanie dominujacych u mtodziezy licealnej
stylow radzenia sobie ze stresem. Stylami, ktore poddano analizie byty: styl skoncentrowany
na zadaniu, styl skoncentrowany na emocjach oraz styl skoncentrowany na unikaniu.

Wszystkie prezentowane wtym podrozdziale dane pozyskano z zastosowaniem
Kwestionariusza Radzenia Sobie w Sytuacjach Stresowych (CISS) Endlera i Parkera.
Nastepnie poddano je analizie statystycznej poprzez wyliczenie statystyk opisowych oraz norm
stenowych.

Najpierw okreslono podstawowe statystyki opisowe dla stylu skoncentrowanego na

zadaniu, emocjach i unikaniu badanej mtodziezy (tabela 27).

Tabela 27. Statystyki opisowe dla stylu skoncentrowanego na zadaniu, emocjach i unikaniu u badanej

mtodziezy
Styl Minimum = Maksimum Srednia Odchylenie Sko$nos¢ Kurtoza
skoncentrowany standardowe
na:
zadaniu 55,13
19 80 (3,45) 9,97 -0,21 0,67
[68,91%]
emocjach 47,48
16 76 (2,97) 12,58 0,01 -0,66
[59,35%)]
unikaniu 46,34
20 80 (2,90) 9,53 -0,02 0,75
[57,93%]

Zrédto: badania whasne.

Maksymalng warto$ciag mozliwa do uzyskania w kazdej ze skal stylow radzenia sobie
stresem byto 80 punktow, a minimalng — 16 punktow. Badanej mtodziezy udato si¢ zatem
osiggnac¢ najwyzsze mozliwe wartosci w skali stylu skoncentrowanego na zadaniu oraz skali
stylu skoncentrowanego na unikaniu. Natomiast w skali stylu skoncentrowanego na emocjach
zabrakto jej 4 punktow do najwyzszej wartosci. Jedynie w tej skali odnotowano warto$¢
minimalng. Ponadto najnizsze uzyskane przez mlodziez wartosci w skalach stylu
skoncentrowanego na zadaniu oraz unikaniu byly o 3-4 punkty wyzsze od wartoSci
minimalnych.

Porownujac wartosci $redniej arytmetycznej kazdej ze skal stylow radzenia sobie ze
stresem, stwierdzono, ze najwyzsza Srednig mtodziez uzyskata w skali stylu skoncentrowanego
na zadaniu (M=55,13; SD=9,97), a wynik ten byt o prawie 25 punktow nizszy od najwyzszej
wartosci, stanowiac 69% tej wartosci. Srednie osiagnigte przez miodziez w skali stylu

skoncentrowanego na emocjach (M=47,48; SD=12,58) oraz skali stylu skoncentrowanego na
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unikaniu (M=46,34; SD=9,53) byly do siebie zblizone i1 nizsze o 33-34 punkty od mozliwie
najwyzszej wartosci, stanowigc 58-59% tej wartosci.

Rozktady wynikéw mtodziezy dla zadaniowego stylu radzenia sobie ze stresem oraz
unikowego stylu radzenia sobie ze stresem byty lekko lewoskosne i delikatnie leptokurtyczne,
a rozktad wynikéw dla emocjonalnego stylu radzenia sobie ze stresem — lekko prawoskosny
i delikatnie platykurtyczny.

W skali stylu skoncentrowanego na unikaniu wyréznia si¢ dwie podskale: angazowania
si¢ w czynnosci zastepcze oraz poszukiwania kontaktow towarzyskich. Rowniez i1 dla kazdej
podskali ustalono skosnos$¢, kurtoze, $rednig, odchylenie standardowe, minimalng

I maksymalng liczbe punktow uzyskana przez mtodziez (tabela 28).

Tabela 28. Statystyki opisowe dla angazowania si¢ w czynnosci zastepcze i poszukiwania kontaktow

towarzyskich przez badang mtodziez

Podskale stylu | Minimum | Maksimum Srednia Odchylenie Skos$nos¢ Kurtoza
unikowego standardowe
Angazowanie 21,38
sie w czynnosci 8 40 (2,67) 5,89 0,20 0,00
zastepcze [53,45%]
Poszukiwanie
kontaktow 5 25 15,98
towarzyskich (3,20) 4,59 -0,16 -0,33
[63,92%]

Zrédto: badania whasne.

Maksymalng warto$cig mozliwg do uzyskali w podskali ,,angazowanie si¢ w czynnosci
zastepcze” byto 40 punktéw, a minimalng — 8. Natomiast w podskali ,,poszukiwanie kontaktow
towarzyskich” najwyzsza mozliwg warto$ciag bylo 25 punktow, a najnizsza mozliwg — 5.
W zwigzku ztym badanej mlodziezy udato si¢ zdoby¢ wobu podskalach stylu
skoncentrowanego na unikaniu zaréwno najnizsze, jak 1najwyzsze punkty mozliwe do
uzyskania.

Komparystyka $redniej arytmetycznej w podskalach poddawanych analizie pozwala
wnioskowac, ze mtodziez wyzej ocenita poszukiwanie przez siebie kontaktow towarzyskich
(M=15,98; SD=4,59) anizeli angazowanie si¢ w czynnosci zastepcze (M=21,38; SD=5,89).
Uzyskana przez nig $rednia arytmetyczna w podskali ,,poszukiwanie kontaktow towarzyskich”
byta 0 9 punktow nizsza od mozliwie najwyzszej wartosci, stanowigc 64% tej wartosci. Z kolei
W podskali ,,angazowanie si¢ w czynno$ci zastgpcze” $rednia mtodziezy byta o ponad potowe

punktow nizsza od najwyzszej wartosci, stanowigc 53% tej wartosci.
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Rozktad wynikéw mtodziezy dla angazowania si¢ w czynno$ci zastgpcze byl lekko
prawostronnie asymetryczny i mezokurtyczny, arozkltad wynikow dla poszukiwania
kontaktow towarzyskich — delikatnie lewosko$ny i delikatnie platykurtyczny.

W ramach kolejnego etapu analizy danych odnoszacych si¢ do styléw radzenia sobie ze
stresem przeliczono wyniki surowe na wyniki stenowe. W tym celu wykorzystano zawarte
w podreczniku do polskiej normalizacji normy stenowe dla os6b w wieku 16-24 lat (J. Strelau
iin., 2009, s.79). W tabeli 29. przedstawiono przedmiotowe dane statystyczne osobno dla
kazdej z trzech skal stylow radzenia sobie ze stresem, ale i dla podskal stylu skoncentrowanego

na unikaniu.

Tabela 29. Poziom styléw skoncentrowanego na zadaniu, emocjach i unikaniu w radzeniu sobie ze
stresem przez mtodziez, a takze podskal stylu skoncentrowanego na unikaniu, tj. angazowania si¢

W czynnosci zastgpcze oraz poszukiwania kontaktow towarzyskich przez mtodziez

n %
Styl skoncentrowany na zadaniu
Poziom niski 56 35,00
Poziom $redni 61 38,13
Poziom wysoki 43 26,87
Styl skoncentrowany na emocjach
Poziom niski 36 22,50
Poziom $redni 60 37,50
Poziom wysoki 64 40,00
Styl skoncentrowany na unikaniu
Poziom niski 69 43,13
Poziom $redni 58 36,25
Poziom wysoki 33 20,62
Angazowanie si¢ w czynnosSci zastepcze
Poziom niski 40 25,00
Poziom s$redni 82 51,25
Poziom wysoki 38 23,75
Poszukiwanie kontaktéw towarzyskich
Poziom niski 91 56,87
Poziom s$redni 40 25,00
Poziom wysoki 29 18,13

Zrodto: badania wlasne.

Najpierw przeanalizowano poszczegdlne poziomy stylow radzenia sobie ze stresem
w kazdej z trzech skal. Okazuje si¢, ze nieco ponad 1/3 mlodziezy licealnej cechowata si¢
niskim poziomem stylu skoncentrowanego na zadaniu w radzeniu sobie ze stresem, 38%
mlodziezy — poziomem $rednim, a ponad 1/4 mtodziezy — poziomem wysokim. Dodatkowo
40% badanej mtodziezy ujawnito wysoki poziom emocjonalnego stylu radzenia sobie ze
stresem, 0 2,5% mniej mtodziezy — poziom sredni, a niespelna 1/4 mtodziezy — poziom niski.

Jesli chodzi o styl skoncentrowany na unikaniu to dla najwigkszej liczby mtodziezy (43%)
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charakterystyczny byt poziom niski tego stylu, dla wyraznie ponad 1/3 mlodziezy — poziom
sredni, a dla ponad 1/5 mtodziezy — poziom niski.

Biorac pod uwage jedynie wskaznik wysokiego poziomu radzenia sobie stresem albo tez
sumujac wskaznik wysokiego 1 $redniego poziomu, mozna skonstatowaé, ze dominujagcym
stylem radzenia sobie ze stresem u badanej mlodziezy byl zdecydowanie styl emocjonalny,
nastepnie styl zadaniowy, a jako trzeci — styl unikowy.

W ramach unikowego stylu radzenia sobie ze stresem mtodziez czgéciej angazowata si¢
W czynnos$ci zastepcze niz poszukiwata kontaktow towarzyskich. Lacznie 3/4 mtodziezy
cechowalo si¢ wysokim lub $rednim poziomem angazowania si¢ w czynno$ci zastepcze.
Jednoczesnie 4/5 mtodziezy cechowato si¢ niskim lub $rednim poziomem poszukiwania
kontaktow towarzyskich. Dodatkowo mozna zauwazy¢, ze o ponad 1/4 wigcej mlodziezy
charakteryzowato si¢ $rednim poziomem io0 niespelna 6% wigcej mlodziezy wysokim

poziomem angazowania si¢ W czynnos$ci zastepcze niz poszukiwania kontaktow towarzyskich.

6.7. Globalna samoocena badanej mlodziezy

W podrozdziale 6.7 skoncentrowano si¢ na globalnej samoocenie mtodziezy licealne;.
Rozwazania badawcze ukierunkowano zatem na okreslenie poziomu globalnej samooceny
mlodziezy ostatnich klas maturalnych. Dane podlegajace analizie zebrano dzigki Skali
Samooceny SES Morrisa Rosenberga. Nastepnie obliczono statystyki opisowe oraz przeliczono
wyniki surowe na normy stenowe.

W pierwszej kolejnosci omowiono statystyki opisowe dla wynikow mtodziezy w zakresie

samooceny, zgodnie z danymi zawartymi w tabeli 30.

Tabela 30. Statystyki opisowe dla samooceny u badanej mtodziezy

Minimum Maksimum Srednia Odchylenie Sko$nos¢ Kurtoza
standardowe
10 37 22,36
(2,24 6,02 0,03 -0,40
[55,90%)]

Zroédto: badania whasne.
Maksymalng wartoscig mozliwg do uzyskania w Skali Samooceny SES byto 40 punktow,
a minimalng — 10. Zadnej osobie z proby badawczej nie udato sie zatem osiagnaé najwyzszej

wartosci, a przynajmniej jedna osoba zdobyla o3 punkty mniej od najwyzszej mozliwej
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warto$ci. Jednoczes$nie przynajmniej jedna osoba badana zdobyta warto§¢ minimalng
przewidywana w tej skali.

Uzyskana przez badang mtodziez $rednia arytmetyczna globalnej samooceny (M=22,36;
SD=6,02) byla o niespelna 18 punktéw nizsza od mozliwie najwyzszej wartosci 1 stanowila
56% tej warto$ci. Rozklad wynikow samooceny tej mtodziezy byt lekko prawoskosny
i delikatnie platykurtyczny.

Kolejno przeliczono wyniki surowe, uzyskane przez badang mlodziez w zakresie
samooceny, na wyniki stenowe. W tym celu postuzono si¢ normami stenowymi dla mtodziezy
w wieku 14-18 lat i dla studentow w wieku 19-24, gdyz cze$¢ mtodziezy osiggneta juz 19. rok
zycia. Dodatkowo normy stenowe przypisano z podzialem na kobiety ime¢zczyzn (1.
Dzwonkowska, K. Lachowicz-Tabaczek, M. Laguna, 2008, s. 66). Tak obliczone dane zawarto
w tabeli 31.

Tabela 31. Poziom samooceny u badanej mtodziezy

n %
Poziom niski 123 76,87
Poziom $redni 21 13,13
Poziom wysoki 16 10,00

Zrodto: badania wlasne.

Okazuje si¢, ze wyraznie ponad 3/4 mlodziezy cechowalo si¢ niskim poziomem
samooceny. Poziom wysoki charakterystyczny byt dla 1/10 badanej mtodziezy, a dodatkowe
niespetna 14% osob ujawnito sredni poziom samooceny. Stwierdzono zatem, ze dominujacym

poziomem samooceny u badanej mtodziezy byt poziom niski.

6.8. Motywacja badanej mlodziezy do nauki jezyka angielskiego

Podrozdziat 6.8 poswigcono zagadnieniu motywacji w kontek$cie kompetencji
jezykowych. Ustalono w nim motywy, jakimi kieruje si¢ mtodziez licealna, uczac si¢ jezyka
angielskiego.

W podrozdziale pierwszym zaprezentowano oraz przeanalizowano dane statystyczne
dotyczace sze$ciu roznych potrzeb: potrzeby zawodowo-finansowej, zrozumienia kulturowego,
komunikacyjno-afiliacyjnej, samozadowolenia, wlasnej skutecznosci, integracji kulturowej,
sktadajacych si¢ na motywacje do nauki jezyka obcego. Dane te zgromadzono z zastosowaniem
Kwestionariusza Motywacji Do Nauki Jezyka Obcego Richarda Gonzalesa, w polskiej
adaptacji Agnieszki Lewickiej-Zelent i Patrycji Linkiewicz.
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W kolejnych dwoch podrozdziatach odzwierciedlono perspektywe miodziezy licealnej
w kwestii motywow naktaniajacych ja do uczenia si¢ jezyka angielskiego (podrozdziat 6.8.2),
ale i zniechecajacych ja do wykonywania tej aktywnos$ci (podrozdziat 6.8.3). Rozwazania te
poczyniono bazujgc na odpowiedziach uczniéw, udzielonych na dwa pytania otwarte

Z kwestionariusza ankiety wtasnej konstrukcji.

6.8.1. Potrzeby mlodziezy do uczenia si¢ jezyka angielskiego

W podrozdziale 6.8.1 ustalono, ktore ze sktadowych motywacji motywuja miodziez
licealng w najwyzszym stopniu do uczenia si¢ jezyka angielskiego.

W pierwszej kolejnosci dla danych z zakresu motywacji obliczono podstawowe statystyki
opisowe, tj. skosnos¢, kurtoze, odchylenie standardowe, $rednig, minimalng i maksymalng

liczbe punktow, i zamieszczono je w tabeli 32.

Tabela 32. Statystyki opisowe dla potrzeby zawodowo-finansowej, zrozumienia kulturowego,

komunikacyjno-afiliacyjnej, samozadowolenia, wlasnej skutecznosci i integracji kulturowej u badane;j

mtodziezy
Potrzeby Minimum = Maksimum Srednia Odchylenie Sko$nos¢ Kurtoza
standardowe
zawodowo- 40,03
finansowa 8 48 (5,00) 6,64 -1,10 1,26
[83,40%]
zrozumienia 35,76
kulturowego 8 48 (4,47) 8,17 -0,50 0,08
[74,50%]
komunikacyjno- 28,04
afiliacyjna 9 36 (4,67) 5,51 -1,05 1,13
[77,89%]
samozadowolenia 21,99
6 36 (3,67) 6,23 -0,17 -0,11
[61,08%]
wilasnej 19,23
skutecznosci 5 30 (3,85) 6,37 -0,14 -0,86
[64,10%]
integracji 20,69
kulturowej 7 30 (4,14) 518 021 -0.50
[68,97%]

Zrédto: badania whasne.

Z danych zamieszczonych w tabeli 32. wynika, ze badanej mtodziezy udato si¢ uzyskaé
maksymalng warto$§¢ punktoéw w zakresie kazdej potrzeby motywujacej ja do nauki jezyka
angielskiego. Natomiast jedynie w zakresie potrzeby zawodowo-finansowej, zrozumienia
kulturowego, samozadowolenia oraz wiasnej skutecznosci odnotowano u mtodziezy mozliwa

do uzyskania w tych skalach warto$¢ minimalng. Uzyskana przez mtodziez warto§¢ minimalna
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w zakresie potrzeby komunikacyjno-afiliacyjnej byta o3 punkty wyzsza od mozliwie
najnizszej wartosci 6 punktow, a W zakresie potrzeby integracji kulturowej — o 2 punkty nizsza.

Wartosci $redniej arytmetycznej wskazuja, ze dla badanej mtodziezy hierarchig potrzeb
motywujacych ja do nauki jezyka angielskiego jest nastepujgca: potrzeba zawodowo-
finansowa, potrzeba komunikacyjno-afiliacyjna, potrzeba zrozumienia kulturowego, potrzeba
integracji kulturowej, potrzeba wtasnej skutecznosci i potrzeba samozadowolenia.

Najmniejsza réznice pomiedzy uzyskanymi przez miodziez $rednimi arytmetycznymi
a maksymalnymi wartoSciami zauwazono w zakresie potrzeby zawodowo-finansowej
i komunikacyjno-afiliacyjnej (r6znica rzedu 8 punktow). Najbardziej oddalonymi wynikami od
maksymalnych wartosci byly zkolei te, osiggnicte przez uczniow w skali potrzeby
samozadowolenia (r6znica 14-punktowa) oraz zrozumienia kulturowego (r6znica 12-
punktowa).

Rozktad wynikéw badanej miodziezy w potrzebie zawodowo-finansowej byt ujemnie
lewosko$ny i leptokurtyczny, a srednia tych wynikow stanowita 83% mozliwie najwyzszej
wartosci (M=40,03; SD=6,64). Rozktad wynikéw w zakresie potrzeby komunikacyjno-
afiliacyjnej rowniez byt lewoskosny i leptokurtyczny, a srednia arytmetyczna tych wynikow
stanowila tym razem 78% najwyzszej wartosci (M=28,04; SD=5,51). Wyniki mtodziezy
sktadajace si¢ na potrzebg zrozumienia kulturowego utworzyty zkolei rozktad lekko
lewosko$ny i delikatnie leptokurtyczny, a $rednia arytmetyczna tych wynikow (M=35,76;
SD=8,17) stanowita doktadnie 3/4 mozliwie najwyzszej wartoSci.

Rozktady wynikow w zakresie wszystkich pozostatych potrzeb, tj. integracji kulturowe;j
(M=20,69; SD=5,18), wtasnej skutecznosci (M=19,23; SD=6,37) oraz samozadowolenia
(M=21,99; SD=6,23) byly lekko lewoskosne i delikatnie platykurtyczne, aich $rednie
arytmetyczne stanowity 61%-69% najwyzszych mozliwych wartosci.

Na kolejnym etapie analizy badan wyniki surowe zostaly przeliczone na steny,
umozliwiajagc tym samym przypisanie kazdemu uczniowi jednego ztrzech poziomow:
niskiego, sredniego lub wysokiego motywacji zwigzanej z konkretng potrzeba uczenia si¢

jezyka angielskiego. Uzyskane wyniki zawarto w tabeli 33.
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Tabela 33. Poziom potrzeb motywujacych do uczenia si¢ jezyka angielskiego u badanej mtodziezy

n %
Potrzeba zawodowo-finansowa
Poziom niski 29 18,13
Poziom Sredni 32 20,00
Poziom wysoki 99 61,87
Potrzeba zrozumienia kulturowego
Poziom niski 97 60,62
Poziom Sredni 27 16,88
Poziom wysoki 36 22,50
Potrzeba komunikacyjno-afiliacyjna
Poziom niski 30 18,75
Poziom Sredni 41 25,63
Poziom wysoki 89 55,62
Potrzeba samozadowolenia
Poziom niski 116 72,50
Poziom Sredni 15 9,37
Poziom wysoki 29 18,13
Potrzeba wlasnej skutecznosci
Poziom niskKi 87 54,37
Poziom Sredni 25 15,63
Poziom wysoki 48 30,00
Potrzeba integracji kulturowej
Poziom niskKi 77 48,12
Poziom Sredni 33 20,63
Poziom wysoki 50 31,25

Zrédto: badania whasne.

Z danych zaprezentowanych w tabeli 33. wynika, ze ponad 60% mlodziezy maturalnej
cechowato si¢ wysokim poziomem potrzeby zawodowo-finansowej motywujacej ja do nauki
jezyka obcego. Nastgpng potrzeba, w relacji do ktorej ponad potowa badanej miodziezy
ujawnila poziom wysoki byta potrzeba komunikacyjno-afiliacyjna (56%). Prawie 1/3
mtodziezy cechowala si¢ tez wysokim poziomem potrzeby integracji kulturowej. Dalszymi
potrzebami, o coraz mniejszej wadze dla badanej miodziezy, z uwzglednieniem poziomu
wysokiego, byly kolejno: potrzeba wlasnej skuteczno$ci (27%), zrozumienia kulturowego
(23%) oraz samozadowolenia (18%).

Dodatkowo stwierdzono, ze najwigcej miodziezy maturalnej charakteryzowato si¢
poziomem niskim w czterech kategoriach potrzeb motywujacych ja do nauki jezyka
angielskiego. Prawie 3/4 milodziezy cechowalo si¢ nikim poziomem potrzeby
samozadowolenia w nauce jezyka angielskiego, nieco ponad 60% — niskim poziomem potrzeby
zrozumienia kulturowego, ponad potowa milodziezy — niskim poziomem potrzeby wiasnej
skutecznosci, a niecata potowa — niskim poziomem integracji kulturowej.

Poziom $redni nie okazal si¢ dominujacy w zadnej kategorii potrzeb motywujacych
mlodziez do nauki jezyka angielskiego. Charakteryzowat on ponad 1/4 mtodziezy w zakresie

potrzeby komunikacyjno-afiliacyjnej, 1/5 mlodziezy w zakresie potrzeby zawodowo-
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finansowej, kolejng 1/5 w zakresie potrzeby integracji kulturowej, 17% mtodziezy w zakresie
potrzeby zrozumienia kulturowego, atakze 1/10 mlodziezy w zakresie potrzeby wlasnej

skutecznosci oraz samozadowolenia.

6.8.2. Czynniki motywujace mlodziez do nauki jezyka angielskiego

W podrozdziale 6.8.2 poddano analizie odpowiedzi uczniéw udzielone na pytanie otwarte
,,Co motywuje Pana/ig do nauki jezyka angielskiego?” Wszystkie wymienione przez uczniow
motywy do nauki jezyka angielskiego zostaly pogrupowane na siedem obszarow tematycznych:
praca, podréze, komunikacja, uzytecznos¢ jezyka, jezyk sam w sobie, wizja przysztosci
I samozadowolenie. Pozostale odpowiedzi przypisano do kategorii ,,inne”. Tak pogrupowane
dane zaprezentowano na wykresie 15. Warto jednak dodaé, ze uczniowie mogli podawac wigce;j

niz jeden motyw nauki, a 26 respondentéw nie podato zadnej odpowiedzi.
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Wykres 15. Czynniki motywujace badana mtodziez do nauki jezyka angielskiego (n)

Wypowiedzi uczniow wskazuja, ze byli oni w najwyzszym stopniu motywowani do nauki
jezyka angielskiego mozliwo$ciag porozumiewania si¢ z obcokrajowcami (n=40), jak
I przydatnoscia tego jezyka (n=35). Kolejnymi najistotniejszymi motywami nauki badanych
uczniéw okazaty si¢: praca (n=19), podréze (n=18) oraz wizja przysztosci (n=18). Kilkoro
uczniéw wymienito takze motywy samozadowolenia (n=6): ,,dobrze mi idzie”, ,,nauczenie si¢
przeze mnie trudnych zagadnien zwigzanych z jezykiem”, ,,zauwazanie wlasnych postepow”,
,pochwaly”, | nagrody”. Jeszcze inni podkreslili wage motywow integracyjnych (n=5), np.

»lubie ten jezyk, lubi¢ nim si¢ postugiwa¢, wole niz polskim”.
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Wskazujac na komunikacje jako najistotniejszy czynnik motywujacy do nauki jezyka
angielskiego, mtodziez przede wszystkim uwypuklita sam fakt mozliwosci komunikacji
Z ludzmi z catego $wiata: ,,Swiadomos¢, ze dzigki znajomosci jezyka uda mi si¢ porozumie¢
w innych krajach”, ,,perspektywa rozmowy z obcokrajowcami”, ,.ch¢¢ dogadania si¢ za
granicg”. Wspomniala ona takze o mozliwosci ,,ptynnego postugiwania si¢ jezykiem” czy tez
tatwiejszego porozumiewania si¢”.

Powolujac sie na uzyteczno$¢ jezyka, uczniowie twierdzili: ,,jest to potrzebny jezyk”,
»przysztosciowy jezyk, uniwersalny”, ,fakt, ze przyda mi si¢ w zyciu”, ,potrzeba
wykorzystania jezyka w przysziosci”, ,,gdy czuj¢, ze ucze si¢ przydatnych informacji, ktore
wykorzystam w przysztosci”. Pozostali podawali przyktady bezposredniej aplikacji jezyka
W zyciu codziennym: ,korzystanie z angloj¢zycznych mediow”, ,rozumienie filmoéw”,
»ksigzek, programoéw, piosenek bez tlumaczen”, ,fakt, ze wiele ksigzek nie jest
przetlumaczonych na polski”, ,mozliwo$¢ duzo latwiejszego rozumienia duzej ilosSci
angielskich tekstow oraz kultury”, ,,zagraniczne znajomosci”.

Piszac o pracy jako o czynniku motywujacym do nauki jezyka angielskiego, traktowano
0 mozliwos$ci znalezienia lepszej pracy — ,,opcja lepszej pracy”, podjeciu pracy za granicg —
,motywuje mnie opcja pracowania za granica”, ,,poszerzenie perspektyw jesli chodzi o prace
za granicg”, odpowiednich kwalifikacjach do przyszilej pracy — ,,wymagania do przysziej
pracy”, ,,angielski przyda mi si¢ w przysztosci w pracy” oraz 0 wyzszym wynagrodzeniu —
»pienigdze w przysztosci”.

Mtodziez motywowana byta do jezyka angielskiego w konteks$cie mozliwosci
podrozowania, np. ,che¢ wyjazdu za granice na wakacje”, ,podroze do krajow
anglojezycznych”, ,,che¢ zwiedzania Swiata”, ,,che¢ podrézowania”.

Nakreslajac wizje przysztosci, mlodziez miata na mysli Zycie za granica: ,,che¢ wyjazdu
Z Polski”, ,,mieszkanie za granica”, ,,planuj¢ moja przyszto$¢ za granica, wigc znajomos¢ tego
jezyka jest dla mnie niezbedna”, ale 1 wizje studidow ,to, ze chce studiowac za granicg”.
Postuzyla si¢ tez bardziej ogdlnymi stwierdzeniami: ,,wizja znajomosci jezyka na bardzo
wysokim poziomie”, ,.che¢ osiagnigcia czego§ wigcej W przysziosci”, ,perspektywy
W przysztosci”.

Pozostatymi czynnikami motywujacymi mlodziez do nauki jezyka angielskiego byty:
egzamin maturalny (n=5), studia wojskowe, rozwo6j osobisty (n=3) — ,,wigksze kompetencje”,
»poprawienie poziomu swojej wiedzy”, poczucie witasnej skutecznosci — ,,che¢ udowodnienia
sobie i pokazania, ze moge by¢ lepsza”, zdolnosci jezykowe — , fatwo$¢ nauki jezykdw”, proces

nauczania — ,ciekawe zadania, ktore zlatwoscia mozna wykonaé”. Pojedyncze osoby
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stwierdzily takze, ze brak jest jakichkolwiek czynnikow motywujacych ich do nauki jezyka
angielskiego — czterech uczniow po szkotach ponadpodstawowych oraz dwoch po szkotach

ponadgimnazjalnych.
6.8.3. Czynniki demotywujace mlodziez do nauki jezyka angielskiego

Podrozdziat 6.8.3 poswigcono opinii mtodziezy na temat czynnikéw zniech¢cajacych ja
do nauki jezyka angielskiego. Odpowiedzi uczniow na pytanie otwarte ,,Co zniech¢ca Pana/ig
do nauki jezyka angielskiego?” zostaly podzielone na sze$¢ tematycznych kategorii, wsrod
ktorych wyodrebniono: czynniki dotyczace szkoty, czynniki dotyczace nauczyciela, czynniki
dotyczace jezyka, czynniki personalne, psychologiczne oraz kategori¢ ,,nic”. Dwie odpowiedzi
uczniow zostaty zakwalifikowane do kategorii ,,inne”, tj. ,,wszystko”, ,nudne lekcje na
korepetycjach”. Na wykresie 16. zamieszczono dane uporzadkowane w sposob opisany
powyzej. Warto jednak mie¢ na uwadze, ze 45 os6b nie podzielito si¢ czynnikami
zniechecajacymi ja do nauki jezyka angielskiego, a ponadto mlodziez mogta podawaé wigcej

niz jeden czynnik.
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Wykres 16. Czynniki demotywujace badang mtodziez do nauki jezyka angielskiego (n)

Najwigcej mlodziezy maturalnej byto demotywowana do nauki jezyka angielskiego przez
czynniki zwigzane ze szkotg (n=40) oraz kadra nauczycielska (n=29). Trzema kolejnymi
czynnikami, w duzo mniejszym stopniu demotywujacymi mtodziez, byty: czynniki personalne
(n=14), psychologiczne (n=8), jak i te dotyczace jezyka (n=12). Niektorzy uczniowie nie czuli

sie w og6le demotywowani do nauki, co wyrazili poprzez krotka odpowiedz: ,,nic” (n=21).
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Uczniowie demotywowani do nauki jezyka angielskiego przez szkote wskazywali na
(n=13): ,,stabe oceny”, ,,negatywne oceny”, ,,mocny nacisk na oceny”, ,,odpowiedzi ustne”,
,r0zne sprawdziany/egzaminy”. Wsrdd innych czynnikéw demotywujacych zwigzanych ze
szkotg znalazta si¢ szkota sama w sobie (n=10): ,,system przymusowy”, ,,obowigzkowa nauka”,
»godzina 7:30, kiedy to zaczynaja si¢ lekcje na tygodniu”. Jeszcze inne odpowiedzi odnosity
si¢ do przyttaczajacej ilosci materiatu (n=9), np. ,,ilo$¢ nauki”, ,,duza ilo§¢ materialu”, ,,duzo
sprawdzianow”, a nawet i braku czasu (n=4) ,,mala ilo§¢ wolnego czasu”. Pozostate cztery
dotyczyly sposobu nauczania jg¢zyka angielskiego w szkotach, np. ,,nauka z ksigzki”, ,,zty
system nauki”.

Czynniki demotywujace zwigzane z kadrg nauczycielska obejmowaly zniechecajacy
sposob prowadzenia zaje¢ (n=19), a doktadniej: ,,nudne lekcje”, ,,monotonnos¢ nauczania”,
»hiecieckawe zajecia”, ,,brak nowych wyzwan”, ,robienie caty czas podobnych schematow
zadan”. Mtodziez okreslita takze nauczycieli samych w sobie jako zniechecajacych do nauki
(n=3), a dodatkowo podkreslita: presj¢ zich strony, podejscie, za wysokie wymagania, np.
»1108¢ stowek po kazdym dziale”, ,powinno$¢ spedzenia duzej iloSci czasu na nauce”,
niesprawiedliwy sposob oceniania — ,,dziwne ocenianie na sprawdzianach”.

W kategorii dotyczacej czynnikdw personalnych zniechecajacych do nauki jezyka
angielskiego znalazly sie osobiste trudnosci ucznidw z jezykiem angielskim (n=9): ,,trudnosci
gramatyczne”, ,,blokada jezykowa”, ,,nieznajomos¢ stow”, ,,moj beznadziejny poziom jezyka”,
,»moje umiejetnosci i trudnos¢ w ich zdobywaniu”. Ponadto wskazano cechy charakterystyczne
dla niektorych uczniow (n=5): ,,brak checi do nauki do matury”, ,,lenistwo”, ,,brak motywacji”.

Do czynnikoéw psychologicznych zaliczono nastepujace wypowiedzi uczniow, np. ,,strach
przed wy$Smianiem”, ,,$§miech z tytu, gdy Zle zaakcentujesz stowo”, , krytyka innych”, ,,gorsze
wyniki od innych”, ,,sama §wiadomo$¢ nadchodzacej nauki”, ,,gdy mi nie wychodzi”.

Prawie wszystkie odpowiedzi uczniow zakwalifikowane do czynnikéw demotywujacych
zwigzanych zjezykiem odnosity si¢ do gramatyki (n=11): ,konieczno$¢ opanowania
gramatyki”, ,,duza ilo$¢ czaséw”, ,bardzo duzo skomplikowanych regul”. Jedynie jedna

odpowiedz dotyczyta bardziej zaawansowanego stownictwa.
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Rozdzial VII. Korelaty kompetencji jezykowych mlodziezy

licealnej. Wyniki badania autorskiego

Rozdziat VII ukierunkowano na empiryczne okreslenie korelacji kompetencji
jezykowych. Zbadano wnim korelacje kompetencji jezykowych z kompetencjami
spolecznymi, stylami radzenia sobie ze stresem, samooceng, motywami do uczenia si¢ jezykow
obcych, plcig, miejscem zamieszkania, poziomem znajomosci j¢zyka angielskiego przez
rodzicoéw, poziomem nauczania jezyka angielskiego w szkole $redniej oraz z systemem
ksztalcenia.

Proces empirycznego poszukiwania korelatow kompetencji jezykowych przebiegat
trojetapowo. W pierwszej kolejnosci opracowano oraz przeanalizowano macierz korelacji
zmiennej zaleznej ze zmiennymi niezaleznymi, wytacznie dla tych zmiennych niezaleznych,
ktérych pomiaru dokonano na skali porzadkowej. Nastepnie dla zmiennych dychotomicznych,
zamieszczonych na skali nominalnej, przeprowadzono test Welcha dla dwodch préob
niezaleznych. Z uwagi na wielowymiarowo$¢ oraz wzajemne oddzialywanie zmiennych
niezaleznych oraz zaleznych ze sobg trzeci etap badan polegat na opracowaniu modelu analizy
kanonicznej.

Na rysunku 1. zobrazowano macierz korelacji skladowych zmiennej zaleznej, tj.
umiejetnosci stuchania, czytania, pisania, méwienia, poslugiwania si¢ srodkami leksykalno-
gramatycznymi ze zmiennymi niezaleznymi. Korelacje zostaly policzone z zastosowaniem

wspotczynnika korelacji Spearmana.
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Rysunek 1. Macierz korelacji kompetencji jezykowych ze zmiennymi niezaleznymi

Objasnienia: skala i — kompetencje spoteczne w sytuacjach intymnych, skala_es — kompetencje spoleczne
w sytuacjach ekspozycji spotecznej, skala_a — kompetencje spoteczne w sytuacjach wymagajacych asertywnosci,
kks_lacznie — kompetencje spoteczne tacznie, skala_ssz — styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na
zadaniu, skala_sse — styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na emocjach, skala_ssu — styl radzenia sobie
ze stresem skoncentrowany na unikaniu, podskala_acz — angazowanie si¢ w czynnosci zastepcze, podskala pkt —
poszukiwanie kontaktow towarzyskich, skala 1 — potrzeba zawodowo-finansowa, skala_2 — potrzeba zrozumienia
kulturowego, skala_3 — potrzeba komunikacyjno-afiliacyjna, skala_4 — potrzeba samozadowolenia, skala 5 —
potrzeba wilasnej skutecznosci, skala_6 — potrzeba integracji kulturowej, poziom_j_angielskiego_matki — poziom
znajomosci j. angielskiego przez matke, poziom | angielskiego ojca — poziom znajomosci j. angielskiego przez
ojca.

Z macierzy korelacji wynika, ze wszystkie potrzeby sktadajace si¢ na motywacje do nauki
jezyka obcego korelujg dodatnio, stabo lub umiarkowanie, z kazda pojedyncza sktadowa
kompetencji jezykowych. Ponadto poziom opanowania jezyka angielskiego przez ojca jest
stabo dodatnio skorelowany zkazda skltadowa kompetencji jezykowych, z wyjatkiem
umiejetnosci rozumienia tekstu pisanego. Poziom opanowania jezyka angielskiego przez matke
koreluje stabo dodatnio z umiejetno$cia mowienia oraz umieje¢tnoscia postugiwania si¢ leksyka
i gramatyka jezyka angielskiego. Inng istotng, cho¢ stabg lub bardzo stabg korelacjg dodatnig
jest ta, dotyczaca zwiagzku pomiedzy stylem radzenia sobie ze stresem skoncentrowanym na
emocjach aumiejetnosciami pisania, stuchania oraz postugiwania si¢ gramatyka i leksyka.
Kolejnym korelatem tych trzech umiejetnosci, a dodatkowo umiejetnosci czytania sg
kompetencje spoteczne w sytuacjach wymagajacych asertywnosci — tym razem jest to korelacja
ujemna o stabej sile. Ponizej szczegétowo omowiono korelacje poszczegolnych umiejetnosci
jezykowych z badanymi zmiennymi niezaleznymi.

Umiejetno$¢ mowienia jest umiarkowanie skorelowana z potrzebg wtasnej skutecznosci,
a wspoOlczynnik tej korelacji wynosi 0,54 1ijest on najwyzszy sposrod wszystkich

wspoOtczynnikéw zawartych na macierzy. Umiarkowang korelacje tej umiejetnosci wykazano
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tez w odniesieniu do potrzeby komunikacyjno-afiliacyjnej (0,43) oraz zawodowo-finansowej
(0,42). Pozostale potrzeby, tj. integracji kulturowej (0,37), zrozumienia kulturowego (0,33)
oraz samozadowolenia (0,29) sa stabo skorelowane z umiejetnoscia postugiwania si¢ jezykiem
angielskim w mowie. Dwoma innymi stabymi korelatami tej umiej¢tnosci jezykowej sa:
poziom znajomosci jezyka angielskiego przez ojca (0,27) oraz przez matke (0,17), choé
korelatem o wigkszej sile jest znajomos$¢ jezyka angielskiego przez ojca.

Przechodzac do umiejetnosci pisania oraz sktadowych motywacji do nauki jezyka obcego
zauwazono, ze umiejetnos¢ ta jest stabo skorelowana kolejno z: potrzeba komunikacyjno-
afiliacyjng (0,39), wilasnej skutecznosci (0,36), zawodowo-finansowg (0,35), integracji
kulturowej (0,32), zrozumienia kulturowego (0,30) i samozadowolenia (0,21). Ta umiej¢tnosé
jezykowa istotnie, cho¢ stabo, koreluje takze z poziomem znajomosci jezyka angielskiego
przez ojca (0,22) oraz emocjonalnym stylem radzenia sobie ze stresem (0,20). Poza tym
dowiedziono, ze wraz ze wzrostem poziomu kompetencji spotecznych w sytuacjach
wymagajacych asertywnosci obniza si¢ poziom umiejetno$ci postugiwania si¢ jezykiem
angielskim w pi$mie (-0,22).

Umiejetnos¢ postugiwania si¢ leksyka 1 gramatyka jezyka angielskiego jest najsilniej
dodatnio skorelowana z potrzeba wtasnej skutecznosci (0,45) — korelacja o umiarkowanej sile.
W dalszej kolejnos¢ umiejetno$¢ ta jest stabo dodatnio skorelowana z potrzeba
komunikacyjno-afiliacyjna (0,37), zawodowo-finansowa (0,34), zrozumienia kulturowego
(0,30), integracji kulturowej (0,29), samozadowolenia (0,24), jak i z poziomem znajomosci
jezyka angielskiego przez ojca (0,24) oraz poziomem znajomosci jezyka angielskiego przez
matke (0,22). Jest ona tez bardzo stabo dodatnio skorelowana ze stylem skoncentrowanym na
emocjach (0,16). Ponadto stwierdzono, ze kompetencje spotecznye w Sytuacjach
wymagajacych asertywnosci negatywnie koreluje z ta umiejetnoscia jezykowa (-0,18).

Korelatami umiejetno$ci rozumienia tekstu pisanego sa wszystkie skladowe motywacji
do uczenia si¢ jezyka obcego, w odniesieniu do ktérych stwierdzono korelacje o stabej sile.
Tymi korelatami sg kolejno takie potrzeby, jak: wlasnej skutecznosci (0,37), komunikacyjno-
afiliacyjna (0,34), integracji kulturowej (0,34), zawodowo-finansowa (0,30), zrozumienia
kulturowego (0,27) oraz samozadowolenia (0,23). Dla tej umiejetnosci jezykowej ponownie
wykazano negatywna korelacje z kompetencjami spotecznymi w sytuacjach wymagajacych
asertywnosci (-0,16).

Umiejetnos¢ stuchania koreluje umiarkowanie dodatnio z potrzebg whasnej skutecznosci
(0,44). W relacji do pozostatych potrzeb stanowigcych o motywacji do nauki jezyka obcego

udowodniono stabe korelacje. Do tych potrzeb naleza: komunikacyjno-afiliacyjna (0,37),
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zawodowo-finansowa (0,35), zrozumienia kulturowego (0,34), integracji kulturowej (0,34),
samozadowolenia (0,30). Wykazano tez, ze wraz ze wzrostem poziomu opanowania jezyka
angielskiego przez ojca wzrasta poziom umiejetnosci rozumienia tekstu stuchanego (0,23) —
zalezno$¢ o stabej sile. Takg samg zalezno$¢ korelacyjng zaobserwowano takze w odniesieniu
do stylu radzenia sobie ze stresem skoncentrowanego na emocjach (0,19). Ponadto kompetencje
spoteczne W sytuacjach wymagajacych asertywnosci negatywnie koreluja z umiejetnoscia
stuchania w jezyku angielskim (-0,18).

Analizujgc macierz korelacji, ustalono takze wspotczynniki wskazujace na brak zwigzku.
Korelatami kompetencji jezykowych nie sa: kompetencje spoteczne w sytuacjach intymnych,
kompetencje spoteczne w sytuacjach ekspozycji spolecznej, kompetencje spoteczne ogodtem,
samoocena, styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na zadaniu, styl radzenia sobie ze
stresem skoncentrowany na unikaniu oraz jego podskale, tj. podskala angazowania si¢
W czynno$ci zastepcze oraz poszukiwania kontaktow towarzyskich.

W dalszej kolejnosci w celu okreslenia zalezno$ci migedzy kompetencjami jezykowymi
a zmiennymi niezaleznymi o charakterze dychotomicznym przeprowadzono test Welcha dla
prob niezaleznych. Do zmiennych niezaleznych dychotomicznych zaliczono: system
ksztalcenia, pte¢, miejsce zamieszkania oraz poziom nauczania jezyka angielskiego w szkole
$rednie;j.

Najpierw ustalono korelacje kompetencji jezykowych zsystemem ksztalcenia.
Uwzgledniono zatem grupe mtodziezy po szkotach ponadgimnazjalnych oraz grupe mlodziezy

po szkotach ponadpodstawowych. W tabeli 34. zaprezentowano uzyskane wyniki.

Tabela 34. Korelacje kompetencji jezykowych ze zmienng niezalezng ,,system ksztatcenia”

Umiejetnosci Srednia mlodziezy Srednia mlodziezy Test p
jezykowe po szkolach po szkolach t Welcha
ponadgimnazjalnych = ponadpodstawowych
Rozumienie ze stuchu 10,20 11,52 -2,26 0,03*
Rozumienie tekstu 12,35 13,95 -1,96 0,051~
pisanego
Postugiwanie si¢ 8,76 9,50 -1,42 0,16
srodkami leksykalno-
gramatycznymi
Tworzenie wypowiedzi 7,52 8,14 -0,83 0,41
pisemnych
Tworzenie wypowiedzi 20,41 23,99 -2,33 0,02*
ustnych

Objasnienia: p — poziom istotnosci statystycznej, ~ tendencja, *p<0,05.

Zrodto: badania whasne.
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Z danych zamieszczonych w tabeli 34. wynika, ze korelatem umiejetno$ci rozumienia ze
stuchu oraz tworzenia wypowiedzi ustnych w jezyku angielskim jest system ksztalcenia
(p<0,05). Co wigcej, wykazano na poziomie tendencji do istotnos$ci statystycznej korelacje
umiejetnosci rozumienia tekstu pisanego ztg sama zmienng niezalezng (p=0,051). Ponizej
przedstawiono i oméwiono wykresy pudetkowe ze skrzypcowymi tylko dla tych poréwnan,

ktére okazaly sie istotne statystycznie: wykresy 17-19.

.'_'_ -t ﬁmean=11~52

10 - .'_ = Al .ﬁmean=10-20 \

0 1
(n=80) (n=280)

Objasnienia: 0 — mtodziez po szkotach ponadgimnazjalnych, 1 — mtodziez po szkotach ponadpodstawowych.
Wykres 17. Analiza porownawcza umiejetnosci shuchania ze wzgledu na zmienng niezalezna
,,system ksztatcenia”

Z wykresu 17. wynika, ze zard6wno mlodziez po szkotach ponadgimnazjalnych, jak
i ponadpodstawowych uzyskata mozliwa wartos¢ minimalng (0 pkt), ale i wartos¢ maksymalna
15 punktow.

Srednia arytmetyczna zumiejetnosci rozumienia tekstow stuchanych w jezyku
angielskim byta wyzsza u ucznidéw po szkotach ponadpodstawowych (M=11,52) niz u uczniéw
po szkotach ponadgimnazjalnych (M=10,20). Srednia uczniéw po szkotach
ponadpodstawowych byta zatem 0 3,5 punktu nizsza od najwyzszej mozliwej wartosci,

a uczniow po szkotach ponadgimnazjalnych — 0 prawie 5 punktow nizsza.
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Warto$¢ dolnego kwartyla miodziezy po szkotach ponadgimnazjalnych miescita sig¢
w okolicy 7 punktow, awartos¢ dolnego kwartyla dla mtodziezy po szkotach
ponadpodstawowych byla réwna 10 punktom. Stwierdzono, ze wyniki 1/4 mtodziezy po
szkotach ponadgimnazjalnych osiggnety wartos¢ od 7 do 11 punktéw, a 1/4 miodziezy po
szkotach ponadpodstawowych — wartos¢ od 10 do 13 punktow. Ponadto wyniki potowy
mtodziezy po szkotach ponadpodstawowych miescity si¢ w zakresie 10-14 punktéw, a potowy
mlodziezy po szkotach ponadgimnazjalnych w zakresie 7-14 punktow, bedac duzo bardziej
rozproszonymi.

Rozstgp ¢wiartkowy wynikow mtodziezy po szkotach ponadgimnazjalnych wynosit 7
punktéw, a mtodziezy po szkotach ponadpodstawowych byt rowny 4 punktom, co §wiadczy
0 tym, ze wyniki mtodziezy z pierwszej grupy byly zdecydowanie bardziej rozproszone. Oba
rozktady wynikow milodziezy byly rozkladami o lewostronnej asymetrii, co mozna
zaobserwowac na wykresach skrzypcowych.

Ostatecznie wykazano, ze badani uczniowie ksztalceni w systemie 8-letniej szkoty
podstawowej i 4-letniego liceum ogolnoksztatlcagcego maja bardziej rozwinigte kompetencje
jezykowe w zakresie umiejetnosci stuchania w jezyku angielskim niz uczniowie ksztalceni

w systemie 6-letniej szkoty podstawowej, 3-letniego gimnazjum oraz 3-letniego liceum.
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Wykres 18. Analiza porownawcza umiej¢tnosci mowienia ze wzgledu na zmienng niezalezna

,,System ksztalcenia”
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Dane zamieszczone na wykresie 18. wskazuja, ze mtodziez z obu grup osiggneta mozliwg
do uzyskania warto$¢ minimalng 0 punktéw, a zarazem i wartos¢ maksymalng 30 punktow.

Srednia arytmetyczna zumiejetnoéci tworzenia wypowiedzi ustnych w jezyku
angielskim mtodziezy po szkotach ponadpodstawowych (M=23,99) byta o ponad 3,5 punktu
wyzsza od S$redniej miodziezy po szkotach ponadgimnazjalnych (M=20,41). O ile wartos¢
dolnego kwartyla mtodziezy po szkotach ponadgimnazjalnych uplasowata si¢ na poziomie 16
punktdéw, o tyle mtodziezy po szkotach ponadpodstawowych na poziomie 23 punktow.

Wyniki potowy mtodziezy po szkotach ponadgimnazjalnych zmiescity si¢ w zakresie 16-
29 punktow, a potowy mtodziezy po szkotach ponadpodstawowych w zakresie 23-29 punktow.
Wobec tego rozstgp ¢wiartkowy wynikow miodziezy po szkotach ponadgimnazjalnych byt 13-
punktowy, a mtodziezy po szkotach ponadpodstawowych 4-punktowy. Wyniki mtodziezy po
szkotach ponadgimnazjalnych okazaty si¢ by¢ zatem duzo bardziej rozproszone w pordwnaniu
do wynikow mtodziezy po szkotach ponadpodstawowych. Rozktady wynikow mtodziezy z obu
grup byty lewoskosne.

Dowiedziono zatem, ze mtodziez edukowana w Systemie dwustopniowym ma bardziej
rozwinigte kompetencje jezykowe w zakresie tworzenia wypowiedzi ustnych w jezyku

angielskim niz mtodziez edukowana w systemie trzystopniowym.
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Wykres 19. Analiza porownawcza umiejetnosci czytania ze wzgledu na zmienng niezalezng

,,system ksztatcenia”
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Z danych wynika, ze mtodziezy uczacej si¢ w roznych systemach ksztalcenia udato si¢
zdoby¢ maksymalna wartos¢ 20 punktow, ale i mozliwa warto§¢ minimalna (0 pkt). Srednia
arytmetyczna mtodziezy po szkotach ponadpodstawowych w zakresie umiej¢tnosci czytania
W jezyku angielskim byta o ponad 1,5 punktu wyzsza (M=13,95) od $redniej miodziezy po
szkotach ponadgimnazjalnych (M=12,35).

Rozstep ¢wiartkowy wynikéw milodziezy po szkotach ponadpodstawowych byt 5-
punktowy, apotowa wynikéw tej miodziezy miescita si¢ w zakresie 12-17 punktow.
Jednoczesnie rozstep ¢wiartkowy wynikow mtodziezy po szkotach ponadgimnazjalnych byt 9-
punktowy, a potowa wynikow tej mlodziezy zawierata si¢ w zakresie od 7 do 16 punktow.
Wyniki mtodziezy po szkotach ponadgimnazjalnych byly zatem bardziej rozproszone
W poréwnaniu do wynikéw mlodziezy po szkotach ponadpodstawowych. Oba rozktady byly
lewostronnie asymetryczne.

W  zwiagzku zpowyzszym udowodniono na poziomie tendencji do istotnosci
statystycznej, ze mlodziez po szkotach ponadpodstawowych w poréwnaniu do miodziezy po
szkotach ponadgimnazjalnych, ma bardziej rozwinigte kompetencje jezykowe w zakresie
umiejetnosci czytania w jezyku angielskim.

Nastepnie sprawdzono korelacje kompetencji jezykowych z picig. Wyniki testu Welcha
przedstawiono w tabeli 35. Zauwazalny brak istotno$ci statystycznej w relacji do kazdej
z wymienionych umiejetnosci jezykowych oznacza, ze pleé nie jest korelatem kompetencji

jezykowych.

Tabela 35. Korelacje kompetencji jezykowych ze zmienng niezalezng ,,pte¢”

Umiejetnosci Milodziez plci zenskiej = Mlodziez plci meskiej Test p
jezykowe t Welcha

Rozumienie ze stuchu 11,00 10,65 0,57 0,57
Rozumienie tekstu 13,18 13,10 0,11 0,92
pisanego
Postugiwanie si¢ 9,46 8,61 1,61 0,11
srodkami leksykalno-
gramatycznymi
Tworzenie wypowiedzi 8,06 747 0,79 0,43
pisemnych
Tworzenie wypowiedzi 21,97 22,56 -0,40 0,69
ustnych

Zrodto: badania wlasne.

Sprawdzono czy kompetencje jezykowe sg skorelowane z miejscem zamieszkania.
Wyniki testu Welcha przedstawiono w tabeli 36.
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Tabela 36. Korelacje kompetencji jezykowych ze zmienng niezalezng ,,miejsce zamieszkania”

Umiejetnosci Mlodziez mieszkajaca = Mlodziez mieszkajaca Test p
jezykowe na wsi W miescie t Welcha

Rozumienie ze stuchu 9,49 12,34 -5,22 p<0,001**
Rozumienie tekstu 11,23 15,22 -5,28 p<0,001**
pisanego
Postugiwanie si¢
srodkami leksykalno- 7,96 10,39 -5,06 p<0,001**
gramatycznymi
Tworzenie wypowiedzi 6,08 9,71 -5,39 p<0,001**
pisemnych
Tworzenie wypowiedzi 18,75 25,92 -5,04 p<0,001**
ustnych

Objasnienia: **p<0,001.
Zrodto: badania whasne.

Okazuje sie, ze miejsce zamieszkania jest istotnym statystycznie korelatem kazdej
sktadowej kompetencji jezykowych (p<0,001). Mlodziez mieszkajagca w mieScie
charakteryzuje si¢ wyzszym poziomem umiejetnosci rozumienia tekstu stuchanego, pisanego,
postugiwania si¢ $rodkami leksykalno-gramatycznymi, jak iumiejetnosci tworzenia
wypowiedzi ustnych oraz pisemnych. Na wykresach 20-24 zobrazowano korelaty wszystkich

sktadowych kompetencji jezykowych z miejscem zamieszkania.

15- .2

s P S ﬁmean= 12.34
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Objasnienia: 0 — mtodziez mieszkajaca na wsi, 1 — mtodziez mieszkajaca w miescie.

Wykres 20. Analiza porownawcza umiejgtnosci stuchania ze wzgledu na zmienng niezalezng

,miejsce zamieszkania”
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Z danych zawartych na wykresie 20. wynika, ze mlodziez mieszkajgca zard6wno na wsi,
jak 1 w miescie osiggneta maksymalng warto$¢ 15 punktéw w zakresie rozumienia ze stuchu.
Jednoczesnie wylacznie w grupie milodziezy zterendow wiejskich odnotowano minimalng
warto$¢ 0 punktow. W grupie mtodziezy zterenow miejskich najnizszg wartoscig byty 3
punkty.

Srednia mtodziezy mieszkajacej w miescie (M=12,34) byta o prawie 3 punkty wyzsza od
$redniej mtodziezy mieszkajacej na wsi (M=9,49). Dodatkowo wyniki potowy mtodziezy
z miast mieScity si¢ w zakresie 12-14 punktoéw, a potowy mtodziezy z miast w zakresie 7-13
punktow. Rozstep ¢wiartkowy w pierwszym przypadku byt réwny 2 punktom, a w drugim — 5
punktom. Stwierdzono tez, ze duzo wigksza dyspersja wynikow wystapila w grupie mtodziezy
ze wsi niz z miast, a oba rozktady wynikow okazaty sie¢ lewostronnie asymetryczne.

Wobec powyzszego istotnym statystycznie korelatem kompetencji jezykowych
w zakresie umiejetnosci shuchania w jezyku angielskim jest mieszkanie przez miodziez

W miescie.
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Wykres 21. Analiza porownawcza umiejetnosci czytania ze wzgledu na zmienng niezalezng

»miejsce zamieszkania”

215



Z wynikow zamieszczonych na wykresie 21. wynika, ze zarowno miodziez mieszkajgca
na obszarach miejskich, jak i wiejskich osiggngta maksymalng wartos¢ 20 punktow, ale
I mozliwg warto$¢ minimalng w zakresie umiejetnosci czytania w jezyku angielskim (0 pkt).

Srednia wynikéw mtodziezy mieszkajacej w miescie (M=15,22) byta o prawie 4 punkty
wyzsza od $redniej mtodziezy mieszkajacej na wsi (M=11,23). Zauwazono tez, ze wyniki
potowy mtodziezy wiejskiej miescity si¢ w zakresie od 6 do 16 punktow, a rozstep ¢wiartkowy
tych wynikow byt rowny 10 punktom. Wyniki tej grupy mtodziezy cechowatly si¢ zatem duza
dyspersja.

Jednoczesnie polowa miodziezy miejskiej uzyskata od 14 do 17 punktow, a rozstep
¢wiartkowy byl w tym przypadku réwny 3 punktom. Dodatkowo zaobserwowano, ze dolny was
wykresu mlodziezy mieszkajacej w miescie byt znaczaco dhuzszy od goérnego wasa, czym
dowiedziono, ze w tej grupie zdobyto duzo wigcej wynikow wyzszych niz nizszych od $redniej
arytmetycznej.

Podsumowujac, milodziez mieszkajaca w mieScie ma znaczaco lepiej rozwinigte
umiejetnosci rozumienia tekstu pisanego w jezyku angielskim niz mtodziez mieszkajaca na

WSI.

= ﬁmean =10.39

0 1

Wykres 22. Analiza porownawcza umiejg¢tnosci postugiwania si¢ Srodkami leksykalno-gramatycznymi

ze wzgledu na zmienng niezalezng ,,miejsce zamieszkania”
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Z danych zaprezentowanych na wykresie 22. wynika, ze mtodziez zarowno z terenow
miejskich, jak i wiejskich osiagneta najwyzsza wartos¢ 13 punktow w zakresie umiejetnosci
postugiwania si¢ $rodkami leksykalno-gramatycznymi w jgzyku angielskim, a jedynie
W grupie mtodziezy wiejskiej odnotowano warto§¢ minimalng 0 pkt.

Srednia wynikéw mtodziezy zamieszkujacej obszary miejskie (M=10,39) byta o niecate
2,5 punktu wyzsza od $redniej mtodziezy zamieszkujacej obszary wiejskie (M=7,96). Ponadto
warto$§¢ pierwszego kwartyla mlodziezy wiejskiej byla dwukrotnie nizsza od wartosci
pierwszego kwartyla mtodziezy miejskiej. W przypadku trzeciego kwartyla zaobserwowano
rozbieznos$¢ 1-punktowa pomiedzy wynikami poréwnywanych grup mtodziezy.

Rozstep ¢wiartkowy wynikéw mlodziezy mieszkajacej na wsi byt trzykrotnie wigkszy od
rozstepu ¢wiartkowego mtodziezy mieszkajacej w miescie. Wyniki mlodziezy wiejskiej
charakteryzowaty si¢ zatem duza dyspersja, a wyniki milodziezy miejskiej byly silnie
skoncentrowane wokot sredniej. Potowa wynikéw mtodziezy miejskiej miescita si¢ w zakresie
10-12 punktow, a mtodziezy wiejskiej w zakresie 5-11 punktow. Oba rozktady wynikow byty
lewostronnie asymetryczne.

Okazuje si¢, ze mtodziez zamieszkujaca tereny miejskie ma znacznie bardziej rozwini¢ta
umiejetnos$¢ postugiwania sie srodkami leksykalno-gramatycznymi w jezyku angielskim niz

mlodziez zamieszkujaca tereny wiejskie.
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Wykres 23. Analiza porownawcza umiejg¢tnosci pisania ze wzgledu na zmienng niezalezng

,miejsce zamieszkania”
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Z danych zawartych na wykresie 23. wywnioskowano, ze zar6wno w grupie mlodziezy
mieszkajacej w miescie, jak i na wsi wystgpily maksymalne wartosci 12 punktéw w zakresie
umiejetnosci tworzenia wypowiedzi pisemnych w jezyku angielskim, atakze wartosci
minimalne 0 pkt.

Srednia arytmetyczna mlodziezy zamieszkujacej obszary miejskie (M=9,71) byta
0 ponad 3,5 punktu wyzsza od $redniej mtodziezy zamieszkujacej obszary wiejskie (M=6,08).
Co cickawe, warto$¢ pierwszego kwartyla mtodziezy wiejskiej byta dziesigciokrotnie nizsza od
wartosci pierwszego kwartyla mtodziezy miejskiej, a wartosci trzeciego kwartyla z wykresow
obu grup mtodziezy okazaty si¢ by¢ zblizone.

Rozstgp ¢wiartkowy wynikdw mtodziezy mieszkajacej na wsi byl jedenastokrotnie
wickszy od rozstepu ¢wiartkowego mlodziezy mieszkajacej w miescie. Ponadto wyniki
miodziezy wiejskiej byty bardzo silnie rozproszone, a wyniki miodziezy miejskiej — silnie
skoncentrowane. Potowa wynikow mtodziezy miejskiej miescita si¢ w zakresie 10-11 punktow,
a polowa wynikow mtodziezy wiejskiej w zakresie 0-11 punktow.

Ostatecznie wykazano, ze mlodziez mieszkajagca w mieScie ma znacznie bardziej
rozwini¢ta umiejetnos¢ tworzenia wypowiedzi pisemnych w jezyku angielskim niz mtodziez

mieszkajgca na wsi.
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Wykres 24. Analiza porownawcza umiej¢tnosci mowienia ze wzgledu na zmienng niezalezna

»miejsce zamieszkania”
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Na podstawie danych zamieszczonych na wykresie 24. stwierdzono, ze zarbwno w grupie
mtodziezy mieszkajacej w miescie, jak i na wsi wystapily najwyzsze mozliwe do uzyskania
warto$ci punktow w zakresie umiejetnosci tworzenia wypowiedzi ustnych w jezyku
angielskim, a takze mozliwie najnizsze.

Srednia arytmetyczna mtodziezy miejskiej (M=25,92) byta o ponad 7 punktow wyzsza
od $redniej mtodziezy wiejskiej (M=18,75). Warto$¢ pierwszego kwartyla mtodziezy miejskie;j
byla ponad dwukrotnie wyzsza od warto$ci pierwszego kwartyla milodziezy wiejskiej.
Wartosci trzeciego kwartyla byty do siebie zblizone.

Rozstgp ¢wiartkowy wynikéw mlodziezy wiejskiej byt rowny 17 punktom, a mtodziezy
miejskiej 5 punktom, co $wiadczy o duzo wickszej dyspersji wynikow mlodziezy wiejskiej.
Warto tez doda¢, ze na wykresie obrazujacym wyniki mlodziezy miejskiej nie dostrzezono
gornego wasa, a polowa wynikoéw tej mtodziezy zmiescita si¢ w przedziale 25-30 punktow.

Ostatecznie skonstatowano, ze mlodziez mieszkajagca w miescie ma znacznie lepiej
rozwini¢ta umiejetnos$¢ tworzenia wypowiedzi ustnych w jezyku angielskim w poréwnaniu do
mtodziezy mieszkajacej na wsi.

Nastepnie sprawdzono zwigzek kompetencji jezykowych ze zmienng niezalezng ,,poziom
nauczania jezyka angielskiego w szkole $redniej”, ktorej wskaznikami sg poziom podstawowy

oraz poziom rozszerzony. Uzyskane wyniki zamieszczono w tabeli 37.

Tabela 37. Korelacje kompetencji jezykowych ze zmienng niezalezng ,,poziom nauczania jezyka

angielskiego w szkole $redniej”

Umiejetnosci Mlodziez ksztalcona Milodziez ksztalcona Test p
jezykowe na poziomie na poziomie t Welcha
podstawowym rozszerzonym
Rozumienie ze stuchu 10,44 11,20 -1,27 0,21
Rozumienie tekstu 12,00 14,07 -2,49 0,01*
pisanego
Postugiwanie si¢ 8,55 9,60 -1,99 0,051~
srodkami leksykalno-
gramatycznymi
Tworzenie wypowiedzi 7,03 8,47 -1,92 0,06~
pisemnych
Tworzenie wypowiedzi 20,85 23,28 -1,53 0,13
ustnych

Zroédto: badania whasne.

Ustalono, ze poziom nauczania jezyka angielskiego w szkole $redniej jest istotnym
korelatem umiejetnosci rozumienia tekstu pisanego (p<0,01). Ponadto wykazano na poziomie
tendencji do istotno$ci statystycznej korelacje poziomu nauczania z umiejetnoscia
postugiwania si¢ srodkami leksykalno-gramatycznymi (p=0,051) oraz tworzenia wypowiedzi
pisemnych (p=0,06). Udowodniono zatem, ze milodziez ksztalcona w szkole S$redniej
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W zakresie rozszerzonym wykazuje wyzszy poziom umiejetnosci czytania. W dalszej czesci
zamieszczono wykresy dla korelatow omawianych sktadowych kompetencji jezykowych

z poziomem nauczania w szkole $redniej oraz ich krotkg charakterystyke.
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Objasnienia: 0 — poziom podstawowy, 1 — poziom rozszerzony.

Wykres 25. Analiza porownawcza umiejetnosci czytania ze wzgledu na zmienng niezalezng
,poziom nauczania jezyka angielskiego w szkole $redniej”

Z danych zawartych na wykresie 25. wynika, ze zarbwno w grupie mlodziezy ksztatcone;j
w zakresie jezyka angielskiego na poziomie rozszerzonym, jak i podstawowym uzyskano
maksymalng warto$¢ 20 punktow zumiejetnosci rozumienia tekstu pisanego w jezyku
angielskim.

Srednia mtodziezy ksztatconej na poziomie rozszerzonym z jezyka angielskiego byta dla
tej umiejetnosci o ponad 2 punkty wyzsza (M=14,07) od sredniej mtodziezy ksztalconej na
poziomie podstawowym (M=12,00). Ponadto wyniki polowy mtodziezy nauczanej na poziomie
rozszerzonym miescity si¢ w zakresie od 13 do 17 punktéw, a potowy mlodziezy nauczanej na

poziomie podstawowym w zakresie od ponad 7,5 punktow do 16. Zauwazono duzo wicksza
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dyspersje wynikow w grupie mlodziezy uczacej si¢ jezyka angielskiego w zakresie
podstawowym. Oba rozktady wynikow miodziezy byty lewoskosne.

W zwiazku z powyzszym stwierdzono, ze mtodziez uczaca si¢ jezyka angielskiego na
poziomie rozszerzonym ma bardziej rozwinigta umiejetno$¢ rozumienia teksu pisanego

W jezyku angielskim.
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Wykres 26. Analiza pordwnawcza umiejetnosci postugiwania si¢ srodkami leksykalno-gramatycznymi

ze wzgledu na zmienng niezalezng ,,poziom nauczania jezyka angielskiego w szkole $redniej”

Dane zobrazowane na wykresie 26. dowodza, ze zarowno mlodziezy uczacej si¢ jezyka
angielskiego na poziomie podstawowym, jak i rozszerzonym udato si¢ uzyska¢ maksymalng
liczbe 13 punktow w zakresie umiejetno$ci postugiwania si¢ $rodkami leksykalno-
gramatycznymi w jezyku angielskim.

Roéznica pomiedzy $rednig arytmetyczng mlodziezy ksztatconej w zakresie rozszerzonym
Z jezyka angielskiego (M=9,60) a srednig mlodziezy ksztalconej w zakresie podstawowym
(M=8,55) byla 1-punktowa. Rozstgp c¢wiartkowy wynikow mlodziezy z poziomu
podstawowego byt 5-punktowy, a mtodziezy z poziomu rozszerzonego 3-punktowy. Wobec

tego wyniki mtodziezy ksztalconej w zakresie rozszerzonym z jezyka angielskiego byty duzo
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bardziej skoncentrowane w porownaniu do dyspersji wynikow mlodziezy ksztatconej
w zakresie podstawowym z tego jezyka. Oba rozktady wynikow byly lewoskos$ne.

Wykazano zatem, ze mtodziez uczaca si¢ jezyka angielskiego w zakresie rozszerzonym
ma na poziomie tendencji do istotnosci bardziej rozwinigta umiejetnos¢ postugiwania si¢
srodkami leksykalno-gramatycznymi w jezyku angielskim niz mlodziez uczgca si¢ jezyka
angielskiego w zakresie podstawowym.
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Wykres 27. Analiza porownawcza umiej¢tnosci pisania ze wzgledu na zmienng niezalezng ,,poziom

nauczania jezyka angielskiego w szkole $redniej”

Analizujac dane zamieszczone na wykresie 27., skonstatowano, ze zarOwno w grupie
mlodziezy uczacej si¢ jezyka angielskiego na poziomie podstawowym, jak i na poziomie
rozszerzonym wystapity najwyzsze mozliwe warto$ci punktow w zakresie umiejetnosci
tworzenia wypowiedzi pisemnych w jezyku angielskim, a takze mozliwie najnizsze.

Srednia arytmetyczna milodziezy ksztalconej w zakresie rozszerzonym z jezyka
angielskiego (M=8,47) byla o niespetna 1,5 punktu wyzsza od $redniej mtodziezy ksztatconej
w zakresie podstawowym (M=7,03). Wyniki polowy mtlodziezy uczacej si¢ jezyka
angielskiego rozszerzonego miescity si¢ w zakresie 8-11 punktow, a rozstep ¢wiartkowy tych

wynikéw byt réwny 3 punktom. Jednoczesnie rozstep ¢wiartkowy wynikow mtodziezy uczacej
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si¢ jezyka angielskiego podstawowego wyniost 11 punktéw, czym wykazano duza dyspersje
wynikow. Oba rozktady wynikéw byty lewostronnie asymetryczne.

Wobec powyzszego udowodniono, ze miodziez uczaca si¢ jezyka angielskiego
W zakresie rozszerzonym ma na poziomie tendencji do istotnos$ci bardziej rozwinigtg
umiejetnos¢ postugiwania si¢ jezykiem angielskim w pisSmie niz mtodziez uczaca si¢ jezyka
angielskiego w zakresie podstawowym.

W ramach trzeciego etapu badan empirycznych nad korelatami kompetencji jezykowych
mtodziezy licealnej zastosowano analiz¢ kanoniczng. Z uwagi na fakt, ze analiza kanoniczna
uniemozliwia wigczenie do badan zmiennych o charakterze nominalnym, a do takich naleza:
pte¢, miejsce zamieszkania, poziom nauczania j¢zyka angielskiego w szkole $redniej, System
ksztalcenia zamieniono je na zmienne dychotomiczne wykorzystujac kodowanie one-hot
encoding. Poziomem referencyjnym w przypadku pici byta pte¢ zenska, w przypadku miejsca
zamieszkania — wie$, w przypadku poziomu nauczania jezyka angielskiego — poziom
podstawowy, a w przypadku systemu ksztalcenia — mtodziez po szkotach ponadgimnazjalnych.

Najpierw utworzono pary zmiennych kanonicznych i sprawdzono na ile sa one ze soba
skorelowane w sposob istotny statystycznie. W tym celu zastosowano test Bartletta do badania

istotnosci korelacji par zmiennych kanonicznych, a jego wyniki zamieszczono w tabeli 38.

Tabela 38. Korelacje par zmiennych kanonicznych dla zmiennych zaleznych i niezaleznych badanej

mtodziezy
Zmienne Wartos$¢ Wspétczynnik Warto$¢ statystki testu p
kanoniczne procentowa (%0) korelacji Bartletta
uivi 50,76 0,72 187,04 0,001
u2v2 20,07 0,45 79,91 0,244
u3vs 14,02 0,38 46,28 0,661
u4v4 8,88 0,30 23,64 0,857
u5V5 6,27 0,25 9,71 0,838

Objasnienia: UIV1 — pierwsza para zmiennych kanonicznych, U2V2 — druga para zmiennych kanonicznych,
U3V3 —trzecia para zmiennych kanonicznych, U4V4 — czwarta para zmiennych kanonicznych, U5V5 — piata para
zmiennych kanonicznych.

Zrédto: badania wlasne.

Okazalo sig, Ze jedynie pierwsza para zmiennych kanonicznych wykazata zwiazek istotny
statystycznie (p<0,001). Warto$¢ korelacji tej pary zmiennych kanonicznych byta rowna 0,72.
Para ta wyjasniata 51% calkowitej zmiennosci pomi¢dzy zmiennymi zaleznymi i niezaleznymi.
Korelacje pozostatych par zmiennych kanonicznych byly nieistotne statystycznie. Dalsze

rozwazania beda zatem dotyczy¢ wylacznie pierwszej pary zmiennych kanonicznych, tj. UL V1.
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Nastepnie analizie poddano kontrybucje poszczegdlnych zmiennych zaleznych
I niezaleznych w tworzenie si¢ istotnej statystycznie pary zmiennych kanonicznych. Najpierw

przeanalizowano udziat zmiennych zaleznych w tworzenie si¢ zmiennej kanonicznej U1 (tabela

39).

Tabela 39. Kontrybucje zmiennych zaleznych w tworzenie si¢ zmiennej kanonicznej Ul badanej

mtodziezy

Zmienne zalezne Waga kanoniczna
Umiejetno$¢ rozumienia tekstu stuchanego -0,20
Umiejetno$¢ rozumienia tekstu pisanego -0,18
Umiejetno$¢ postugiwania si¢ srodkami leksykalno-gramatycznymi -0,10
Umiejetno$¢ tworzenia wypowiedzi pisemnych -0,02
Umiejetno$¢ tworzenia wypowiedzi ustnych -0,56

Zrédlo: badania whasne.
Najistotniejszymi zmiennymi zaleznymi, ktore przyczynity si¢ do utworzenia istotnej
statystycznie zmiennej kanonicznej okazaty sie:
— umiejetno$¢ méwienia w jezyku angielskim — waga o0 wartosci rownej -0,56,
— umiejetnos$¢ rozumienia tekstu stuchanego — waga o wartosci -0,20,
— umiejetnos$¢ rozumienia tekstu pisanego — waga 0 wartosci -0,18.
Po6zniej sprawdzono kontrybucj¢ poszczegdlnych zmiennych niezaleznych w tworzenie

si¢ zmiennej kanonicznej V1 (tabela 40).

Tabela 40. Kontrybucje zmiennych niezaleznych w tworzenie si¢ zmiennej kanonicznej V1 badanej

mtodziezy

Zmienne niezalezne Waga kanoniczna
Kompetencje spoteczne w sytuacjach intymnych 0,08
Kompetencje spoteczne w sytuacjach ekspozycji -0,05
spotecznej
Kompetencje spoteczne w sytuacjach wymagajacych 0,14
asertywnosci
Samoocena 0,07
Styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na -0,15
zadaniu
Styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na -0,24
emocjach
Styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na 0,19
unikaniu
Potrzeba zawodowo-finansowa -0,36
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Potrzeba zrozumienia kulturowego
Potrzeba komunikacyjno-afiliacyjna
Potrzeba samozadowolenia
Potrzeba wtasnej skutecznosci
Potrzeba integracji kulturowej

Ple¢

Miejsce zamieszkania

Poziom jezyka angielskiego matki
Poziom jezyka angielskiego ojca
Poziom nauczania jgzyka angielskiego w szkole
Sredniej

System ksztatcenia

Zrodto: badania whasne.
Najwazniejszymi zmiennymi niezaleznymi, ktére mialy
zmiennej kanonicznej V1, byly:
— potrzeba wtlasnej skutecznos$ci — waga -0,44,
— miejsce zamieszkania — waga -0,37,

— potrzeba zawodowo-finansowa — waga -0,36,

— styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na emocjach — waga -0,24,

— poziom nauczania j¢zyka angielskiego w szkole $redniej — waga -0,20,

— system ksztatcenia — waga -0,19,

— styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na unikaniu — waga 0,19,

— potrzeba zrozumienia kulturowego — waga -0,15,
— poziom je¢zyka angielskiego matki —waga 0,15,
— potrzeba samozadowolenia — waga 0,15,

— styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na zadaniu — waga -0,15,

— kompetencje spoteczne w sytuacjach wymagajacych asertywnosci — waga 0,14,

— potrzeba integracji kulturowej — waga -0,11.

-0,15
-0,04
0,15
-0,44
-0,11
-0,06
-0,37
0,15
-0,02
-0,20

-0,19

udziat w utworzeniu si¢

Po okresleniu wag kanonicznych zmiennych zaleznych 1 niezaleznych istotnej

statystycznie zmiennej kanonicznej przystgpiono do wyliczenia fadunkow czynnikowych, raz

jeszcze z podziatem na zmienne zalezne i niezalezne. Ladunki czynnikowe dla poszczegolnych

zmiennych zaleznych zmiennej kanonicznej Ul przedstawiono w tabeli 41.
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Tabela 41. Ladunki kanoniczne zmiennych zaleznych w zmiennej kanonicznej Ul badanej mtodziezy

Zmienne zalezne Wartosci ladunkow
Umiejetno$¢ rozumienia tekstu stuchanego -0,92
Umiejetno$¢ rozumienia tekstu pisanego -0,92
Umiejetno$¢ postugiwania si¢ $rodkami leksykalno- -0,88
gramatycznymi
Umiejetno$¢ tworzenia wypowiedzi pisemnych -0,80
Umiejetno$¢ tworzenia wypowiedzi ustnych -0,97

Zrédto: badania whasne.

Warto$ci tadunkow czynnikowych potwierdzity, ze umiejetno$¢ tworzenia wypowiedzi
ustnych, rozumienia tekstu stuchanego oraz rozumienia tekstu pisanego sa najsilniej
skorelowane ze zmienng kanoniczng podlegajaca analizie. Pozostale umiejetnosci, tj.
umiejetnos¢ postugiwania si¢ srodkami leksykalno-gramatycznymi oraz umiejgtno$¢ tworzenia
wypowiedzi pisemnych sa nieco stabiej skorelowane, cho¢ kierunek ich korelacji jest
identyczny jak w przypadku umiejgtno$ci tworzenia wypowiedzi ustnych, rozumienia tekstu
stuchanego i pisanego.

W zwiagzku z powyzszym, traktujac o korelacjach kompetencji jezykowych z réznymi
zmiennymi niezaleznymi, nalezy mie¢ caly czas na uwadze przede wszystkim korelacje
umiejetnosci tworzenia wypowiedzi ustnych, rozumienia tekstu stuchanego oraz rozumienia
tekstu pisanego z tymi zmiennymi.

W dalszej kolejnosci obliczono tadunki czynnikowe dla poszczegdlnych zmiennych

niezaleznych zmiennej kanonicznej V1 (tabela 42).

Tabela 42. Ladunki kanoniczne zmiennych niezaleznych w zmiennej kanonicznej V1 badanej

mtodziezy

Zmienne niezalezne Wartosci ladunkéw
Kompetencje spoteczne w sytuacjach intymnych 0,09
Kompetencje spoteczne w sytuacjach ekspozycji 0,10
spotecznej
Kompetencje spoteczne w sytuacjach wymagajacych 0,18
asertywnosci
Samoocena -0,09
Styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na -0,02
zadaniu
Styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na -0,21
emocjach
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Styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na
unikaniu

Potrzeba zawodowo-finansowa

Potrzeba zrozumienia kulturowego

Potrzeba komunikacyjno-afiliacyjna

Potrzeba samozadowolenia

Potrzeba wtasnej skutecznosci

Potrzeba integracji kulturowej

Ple¢

Miejsce zamieszkania

Poziom jezyka angielskiego matki

Poziom jezyka angielskiego ojca

Poziom nauczania j¢zyka angielskiego w szkole
sredniej

System ksztatcenia

Zrodto: badania whasne.

-0,02

-0,71
-0,58
-0,69
-0,42
-0,65
-0,60
0,01
-0,55
-0,21
-0,31
-0,20

-0,25

Na rysunku 2. zamieszczono graficzng reprezentacje tadunkow kanonicznych

skladowych zmiennej zaleznej oraz zmiennych niezaleznych tworzacych pierwsza parg

zmiennych kanonicznych, tzw. model analizy kanonicznej. Graficzna ilustracja fadunkow

kanonicznych pozwala zaobserwowac¢, ktore zmienne niezalezne tworzg wektory o podobnym

kierunku i zwrocie do zmiennych zaleznych. Jednocze$nie nalezy dodac, ze dtugosci wektoréw

oznaczaja wyzsze warto$ci tadunkow kanonicznych. Pobiezna analiza wykresu pozwala

stwierdzi¢, ze zmienne okreslajace motywacje do nauki jezyka sa najsilniej skorelowane

Z kompetencjami jezykowymi. Z drugiej strony wida¢ rowniez, ze komponenty zwiazane

Z kompetencjami spotecznymi, samooceng czy stylami radzenia sobie ze stresem nie wykazuja

wysokich korelacji.
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Rysunek 2. Ladunki kanoniczne pierwszej pary zmiennych kanonicznych

Objasnienia: First group — skladowe zmiennej niezaleznej, Second group — zmienne zalezne, skala i —
kompetencje spoleczne w sytuacjach intymnych, skala_es — kompetencje spoteczne w sytuacjach ekspozycji
spotecznej, skala a — kompetencje spoteczne w sytuacjach wymagajacych asertywnosci, kks lacznie —
kompetencje spoteczne tacznie, skala ssz — styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na zadaniu, skala_sse
— styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na emocjach, skala_ssu — styl radzenia sobie ze stresem
skoncentrowany na unikaniu, podskala_acz — angazowanie si¢ w czynno$ci zastgpcze, podskala pkt —
poszukiwanie kontaktow towarzyskich, skala 1 — potrzeba zawodowo-finansowa, skala_2 — potrzeba zrozumienia
kulturowego, skala_3 — potrzeba komunikacyjno-afiliacyjna, skala_4 — potrzeba samozadowolenia, skala 5 —
potrzeba wiasnej skutecznosci, skala_6 — potrzeba integracji kulturowej, poziom_j_angielskiego_matki — poziom
znajomosci j. angielskiego przez matke, poziom_j angielskiego ojca — poziom znajomosci j. angielskiego przez
ojca, grupa — system ksztatcenia.

Stwierdzono, ze wszystkie sktadowe motywacji sg silnie lub umiarkowanie skorelowane
z kompetencjami jezykowymi. Silng zalezno$¢ korelacyjng wykazano w odniesieniu do
potrzeby zawodowo-finansowej (-0,71). Sit¢ korelacji pozostatych potrzeb ze sktadowymi
kompetencji jezykowych okreslono mianem umiarkowanej, i zaliczono do nich: potrzebe
komunikacyjno-afiliacyjna (-0,69), wiasnej skutecznosci (-0,65), integracji kulturowej (-0,60),
zrozumienia kulturowego (-0,58) oraz samozadowolenia (-0,42).

Umiarkowanym korelatem kompetencji jezykowych jest tez miejsce zamieszkania,

a doktadniej mieszkanie na obszarach miejskich (-0,55). Jednoczes$nie stabymi korelatami
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kompetencji jezykowych mtodziezy licealnej sa: znajomos$¢ jezyka angielskiego przez ojca
(-0,31), znajomos¢ jezyka angielskiego przez matke (-0,21), a takze poziom nauczania jezyka
angielskiego w szkole $redniej (-0,20). Wykazano, ze mtodziez licealna ksztalcona w zakresie
rozszerzonym z jezyka angielskiego ma bardziej rozwinigte kompetencje jezykowe oraz, ze
znajomos¢ jezyka angielskiego przez ojca niz przez matke ma wigksze znaczenie dla rozwijania
kompetencji jezykowych tej mlodziezy.

Zmienna niezalezna okre$lana jako ,,system ksztalcenia” réwniez okazata si¢ nie bez
znaczenia dla kompetencji jezykowych w modelu kanonicznym (-0,25). Mtodziez ksztatcona
w szkotach ponadpodstawowych, tj. w systemie 8-letniej szkoly podstawowej i 4-letniego
liceum ogolnoksztalcacego ma bardziej rozwinigte kompetencje jezykowe w zakresie jezyka
angielskiego niz mlodziez ksztalcona w systemie 6-letniej szkoly podstawowej, 3-letniego
gimnazjum i 3-letniego liceum ogolnoksztatcacego. Zalezno$¢ ta ma stabg site.

Ostatnim znaczacym, ale stabym korelatem kompetencji jezykowych, wynikajacym
z metody analizy kanonicznej, jest styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na emocjach
(-0,21). Okazuje si¢, ze wraz z wyzszym poziomem emocjonalnego stylu radzenia sobie ze
stresem zwigksza si¢ poziom kompetencji jezykowych mtodziezy.

Ladunek kanoniczny kompetencji spotecznych w sytuacjach wymagajacych
asertywnosci wskazuje natomiast, ze ten rodzaj kompetencji spolecznych jest ujemnie
skorelowany z kompetencjami jezykowymi mtodziezy (0,18). Wobec tego raz jeszcze
dowiedziono, ze wraz ze wzrostem poziomu kompetencji spotecznych w Sytuacjach
wymagajacych asertywnosci, obniza si¢ poziom kompetencji jezykowych mlodziezy.

Stwierdzono tez, ze korelatami kompetencji jezykowych mtodziezy nie sa: kompetencje
spoteczne w sytuacjach intymnych, kompetencje spoleczne w sytuacjach ekspozycji
spotecznej, samoocena, styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na zadaniu, styl
radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na unikaniu i ptec.

Na podstawie warto$ci tadunkéw kanonicznych wysunigto wniosek, ze dla zmiennych
niezaleznych zmienna kanoniczna wyjasnia przecigtnie 15% zmienno$ci zmiennych
niezaleznych, a dla zmiennych zaleznych zdecydowanie wigcej, tj. 81% zmiennos$ci zmiennych

zaleznych.
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Podsumowanie wynikow badan

Podj¢ta w rozprawie doktorskiej problematyka koncentrowata si¢ na powigzaniu
lingwistycznego konceptu kompetencji jezykowych z pojeciami z zakresu pedagogiki
I psychologii: kompetencji spotecznych, stylow radzenia sobie ze stresem, samooceny,
motywacji do nauki jezyka obcego. Zagadnienia te przedstawiono nie tylko w wymiarze
teoretycznym, ale iempirycznym. Za cel rozprawy przyjeto wyodrebnienie korelatow
kompetencji jezykowych mtodziezy licealnej. Wybrane korelaty zostaly ustalone u mtodziezy
uczeszczajacej do ostatniej klasy liceum ogolnoksztalcacego, a doktadniej w grupie mtodziezy
stanowigcej ostatni rocznik, ktory ukonczyl szescioletnie szkoty podstawowe i trzyletnie
gimnazja, atakze w grupie miodziezy z pierwszego rocznika po o$mioletnich szkotach
podstawowych. Taki dobor grup podyktowany byt checig wprowadzenia zmiennej o nazwie
,,System ksztatcenia”, tj. mtodziezy uczacej si¢ przed reforma z 2017 roku oraz po tej reformie.
Jezykiem obcym, w ktérym badano kompetencije jezykowe, byl jezyk angielski, wspdlczesnie
uznawany za j¢zyk migdzynarodowy, jezyk globalny czy jak utrzymuje Krzysztof Polok (2017,
s. 143) ,,najwazniejszy z wiodacych jezykow $wiata”.

Postawiony cel badan uznano za osiggnicty. W rozdziale VI zaprezentowano wybrane
korelaty kompetencji jezykowych mtodziezy licealnej w oparciu o macierz korelacji, test
Welcha dla prob niezaleznych oraz analize kanoniczng. Przedstawione w rozdziale VI wyniki
badan pozwalaja odpowiedzie¢ na pytania szczegdlowe z czgsci metodologicznej rozprawy.
W dalszych rozwazaniach zostang zatem udzielone odpowiedzi na pytania szczegodtowe.
Zwerytikowana zostanie hipoteza robocza. Podjeta zostanie takze proba odniesienia
uzyskanych wynikow badan do wczesniej przeprowadzonych badan innych autoréw. Zaznacza
si¢ jednak, Ze jest to trudne, gdyz przedmiot badan ma charakter pionierski.

Pierwsze sformulowane w metodologii pytanie badawcze brzmiato ,,W jakim stopniu
badana mtodziez opanowata przed maturg poszczegdlne umiejetnosci z jezyka angielskiego:
stuchania, czytania, pisania, méwienia, postugiwania si¢ sSrodkami leksykalno-gramatycznymi,
sktadajace si¢ na kompetencje jezykowe?” Ustalono, ze mlodziez w najwyzszym stopniu
opanowata umiejetnos¢ mowienia, rozumienia ze stuchu oraz postugiwania si¢ srodkami
leksykalno-gramatycznymi, a w nieco nizszym stopniu umiejetno$¢ rozumienia tekstu pisanego
I pisania (zob. aneks, wykres 28.). Ponadto duzo lepiej poradzita sobie z zadaniami
zamknigtymi niz otwartymi w czg¢$ciach sprawdzajacych rozumienie ze stuchu, rozumienie

tekstu pisanego oraz $rodki leksykalno-gramatyczne (zob. aneks, wykres 29.).
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Zgodnie z zapisami zawartymi w statutach szkot, do ktorych uczeszczata badana
mlodziez, oceng dostateczng wystawiono by uczniom, ktorych wyniki miescity si¢ w zakresie
61%-70% (statut jednej ze szkot miejskich) lub 51%-75% (statut jednej ze szkot wiejskich).
Oznacza to, ze umiejetno$¢ postugiwania si¢ Srodkami leksykalno-gramatycznymi, rozumienia
tekstu pisanego oraz tworzenia wypowiedzi pisemnych zostala opanowana przez mtodziez
w stopniu dostatecznym. Z kolei umiejetnos$¢ rozumienia ze shuchu oraz tworzenia wypowiedzi
ustnych zostata opanowana na ocen¢ dobrg (wedtug statutu szkoty miejskiej) lub dostateczny
plus (wedhug statutu szkoty wiejskiej).

Wyniki mlodziezy zbadan wlasnych warto zestawi¢ zwynikami wszystkich
maturzystow z Polski, ktorzy przystapili do pisemnego egzaminu maturalnego z j¢zyka
angielskiego w roku 2022 oraz 2023 (B. Trzcinska, J. Szatan, M. Wieruszewska, M. Zysk,
2022, s. 5; B. Trzcinska, J. Szatan, K. Furmanczyk, D. Gumowska, M. Zysk, 2023, s. 11) (zob.
aneks, wykres 30.). Dwiema umiej¢tnos$ciami, z ktorymi maturzysci w tych latach najlepiej
poradzili sobie byly rozumienie ze shluchu oraz rozumienie tekstow pisanych. Trzecig
najbardziej opanowang przez maturzystow umiej¢tnoscig okazata si¢ by¢ umiejetnosé pisania,
a nastepng — umieje¢tno$¢ postugiwania si¢ srodkami leksykalno-gramatycznymi. Hierarchia
opanowania umiejetnosci z zakresu jezyka angielskiego przez cato$¢ mtodziezy maturalnej
z lat 2022 oraz 2023 jest zblizona do wynikow mtodziezy z badan wilasnych w zakresie
umiejetnosci stuchania (kazdorazowo jedna z najlepiej opanowanych umiejetnosci przez
mlodziez) oraz umiej¢tnosci pisania (kazdorazowo jedna z najmniej rozwinig¢tych umiejetnosci
jezykowych). Warto tez zauwazy¢, ze w badaniach wiasnych roznica procentowa pomigdzy
najbardziej anajmniej rozwini¢ta umiejetnoscig jezykowa wynosita 7%, a na egzaminie
maturalnym z lat 2022 i 2023 byta ona rzedu 8% — wysokos¢ tych roznic nie jest zatem duza.
Ponadto komparycja wynikow procentowych milodziezy zbadan wilasnych z wynikami
procentowymi mtodziezy maturalnej z lat 2022 i 2023 nie wydaje si¢ by¢ w pelni stuszna ze
wzgledu na rézng trudnos$¢ arkuszy maturalnych. Wyniki mtodziezy z egzaminu dojrzatosci
zroku 2023 byly wyzsze od wynikow miodziezy zroku 2022 o0 10-11% w zakresie
umiejetnosci rozumienia tekstu pisanego oraz postugiwania si¢ Srodkami leksykalno-
gramatycznymi, atakze o 5% w zakresie umiejetnosci stuchania i pisania. Mozna zatem
Z jednej strony przypuszczac, ze mtodziez po szkotach ponadpodstawowych rzeczywiscie duzo
lepiej opanowata kazdg z umiejetnosci jezykowych albo tez, ze arkusz maturalny z roku 2023
byl prostszy od arkusza maturalnego z roku 2022. Wszelkie porownania nie sg jak wida¢
wspotmierne. Nalezy tez pamigtac, ze test z jezyka angielskiego konstrukcji wtasnej zostat

opracowany na poziomie Bl+, apoziom arkuszy maturalnych w zakresie tworzenia

231



wypowiedzi byt ostatecznie o p6t poziomu nizszy. Finalnie niemozliwe jest zestawienie
wynikéw z podzialem na zadania zamknigte i otwarte, jak i odniesienie si¢ do wynikow
wszystkich maturzystow z czgsci ustnej egzaminu z jezyka angielskiego, gdyz Centralna
Komisja Egzaminacyjna nie udostepnia wynikéw w tym zakresie.

Odpowiadajagc na drugie pytanie badawcze ,Jak badana mlodziez ocenia swoje
umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem angielskim?”, nalezy stwierdzi¢, ze mtodziez uznata
(zob. aneks, tabela 45), ze w stopniu wysokim ibardzo wysokim najlepiej radzi sobie
Z rozumieniem tekstow pisanych oraz stuchanych, a nastgpnie ztworzeniem wypowiedzi
pisemnych. Nizej ocenita radzenie sobie z umiejetnoscia mowienia, a najnizej umiejetnose
postugiwania si¢ srodkami leksykalno-gramatycznymi.

Odpowiedzi udzielone przez miodziez na pytania otwarte szkicujg nieco inny obraz.
Okazuje si¢, ze do swoich mocnych stron mtodziez zaliczyta: umiejetno$¢ mowienia w jezyku
angielskim, postugiwania si¢ leksyka, rozumienia tekstow pisanych oraz stuchanych. Mniejsze
grono uczniow dodato gramatyke, a znikoma liczba — pisanie. Jednoczesnie wsrod swoich
stabych stron znajomosci jezyka angielskiego mtodziez zdecydowanie najczes$ciej wymieniata
gramatyke, nieco rzadziej moéwienie, a jeszcze rzadziej — stownictwo. Pojedyncze osoby
wspomniaty o stuchaniu i czytaniu, a zadna o pisaniu.

Najistotniejszymi dla mtodziezy umiejetnosciami byly: umiejetno$¢ postugiwania si¢
jezykiem angielskim w mowie, rozumienia tekstu shuchanego oraz rozumienia tekstu pisanego.
Postugiwanie si¢ jezykiem angielskim w pismie okazato si¢ duzo mniej istotne, a najmniej —
postugiwanie si¢ leksyka i gramatyka.

Nalezy zauwazy¢, ze najbardziej rzetelny obraz dotyczacy autopercepcji umiejetnosci
mtodziezy z jezyka angielskiego stanowig wyniki zgromadzone za pomocg skali Likerta, gdyz
w danych pytaniach wszyscy uczniowie musieli dokona¢ wyboru jednej z wartosci skali.
Odpowiedzi na pytania otwarte byly z kolei udzielone wybidrczo, wigc ich wynik nie jest
wyrazem sposobu myslenia kazdej pojedynczej osoby z grupy badanej mtodziezy o poziomie
wlasnych umiejetnosci jezykowych. Przyktadowo uczniowie o stabo rozwinigtej umiejgtnosci
mowienia w jezyku angielskim okreslili ja jako swoja stabg strong (n=41), a uczniowie
0 wysoko rozwinigte] umiejetnosci mowienia — jako swoja mocng strone (n=43), przez co
w warto§ciowaniu danej umiejetnosci zauwazono brak spdjnosci. Podobng sytuacje
dostrzezono w przypadku leksyki, ktora stanowita mocng strone 40 oséb, a stabg — 24 oséb.
Spojny obraz uzyskano tymczasem w autopercepcji rozumienia tekstow stuchanych i pisanych,
gramatyce oraz pisaniu. Mozna zatem stwierdzi¢, ze mtodziez zdecydowanie wysoko ocenita

radzenie sobie zrozumieniem tekstow stuchanych i pisanych w jezyku angielskim —
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umiejetnosciom tym przypisata wysokie wartoSci na skali Likerta zarowno w sposobie ich
autopercepcji, jak i znaczeniu, jakie dla niej maja. Ponadto ponad 40% mlodziezy uznalo je za
swo0ja mocng strong, a pojedyncze osoby za staba.

Odpowiedzi udzielone na pytanie otwarte dowiodty, ze rzeczywiscie najwigcej mtodziezy
najgorzej radzi sobie z gramatyka jezyka angiclskiego — byta to najczeSciej wymieniana staba
strona znajomosci jezyka angielskiego, uznana tez za najmniej istotng oraz w najmniejszym
stopniu rozwini¢ta umiejetnos$¢ sposrdd wszystkich umiejetnosci jezykowych.

Umiejetnos¢ tworzenia wypowiedzi pisemnych jest zkolei umiejgtno$cia wysoce
zaniedbywang przez mtodziez — dziewigcioro maturzystow przywotato jg wsroéd mocnych stron
znajomosci jezyka angielskiego, a zaden maturzysta nie wspomniat o niej jako o stabej stronie.
Umiejetno$¢ ta jest tez jedng z mniej istotnych oraz §rednio rozwinigtych umiejetnosci
jezykowych w autopercepcji mtodziezy maturalne;.

Umiejetno$¢ mowienia okazala si¢ najbardziej istotna umiejetnoscia. Zgodnie
z wynikami dotyczacymi autopercepcji poziomu umiej¢tnosci przez milodziez zostata ona
opanowana na poziomie wysokim i bardzo wysokim jedynie przez nieco ponad potowe badanej
mtodziezy. Tak duze zroznicowanie poziomu opanowania umiejetnosci méwienia przyczynito
si¢ do otrzymania wysokich warto$ci zarowno wsréd mocnych, jak i stabych stron znajomosci
jezyka angielskiego.

Zasob leksykalny, wchodzacy w sktad znajomosci srodkow leksykalno-gramatycznych,
byt dla mtodziezy bardziej istotny niz gramatyka jezyka angielskiego i zostal przez mtodziez
oceniony jako bardziej rozwinigty w porownaniu do gramatyki. Ponadto stanowit on raczej
mocng niz stabg stron¢ znajomosci jezyka angielskiego przez mtodziez. Na tle pozostatych
umiejetnosci stwierdza si¢, ze leksyka sama w sobie miata mate znaczenie dla mlodziezy, ale
zostata przez nig lepiej opanowana niz méwienie i gramatyka.

Elzbieta Jendrych, Beata Putaska-Turyna i Halina Wisniewska (2010, s. 99) uzyskaty
podobne wyniki w zakresie autopercepcji poszczegolnych umiejetnosci przez miodziez
akademicka uczaca si¢ jezyka angielskiego biznesowego. Mtodziez ta najwyzej ocenila
rozumienie przez siebie tekstu pisanego (90%) i tekstu stuchanego (83%), a nieco nizej pisanie
(73%) imowienie (70%). Mimo identycznego uszeregowania poziomu opanowania
umieje¢tnosci zauwazono, ze punkty procentowe dotyczace autopercepcji umiejetnosci przez
mtodziez akademicka byly §rednio o 13% wyzsze w poréwnaniu do autopercepcji tychze
umiejetnosci przez mtodziez z badan wlasnych, co moze wynika¢ z dtuzszego czasu nauki

jezyka angielskiego (kontynuowania po szkole $redniej).
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Wyciagajac najistotniejsze konkluzje z badan, warto tez odnie$¢ subiektywng ocene
umiejetnosci mlodziezy do oceny obiektywnej, tj. poréwna¢ wyniki dotyczace autopercepcji
umiejetnosci miodziezy ze Srednimi wynikami tejze mtodziezy, uzyskanymi w zakresie
poszczegdlnych umiejetnosci w ramach testu z jezyka angielskiego konstrukcji wlasnej oraz
kwestionariusza umiejetnosci mowienia (zob. aneks, wykres 31.). Ostatecznie wnioskuje sig,
ze miodziez adekwatnie postrzega poziom opanowania umiej¢tnosci tworzenia tekstow
pisanych w jezyku angielskim oraz rozumienia tekstow stuchanych. Co wigcej, duzo wyzej
ocenia opanowanie przez siebie rozumienia tekstow pisanych, a znacznie nizej znajomos$¢
srodkoéw leksykalno-gramatycznych oraz tworzenie wypowiedzi ustnych w stosunku do
obiektywnych wynikéw kompetencji jezykowych.

Zanizona samoocena poziomu opanowania $rodkow leksykalno-gramatycznych moze
wynika¢ z faktu, ze w szkotach ktadzie si¢ duzy nacisk na gramatyke (K. Nerlicki, 2014, s. 72)
oraz stlownictwo (K. Paczuska, M. Szpotowicz, 2014, s. 205; M. Muszynski, A. Gajewska-
Dyszkiewicz, K. Paczuska, M. Szpotowicz, 2016, s. 79). W rezultacie uczniowie s3
przeswiadczeni, ze gramatyka jezyka angielskiego jest skomplikowana, niemozliwa do
opanowania, a ¢wiczenia ja doskonalgce niemozliwe do rozwigzania. Zadawanie uczniom
rozbudowanych list stéw do pamigciowego opanowania skutkuje z kolei przekonaniem
0 koniecznosci postugiwania si¢ szerokim zasobem slownictwa w celu porozumiewania si¢
w jezyku obcym. Ostatecznie okazuje si¢, ze wysokie wymagania stawiane przez nauczycieli
w zakresie $rodkow leksykalno-gramatycznych negatywnie przektadaja si¢ na samooceng
opanowania tychze srodkéw przez mlodziez licealna.

Z kolei zanizona samoocena umiejetnosci mowienia moze wynika¢ z faktu, ze
kwestionariusz umiejetnosci méwienia zawieral znany uczniom typ zadah na mowienie.
Zadania te byly ¢wiczone na zajeciach szkolnych i/lub pozaszkolnych przez caly okres trwania
nauki w liceum ogolnoksztatlcacym. Uczniowie mogli zatem stosowaé stale wyrazenia
wykorzystywane do opisu obrazka, wyrazenia opinii, uargumentowania powodoéw wyboru czy
odrzucenia konkretnej propozycji obrazowanej przez material ikonograficzny. Mogli tez
stosowa¢ wyuczone strategie w przypadku zadania polegajacego na odgrywaniu roli, a przez
caly przebieg quasi-egzaminu byli mniej lub bardziej stymulowani do mowienia przez
egzaminatora. Ponadto, dokonujac oceny autopercepcji umiejetnosci moéwienia w jezyku
angielskim, uczniowie nie rozwazali raczej tego, w jakim stopniu sg w stanie poradzi¢ sobie
Z zadaniami sprawdzajagcymi umiejgtno$¢ mowienia podczas ustnego egzaminu maturalnego,
ato, na ile swobodnie radza sobie z modwieniem w réznego typu sytuacjach, gléwnie

0 charakterze spontanicznym. Pomimo tego, ze 3/4 mlodziezy dos¢ dobrze poradzito sobie
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z zadaniami z kwestionariusza umiejetnosci mowienia, to jedynie potowa mtodziezy dobrze lub
bardzo dobrze radzita sobie z ogdélnym méwieniem w jezyku angielskim.

Zawyzona samoocena rozumienia tekstow pisanych moze mie¢ swoje zrodlo
W powszechnym przekonaniu, ze duzo latwiej jest poradzi¢ sobie z umiejetnosciami
receptywnymi niz produktywnymi (I. Janowska, 2009, s. 124), a jeszcze fatwiej z rozumieniem
tekstow pisanych anizeli stuchanych. Badajac samooceng kompetencji jezykowych studentdéw,
Elzbieta Jendrych, Beata Putaska-Turyna i Halina Wisniewska (2010, s. 99) tez wykazaty, ze
mlodziez akademicka najwyzej ocenita radzenie sobie z rozumieniem tekstu pisanego. Nie
mozna jednak stwierdzi¢, czy ta samoocena byla zawyzona z uwagi na niepowigzanie jej
Z obiektywna oceng tejze umiejetnosci.

Trzecie pytanie badawcze sformulowano w nastepujacy sposéb ,Jakie aktywnosci
w zakresie uczenia si¢ jezyka angielskiego podejmuje mtodziez licealna?” Odpowiedz na to
pytanie zaprezentowano dla wigkszej klarowno$ci w formie graficznej w aneksie w tabeli 46.
Okazuje si¢, ze mimo wyodregbnienia najczgsciej podejmowanych aktywnos$ci przez mlodziez
licealng w obrebie kazdej umiejgtnosci, najwyzsze wartosci procentowane tychze aktywnosci
niejednokrotnie diametralne rdznig si¢ wzglgdem siebie.

Przede wszystkim nalezy zauwazy¢, ze mlodziez licealna czg$ciej doskonali
umiejetnosci receptywne niz produktywne. Doskonalgc umiejetnosci receptywne, najczesciej
oglada filmy lub krétkie filmiki w jezyku angielskim, a takze czyta artykuly internetowe.
Z kolei rozwijajac umiejetnosci produktywne, najczesciej tworzy wypowiedzi ustne poprzez
mowienie ,,do samych siebie” lub rozmowy za granica z obcokrajowcami. Wigkszo$¢
pozostatych, najczegsciej podejmowanych aktywnosci stuzacych doskonaleniu poszczegolnych
umiejetnosci jezykowych, wykonywanych jest przez okoto 1/3 badanej miodziezy. Do tych
aktywnoS$ci naleza: ogladanie wiadomosci iinnych programéw w telewizji anglojezyczne;,
stuchanie podcastéw, rozmawianie w jezyku angielskim na zajgciach szkolnych, tworzenie
wypowiedzi pisemnych podczas zaje¢ szkolnych, pisanie za posrednictwem rdéznych
komunikatoréw z obcokrajowcami (np. WhatsApp, Facebook), samodzielne uczenie si¢
stownictwa niezadanego przez nauczyciela. Jedna czwarta badanej mlodziezy rozmawia
w jezyku angielskim z kolegami/kolezankami, niemalze 1/4 czyta anglojezyczne ksiazki, a 1/5
mlodziezy czyta czasopisma. Finalnie okolo 17% mitodziezy samodzielnie rozwiazuje
dodatkowe zadania na rozumienie tekstow pisanych, jak i ¢wiczenia leksykalno-gramatyczne
na wzor zadan maturalnych.

Zestawiajac aktywnosci wykonywane przez mlodziez uczgszczajaca na zajgcia z jezyka

angielskiego do szkoty jezykowej oraz na korepetycje, stwierdzono, Ze na zaj¢ciach
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prywatnych w podobnym stopniu rozwijane sg umiejetno$ci w zakresie tworzenia wypowiedzi
ustnych w jezyku angielskim. Ponadto dowiedziono, ze o niespelna 10% wigcej mlodziezy
uczeszczajacej na zajecia do szkoly jezykowej niz na korepetycje wypracowuje umiejetnosé
tworzenia wypowiedzi pisemnych w jezyku angielskim. Jednoczesnie wykazano, ze mtodziez
znacznie czes$ciej doskonali umiejetno$¢ mowienia na zajeciach prywatnych (63%) niz na
zajeciach szkolnych (34%). Identyczne wnioski wysunigto w relacji do ksztattowania
umiejetnosci pisania, gdyz niemal dwukrotnie wigcej mtodziezy partycypujacej w zajgciach
prywatnych (59%) wypracowuje te umiejetnos¢ na tego typu zajeciach w porownaniu do
czestosci wypracowywania tej umiejetnosci na zajeciach szkolnych (31%).

Uwzgledniajac pozostate aktywnos$ci podejmowane przez mtodziez w celu doskonalenia
umiejetnosci jezykowych w zakresie jezyka angielskiego, skonstatowano, ze badana miodziez
poswigcata $rednio prawie 1h zegarowa na nauke jezyka angielskiego w domu. Co ciekawe,
3/4 badanej miodziezy nigdy nie uczyto si¢ w szkole jezykowej, a prawie 80% nigdy nie
doksztatcato si¢ na korepetycjach z jezyka angielskiego. Co wigcej, w klasie maturalnej jeszcze
wigcej maturzystow zdecydowalo si¢ nie uczestniczy¢ w jakichkolwiek zajeciach prywatnych
— 88% nie chodzito do szkoty jezykowej, a 0 10% mniej na korepetycje.

Nie sposob porownaé wszystkich uzyskanych wynikow badan z badaniami innych
autorow, z uwagi na to, ze zagadnienie to nie zostalo dotychczas opracowane w literaturze.
W zwigzku ztym ponizej poréwnano jedynie te aktywnosci, w odniesieniu do ktérych
przeprowadzono badania empiryczne.

Aleksandra Minczanowska (2016, s. 171-172) w artykule dotyczacym samooceny
kompetencji jezykowych mlodziezy z euroregionéw pogranicza polsko-czeskiego w zakresie
jezyka Czechow wykazata, ze 37% mlodziezy polskiej najczgsciej oglada programy
telewizyjne, a 11% rozmawia ze znajomymi w jezyku czeskim. Oznacza to, ze nieznacznie
wigcej mtodziezy polskiej mieszkajacej przy granicy podejmuje aktywno$¢ ukierunkowang na
doskonalenie rozumienia ze stuchu, ogladajac programy telewizyjne, w stosunku do mtodziezy
licealnej uczacej si¢ jezyka angielskiego. Jednoczesnie 1/4 miodziezy z badan wiasnych
rozmawia z kolegami/kolezankami w jezyku angielskim, tj. znacznie wigcej w poroéwnaniu do
mlodziezy polskiej zbadan A. Minczanowskiej. Co wiecej, oile 1/5 mlodziezy licealnej
Z badan wlasnych siega po czasopisma w jezyku angielskim, o tyle mniej niz 1/10 mtodziezy
polskiej siega po gazety w jezyku czeskim. Uzyskane wyniki badan w zakresie tych trzech
aktywnosci sg zatem dos$¢ satysfakcjonujace, jako ze duzo tatwiej jest podejmowac aktywnosci
W jezyku sasiadow niz w jezyku obcym, ktorego nosiciele zamieszkuja znacznie odleglejsze

tereny.
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Kinga Kowalewska (2015, s. 78) w badaniu na grupiec 83 czternastoletnich uczniow
dowiodta, Zze uczac si¢ jezyka angielskiego, mtodziez najczesciej wybiera Internet (70%)
sposrod wszystkich dostepnych $rodkéw masowego przekazu, i postuguje si¢ nim w celach
rozrywkowych (78%). Dane te mozna powigza¢ z uzyskanymi w dysertacji doktorskiej
wynikami w zakresie ogladania filmow i krétkich filmikéw w jezyku angielskim. Aktywnosci
te s bowiem aktywnosciami internetowymi o charakterze rozrywkowym. W odpowiedzi na
pytanie ,,Czy zdarza Ci si¢ oglada¢ filmy anglojezyczne w oryginalnej wersji jezykowej (bez
lektora i napiséw)?” (K. Kowalewska, 2015, s. 79) 57% mtodziezy 14-letniej odpowiedziato
twierdzaco, a zatem o prawie 1/5 mniej w stosunku do badanej mtodziezy licealnej. Mniejsza
liczba ogladajacych 14-latkdw moze wigzac si¢ zardwno z posiadaniem nizszych kompetencji
jezykowych, jak iwprowadzonym przez autorke badan ograniczeniem w postaci
niekorzystania z napisow anglojezycznych. Dodatkowo K. Kowalewska (2015, s. 89)
wykazala, ze 47% badanej przez nig mtodziezy ucz¢szczato na zajecia indywidualne, a 12% na
kursy jezykowe, co oznacza, ze mtodsza mtodziez (14-letnia) czgsciej korzysta z korepetycji
niz mtodziez maturalna, podczas gdy mtodziez maturalna czesciej uczy si¢ w szkole jezykowej
niz mlodziez mtodsza (14-letnia).

Piotr Dtugosz (2012, s. 100), badajac maturzystow, wykazat, ze 57% z nich w 2008 roku,
61% w 2009 roku oraz 50% w 2011 roku uczgszczalo na korepetycje z jezyka angielskiego.
Tymczasem Joanna G6zdz (2012, s. 63) wyraznie podkreslita, ze zjawisko to moze ,,$§wiadczy¢
0 porazce w realizacji dydaktycznej funkcji szkoty”. Otrzymane przez autorke dysertacji
doktorskiej wyniki badan dowodza, Ze obecnie skala tego zjawiska jest znacznie mniejsza —
22% maturzystow podejmuje si¢ tego typu aktywnosci, co pozwala konkludowaé, ze poziom
nauczania jezyka angielskiego w szkotach $rednich jest obecnie wyzszy.

Udzielajac odpowiedzi na czwarte pytanie badawcze o tresci ,Jak badana miodziez
ocenia proces nauczania jezyka angielskiego w szkole $redniej?”, stwierdzono przewage
stabych stron nauczania jezyka angielskiego w szkole $redniej nad mocnymi stronami (zob.
aneks, tabela 47). Za propozycja zmian opowiada si¢ 3/4 badanej miodziezy. Takie zjawisko
nalezy uzna¢ za wysoko niepokojace.

Wyniki odnoszace si¢ do umiejetnosci mowienia w jezyku angielskim $wiadcza o tym,
ze jest to niekwestionowalnie staba strona polskiego systemu edukacyjnego i nalezy podjac
zdecydowane kroki w celu wprowadzenia zmian w tym zakresie. Prawie 40% mlodziezy
maturalnej zgtasza potrzebe zwickszenia wymiaru aktywnosci lekcyjnych ukierunkowanych na

rozwijanie mowienia w jezyku angielskim lub wprowadzenie zaje¢ typowo konwersacyjnych.
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Zbyt mato aktywnos$ci ksztattujacych tworzenie wypowiedzi ustnych jest zrédtem
zarowno mocnych stron nauczania jezyka angielskiego w postaci gramatyki i stownictwa, jak
I monotonnych lekcji czy przyswajania nieuzytecznej wiedzy teoretycznej z zakresu jezyka,
przy jednoczesnym nieprzyswajaniu uzytecznej wiedzy praktycznej. Warto wspomnieé, ze
monotonia, na ktérg powoluja si¢ uczniowie, wpisuje sie¢ w konstrukt zmiennej afektywnej
okreslanej mianem ,,nudy” (M. Kruk, J. Zawodniak, 2017, s. 117) i jest ona jedng z najbardziej
intensywnych emocji odczuwanych podczas zaje¢, obok radosci i leku (T. Goetz, A. C. Frenzel,
R. Pekrun, N. C. Hall, 2006, s. 23). Naturalng kolejg rzeczy jest zatem proponowanie przez
uczniéw bardziej atrakcyjnych aktywnosci lekcyjnych, jak np. gier zadaniowych, projektow,
filmow czy tez bardziej uzytecznych, np. poznawania kultury, réznych akcentow, doskonalenia
Wymowy.

Niepokojace jest rowniez to, ze dwukrotnie wigcej mlodziezy dostrzega wady systemowe
anizeli wilasciwie funkcjonujace rozwigzania systemowe. W$rdd niedostatkow mlodziez
wylicza zbyt duze skupienie si¢ na programie nauczania, brak indywidualnego podejscia do
ucznia, brak mozliwosci nauki jgzyka znative speakerem, rozbieznosci w poziomie
opanowania jezyka przez uczniow, uczenie podrecznikowe, nauke pod mature. Wsrod
wiasciwych rozwigzan systemowych mlodziez zauwaza przede wszystkim duzy tygodniowy
wymiar jednostek lekcyjnych, mozliwo$¢ nauki jezyka na przestrzeni lat, wysokg jako$¢
podrecznikéw. Konsekwentnie ws$rdd propozycji zmian znalazly si¢ migdzy innymi:
zmniejszenie ilo$ci materiatu, zwigkszenie liczby jednostek lekcyjnych, wieksza swoboda
w doborze materiatéw dydaktycznych, indywidualizacja, podziat na grupy pod wzgledem
poziomu jezykowego ucznidéw, nauczanie nieformalnej odmiany jezyka angielskiego.

Opinie mlodziezy maturalnej na temat kadry nauczycielskiej sg dos¢ podobne. Z jednej
strony doceniono kompetencje dydaktyczno-metodyczne, merytoryczne i informatyczne
nauczycieli, nie pomijajac ich cech osobowosciowych. Z drugiej strony kompetencje
dydaktyczno-metodyczne nauczycieli s3 uznawane za niewystarczajaco nierozwiniete (n=16)
przez prawie wszystkich uczniow, ktorzy zauwazyli niedoskonatosci po stronie kadry. Oznacza
to, ze cze¢$¢ badanej miodziezy byta edukowana przez wysoce kompetentnych nauczycieli,
aczes¢ przez mniej kompetentnych. Wszystkie zaproponowane przez mtodziez licealng
rozwiazania skladajg si¢ tymczasem na konieczno$¢ rozwijania kompetencji dydaktyczno-
metodycznych oraz merytorycznych nauczycieli jezyka angielskiego.

Poza glownymi kategoriami tematycznymi mtodziez za mocng stron¢ uznaje w gtdéwne;j
mierze mozliwo$¢ samorozwoju, ale i satysfakcje z progresu jezykowego czy rozwijanie takich

umiejetnosci jezykowych, jak: pisanie, stuchanie, czytanie. Pozostale slabe strony procesu
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nauczania jezyka angielskiego w szkole $redniej dotycza niewypracowywania konkretnych
umiejetnosci (pisania, czytania, wymowy) albo ich przesadnego wypracowywania (leksyka),
co unaocznia niekompetencj¢ dydaktyczno-metodyczng nauczycieli w braku réwnowagi
pomiedzy ksztaltowaniem poszczegdlnych umiejetnosci. Trzy propozycje zmian z Kategorii
»~inne” nie wydajg si¢ by¢ istotne do uwzglednienia z uwagi na to, ze charakteryzuja si¢
niedorzecznoscig, tj. uczniowie opowiadaja si¢ za zmniejszeniem liczby czasow angielskich do
nauki albo wyrazaja prze§wiadczenie, ze nie da si¢ wprowadzi¢ zadnych zmian.

Finalnie brak wczes$niejszych badan z zakresu oceny procesu nauczania j¢zyka
angielskiego w szkole $redniej uniemozliwia dokonanie poroéwnania z wynikami badan
wilasnych.

Pigte pytanie badawcze sformulowano nastepujaco ,,Jakim poziomem kompetencji
spotecznych w sytuacjach: intymnych, wymagajacych asertywnosci oraz ekspozycji spotecznej
cechuje si¢ badana mtodziez?” Stwierdzono, ze mtodziez maturalna cechuje si¢ niskim lub
srednim poziomem kompetencji spotecznych w sytuacjach intymnych, niskim poziomem
kompetencji spolecznych w sytuacjach wymagajacych asertywnosci oraz wysokim poziomem
kompetencji spotecznych w sytuacjach ekspozycji spotecznej. Ponadto wynik ogdlny dowiodt,
ze ponad polowa mtodziezy cechuje si¢ niskim poziomem kompetencji spotecznych, niespeina
1/3 §rednim poziomem, a niespetna 1/5 — wysokim poziomem.

Podobne wyniki w zakresie kompetencji spotecznych w sytuacjach intymnych uzyskata
Marzena Chrost (2012, s. 185) w badaniach na grupie 460 uczniow licedéw ogolnoksztatcacych,
gdzie 32% uczniéw charakteryzowalo si¢ niskim poziomem tychze kompetencji, 38% -
srednim poziomem, a30% — wysokim poziomem, przy czym dla wzajemnej spdjnosci
I porownywalno$ci badan przyjeto identyczny przedzial pozioméw norm stenowych, jak
w dysertacji doktorskiej.

Wyniki badan M. Chrost (2012, s. 189, 193, 197) w pozostatych dwoch skalach, jak i w
wyniku ogolnym roztozyly si¢ réwnomiernie — 1/3 licealistow kazdorazowo cechowata si¢
niskim poziomem kompetencji spotecznych, kolejna 1/3 — srednim poziomem, a pozostata 1/3
— wysokim poziomem konkretnego rodzaju kompetencji spotecznych. Oznacza to, ze uzyskane
przez autorke dysertacji doktorskiej wyniki $wiadczace o §rednim poziomie kompetencji
spotecznych mlodziezy w sytuacjach wymagajacych asertywnosci oraz $rednim poziomie
kompetencji spotecznych mtodziezy ogdlem sa zblizone do wynikow badan Chrost (2012, s.
193, 197).

Calkowita rozbiezno$¢ wynikéw stwierdzono w kompetencjach spotecznych

w sytuacjach ekspozycji spotecznej, poniewaz w badaniach wtasnych ponad 95% maturzystow
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cechowalo si¢ wysokim poziomem kompetencji w tychze sytuacjach. Duzg rozbiezno$¢
wynikow zauwazono w przypadku niskiego poziomu kompetencji spotecznych w sytuacjach
wymagajacych asertywnos$ci oraz W kompetencjach spotecznych ogdtem — takim poziomem
kompetencji w badaniach autorskich cechowata si¢ ponad potowa badanych uczniow, a w
badaniach Chrost jedynie 1/3.

Pomigdzy badaniami Chrost a badaniami przeprowadzonymi w ramach tej rozprawy
doktorskiej uptyneto 15 lat, w trakcie ktorych doszto do ekspansji nowych technologii.
Jarostaw Jeczen (2009, s. 135) utrzymuje, ze ,,nowe technologie (...) kreujg rzeczywistos¢
bardziej interaktywng, otwartg, odwazng, globalng”. Beata Chodacka i Marek Mitosz (2008,
https://www.e-mentor.edu.pl/artykul/index/numer/24/id/531; dostgp: 21.08.2023) dodaja, ze
»Zycie spoteczne w sposéb jak najbardziej rzeczywisty przenosi si¢ do wirtualnego $wiata”.
W $wiecie wirtualnym mtody czlowiek odczuwa swoja anonimowos¢, ktora stanowi niejako
strategiec komunikacyjng, pozwalajaca w przetamaniu ,bariery dystansu spotecznego,
ksztattujaca poczucie wartosci, niezaleznos$ci i bezpieczenstwa (...), pozwalajaca na otwartos¢
pogladéw, przekraczanie norm jezykowych i kulturowych” (A. Brosch, 2012, s. 171).
Ujawniajaca si¢ w sieci osobowos¢ elektroniczna podmiotu nie jest juz diuzej ,,ograniczona
statymi regutami zachowania, wymiany spotecznej i etykiety” (K. Stawiarska, 2012, s. 107-
108). Jest ,,mniej skrgpowana, bardziej asertywna, mroczna irozerotyzowana” w Wyniku
efektu ,,rozhamowania sieciowego” — awarii i rozregulowania ,,uktadu hamulcowego”, ktory
w normalnych okolicznosciach pomaga kontrolowa¢ mysli i zachowanie (K. Stawiarska, 2012,
s. 108). Wszystko to przeklada si¢ na wysoki poziom kompetencji spolecznych wspotczesnie
zyjacej mtodziezy licealnej w sytuacjach ekspozycji spolecznej, ktére maja miejsce przede
wszystkim w $wiecie wirtualnym.

Zastgpowanie realnych kontaktow migdzyludzkich kontaktami wirtualnymi jest kolejna
charakterystyka wspotczesnej mtodziezy (A. Andrzejewska, 2019, s. 75). Udowodniono, Ze
82% licealistow korzysta z Internetu w celu nawigzania lub podtrzymania kontaktu ze
znajomymi (W. Waskowicz, E. Dudzinska, P. Waskowicz, 2019, s. 149). Sie¢ sprzyja
wypracowywaniu takich umiejgtnosci spotecznych, jak: asertywno$¢, podejmowanie decyzji,
empatia, poszukiwanie wsparcia, rozwijanie kontaktéw interpersonalnych (A. Stysz, B.
Arcimowicz, 2009). Komparycja autorskich wynikow badan w zakresie kompetencji
spotecznych ogotem oraz kompetencji spotecznych w sytuacjach wymagajacych asertywnosci
z wynikami podobnych badan Chrost z 2012 roku wykazata, ze mimo wszystko kontakty face-

to-face sa niezastagpionym treningiem asertywnosci oraz innych kompetencji spotecznych.
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Niski poziom tychze kompetencji miodziezy jest obecnie o 20% wyzszy w porownaniu do roku
2012, a wysoki poziom — 0 okoto 15% nizszy.

Ponadto w badaniu Agaty Poptawskiej (2013, s. 231) na grupie 1443 gimnazjalistow
w wieku 13-17 lat, przeprowadzonym z zastosowaniem Skali Kompetencji Podmiotowych
Gimnagzjalisty AIPS, udowodniono przewage przecietnego poziomu kompetencji spotecznych
gimnazjalistow (40%). Poziomem wysokim tychze kompetencji cechowato si¢ prawie 30%
gimnazjalistow, a poziomem niskim kolejne tyle. W podskali ,,asertywnos$¢” prawie potowa
gimnazjalistow cechowala si¢ wysokimi wynikami, 35% — przecigtnymi, a niespetna 20% —
niskimi. Oznacza to, ze wraz z dorastaniem nie dochodzi do lepszego ksztaltowania sie
og6lnych kompetencji spotecznych oraz kompetencji spotecznych w sytuacjach wymagajacych
asertywnosci. Zachodzi wysoko zastanawiajgce i niepokojace zjawisko regresu w tym zakresie.
Ewa Zawisza-Mastyk (2011, s. 148), badajac 777 gimnazjalistow Kwestionariuszem
Kompetencji Spotecznych Matczak, rowniez dostrzegta brak tendencji wzrostowej w poziomie
kompetencji spotecznych pierwszo-, drugo- i trzecioklasistow w kazdej ze skal oraz w wyniku
ogblnym.

W odpowiedzi na szdste pytanie badawcze ,Jakie style radzenia sobie ze stresem
dominuja u badanych maturzystow?”, stwierdzono, ze dominujacym stylem radzenia sobie ze
stresem U mlodziezy maturalnej jest zdecydowanie styl skoncentrowany na emocjach.
Wysokim poziomem stosowania tego stylu cechuje si¢ 40% badanej mtodziezy, a poziomem
srednim — 38% mtodziezy. Drugim preferowanym stylem jest zadaniowy styl radzenia sobie ze
stresem. Poziom wysoki tego stylu charakterystyczny jest dla ponad 1/4 mtodziezy, a poziom
sredni — dla 38% milodziezy. Najmniej dominujgcym stylem jest styl skoncentrowany na
unikaniu, w ramach ktoérego mtodziez zdecydowanie czgsciej angazuje si¢ w czynnoSci
zastgpcze niz poszukuje kontaktow towarzyskich.

Podobne wyniki w badaniach na grupie 273 uczniow $rednich szkoét plastycznych
uzyskata Matgorzata Kuspit (2019, s. 81). Badaczka wykazata jeszcze wigksza dominacjg
wysokiego poziomu stylu skoncentrowanego na emocjach — 52%. Poziomem $rednim tego
stylu cechowato si¢ 37% uczniéw, a poziomem niskim — 11%. W skali stylu skoncentrowanego
na zadaniu uczniowie ujawnili bardzo zblizone wyniki do tych, z badan wilasnych: 29%
uzyskato poziom wysoki, 37% — poziom przecietny, a 34% — poziom niski. Styl ten okazat si¢
zatem drugim preferowanym stylem. Uczniowie najrzadziej wybierali styl skoncentrowany na
unikaniu, cho¢ czgéciej w porownaniu do mlodziezy badanej w ramach rozprawy: 26%
ucznidw ze szkot plastycznych cechowalo si¢ poziomem wysokim tego stylu, 39% poziomem

przecietnym, a 35% niskim poziomem. W podskali angazowania si¢ w czynnosci zastepcze dla
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ponad potowy uczniéw charakterystyczny byt poziom przeci¢tny, a w podskali poszukiwania
kontaktow towarzyskich dla niecatej potowy — poziom niski, co jest w duzej mierze zgodne
z badaniami autorskimi. Wyniki w zakresie pozostatych poziomoéw obu podskal rowniez sg
zblizone do badan wlasnych.

Dodatkowo wyniki badan Renaty Markiewicz i Ewy Humeniuk (2014, s. 44) na probie
71 studentow kierunkow medycznych w wieku 20-25 lat wskazaty najwyzszy wynik w skali
stylu skoncentrowanego na emocjach (M=5,82; SD=1,68), nastepnie na zadaniu (M=5,65;
SD=1,53), anajnizszy w skali stylu skoncentrowanego na unikaniu (M=5,23; SD=2,03).
Dominik Gotuch (2011, s. 8) wytonit 46 maturzystow o emocjonalnym stylu radzenia sobie ze
stresem, 29 maturzystow o zadaniowym stylu radzenia sobie ze stresem i 25 maturzystow
0 unikowym stylu radzenia sobie ze stresem z grupy 138 os6b, gdzie u 38 0s6b nie stwierdzono
stylu dominujacego. Badania te pokrywaja si¢ z dominujacymi stylami mtodziezy z wynikow
badan autorskich.

Odpowiadajac na pytanie ,,Jakim poziomem globalnej samooceny cechuje si¢ badana
mtlodziez?”, stwierdzono, ze ponad 3/4 badanej mlodziezy maturalnej cechuje si¢ niskim
poziomem globalnej samooceny. Poziom wysoki typowy jest dla 1/10 milodziezy, a dla
pozostatej czesci (13%) — poziom $redni.

Agnieszka Buczak i Matgorzata Samujlo (2013, s. 235) w badaniu na grupie 76
studentow w wieku 19-22 lat z zastosowaniem Skali Samooceny SES Rosenberga wykazaty,
ze 37% studentéw cechowalo si¢ niskim poziomem samooceny, 36% przecigtnym poziomem,
a28% poziomem wysokim. W badaniu Danuty Wosik-Kawali (2020, s. 250),
przeprowadzonym na 102 licealistach, niskim poziomem samooceny cechowalo si¢ 26%
uczniow, poziomem srednim — 49%, a poziomem wysokim — 25%. Z kolei Monika Sabaj-Sidur
(2018, s. 88) ujawnita umiarkowany poziom samooceny (5 sten) na probie 150 osob w wieku
od 17 do 19 lat. Samoocena 66% badanych miescita si¢ w poziomie $rednim (steny 4-6), 26%
w poziomie wysokim (7-10 sten), a 8% w poziomie niskim (1-4 sten). Mimo postugiwania si¢
identycznym narzgdziem badawczym, w zadnym z przywotanych badan nie uzyskano tak
wysokiej warto$ci procentowej niskiego poziomu samooceny miodziezy, jak w badaniu
przeprowadzonym w dysertacji doktorskiej.

Niepokojaco duza liczba mlodziezy o niskim poziomie samooceny zostata ujawniona
w raporcie przygotowanym przez firme¢ Profi Competence (2021, s. 21) oraz w raporcie
sporzadzonym na rzecz Fundacji UNAWEZA przez Joanng Flis i Macieja Debskiego (2023, s.
23). W pierwszym z wymienionych raportow wykorzystano kwestionariusz Profi Competence

for Young (PCT-Y), gdzie w wymiarze samooceny, rozumianej jako ogolne postrzeganie
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siebie, 54% uczniéw z grupy 973 osob w wieku 15-18 lat uzyskato bardzo niski lub niski
poziom samooceny (1-4 sten). W drugim z powyzszych raportow wykazano, ze prawie potowe
badanych z grupy 184 000 uczniow w wieku od 10 do 19 lat stanowity osoby o skrajnie niskiej
samoocenie — w badaniach zastosowano kwestionariusz ankiety. Niski poziom samooceny
mtodziezy okazat si¢ zatem w tych badaniach dominujacy, ale wcigz nie tak bardzo jak
w przypadku badania autorskiego.

Przyczyn tak niskiej samooceny badanej mtodziezy mozna upatrywac¢ chociazby w nauce
zdalnej w trakcie pandemii. Beata Mydlowska (2022, s. 40) zwrocita uwage na niska
samoocen¢ nauczycieli w zwigzku z koniecznoscig prezentowania wtasnego wizerunku przed
kamera, obawami dotyczacymi wygladu czy glosu. Uwagi te wydaja si¢ by¢ sluszne takze
w kontek$cie samooceny milodziezy uczestniczacej w zajgciach zdalnych. Dodatkowo
miodziez ta, podobnie do nauczycieli, musiala wykazywa¢ si¢ kompetencjami
informatycznymi, a ewentualne niepowodzenia w tym zakresie mogty by¢ zrodtem $miechu
czy niepotrzebnych komentarzy ze strony innych uczestnikéw zaje¢. Kolejnymi czynnikami,
ktoére potencjalnie mogty obnizy¢ samoocene mtodziezy uczacej si¢ w trybie zdalnym mogty
by¢: niedostateczna uwaga ze strony nauczycieli, niezauwazanie i niedocenianie trudu
wktadanego przez ucznidéw w nauke, nieradzenie sobie z nauka, synonimiczne z osobistg
porazka edukacyjna. Paulina Misztal i Elzbieta Milczarek (2021,
http://sp2grodzisk.pl/samopoczucie-uczniow-w-czasie-zdalnego-nauczania/; dostep:
18.09.2023) do konsekwencji zdalnego nauczania zaliczyly takze m.in. zla kondycje
psychiczng ucznidw, znaczne obniZenie nastroju, poczucie osamotnienia czy brak kontaktu
z réwiesnikami, ktoére rowniez mogly negatywnie przetozy¢ si¢ na samoocen¢ badanej
mtodziezy.

Tak niska samoocena badanej mlodziezy moze by¢ takze wynikiem nadmiernego
korzystania z mediow spotecznosciowych. Piotr Klimczyk (2021, s. 47) podkresla, ze zgodnie
z wynikami badan subiektywna percepcja wtasnej atrakcyjnosci fizycznej ma ,,najwickszy
wplyw na globalng samooceng adolescentow”. Media spotecznosciowe stanowig dla mtodziezy
zrédlo autoprezentacji (T. H. H. Chua, L. Chang, 2016, s. 7), narzgdzie do maksymalizacji
swojej atrakcyjnos$ci, ukazania si¢ w $wietle osoby interesujacej czy lubianej (J. C. Yau, S. M.
Reich, 2018, s. 196). Mlodziez musi jednak zaprezentowac¢ swdj wizerunek w sposob jak
najbardziej korzystny, poniewaz taki jest umowny wymog spoteczny (P. Klimczyk, 2021, s.
48). Jednoczesnie od wielu lat mowi si¢ o negatywnym wptywie mediow spotecznosciowych
na postrzeganie wlasnego ciata (M. Wozniak, 2021, s. 73). Tak dla przyktadu Mariola Wiglusz
(2017, s. 114) empirycznie wykazata dominujaco negatywny charakter (67%) oddzialywania
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mediéw na wspotczesny kanon pigkna respondentow, wnioskujac, ze media rzutuja na
,popadanie w kompleksy”, obnizenie samooceny czy zwigkszenie liczby zabiegow
plastycznych. Z kolei Anthony Burrow i Nicolette Rainone (2017, s. 232) w badaniu na grupie
300 osob w wieku od 18 do 69 lat udowodnili pozytywna korelacj¢ samooceny z liczba
polubien zdje¢ na Facebooku. Co ciekawe, Kaitlyn Burnell, Madeleine J. George, Justin W.
Vollet, Samuel E. Ehrenreich i Marion K. Underwood (2011, s. 1) dowiedli, Ze juz nawet bierne
korzystanie z mediow spoteczno$ciowych pozytywnie koreluje z poréwnywaniem  si¢
Z innymi, pozostajagcym w $cistym zwigzku z Igkiem przed odtgczeniem od sieci (FOMO), tj.
predyktorem obnizonego poziomu globalnej samooceny. Ponadto, analizujgc wplyw
wybranego portalu spolecznosciowego — Instagrama, Barttomiej Bieganski, Adrian Jaros,
Dominika Kacprzak, Dominika Kroczak i Magdalena Kruczyk (2022, s. 16) wykazali, ze
,czestotliwos$¢ korzystania z platformy Instagram istotnie warunkuje odczuwang samooceng”.
Obserwujac wykreowang przez Instagram rzeczywisto$¢ prawie 3/4 respondentow sposrod
tych, ktorzy publikowali swoj wizerunek na zdjeciach/filmach na Instagramie poprawiato swoj
wyglad przed ich publikacja, a 82% wszystkich badanych zdarzalo si¢ czu¢ zle z uwagi na swoj
wyglad (B. Bieganski, A. Jaros, D. Kacprzak, D. Kroczak, M. Kruczyk, 2022, s. 13). Statystyki
Swiatowe tymczasem potwierdzaja, ze najwigcej uzytkownikdéw Instagrama stanowia ludzie
miodzi wwieku od 18 do 34 roku zycia (S. J. Dixon, 2023,
https://www.statista.com/statistics/248769/age-distribution-of-worldwide-instagram-users/;
dostep: 30.09.2023). Dodatkowo w badaniu B. Bieganskiego iin. (2022, s. 15) 90%
respondentdéw o niemalze identycznym zakresie wiekowym codziennie korzystato
Z Instagrama. Media spolecznosciowe sg zatem drugim czynnikiem majacym niebagatelny
wplyw na niskg globalng samooceng wspolczesnej mtodziezy.

Udzielajac odpowiedzi na 6sme pytanie badawcze ,,Jakimi motywami przy uczeniu si¢
jezyka obcego kieruje si¢ mlodziez licealna?”, ustalono, ze prawie 2/3 miodziezy licealnej
kieruje si¢ potrzebag zawodowo-finansowa, ponad potowa — potrzebg komunikacyjno-
afiliacyjna, aniespelna 1/3 mlodziezy — potrzeba integracji kulturowej. Dla prawie 3/4
miodziezy przy nauce jezyka angielskiego nieistotna jest potrzeba samozadowolenia, dla
prawie 2/3 mtodziezy nieistotna jest potrzeba zrozumienia kulturowego, a dla ponad potowy —
potrzeba wiasnej skutecznosci.

Ponadto, odpowiedzi mtodziezy, udzielone na pytanie otwarte o czynniki motywujace ja
do nauki jezyka angielskiego, wskazaly, ze kieruje si¢ ona przede wszystkim wzgledami
praktycznymi o charakterze instrumentalnym: mozliwo$cig porozumiewania si¢ z innymi,

zastosowaniem jezyka w praktyce, sfera zawodowa, podrozami czy wizja przysztosci.
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Odpowiedzi te taczg si¢ gldéwnie z wymieniong powyzej potrzebg komunikacyjno-afiliacyjna
I zawodowo-finansowa.

Nalezy tez zauwazy¢, ze wszystkie wyliczone przez mtodziez czynniki demotywujace do
nauki jezyka angielskiego dotyczg systemu edukacji (szkota, nauczyciel, jezyk — nauka
gramatyki) albo osoby uczacej si¢ (czynniki personalne, psychologiczne),
a ponad 1/10 badanej mtodziezy nie dostrzega zadnych czynnikow zniechecajacych ja do
przyswajania jezyka angielskiego.

Przechodzac do poréwnania autorskich wynikow badan z badaniami innych naukowcéow,
dostrzezono, ze w tych ostatnich mtodziez najczg¢sciej w pierwszej kolejnosci wymieniata
motywy zwigzane z potrzeba komunikacyjng, a dopiero po6zniej motywacje wynikajaca
z potrzeby  zawodowo-finansowej. Taka hierarchi¢ potrzeb wykazali: Aleksandra
Wojciechowska (2010, s. 138, 142; 2014, s. 167-168), M. Hory$niak (2016, s. 129; 2018, s. 64-
65; 2019, s. 108; 2020, s. 76-78) i Anna Kawalec (2021, s. 73-74). Potrzeba komunikacyjna
okazata si¢ najistotniejsza takze w Swietle autorskich badan przeprowadzonych
kwestionariuszem ankiety. Tymczasem Marek Koczynski (2015, s. 72-73) jako jedyny
udowodnit, Ze potrzeba zawodowo-finansowa stanowi dla mtodziezy motywacj¢ priorytetowa,
co jest zgodne zwynikami badan wlasnych dokonanych narzedziem o wysokich
wiasciwo$ciach psychometrycznych.

Chociaz mtodziez w pytaniu otwartym z kwestionariusza ankiety najczesciej uznawala
potrzeb¢ komunikacyjna za najistotniejsza, to wyniki badan narzedziem psychometrycznym
pokazaty, ze w gruncie rzeczy potrzeba o wigkszej dla niej wadze jest potrzeba zawodowo-
finansowa. Mozna przypuszczaé, ze to niekorzystna sytuacja gospodarcza w kraju przetozyta
si¢ na zmiang priorytetow mlodziezy w zakresie potrzeb motywujacych ja do nauki jezyka
obcego. Obecnie mtodzi ludzie chcg juz nie tyle porozumiec si¢ z innymi w jezyku angielskim,
co dzigki komunikacji obcojezycznej czerpa¢ korzysci zawodowo-finansowe, bezposrednio
przektadajace si¢ na podniesienie jakosci zycia 1 minimalizacj¢ odczuwanych przez nich
negatywnych skutkdéw niekorzystnej sytuacji gospodarczej. Wyniki badan unaocznity takze jak
bardzo dla mtodziezy liczy si¢ zastosowanie jezyka w praktyce. Wykorzystujac jezyk do celow
zawodowych, mtodziez niejako odczuwa wielowymiarowa realizacj¢ samych siebie. Wszystkie
wymienione przez nig motywy sa skupione wokol potrzeby zawodowo-finansowej albo

prowadzac do niej, albo tez z niej wyptywajac (rysunek 3).
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komunikacja + praca => podréze + wizja przysztosci

{ { i

jezyk sam w sobie, samozadowolenie  uzyteczno$¢ jezyka

Rysunek 3. Graficzne zobrazowanie czynnikoéw motywujacych mtodziez do nauki jezyka angielskiego

W zadnym zbadan polskich dotyczacych motywacji do nauki jezyka obcego nie
wykazano dotychczas znaczenia potrzeby integracji kulturowej. M. Koczynski (2015, s. 72-73)
ujawnit jedynie che¢ miodziezy do poznawania odmiennych kultur, co wigze si¢ bardziej
Z potrzeba zrozumienia kulturowego niz integracji kulturowej. Takie wyniki badan $wiadcza
0 tym, ze wspolcze$nie prawie jedna trzecia miodziezy jest nie tylko bardziej otwarta,
tolerancyjna, pozytywnie nastawiona wobec innych kultur, ale i gotowa do stania si¢ jedng
z 0s6b z kultur pierwotnie jej obcych. W 2008 roku Martyna Roszkowska (2008, s. 110-111),
oceniajac gotowos¢ uczniow do nawigzania kontaktéw z cztonkami innych narodow,
wnioskowata o dystansie spotecznym nawet wobec tych narodow, wobec ktérych uczniowie
odczuwali sympati¢ — wobec Anglikow, Francuzow, Wlochow 1 Hiszpanéw. Na mniejszy
dystans spoteczny mlodziezy wspotczesnie zyjacej wobec innych narodow, a zarazem i ich
che¢ integracji kulturowej, moga wskazywac¢ chociazby aspiracje mtodziezy dotyczace
planowania przyszto$ci za granica, statego mieszkania za granicg czy zatrudnienia. Okazuje sie,
ze 38% milodziezy miejskiej 1 prawie 30% mlodziezy wiejskiej cheiatoby na state zamieszkac
za granicami kraju (J. Kunikowski, A. Kaminska, M. Gawryluk, 2016, s. 73). Niemal tyle samo
mtodziezy zdecydowaloby si¢ podja¢ prace za granica (J. Kunikowski, A. Kaminska, M.
Gawryluk, 2016, s. 72). W badaniach Justyny Rokitowskej (2017, s. 129-130) co piaty licealista
wyrazit che¢ docelowego mieszkania za granica, aco pigty ankietowany, najczgsciej
mezczyzna mieszkajacy w miescie, cheé podjecia zatrudnienia za granicg. Ponadto Krzysztof
Lisowski (2022, s. 182) wykazal, ze wigcej niz 1/4 milodziezy szkot ponadpodstawowych
planuje na state zamieszkac za granicg po ukonczeniu edukacji, a Monika Mazur-Mitrowska
(2021, s. 111) udowodnita, ze 22% ucznidow branzowej szkoty | stopnia i28% uczniow
technikum swoja wizj¢ przyszto$ci zawodowej postrzega za granica. Przywotane wyniki badan
tacza si¢ zatem z autorskimi wynikami badan, swiadczacymi o tym, ze okolo 30% mtodziezy
motywowanej jest w nauce jezyka angielskiego potrzebg integracji kulturowe;.

W badaniach innych autoréw z zakresu motywacji do nauki jezyka obcego znacznie
cze¢$cie] mozna odnalez¢ czynniki powigzane z potrzeba samozadowolenia niz zrozumienia czy
integracji kulturowej. Potrzeba samozadowolenia najczeSciej byta przez nich uyjmowana jako
,»przyjemno$¢ z nauki jezyka obcego”, a jej znaczenie wykazata Monika Horys$niak w czterech

r6znych badaniach (2016, 2018, 2019, 2020). Kazdorazowo okoto potlowa mtodziezy uznawata
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te potrzebe za czynnik motywujacy, ztakim zastrzezeniem, ze miala ona duzo wigksze
znaczenie dla studentow (68%-78%) niz ucznidw, a jej znaczenie malalo w oczach uczniéw
z biegiem lat (48% — 2016 vs. 34% — 2020). W badaniach wtasnych, przeprowadzonych
w latach 2022 i 2023, juz niespetna potowa mlodziezy ocenita te potrzebe jako istotng. Oznacza
to swoiste przekierowanie uwagi miodziezy z tego co wewnetrzne na to co zewngtrzne, tj.
Z potrzeby odczuwania przyjemnosci na potrzebe zawodowo-finansowa, umozliwiajaca
doswiadczenie wielowymiarowej samorealizacji.

Brak jest polskich badan traktujgcych o potrzebie whasnej skutecznosci w motywacji do
nauki jezyka obcego, cho¢ ustalono, ze ponad 1/4 badanej mtodziezy jest w ten sposdb wysoce
motywowana. Stwierdzono zatem niebagatelny wplyw tej potrzeby. Moze to by¢ powigzane
chociazby z niepokojaco niskim poczuciem wiasnej wartosci mtodziezy, ktora potrzebuje stale
udowadnia¢ sobie, ze jest w stanie co$ osiagnaé. Osiggnigcie jest wiec czynnikiem
zwigkszajacym cheé przyswajania jezyka.

W badaniach innych autorow czesto pojawiajacym si¢ czynnikiem byt system, a
w ramach niego: konieczno$¢ nauki czy kontynuowania danego jezyka (M. Mackiewicz, 2013,
s. 209-212; D. Kot, 2021, s. 34), uzyskania pozytywnej oceny (M. Mackiewicz, 2013, s. 209-
212; M. Mackiewicz, 2019, s. 189-191), zdania matury (M. Horysniak, 2018, s. 64-65).
Mtodziez z badan wlasnych uznata tego typu czynniki za demotywujace i stanowigce stabg
strong¢ nauczania jezyka angielskiego w szkole $redniej. Trzynastu maturzystow zwrocito
uwage na demotywujacy wpltyw oceniania, a kilkoro napisalo bezposrednio o ,nauce pod
maturg” jako o stabej stronie nauczania, cho¢ konsekwencje nauki do matury uwidaczniajg si¢
chociazby w monotonii zaje¢ (n=21). Tymczasem synonimem ,,koniecznosci” jest ,,przymus”
— slowo o zabarwieniu pejoratywnym, z gory stojace w opozycji do motywacji, ktora
z zalozenia powinna by¢ pozytywna. Wobec powyzszego warto zastanowié sig, czy
wspomniane motywy powinny by¢ rzeczywiscie uwzgledniane przy rozpatrywaniu motywacji
do nauki jezyka obcego, a jezeli juz zostang uwzglednione, to nalezy je uznaé¢ za wysoko
niepokojace i naktaniajace do wprowadzenia zmian w tym zakresie.

Ostatni, azarazem i najistotniejszy komponent podsumowania bedzie dotyczy¢
weryfikacji hipotezy roboczej o tresci ,,Zatozono, ze korelatami kompetencji jezykowych
mlodziezy licealnej beda: kompetencje spoteczne, samoocena, style radzenia sobie ze stresem,
motywacja do nauki jezyka obcego, znajomos¢ jezyka angielskiego przez rodzicow, poziom
nauczania jezyka angielskiego W szkole S$redniej, miejsce zamieszkania, ple¢, system

ksztalcenia™.
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Okazuje si¢, ze wszystkie potrzeby sktadajgce si¢ na motywacj¢ do nauki jezyka obcego,
dodatnio koreluja ze wszystkimi skladowymi kompetencji jezykowych. Potrzebami,
w stosunku do ktorych zauwazono jedne znajwyzszych wspotczynnikow korelacji sa
rzeczywiscie zakladane w hipotezie badawczej potrzeby komunikacyjno-afiliacyjna
i zawodowo-finansowa. Wage tych potrzeb wykazato wielu polskich badaczy: A.
Wojciechowska (2010, s. 138, 142; 2014, s. 167-168), M. Mackiewicz (2013, s. 209-212), M.
Horysniak (2016, s. 129; 2018, s. 64-65; 2019, s. 108; 2020, s. 76-78), M. Koczynski (2015, s.
72-73), Malgorzata Spychata-Wawrzyniak (2020, s. 219), A. Kawalec (2021, s. 73-74), Damian
Kot (2021, s. 34). Ponadto w badaniach wtasnych udowodniono, ze jedng z korelacji
0 wyzszych wartosciach z poszczeg6lnymi sktadowymi kompetencji jezykowych jest takze ta,
wigzaca si¢ zpotrzeba wlasnej skutecznosci. Wspotczynniki korelacji tej potrzeby
Z umiejetnosciami méwienia, stuchania, czytania i postugiwania si¢ $rodkami leksykalno-
gramatycznymi sg nawet wyzsze od wspotczynnikow korelacji tych umiejetnosci z potrzebami
komunikacyjno-afiliacyjna i zawodowo-finansowa. Marginalnie warto dodaé, ze wylacznie
W odniesieniu do umiejetnosci pisania potrzeba komunikacyjno-afiliacyjna okazata si¢
nieznacznie istotniejszym korelatem. Wobec powyzszego, opierajac si¢ o macierz korelacji,
skonkludowano, Ze potrzeba wlasnej skuteczno$ci jest niezmiernie waznym korelatem
kompetencji jezykowych, obok potrzeby komunikacyjno-afiliacyjnej i zawodowo-finansowe;j.
Jak dotychczas nikt w badaniach krajowych empirycznie nie dowiodt znaczenia tej potrzeby
W motywacji do nauki jezykéw obcych.

Kolejnymi potrzebami, stabo lub umiarkowanie korelujacymi z poszczegdlnymi
sktadowymi kompetencji jezykowych sg takze potrzeba integracji kulturowej i zrozumienia
kulturowego. Jedynym polskim badaczem, ktéry w toku badan ilosciowych wykazal znaczenie
potrzeby zrozumienia kulturowego byt M. Koczynski (2015, s. 72-73) — 78% uczniow sposrod
295 przypisato znaczenie ,,chgci zrozumienia innych kultur” w uczeniu si¢ jezyka obcego.
Wyniki z badan wlasnych sg jednak sprzeczne z konkluzjami M. Mackiewicza (2019, s. 191,
194), ktéry analizujagc biografie jezykowe studentow doszedt do wniosku, Ze aspekty
kulturowe, interkulturowe i integracyjne nie maja znaczenia ani w fazie poczatkowej, ani tez
w fazie srodkowej motywacji do nauki jezyka obcego. Jednocze$nie Mackiewicz stwierdzit
(2019, s. 197), ze zaro6wno istnienie, jak i brak §wiadomosci kulturowej respondentéw ,,nie
musi wptywa¢ na motywacje”, cho¢ moze, a ,szereg przykladow potwierdza (...), iz
deklarowana $swiadomos$¢ kulturowa moze wzmacnia¢ motywacje” — autorskie wyniki badan
sg zatem zgodne z konkluzjami Mackiewicza w tym zakresie. Wyniki badan z wykorzystaniem

narzedzia o wysokich wlasciwosciach psychometrycznych dowiodty, zZe korelatami
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kompetencji jezykowych sg bez watpienia potrzeby zrozumienia kulturowego i integracji
kulturowej.

Ostatnim korelatem kompetencji jezykowych mtodziezy z uwzglgdnieniem wszystkich
potrzeb stanowigcych o motywacji do nauki jezyka obcego jest potrzeba samozadowolenia.
Wspoétczynniki korelacji tej potrzeby z poszczegdlnymi umiejetnosciami jezykowymi sg
kazdorazowo najnizsze (stabe lub umiarkowane) w poréwnaniu do wspotczynnikéw korelacji
tychze umiejetnosci z pozostatymi potrzebami. Okazuje si¢, ze badacze krajowi do$¢ czgsto
zwracali uwage na potrzebe samozadowolenia, przeprowadzajac badania empiryczne nad
motywacjg do nauki j¢zyka obcego. Traktowali oni przede wszystkim o czerpaniu
przyjemnosci znauki (M. Hory$niak, 2016, s. 129; M. Hory$niak, 2018, s. 64-65; M.
Horys$niak, 2019, s. 108; M. Horys$niak, 2020, s. 76-78), ale i gratyfikacji wewnetrznej (A.
Wojciechowska, 2014, s. 167-168) czy nauce dla wtlasnej satysfakcji (M. Spychata-
Wawrzyniak, 2020, s. 217, 219). Prawie w kazdym z wymienionych badan okoto potowa
ankietowanych podkreslata znaczenie tej potrzeby. Dzigki wynikom badan z tej dysertacji
doktorskiej mozna stwierdzié, ze potrzeba samozadowolenia jest rzeczywiscie istotnym
korelatem kompetencji jezykowych.

Badania wtlasne =z zastosowaniem analizy kanonicznej oraz macierzy korelacji
potwierdzity hipotez¢ badawcza w zakresie korelacji poziomu znajomosci jezyka angielskiego
przez rodzicow zkompetencjami jezykowymi miodziezy licealnej. Z analizy macierzy
korelacji wynika, Ze umiejetnos¢ mowienia i postugiwania si¢ Srodkami leksykalno-
gramatycznymi sg jedynymi umiejetno$ciami stabo dodatnio korelujacymi ze znajomoscia
jezyka angielskiego przez matke, a wszystkie sktadowe kompetencji jezykowych (z wyjatkiem
umiejetnosci czytania) sg stabo dodatnio skorelowane ze znajomoscig jezyka angielskiego
przez ojca. Uzupetniajaco dowiedziono zatem, Ze to wyzszy poziom znajomosci jezyka
angielskiego przez ojca anizeli przez matke jest bardziej znaczacym korelatem kompetencji
jezykowych. Odnoszac si¢ do badan polskich autoréw warto przypomnieé, ze pozytywny
wplyw znajomosci jezyka angielskiego przez rodzicéw na naukg tego jezyka przez ich dzieci
wykazata Agata Gajewska-Dyszkiewicz iin. (2015, s. 50). Badacze ci traktowali jednak
0 stopniu ,,determinacji wynikow kompetencji uczniéw przez postrzegany poziom znajomosci
jezyka angielskiego rodzicow”, a nie 0 zwigzku korelacyjnym pomigdzy znajomoscia jezyka
angielskiego przez rodzicow a kompetencjami jezykowymi (A. Gajewska-Dyszkiewicz, 2015,
s. 50). Magdalena Szpotowicz iin. (2014, s. 297) potwierdzily tez, ze ,,dzieci, ktorych
przynajmniej jedno z rodzicow znato jezyk angielski w dobrym stopniu, osiaggaty wynik srednio

wyzszy o 0,14 odchylenia w tescie zjezyka angielskiego w stosunku do dzieci”, ktérych
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rodzice nie postugiwali si¢ jezykiem angiclskim. W oparciu ote badania nie mozna
jednoznacznie stwierdzi¢, czy autorzy mieli na mysli korelacje czy tez jednokierunkowy
stopien determinacji. W badaniach wlasnych dowiedziono za to istnienie zwigzku pomiedzy
sktadowymi kompetencji jezykowych milodziezy (z wyjatkiem umiejetnosci czytania)
a wyzszym poziomem znajomosci jezyka angielskiego przez rodzicow.

Hipoteze badawcza potwierdzono takze w zakresie korelacji kompetencji jezykowych
milodziezy licealnej z miejscem zamieszkania. To u mlodziezy mieszkajacej w miescie
udowodniono wyzszy poziom opanowania umiejetnosci rozumienia tekstu stuchanego,
pisanego, umiejetno$ci postugiwania si¢ $rodkami leksykalno-gramatycznymi, jak
I umiejetnosci tworzenia wypowiedzi ustnych oraz pisemnych. Wyniki z badan wlasnych sa
zgodne z badaniami Danuty Gtowki (2009, s. 54) oraz Ilony Wysmutek i Oleny Oleksiyenko
(2015, s. 8), ktore dos¢ ogolnie traktowaty o zwigzku kompetencji jezykowych z miejscem
zamieszkania.

Kolejnym istotnym korelatem kompetencji jezykowych mtodziezy licealnej jest system
ksztalcenia, a doktadniej wskaznik systemu 8-letniej szkoty podstawowe;j i 4-letniego liceum
ogolnoksztatcacego. Okazuje sig, ze mtodziez po szkotach ponadpodstawowych ma w znacznie
wyZzszym stopniu rozwini¢te umiej¢tnosci rozumienia ze stuchu oraz tworzenia wypowiedzi
ustnych w jezyku angielskim. Ponadto wykazano u niej na poziomie tendencji do istotnosci
statystycznej bardziej rozwini¢tg umiejetno$¢ rozumienia tekstu pisanego. Wynikow tych nie
da si¢ zestawi¢ z wynikami innych badaczy ze wzgledu na luk¢ badawczag w tym zakresie.

W ramach badan przeprowadzonych w niniejszej dysertacji doktorskiej potwierdzono tez
korelacje kompetencji jezykowych mtodziezy z poziomem nauczania jezyka angielskiego
w szkole $redniej. Udowodniono, ze mtodziez uczaca si¢ tego jezyka w zakresie rozszerzonym
ma W wyzszym stopniu rozwini¢ta umiejetno$¢ rozumienia tekstu pisanego. Ponadto, na
poziomie tendencji do istotnosci statystycznej postuguje si¢ ona na wyzszym poziomie
srodkami leksykalno-gramatycznymi w jezyku angielskim oraz jgzykiem angielskim w pismie.
W tym miejscu nie sposob odnies¢ si¢ do badan empirycznych innych autoréw z uwagi na braki
w literaturze naukowej w tym zakresie.

Okreslajac kolejny korelat kompetencji jezykowych mlodziezy, odniesiono si¢ do stylow
radzenia sobie ze stresem. Zard6wno na podstawie analizy kanonicznej, jak i macierzy korelacji
odrzucono hipoteze badawczg dotyczgcg korelacji kompetencji jezykowych ze stylem radzenia
sobie ze stresem skoncentrowanym na zadaniu. Wykazano tez, ze styl skoncentrowany na
unikaniu w zaden sposob nie koreluje z kompetencjami jezykowymi. Istotnym, cho¢ stabym,

korelatem kompetencji jezykowych mtodziezy okazatl si¢ tymczasem styl radzenia sobie ze
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stresem skoncentrowany na emocjach. Udowodniono, ze mtodziez o emocjonalnym stylu
radzenia sobie ze stresem ma w zdecydowanie wyzszym stopniu rozwinigta umiejgtnosé
pisania, stuchania ipostugiwania si¢ $rodkami leksykalno-gramatycznymi. Wyniki badan
wiasnych sg zatem sprzeczne z odkryciami badawczymi K. Janaszek (2009, s. 137, 148), ktora
wykazata, ze dla studentow o bardziej rozwini¢tych umiejetnosciach jezykowych
charakterystyczny jest styl skoncentrowany na zadaniu, a dla studentéw o mniej rozwinigtych
umiejetnosciach jezykowych — styl skoncentrowany na emocjach lub unikaniu. Janaszek
W swojej probie badawczej uwzglednita jednak studentéow kierunkow filologicznych, czgsto
utalentowanych jezykowo i chetnych do nauki jezyka obcego, dodatkowo o skrajnych ocenach
Z praktycznej nauki jezyka obcego: dostatecznych lub bardzo dobrych. W badaniach wtasnych
uczestniczyli w gléwnej mierze uczniowie przecigtni, o ocenach dobrych lub dostatecznych,
ktorzy zobligowani byli do opanowywania jezyka angielskiego w ramach obowigzkowych
zaje¢ szkolnych. Ponadto badanie autorskie zostalo przeprowadzone ponad 10 lat pdzniej, na
generacji Z, odznaczajacej si¢ innymi charakterystykami niz badane przez Janaszek pokolenie
Y. Wszystkie te czynniki §wiadcza o tym, ze u wspodtczesnej mlodziezy mozna jak najbardziej
dostrzec inne zalezno$ci, a korelatem kompetencji jezykowych wspotczesnej mlodziezy jest
styl skoncentrowany na emocjach. Uzupelniajaco warto tez nadmieni¢, Zze jedna
z immanentnych funkcji jezyka jest przeciez funkcja emocjonalna (B. Romanek, 2016, s. 131),
aw czesci teoretycznej wspomniano, ze umiejetno$é jezykowego wyrazania emocji jest
nieodzownym komponentem sprawnosci j¢zykowej (S. Grabias, 1997, s. 322). Barbara Gawda
(2018, s. 12) dodaje, ze jezyk stuzy nie tylko do nazywania stanéw afektywnych, ale Zze sam
W sobie jest ,,czynnikiem konstytuujacym emocje” oraz, ze ,,przyczynia si¢ do odczuwania
emocji”. Takie uzasadnienie sprawia, ze nikogo nie powinna dziwi¢ korelacja kompetencji
jezykowych mtodziezy z emocjonalnym stylem radzenia sobie ze stresem, gdyz emocje sa
nierozerwalnie powigzane z jezykiem.

Nastepng kwestig jest omowienie korelatdéw kompetencji jezykowych w odniesieniu do
kompetencji spolecznych. W badaniach autorskich udowodniono, ze kompetencje spoleczne
ogotem, kompetencje spoleczne w sytuacjach ekspozycji spolecznej oraz w sytuacjach
intymnych nie koreluja z kompetencjami jezykowymi mlodziezy. Obalono zatem hipoteze
badawcza w zakresie Kkorelacji kompetencji jezykowych mtodziezy 2z kompetencjami
spotecznymi w sytuacjach ekspozycji spotecznej, opierajaca si¢ o istotne statystycznie
powiazanie pomig¢dzy ocenami szkolnymi uczniow a przedmiotami jezykowymi (A. Matczak,
2007, s. 45). Dowiedziono, ze ekspozycja spoteczna, ktorej sedno zawiera si¢ w byciu jednostki

w centrum zainteresowania, jak i w podleganiu potencjalnej ocenie ze strony innych osob (A.
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Matczak, 2007, s. 11) nie ma istotnego statystycznie znaczenia w przyswajaniu poszczegolnych
umiejetnosci jezykowych. W tym miejscu mozna rzeczywiscie przyznac, ze trudno jest si¢
powierzchownie doszukaé¢ ekspozycji spotecznej w postugiwaniu si¢ jezykiem angielskim
W piSmie, wtym Ww postugiwaniu si¢ leksyka i gramatyka jezyka angielskiego, a takze
W stuchaniu czy czytaniu. Tak definiowang ekspozycje spoteczng mozna jednak bez wigkszych
trudnosci odnalez¢é w umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem angielskim w mowie, gdzie
réwniez dochodzi do stuchania czy postugiwania si¢ $rodkami leksykalno-gramatycznymi.
Pomimo tego zwigzek kompetencji spolecznych w sytuacjach ekspozycji spotecznej
Z umiejetnoscig mowienia jest wcigz nieistotny statystycznie. Tutaj Marlena Kazmierska (2018,
s. 174) stawia znak rowno$ci pomig¢dzy nieradzeniem sobie z ekspozycja spoteczng
a nieSmiatosécia, a Katarzyna Baumann (2005, s. 31) dodaje, ze ,nieSmialos$¢ jest powazng
barierg psychologiczna, blokujaca sprawny proces uczenia si¢ jezyka obcego”. Wyniki badan
wilasnych wskazuja, ze mimo wszystko prawidtowo$¢ o tresci ,,im bardziej rozwinigte
kompetencje spoleczne w sytuacjach ekspozycji spolecznej, tym wyzsze kompetencje
jezykowe” jest btedna, bezzasadna, nieudowodniona naukowo. Oznacza to, ze zarowno osoby
nie$miate, tj. nieradzace sobie z ekspozycja spoteczna, jak ite, radzace sobie z ekspozycja
spoteczng maja rowne mozliwo$ci w nabywaniu kompetencji jezykowych.

Jednocze$nie empirycznie wykazano stabg ujemna korelacje kompetencji jezykowych
z kompetencjami spotecznymi w sytuacjach wymagajacych asertywnosci. Taka korelacje
odnotowano w relacji do umiej¢tnosci rozumienia tekstu stuchanego i pisanego, umiejetnosci
postugiwania si¢ leksyka i gramatyka jezyka angielskiego, a takze umiej¢tnosci tworzenia
wypowiedzi pisemnych. Udowodniono zatem, ze asertywnos¢ nie jest czynnikiem pozagdanym
przy opanowywaniu jezyka obcego. Z badan innych autoroOw mozna wywnioskowac, ze
asertywnosc¢ jest pomocna w sytuacjach konfliktowych, w poszukiwaniu pracy, w kontaktach
interpersonalnych czy w konfrontacji z wymogami uczelnianymi (E. Bak, 2004, s. 17).
Wymienione obszary implikujag umiejetno$¢ autoprezentacji, wystepowania publicznego,
wysuwania inicjatyw, dochodzenia wilasnych praw czy tez stawiania granic. Sposrod
wszystkich umiejetno$ci jezykowych obszary te najbardziej wiaza si¢ z umiejgtnoscia
mowienia, ktora — jak wynika z badan wtasnych, jako jedyna nie tworzy zwigzku korelacyjnego
Z asertywnos$cig. Anna Borawska (2010, s. 126) zaznacza tez, ze asertywno$¢ stanowi
,Kluczowa kompetencje¢ w zarzadzaniu zespotem ludzkim”. Powinna by¢ ona zatem mocng
strong kazdego nauczyciela. Okazuje si¢ jednak, ze jedynie niespetna potowa nauczycieli (47%)
charakteryzuje si¢ wysokim poziomem kompetencji spotecznych w sytuacjach wymagajacych

asertywnosci (J. Rusinkiewicz, 2022, s. 108). Jednoczes$nie asertywno$¢ nie jest pozadana
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u ucznia w procesie akwizycji jezyka obcego. Tutaj nowatorsko$¢ badan uniemozliwia
wyjasnienie zaistnialego zjawiska poprzez odniesienie do konkluzji badawczych innych
autorow. Mozna jednak przypuszczaé, ze uleglo$¢, znajdujaca si¢ na opozycyjnym biegunie
W relacji do asertywnosci (A. Borawska, 2020, s. 128), jest w uczeniu si¢ jezykéw obcych tg
cechg, ktora sprawia, ze uczen chetniej stosuje si¢ do polecen nauczyciela, nie zaniedbuje
obowigzkow szkolnych, nie szuka wymowek typu: ,mialem/am tyle innych obowigzkow
szkolnych, ze nie datem/am rady napisa¢ pracy pisemnej, a przeciez moja umiejetnos¢ pisania
W jezyku angielskim jest tak dobrze rozwinigta, ze to czy napisatem/am prace czy tez nie, jest
bez zadnego znaczenia” lub ,,po co mam rozwigzywac¢ dodatkowe ¢wiczenia gramatyczne,
skoro poprawno$¢ gramatyczna nie jest kluczowa w porozumiewaniu si¢ w jezyku obcym?”.
Takich egzemplifikacji mozna by wykoncypowaé duzo wigcej. Wszystkie one sprowadzatyby
si¢ jednak do tego, Ze asertywni uczniowie najprawdopodobniej czesciej przyjmujg postawe
krytyczng wobec dziatan nauczyciela, przeciwstawiaja si¢ jego pomystom, podajac konkretne
argumenty, bez wahan komunikuja swoje mysli, emocje, uczucia, potrzeby, nie obawiajac si¢
konfrontacji z nauczycielem. Wszystko to, w szczegolnosci w stycznosci z nauczycielem
0 niskim lub przecigtnym poziomie kompetencji spolecznych w sytuacjach wymagajacych
asertywnosci, przeklada si¢ na podejmowanie przez ucznidéw mniejszej liczby aktywnosci
jezykowych, co finalnie rzutuje na mniej rozwini¢te kompetencje jezykowe uczniow w zakresie
pisania, czytania, stuchania i postugiwania si¢ srodkami leksykalno-gramatycznymi.

Jesli chodzi o zaktadang w hipotezie badawczej korelacje¢ pomigdzy kompetencjami
jezykowymi a samoocena, to nie udato si¢ empirycznie udowodnic takiej zaleznosci w zakresie
zadnej ze sktadowych kompetencji jezykowych. Wyniki badan wlasnych sg zatem sprzeczne
z wynikami badan szerokiego grona zagranicznych badaczy, do ktérych miedzy innymi naleza:
Badran Hassan (2001, s. 27), Mahmood Niki Maleki i Ali Mohammadi (2009, s. 44), Bahareh
Koosha, Saeed Ketabi, Zohreh Kassaian (2011, s. 1328), Mansoor Fahim, Somaye Rad (2012,
s. 27), Gholam-Ali Kalanzadeh iin. (2013, s. 77), Esti Wardhani (2017). Jednoczesnie
W literaturze mozna odnalez¢ takich zagranicznych badaczy, ktorym tez nie udato si¢ wykazaé
zwigzku pomiedzy kompetencjami jezykowymi a samooceng. Smitha Bed oraz Sura Qigieh
(2016, s. 147) nie wykazaty pozytywnego zwigzku pomigdzy biegtoscia jezykowa i samoocena,
a dodatkowo i osiggnieciami akademickimi w badaniu, ktorym objeto grupe 200 studentéw
Uniwersytetu Abu Dhabi, aRiska Ananda (2017, s. 41) czy Tomy PN (2020,
https://jim.unisma.ac.id/index.php/jp3/article/view/5586; dostep: 13.12.2023) nie dowiedli
istnienia korelacji pomig¢dzy umiejetnosciag mowienia w jezyku angielskim i samooceng. Grono

badaczy, ktorym nie udalo si¢ wykazac takiego zwiazku jest jednak znacznie mniejsze. Oznacza
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to, ze w przysztosci warto raz jeszcze pochyli¢ si¢ nad kwestig korelacji samooceny
z kompetencjami jezykowymi.

Finalnie, stosujgc test Welcha dla prob niezaleznych, a dodatkowo i analiz¢ kanoniczng
nie udato si¢ wykaza¢ zwigzku korelacyjnego pomiedzy plcig a kompetencjami jezykowymi
mtodziezy. Ple¢ zenska, zgodnie z autorskimi badaniami, nie jest korelatem zadnej ze
sktadowych kompetencji jezykowych mtodziezy. Wyniki te sa wobec powyzszego sprzeczne
Z badaniami krajowymi przeprowadzonymi przez Danute Glowke (2014, s. 617) wsrod 458
uczniow szkot Srednich. Wnikliwa analiza procedury badan tejze badaczki ujawnita, ze
ustalajac poziom jezykowy ucznidw, D. Gtowka (2014, s. 621-622) bazowata wylacznie na
ocenach semestralnych tychze ucznidow z jezyka angielskiego, wystawionych przez 64 r6znych
nauczycieli jezyka obcego ze szkdét z catego kraju. W watpliwosé nalezy zatem poddaé
rzetelnos$¢ tychze badan z uwagi na niekwestionowang nieporéwnywalno$¢ ocen semestralnych
uczniow. Ponadto Glowka przeanalizowata jedynie relacj¢ pomiedzy picig a wynikiem
ogb6lnym $wiadczgcym o poziomie kompetencji jezykowych mlodziezy. Natomiast w badaniu
autorskim zweryfikowano kazda z umiejetnosci jezykowych, konstytuujacych kompetencje
jezykowe mlodziezy, postugujac si¢ jednolitym narzedziem, stuzacym do okre$lenia poziomu
kompetencji jezykowych mitodziezy. Warto zatem powtdrzy¢ badanie w tym zakresie na
znacznie wigkszej probie badawczej, aby raz jeszcze potwierdzi¢ brak zwigzku korelacyjnego

pomigdzy plcig a kompetencjami jezykowymi mtodziezy.
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Z.akonczenie

Rada Unii Europejskiej (2018b, https://eur-lex.europa.eu/legal-
content/PL/TXT/HTML/?uri=CELEX:52018DC0272&from=Fl; dostep: 01.10.2023)
w zaleceniu w sprawie kompleksowego podejscia do nauczania iuczenia si¢ jezykow
podkreslita, ze ,,kompetencje jezykowe sg centralnym elementem wizji europejskiego obszaru
edukacji”. Dzigki globalnym powigzaniom ludzie moga obecnie podrézowac, pracowac, uczy¢
si¢ 1 mieszka¢ w roznych krajach, a ponadto: komunikowac si¢ w rzeczywistos$ci wirtualne;j,
wymienia¢ pogladami, dzieli¢ si¢ swojg kulturg i doswiadczeniami, uczestniczy¢ w zajeciach
online na najbardziej prestizowych uczelniach §wiatach. Ograniczone kompetencje jezykowe
stanowig jednak gléwng przeszkode w korzystaniu ztych mozliwosci. Tymczasem
w konkluzjach na temat rozwijania kompetencji jezykowych Rada Unii Europejskiej (2014,
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/?uri=CELEX:52014XG0614(06); dostep:
01.10.2023) zaznaczyta, ze kazde panstwo cztonkowskie UE powinno przyczyniaé si¢ do
postepéw w zakresie kompetencji jezykowych ,,zgodnie z kontekstem krajowym i sytuacja
krajowa”. Sytuacj¢ Polakow najtratniej odzwierciedlaja komentarze dorostych uczestnikéw
zajec: ,,uczy sie juz tak dlugo, a ciagle nie potrafig si¢ swobodnie komunikowac” (B. Topolska,
2023, https://trenerangielskiego.com/wiecznie-poczatkujacy/; dostep: 01.10.2023). Wobec
tego warto bylo potaczy¢ wiedze stricte jezykoznawczg oraz glottodydaktyczng z wiedza
z zakresu pedagogiki i psychologii.

Gléwnym celem badan przeprowadzonych w rozprawie doktorskiej bylo wskazanie
wybranych korelatéw kompetencji jezykowych mlodziezy licealnej, tak, aby oddziatujac na
nie, mozna bylo wzmacnia¢ kompetencje jezykowe podmiotu. Korelatami kompetencji
jezykowych podmiotu, ktore zostaly uwzglednione w badaniach, a zostaly zaczerpnigte
z dyscypliny pedagogiki i psychologii byly: kompetencje spoteczne, style radzenia sobie ze
stresem, samoocena, motywacja. Sprawdzono takze korelacje kompetencji jezykowych
z wybranymi czynnikami socjodemograficznymi, tj. ptcig, miejscem zamieszkania, poziomem
opanowania jezyka angielskiego przez rodzicéw, poziomem nauczania jezyka angielskiego
w szkole $redniej, jak 1 systemem ksztatcenia. Jezykiem, na ktérym bazowano ustalajac poziom
kompetencji jezykowych byl jezyk angielski — lingua franca czaséw wspoétczesnych. Grupg
badawcza stanowila mtodziez po szkotach ponadgimnazjalnych, a doktadniej ostatni rocznik
absolwentow gimnazjow oraz mtodziez po szkotach ponadpodstawowych — pierwsi absolwenci
po 8-letnich szkotach podstawowych. Dzigki takiej selekcji grup badawczych mozna byto

dodatkowo poréwnaé efekty ksztatcenia jezykowego mtodziezy edukowanej przed reforma
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z 2017 roku z tg edukowang po reformie. Dokonano tego poprzez wprowadzenie zmiennej
niezaleznej o nazwie ,,system ksztatcenia”.

W badaniach wiasnych udowodniono, ze korelatami kompetencji jezykowych mtodziezy
licealnej sa wszystkie potrzeby, skladajace si¢ na motywacj¢ do nauki jezyka obcego, tj.
potrzeba zawodowo-finansowa, komunikacyjno-afiliacyjna, wtasnej skutecznosci, zrozumienia
kulturowego, integracji kulturowej oraz samozadowolenia. Udowodniono korelacje tychze
potrzeb z kazda ze sktadowych kompetencji jezykowych, tj. z umiej¢tnosciag moéwienia, pisania,
czytania, stuchania, postugiwania si¢ leksykag i gramatyka jezyka angielskiego. Kolejnym
korelatem kompetencji jezykowych miodziezy jest znajomos$¢ jezyka angielskiego przez
rodzicow. Wykazano, ze im wyzszy poziom opanowania tego jezyka przez ojca, tym bardziej
rozwini¢te umiejetnosci mowienia, pisania, sluchania oraz postugiwania si¢ leksyka
i gramatykg. Jednocze$nie im wyzszy poziom opanowania tego jezyka przez matke, tym
bardziej rozwiniete umiejetnosci moéwienia oraz postugiwania si¢ leksyka i gramatyka.
Oznacza to, ze dla kompetencji jezykowych mtodziezy wigksze znaczenie ma znajomos$¢
jezyka angielskiego przez ojca niz przez matke.

W toku badan wlasnych udowodniono tez, ze mieszkanie w mie$cie jest korelatem
kompetencji jezykowych milodziezy w zakresie kazdej zumiejetno$ci jezykowych
stanowigcych o kompetencjach jezykowych. Jeszcze innym istotnym korelatem jest system
ksztalcenia. Okazuje si¢, ze mlodziez ksztalcona w 8-letniej szkole podstawowej i 4-letnim
liceum ogolnoksztalcacym ma w znacznie wyzszym stopniu rozwinigte umiejetnosci
rozumienia ze stuchu oraz tworzenia wypowiedzi ustnych w jezyku angielskim niz mtodziez
ksztalcona w 6-letniej szkole podstawowej, 3-letnim gimnazjum oraz 3-letnim liceum
ogolnoksztatcagcym. U mtodziezy szkét ponadpodstawowych zauwazono tez na poziomie
tendencji do istotnosci bardziej rozwinigta umiejetno$¢ rozumienia tekstu pisanego.

Nastepnym zwigzkiem korelacyjnym jest ten, dotyczacy kompetencji jezykowych
mtodziezy licealnej oraz uczenia si¢ jezyka angielskiego w szkole $redniej na poziomie
rozszerzonym. Dowiedziono, ze mlodziez ksztalcona w zakresie rozszerzonym ma bardziej
rozwini¢ta umiejetnos¢ rozumienia tekstu pisanego. Z kolei na poziomie tendencji do istotno$ci
statystycznej postuguje si¢ ona w stopniu bardziej zaawansowanym S$rodkami leksykalno-
gramatycznymi w jezyku angielskim oraz jezykiem angielskim w pi$mie.

Badajac korelacje kompetencji jezykowych z roznymi stylami radzenia sobie ze stresem,
wykazano, ze styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na emocjach jest jedynym
dodatnim korelatem kompetencji jezykowych mitodziezy licealnej. Uscislajac powyzsze

stwierdzenie: to umiej¢tno$¢ tworzenia wypowiedzi pisemnych oraz rozumienia tekstow
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stuchanych dodatnio koreluje z emocjonalnym stylem radzenia sobie ze stresem. Ponadto
korelujac wynik ogoélny kompetencji spotecznych oraz wszystkie jego skale z poszczegdlnymi
umiejetnosciami  jezykowymi, udowodniono, ze kompetencje spoteczne w sytuacjach
wymagajacych asertywnosci koreluja w sposdob ujemny ze wszystkimi sktadowymi
kompetencji jezykowych, z wyjatkiem umiejetnosci mowienia.

Przeprowadzone badania pozwolily tez skonstatowaé, ze korelatami kompetencji
jezykowych mlodziezy licealnej nie sa samoocena oraz pte¢, a dodatkowo wspomniane juz
kompetencje spoteczne w sytuacjach intymnych, w sytuacjach ekspozycji spolecznej oraz
kompetencje spoteczne ogotem. Do korelatow kompetencji jezykowych mlodziezy nie mozna
tez zaliczy¢ stylu radzenia sobie ze stresem skoncentrowanego na zadaniu, stylu radzenia sobie
ze stresem skoncentrowanego na unikaniu oraz jego podskal, tj. angazowania si¢ w CzynnoS$ci
zastepcze oraz poszukiwania kontaktow towarzyskich.

Badania realizowane w ramach dysertacji doktorskiej pozwolity tez wyciggnaé¢ duzo
wiecej konkluzji badawczych odnoszacych si¢ zaréwno do kompetencji jezykowych mtodziezy
samych w sobie, jak ikonstruktoéw pedagogiczno-psychologicznych, wyselekcjonowanych
jako potencjalne korelaty kompetencji jezykowych.

Stwierdzono, ze badana mtodziez miala w najwyzszym stopniu rozwini¢ta umiejetnosé
rozumienia tekstu stuchanego, tworzenia wypowiedzi ustnych oraz postugiwania si¢ srodkami
leksykalno-gramatycznymi, a w nieco nizszym stopniu umiejetno$¢ rozumienia tekstu pisanego
oraz tworzenia wypowiedzi pisemnych. Jednocze$nie, zgodnie z autopercepcyjna oceng
mlodziezy, to umiej¢tno$¢ rozumienia tekstu pisanego i stuchanego, atakze tworzenia
wypowiedzi pisemnych okazaly si¢ najbardziej rozwinietymi u nich umiej¢tnosciami, podczas
gdy umiejetno$¢ mowienia oraz poshugiwania si¢ $rodkami leksykalno-gramatycznymi
najmniej rozwinigtymi. Udowodniono zatem, Ze subiektywna autopercepcja umiejetnosci nie
jest spojna z obiektywnag oceng tychze umiej¢tnosei, z wyjatkiem umiejetnosci rozumienia ze
stuchu. Mlodziez inaczej postrzega stopien opanowania przez siebie umiejetnosci w stosunku
do stanu rzeczywistego, obiektywnego.

W aspekcie podejmowanych przez milodziez aktywno$ci stuzacych doskonaleniu
poszczegodlnych umiejetnosci jezykowych wykazano, ze mtodziez najchgtniej oglada filmy lub
krotkie filmiki w jezyku angielskim, czyta artykuly internetowe, ¢wiczy tworzenie wypowiedzi
ustnych, méwigc ,,do samych siebie” lub rozmawiajgc z obcokrajowcami poza granicami kraju.
Jedna trzecia badanej mlodziezy oglada wiadomosci oraz inne programy anglojezyczne, stucha
podcastow, rozmawia w jezyku angielskim na zajeciach szkolnych, ¢wiczy pisanie podczas

zaje¢ szkolnych, pisze za posrednictwem komunikatoréw internetowych, samodzielnie uczy si¢
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stownictwa niezadanego przez nauczyciela. Pozostate aktywnosci, ktére sg wykonywane przez
1/4 mlodziezy lub mniej to: rozmawianie w jezyku angielskim z kolegami/kolezankami,
czytanie anglojezycznych ksigzek, czasopism oraz samodzielne rozwigzywanie zadan na
rozumienie tekstu pisanego czy tez ¢wiczen leksykalno-gramatycznych na wzor zadan
maturalnych. Dowiedziono, ze dwie ostatnie aktywnosci byly najrzadziej wykonywane przez
mlodziez partycypujaca w badaniu. Dodatkowo udowodniono, ze umiej¢tnosci mowienia oraz
pisania sg znacznie czesciej rozwijane na zaj¢ciach prywatnych, tj. w szkole jezykowej lub na
korepetycjach niz na zajg¢ciach szkolnych, a takze, ze mlodziez ksztalcona w szkole jezykowe;j
czesciej doskonali pisanie w jezyku angielskim niz mlodziez ksztatcona na korepetycjach, cho¢
umiejetnos¢ mowienia jest w podobnym stopniu rozwijana na porownywanych zajeciach
prywatnych. Nade wszystko warto jednak zaznaczy¢, ze 3/4 badanej mtodziezy nigdy nie
uczylo si¢ w szkole jezykowej, a prawie 80% nigdy nie doksztatcato si¢ na korepetycjach
Z jezyka angielskiego. W klasie maturalnej liczba prywatnie doksztatcajacych si¢ maturzystow
byta jeszcze wyzsza. Maturzysci ci poswigcali $rednio prawie jedna godzing zegarowa na
samodzielng nauke jezyka angielskiego w domu.

Przechodzac do oceny procesu nauczania jezyka angielskiego w szkole $redniej,
dostrzezono dominacj¢ stabych stron nad stronami mocnymi, jak i szereg propozycji zmian ze
strony mlodziezy. Jedna znajslabszych stron dotyczyla =zastrzezen na temat
niewypracowywania umiejetnosci mowienia. Nauczanie gramatyki istownictwa zostato
uznane za jedng znajsilniejszych stron procesu nauczania, amonotonno$¢ lekcji
i opanowywanie nieuzytecznej wiedzy teoretycznej za stabe strony. Dwukrotnie wigcej
mtodziezy dostrzeglo tez wady systemowe anizeli wlasciwie funkcjonujace rozwigzania
systemowe. Zwrdcita ona takze uwage na kompetencje kadry nauczycielskiej, doceniajac je
albo tez uznajac za niewystarczajagco rozwini¢te. Natomiast propozycje zmian ze strony
miodziezy zostaly uwzglednione w rekomendacjach, sformulowanych w dalszej czgsci
zakonczenia.

Dzigki badaniom dotyczacym takich konstruktow pedagogiczno-psychologicznych, jak:
kompetencje spoteczne mtodziezy, style radzenia sobie ze stresem, samoocena czy motywacja
do uczenia si¢ jezyka angielskiego wysunigto jeszcze wigcej konkluzji badawczych.
Stwierdzono, ze ponad potowa mlodziezy cechuje si¢ niskim poziomem kompetencji
spotecznych. W ramach konkretnych skal kompetencji spolecznych u badanej miodziezy
dominuje niski lub $redni poziom kompetencji spotecznych w sytuacjach intymnych, niski
poziom kompetencji spotecznych w sytuacjach wymagajacych asertywnosci oraz wysoki

poziom kompetencji spotecznych w sytuacjach ekspozycji spolecznej. Dominujacym stylem
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radzenia sobie ze stresem jest z kolei jednoznacznie styl skoncentrowany na emocjach. Drugim
preferowanym przez mtodziez stylem jest zadaniowy styl radzenia sobie ze stresem, a najmniej
preferowanym styl skoncentrowany na unikaniu — tutaj mlodziez czgéciej angazuje si¢
W czynnosci zastepcze niz poszukuje kontaktow towarzyskich. Wykazano tez, ze ponad 3/4
badanej mtodziezy cechuje si¢ niskim poziomem globalnej samooceny, a 1/10 mtodziezy
poziomem wysokim. Uczac si¢ jezyka angielskiego, mlodziez ta najbardziej motywowana jest
potrzeba zawodowo-finansowa, komunikacyjno-afiliacyjng oraz integracji kulturowej, a mniej
potrzeba wiasnej skutecznosci, zrozumienia kulturowego i samozadowolenia. Dzi¢ki pytaniu
otwartemu o czynniki motywujgce do nauki jezyka angielskiego unaoczniono, ze to wzgledy
praktyczne o charakterze instrumentalnym sg dla mtlodziezy najistotniejsze, a czynniki
dotyczace systemu edukacji albo osoby uczacej si¢ zniechgcaja ja do nauki jezyka.

Po ogoélnym omowieniu wynikoéw badan warto tez wskaza¢ ograniczenia badan
wlasnych. Gléwnymi czynnikami uniemozliwiajacymi dobdr bardziej reprezentatywnej grupy
badawczej okazatly si¢: czas oraz czasochlonno$¢ badan. Badania byty przeprowadzone okoto
miesigca przed egzaminem maturalnym w formie egzaminu probnego dla maturzystéw, stad
konieczne bylo szybkie sprawdzenie testow po to, aby nauczyciele prowadzacy uzyskali
informacj¢ zwrotng odnosnie stabych stron znajomosci jezyka angielskiego przez mlodziez
I zdazyli podja¢ dziatania zmierzajace do dopracowania tych aspektow. Ponadto, o ile badanie
kwestionariuszem umiejg¢tnosci moéwienia zajeto dla kazdego maturzysty okoto 15 minut, o tyle
autorka rozprawy doktorskiej poswigcita 20 godzin zegarowych na te cze$¢ badan w danym
roku. Test pisemny z jezyka angielskiego przeprowadzony zostat z kolei w réznych terminach,
dla grup z réznych szkoét, pochtaniajac kolejne 8 godzin, a zastosowanie pozostatych narzedzi
wigzato si¢ zposwieceniem dodatkowych 4 godzin. Kazdy maturzysta uczestniczacy
w badaniu poswiecit finalnie 4 godziny dydaktyczne swojego czasu, a autorka rozprawy
doktorskiej ponad 42 godziny dydaktyczne na samo przeprowadzenie badan w réznych
szkotach w ciggu miesigca w danym roku.

Z powyzszego wynika tez, ze czynnikiem ograniczajacym dobor wigkszej liczby narzedzi
badawczych byt brak realnej mozliwosci ich zastosowania. Z perspektywy maturzystow,
a nawet i nauczycieli, rozwigzywanie kwestionariuszy tuz przed matura byto odbierane jako
,»strata czasu”. Liczba dobranych narz¢dzi pozwalala z kolei na ich sprawna aplikacje podczas
45-minutowej godziny wychowawczej. Warto tez nadmienié, ze rowniez 1 nauczyciele jezyka
angielskiego niejednokrotnie woleli poswieci¢ swoje zajecia na doskonalenie umiejetnosci

jezykowych ucznidw, a nie na kolejng weryfikacje tychze umiejgtnosci.
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Na podstawie uzyskanych wynikéw badan mozliwe jest sformutowanie praktycznych
rekomendacji dla dziatalnosci glottodydaktycznej i wychowawczej. Rekomendacjami, wartymi
do zaaplikowania w dziatalnosci glottodydaktycznej, a wynikajacymi z 0oceny procesu
nauczania jezyka angielskiego w szkole §redniej, propozycji zmian ze strony mtodziezy w tym
zakresie, jak i wynikéw badan dotyczacych kompetencji jezykowych mtodziezy licealnej, sg te
dalej wypunktowane, a dotyczace kolejno systemu, kooperacji (w tym mi¢dzynarodowej oraz
miedzyinstytucjonalnej), kompetencji planistycznych nauczycieli, podej$cia nauczycieli do
nauczania ogdtem, jak i innych rozwigzan wspomagajacych proces nauczania.

Do rekomendacji $cisle powigzanych z systemem edukacyjnym naleza:

— ustawowe wprowadzenie przynajmniej jednej godziny lekcyjnej tygodniowo na rozwijanie
umiejetnosci méwienia w jezyku angielskim, okreslanej jako ,,zajecia konwersacyjne”,

— opracowanie podrecznika dla nauczyciela do zaje¢ konwersacyjnych wraz z pomocami
dydaktycznymi oraz zrédtami uzupetniajacymi,

— tworzenie grup jezykowych z calego rocznika, a nie z klasy, z uwzglednieniem poziomu
jezykowego ucznidéw,

— zmniejszenie liczby osob w ramach grup jezykowych do max. 10 oséb, pozwalajac na
bardziej indywidualne podejscie do kazdego ucznia, bardziej wnikliwe nadzorowanie procesu
przyswajania jezyka, zadawanie prac domowych wzmacniajacych stabe strony konkretnego
ucznia,

— wprowadzenie oddzielnych zaje¢ przygotowawczych do matury w klasie czwartej,

— wdrozenie oceniania ksztattujacego obejmujacego kazda z umiejetnosci jezykowych,

— wprowadzenie systemu tzw. ,,okresowych hospitacji kolezenskich™” ze strony nauczycieli
uczacych tego samego jezyka obcego w celu doskonalenia sposobu prowadzenia zajec.

Do rekomendacji powigzanych zkooperacja, wtym mi¢dzynarodowa oraz
migdzyinstytucjonalnga, mozna zaliczy¢:

— zapraszanie, w miar¢ mozliwos$ci, osob natywnych na zajecia konwersacyjne,

— poszukiwanie szkot partnerskich z innych krajow do prowadzenia ustnych konwersacji
i pisemnej korespondencji pomigdzy uczniami za posrednictwem komunikatorow
internetowych,

— wymiany uczniowskie zmlodzieza zinnych krajow, w szczegoélnosci z krajow
anglojezycznych (przynajmniej raz na semestr),

— prowadzenie cyklicznych réznotematycznych warsztatow dla nauczycieli w celu

doskonalenia kompetencji dydaktyczno-metodycznych, np. sposoby na uatrakcyjnianie zajec,
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kreatywna praca z podrecznikiem, praca na materiatach autentycznych, aktywnosci rozwijajace
moéwienie, itp.,
— wprowadzenie comiesi¢ecznych migdzyszkolnych spotkan nauczycieli o charakterze
rozrywkowo-edukacyjnym (np. dyskusje przy kawie w jezyku angielskim) Iub stricte
edukacyjnym, w celu podtrzymywania i podnoszenia kompetencji merytorycznych
nauczycieli.
Rekomendacjami dotyczacymi kompetencji planistycznych nauczycieli s3 te, co
nastepuja ponizej:
— poswigcanie zroéwnowazonej ilosci czasu na rozwijanie poszczegdlnych umiejetnosci
jezykowych, bez przesadnego koncentrowania si¢ na gramatyce i stownictwie,
— zwracanie wigkszej uwagi na realizacj¢ zagadnien kulturoznawczych, przewidywanych
zapisem IX wymagan szczegotowych z nowej podstawy programowej,
— zwracanie wigkszej uwagi na rozwijanie umiejg¢tnosci pisania, przy jednoczesnym pamigtaniu
0 mozliwosci zadawania grupowych prac pisemnych czy prac pisemnych w parach,
— zwigkszenie liczby aktywnosci rozwijajacych umiejetno$¢ rozumienia ze stuchu na bazie
zadan otwartych,
— wprowadzenie wigkszej liczby aktywno$ci rozwijajacych nie tylko ogdlng umiejetnosé
moéwienia, ale i elementy sktadajace si¢ na méwienie, tj. intonacje¢, akcent, wymowe,
— wprowadzenie po kazdym zrealizowanym dziale lekcji bazujacej na materiale filmowym,
doskonalacym warsztat stownictwa potocznego,
— zadawanie uczniom projektow ustnych, np. scenek sytuacyjnych, inscenizacji, prezentacji,
—regularne uatrakcyjnianie zaje¢ materiatami dodatkowymi, a w szczegdlnos$ci autentycznymi,
np. sentencjami, zartami, kwestionariuszami, piosenkami, krotkimi filmikami, artykutami
z czasopism, fragmentami z literatury,
— regularne koncypowanie takich aktywnosci, ktore uswiadomia uczniom, Ze przyswajany
przez nich jezyk ma warto$¢ praktyczng (np. napisanie wypowiedzi na forum w jezyku
angielskim, zaplanowanie kilkudniowej wycieczki po Anglii w oparciu o informacje pozyskane
z anglojezycznych stron internetowych, telefoniczne zapytanie o dostgpnos¢ pokoi
W zagranicznym hotelu, przejrzenie menu oferowanego przez zagraniczng restauracje, itp.).
Rekomendacjami, ktére sa powigzane z podejsciem nauczycieli do nauczania jezyka
obcego sg nastgpujace:
— zmiana podejs$cia nauczycieli z uczenia ,,podrecznikowego” czy uczenia ,,pod matur¢” na

,kreatywne uczenie z podrecznika” (celowa modyfikacja niektorych zadan, pomysty wlasne na
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wykorzystanie dostepnych w podreczniku tekstéw, nagran, obrazkéw, itd.) oraz uczenie
zorientowane na prowadzenie ustnej i pisemnej komunikacji w jezyku angielskim,

— zdroworozsadkowe podchodzenie do kwestii nauki stownictwa, réwnoznaczne z zasada:
»zlecam do nauki, wigc pokazg, ze jest ono rzeczywiscie wazne 1 potrzebne”,

— zadawanie ¢wiczen gramatycznych do rozwigzywania w domu, anastepnie omawianie
napotkanych trudnosci podczas zajgé, po uprzednim zestawieniu rozwigzan wlasnych
z kluczem odpowiedzi, tak aby jednostka lekcyjna poswigcona konkretnemu zagadnieniu
gramatycznemu nie przypominata lekcji matematyki, a byta bardziej urozmaicona (np. zagranie
w drugiej czesci lekcji w gre planszowa doskonalgcg dane zagadnienie, napisanie krotkiego
tekstu z zastosowaniem poznanych struktur gramatycznych).

Innymi rekomendacjami, wspomagajacymi proces nauczania sg:

— zawieranie tzw. ,.kontraktow grupowych” o charakterze pedagogicznym na temat najmniej
oczywistych zasad funkcjonowania na lekcji jezyka obcego, w celu zapewnienia komfortu
wypowiadania si¢ w jezyku obcym osobom o mniej rozwinietych kompetencjach jezykowych
(przeciwdziatanie zjawiskowi stresu, ,,wySmiewania si¢” ze strony innych, wypowiadania
niepotrzebnych komentarzy itp.),

— przestrzeganie zasad rownego traktowania wszystkich uczniow bez wzgledu na ich poziom
jezykowy, a w przypadku uczniéw doswiadczajacych trudnos$ci w uczeniu si¢ jezyka obcego
kierowanie ich na konsultacje,

— rozdawanie uczniom listy rekomendowanych stron internetowych (w tym kanatow na
YouTube) do samodzielnego, teoretycznego i praktycznego powtarzania lub opanowywania
zagadnien gramatycznych z zaje¢, doskonalenia umiejetnosci rozumienia ze stuchu, rozumienia
tekstow pisanych czy stownictwa.

Czg$¢ mlodziezy proponowala ,,zmiang¢ systemu nauczania”, ,,zmian¢ programu
nauczania” czy wysuwata przekonanie, ze to egzamin maturalny narzuca forme zaj¢¢. Zmiana
systemu nauczania jezykéw obcych jest jednak na tyle powazng kwestia, ze wymaga wielu
refleksji, pracy i skoordynowanych dziatan réznych podmiotow. Propozycja autorki rozprawy
doktorskiej jest przypisanie pigciu jednostek lekcyjnych tygodniowo z jezyka angielskiego dla
kazdej klasy z kazdego rocznika, tak, aby odpowiadaly one pigciu umiejetnosciom, do ktérych
skonstruowane zostatyby odpowiednie materiaty dydaktyczne, a ktore w zaden sposdb nie
wykluczatyby rozwijania pozostatych umiejetnosci jezykowych. Ciag pieciu jednostek
lekcyjnych, doskonalacych kolejno gramatyke, stownictwo, stluchanie, czytanie, mowienie
dotyczylby jednego obszaru tematycznego i konczyltby si¢ indywidualng lub grupowa praca

pisemng czy tez praca pisemng w parach. Zestaw materiatow dydaktycznych obejmowatby
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Z kolei zbidr wielu réznotematycznych ciggdw jednostek lekcyjnych i dawatby cho¢ do
pewnego stopnia swobode wyboru poprzez mnogos$¢ zawartych w nim ¢éwiczen o roznym
stopniu trudno$ci. Takie rozwigzanie z géry pomogloby nauczycielom w zachowaniu
rOwnowagi zwigzane] z ksztaltowaniem poszczegdlnych umiejetnosci  jezykowych,
zapewnitoby uczniom rowne mozliwosci w rozwijaniu kompetencji jezykowych oraz
pomogtoby zindywidualizowa¢ prace zuczniami. Ponadto, potrzebna jest zmiana zadan
maturalnych na takie, ktore sprawdzatyby wylgcznie umiejetnos¢ porozumiewania si¢ w mowie
i pismie. Konieczno$cig jest usuniecie zadan leksykalno-gramatycznych, do ktérych
nauczyciele niejednokrotnie przywigzuja zbyt duzg wage. Egzamin maturalny w formie
pisemnej powinien zawiera¢ wylacznie zadania otwarte bazujace na nagraniach, tekstach
I poleceniach do wypowiedzi pisemnych, czym ,narzucalaby” wiasciwy kierunek pracy
Z uczniami. Jednocze$nie egzamin ustny nie wymagalby gruntownych modyfikacji, gdyz
przygotowania do niego juz teraz wigzg si¢ z ksztaltowaniem umiejetnosci porozumiewania si¢
jezykiem obcym w mowie.

Abstrahujac jednak od chociaz czgsciowo nakreslonej autorskiej idei systemu nauki
jezyka angielskiego, nalezy sformulowaé kolejne rekomendacje, bezposrednio wynikajace
z korelacji kompetencji jezykowych miodziezy z potrzebami stanowigcymi o motywacji do
nauki jezyka obcego. Majac na uwadze wszystkie komponenty motywacji warto:

— jedna z pierwszych jednostek lekcyjnych poswigci¢ na wieloaspektowe omowienie korzysci
zwigzanych ze znajomoscia jezyka angielskiego (np. w formie projektu grupowego),

— Wramach obszaru tematycznego ,praca” zleci¢ uczniom przygotowanie pisemnego
sprawozdania lub ustnej relacji, opierajacej si¢ o analiz¢ dostgpnych na polskim rynku ofert
pracy, ze szczegdlnym uwzglednieniem wymagan jezykowych, jak 1 zleci¢ mtodziezy analize¢
ofert pracy na rynku zagranicznym oraz znalezienie ofert jej odpowiadajacych,

— wspolpracujac ze szkotami z innych krajow wymienia¢ si¢ przygotowywanymi przez rézne
klasy nagraniami/prezentacjami w jezyku angielskim na temat kultury wilasnego kraju
0 identycznej, uprzednio obopoélnie ustalonej tematyce (np. $wigta, tradycyjne jedzenie,
zwyczaje, system edukacji, system polityczny, najslynniejsze atrakcje turystyczne,
podstawowe informacje na temat kraju, znane osobistos$ci, itd.), tak aby pokaza¢ uczniom, ze
znajomos¢ jezyka angielskiego pozwala na integracj¢ z osobami z innych kultur i przyczynia
si¢ do zrozumienia kulturowego,

— przeznaczac¢ jedng jednostke lekcyjng na miesige na dyskusje 1 wypowiedzi ucznidw na temat
ich wlasnych aktywnosci pozalekcyjnych o charakterze rozrywkowo-edukacyjnym, np. zdanie

krotkiej relacji z obejrzanego filmu, przeczytanego artykutu, czasopisma, ksiazki, fascynujace;
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gry, itd., wzmacniajacych poczucie samozadowolenia 1 zachg¢cajacych pozostata miodziez do
podejmowania podobnych aktywnosci,

— krotko podsumowaé po kazdym dziale efekty pracy z uczniami poprzez wymienienie
skutecznie opanowanych przez uczniéw zagadnien,

— zleca¢ uczniom prowadzenie portfolia jezykowego, dokumentujacego postepy
W opanowywaniu umiejetnosci  jezykowych, aprzez to wzmacnia¢ poczucie wlasnej
skuteczno$ci mlodziezy,

— okazjonalnie organizowa¢ lekcje o charakterze edukacyjno-rozrywkowym, np. praca w
oparciu o teksty piosenek anglojezycznych wraz ze $piewaniem, poswiecenie lekcji wylgcznie
na gre planszowa ukierunkowang na méwienie po to, aby pokaza¢ mlodziezy, ze uczac si¢
jezyka obcego mozna mito spgdzac czas.

Jednym z wnioskow z badan byl takze zwigzek korelacyjny pomig¢dzy rozszerzonym
poziomem nauczania j¢zyka angielskiego akompetencjami jezykowymi milodziezy,
w szczegbOlno$ci w zakresie umiejetnosci rozumienia tekstu pisanego, atakze w zakresie
umiejetnosci pisania i postugiwania si¢ srodkami leksykalno-gramatycznymi. Oznacza to, ze
podreczniki przeznaczone do nauczania jezyka obcego na poziomie podstawowym zawieraja
diametralnie ubozsze jezykowo teksty zrédtowe, okrojong leksyke oraz struktury gramatyczne,
a takze, ze na tym poziomie nauczyciele nie przywiazuja duzej wagi do ksztattowania
umiejetnosci pisania. Z uwagi na ogromng warto$¢ zasobow personalnych w postaci wysoce
rozwinigtych kompetencji jezykowych mlodziezy rekomendowane jest:

— sukcesywne rozwijanie kompetencji jezykowych uczniow bez tzw. ,,szufladkowania” czy
formalnego etykietowania ich na tych, ktorzy sg bardziej zdolni jezykowo, tj. zdolni do nauki
w zakresie rozszerzonym imniej zdolni jezykowo, tj. niezdolni do nauki w zakresie
rozszerzonym, co jest stricte powiazane z tworzeniem grup jezykowych w oparciu 0 poziom
jezykowy uczniow,

— nauczanie uczniow w kazdej grupie jezykowej bez niejako ,mentalnych uprzedzen”
nauczyciela w postaci przekonania o braku zdolno$ci niektorych uczniow do przyswajania
jezyka obcego, a w zamian kierowanie si¢ przekonaniem o naturalnej zdolnosci ludzkiej do
komunikacji jezykowej, co przyczyniatoby si¢ do stawiania wyzszych wymagan wzgledem
ucznidbw o nizszym poziomie jezykowym, jak 1wigkszej motywacji nauczyciela do
obserwowania i zauwazania progresu jezykowego takich uczniow.

W wypadku, gdy podzial na poziom podstawowy i rozszerzony jest mimo wszystko

konieczny, zajecia prowadzone w zakresie podstawowym nalezy:
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— uzupelnia¢ bardziej zaawansowanymi tekstami pisanymi, najlepiej o charakterze
autentycznym, tj. artykutami zaczerpnigtymi z czasopism, zasobow Internetu, klasyki bajek czy
innych ksigzek, wierszami, krotkimi opowiadaniami, sentencjami, komentarzami czy wpisami
z mediow spotecznosciowych albo tez tekstami o charakterze rozrywkowym, tj. zartami,
zagadkami, piosenkami,

— poszerza¢ o aktywnos$ci rozwijajace zasob leksykalny mtodziezy, w szczegodlnosci o te,
majace charakter rozrywkowy, np. tworzy¢ tematyczne mapy mysli, przygotowywac
wykres$lanki z 10-15 zaawansowanymi stowami, gra¢ wgry werbalne na utrwalenie
stownictwa, rozwigzywac krzyzowki czy rebusy na zwiazki frazeologiczne,

— urozmaica¢ utrwalaniem zagadnien gramatycznych w sposob jak najbardziej naturalny, np.
grajgc w gry planszowe wymagajace postugiwania si¢ danym zagadnieniem w mowie, jak
i wprowadzaniem nowych zagadnien gramatycznych w sposob jak najbardziej przystepny, np.
cytujac stlowa piosenek czy opowiadajac zart z géry ukazujacy nie tylko strukturg, ale
I nakreslajacy kontekst uzycia,

— uzupetia¢ o aktywno$ci zorientowane na rozwijanie umiej¢tnosci pisania, np. grupowe
przygotowywanie plakatow, ulotek, ogloszen, uczestniczenie w dyskusjach na forach
internetowych czy w mediach spoteczno$ciowych oraz analizowanie anglojezycznych
wypowiedzi innych osob, jak i 0 wigkszg liczbe zadan domowych ksztattujacych umiejegtnosé
postugiwania si¢ jezykiem angielskim w pismie.

Innym korelatem kompetencji jezykowych mlodziezy byla znajomo$¢ jezyka
angielskiego przez ojcéw oraz matki ucznidow. W zwiazku z tym warto zachg¢caé rodzicow
mtodziezy, chociazby na zebraniach rodzicielskich, do podnoszenia poziomu wlasnych
kompetencji jezykowych, przekonujac ich, ze inwestujac we wiasng edukacje, czesciowo
inwestuja oni takze w edukacj¢ wiasnych dzieci. Warto takze zainicjowac cykl szkolnych
spotkan konwersacyjnych z jezyka angielskiego dla rodzicoéw, tak aby mogli oni pokazaé
wlasnym dzieciom, ze jezyk angielski jest dla nich wazny.

Do$¢ problematyczne wydaje si¢ by¢ wysuniecie rekomendacji w zakresie konkluzji
0 korelacji mieszkania w miescie z kompetencjami jezykowymi miodziezy. W tej kwestii
niezbedne wydaje si¢ by¢ przeprowadzenie szczegdélowych badan porownawczych w celu
zrozumienia powodow, dla ktorych milodziez miejska cechuje si¢ wyzszym poziomem
kompetencji jezykowych, a mtodziez wiejska — nizszym. Potencjalnymi powodami mogg bye¢,
tak na przyktad: niewystarczajagco rozwinigta Swiadomo$¢ mieszkancow wsi w zakresie
znaczenia znajomosci jezyka angielskiego w czasach wspotczesnych, stawianie nizszych

wymagan wobec mtodziezy wiejskiej z uwagi na btgdne zatozZenie a propos brakujacych dla
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niej perspektyw w przysztosci, utrudniony dostep do wysoko wykwalifikowanych
pracownikow na obszarze wiejskim. Po zidentyfikowaniu, w drodze badan naukowych,
powoddw tegoz zjawiska warto bytoby wdrozy¢ dziatania zapewnianiajace mtodziezy wiejskiej
rowne mozliwosci w edukacji jezykowej. Obecnie jest to mozliwe chociazby dzieki nauczaniu
zdalnemu.

Bardzo wazng rekomendacja jest takze rozwijanie umiejetnosci mtodziezy w radzeniu
sobie ze stresem. Najmniej mtodziezy cechuje si¢ najbardziej pozadanym zadaniowym stylem
radzenia sobie ze stresem, a najwi¢cej mtodziezy najmniej pozgdanym stylem emocjonalnym.
Dazac do zmiany charakterystycznego dla miodziezy stylu radzenia sobie ze stresem,
nalezatoby podjac¢ takie dziatania, jak:

— obligatoryjnie wprowadzi¢ przedmiot o nazwie ,,edukacja spoteczno-emocjonalna”, ktory
trwaltby przez caty okres nauki w liceum ogolnoksztatcacym, bytby prowadzony w specjalnie
przygotowanych pomieszczeniach (worki sako, dywan, rosliny — pomieszczenie kreujace
atmosfere domowa), a ktoérego gldéwnym celom bytoby podwyzszenie kompetencji spoteczno-
emocjonalnych mtodziezy,

— dla kazdych dwoéch tygodni szkolnych przypisa¢ hasto przewodnie, nawigzujace do
kompetencji spoteczno-emocjonalnych, ktére obligowatoby cata spotecznos¢ szkolng do pracy
pod tym hastem, np. anonimowego, pisemnego opisywania sytuacji, w ktorej do§wiadczyto sie
konkretnej emocji i wrzucania opisu do specjalnego pudetka czy tez wplatania hasta
przewodniego w tok zajeé, np. krotka uwaga ze strony nauczyciela na temat do§wiadczonej
przez ucznia emocji z hasta przewodniego,

— analizowa¢ na zaj¢ciach wychowawczych i/lub edukacji spoteczno-emocjonalnej studia
przypadkow ludzi doswiadczajacych roznej wagi problemdéw zyciowych, tak, aby miodziez
mogta sama (w parach lub grupach) wymysla¢ sposoby stuzace rozwigzaniu sytuacji zyciowej
ludzi z przedstawionego studium przypadku,

— wprowadzi¢ cotygodniowe warsztaty relaksacyjne dla mtodziezy, ktore moglyby by¢
prowadzone na sali gimnastycznej przez specjalistow z tej dziedziny,

— zleci¢ psychologom i pedagogom szkolnym regularne przygotowywanie elektronicznych
materiatdéw edukacyjnych dla rodzicow na temat tego, jak nalezy postgpowaé z mlodzieza
w sytuacjach konfliktowych, stresowych, wybuchach emocjonalnych miodziezy itp. oraz
zachgca¢ rodzicow do elektronicznego zglaszania wszelkich innych problemow
wychowawczych z mtodziezg, ktore stanowityby podstawe do tworzenia kolejnych materiatlow

edukacyjnych doskonalacych kompetencje wychowawcze i spoteczno-emocjonalne rodzicow.
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Pamietajgc jednak, ze to styl skoncentrowany na emocjach koreluje z kompetencjami
jezykowymi mlodziezy, warto w ramach zaje¢ jezykowych:

— kazda lekcje zaczynaé od kilkuminutowej swobodnej rozmowy z uczniami na temat ich
samopoczucia, tj. obecnego stanu emocjonalnego oraz wydarzen, ktorymi obecnie niejako
w2yja’,

— pamictaé, zeby dokonywaé takiej selekcji tematyki zaje¢ i aktywnosci lekcyjnych, aby
W mozliwie najwyzszym stopniu angazowaly one mlodziez na ptaszczyznie emocjonalnej
(np. dbanie o komponent rywalizacji, wczuwanie si¢ w sytuacje osob przedstawionych na
obrazku, bohaterow czytanki czy filmu) albo byly one dla niej wazne z perspektywy osobistej
(np. odwotywanie si¢ do do$wiadczen personalnych milodziezy, korzystanie z wiedzy
milodziezy, gdy tematyka bedzie si¢ znajdowaé w kregu jej zainteresowan),

— pamigtac o jak najczestszym wplataniu w tok zaje¢ aktywnosci polegajacych na imitowaniu
scenek z zycia codziennego, odgrywaniu talk-show na wzoér programu ,,rozmowy w toku”,
w ktorym to mlodziez musiataby si¢ ustosunkowac do réznych kwestii (np. czy uzywanie
telefonow komorkowych w szkole powinno by¢ zabronione?), a do tego zwyktych dyskusjach,
wypowiedziach ustnych stuzacych wyrazaniu opinii na dany temat, itp.,

— nie zapomina¢ o takich aktywnosciach, jak np. gry edukacyjne (tradycyjne i interaktywne),
prace artystyczne, stanowigce punkt wyjscia do omoéwienia konkretnej tematyki (np. zdrowego
trybu zycia, problemow spotecznych), kreatywne wypowiedzi pisemne odpowiadajace
emocjom odczuwanym w wybranej piosence, odwotywanie si¢ do anglojezycznych filmow,
popularnych w danym momencie wsérod miodziezy (przygotowywanie autorskich zadan,
ogladanie zwiastunow czy fragmentow filmu),

— swobodnie podchodzi¢ do proponowanych przez autorow podrgcznika aktywnosci,
modyfikujac je w taki sposob, aby jak najbardziej wywotywaly one naturalng ciekawos$¢
uczniow, a €0 za tym idzie — ich emocjonalne zaangazowanie.

W przeprowadzonym badaniu udowodniono, ze zdecydowana wigkszos¢ mtodziezy
cechuje si¢ niskim poziomem samooceny. Nalezy zatem wdrozy¢ wieloptaszczyznowe
dziatania pedagogiczne i psychologiczne o charakterze ogodlnokrajowym zmierzajace do
podwyzszenia poziomu samooceny mtodziezy. W tym celu nalezatoby powota¢ tzw. zespot
ekspertow ds. samooceny do wykoncypowania ogdlnokrajowego programu wzmacniania
samooceny mitodziezy (przydzielajac ten obowigzek np. Osrodkowi Rozwoju Edukacji),
obligujacego wszystkie wymienione W nim podmioty do realizacji konkretnych dziatan,

ktérymi przyktadowo mogtyby by¢:
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— nagranie serii krétkich filmikow edukacyjnych uswiadamiajgcych gtownie rodzicom jaki jest
najwlasciwszy wychowawczo sposob komunikacji z dzieckiem (,,j¢zyk zyrafy” vs. ,jezyka
szakala) czy jak proste dziatania mogg oni na co dzien podja¢, aby zwickszy¢ samooceng
dziecka (np. docenianie wysitku dziecka, darzenie go uwagg, dostrzeganie potrzeb,
akceptowanie emociji),

— opracowanie szkolnych programow wzmacniania samooceny miodziezy (w oparciu
0 odgoérne zalecenia zespotu ekspertow) zobowigzujacych cate S$rodowisko szkolne do
realizacji wynikajacych z nich dziatan, np. prowadzenia portfolia osiggni¢¢ dla kazdego
przedmiotu, konczenia kazdej lekcji pozytywnym komentarzem, organizowania wiekszej
liczby wydarzen szkolnych, na ktérych miodziez moglaby wykaza¢ si¢ swoimi
umiejetnosciami, wdrozenia takich zasad komunikacji i postgpowania nauczyciela z uczniem,
ktére nie obnizatyby poczucia warto$ci mtodziezy, zastapienia formalnych ocen ocenianiem
ksztattujacym,

— zobligowanie pedagogéw i psychologdw szkolnych zapisami programu wychowawczo-
profilaktycznego szkoty do okre§lania poziomu samooceny milodziezy zuzyciem Skali
Samooceny Rosenberga w celu monitorowania sytuacji, jak iudostgpniania otrzymanych
wynikoéw badan zespotowi ekspertow ds. samooceny.

Kolejng rekomendacja, majacg swoje zroédlo w niskim poziomie kompetencji
spotecznych mtodziezy, jest przyktadanie wigkszej uwagi do ich rozwijania. Doskonalenie
kompetencji spotecznych mtodziezy mozliwe jest w srodowisku szkolnym poprzez:

— jak najczestsze wykorzystywanie zbiorowych form pracy z uczniami lub pracy w parach na
wszystkich zajeciach szkolnych,

— taki dobor metod pracy zuczniami, ktory sprzyjalby rozwijaniu tychze kompetencji, tj.
metoda inscenizacji, gry dydaktyczne, stacje edukacyjne, zadania projektowe, dyskusje,

— dbanie 0 zachowanie rownowagi pomiedzy iloscig czasu spedzonego w szkole na nauce,
w domu na odrabianiu prac domowych, a czasem wolnym mtodziezy, docelowo stuzacym
wypracowywaniu kompetencji spotecznych w relacjach interpersonalnych z réwiesnikami
i innymi bliskimi osobami,

— tworzenie jak najwiekszej liczby kotek zainteresowan, na ktorych omawiane bylyby
pozyskane przez ucznidw informacje z czasopism specjalistycznych, filméw edukacyjnych czy
innych zrdédel, auczestnicy ktérych staraliby sie aktywnie angazowaé w przedsiewzigcia
pozaszkolne oraz organizowac (wraz z nauczycielem) przedsiewzigcia szkolne, przyktadowo

w zwigzku z konkretnym $wigtem, tj. z okazji Migedzynarodowego Dnia Jezykow Obcych, Dnia
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Sportu, Dnia Dziekczynienia, Dnia Kosmosu, Dnia Ziemi, Swiatowego Dnia Opowiadania
Historii, itp.,
— aktywna dzialalno$¢ organizacyjng kadry pedagogicznej, np. organizowanie konkursow
grupowych, wystepow artystycznych, happeningéw, redagowanie wraz z uczniami gazetek
szkolnych, ulotek edukacyjnych czy plakatow,
— uwazne obserwowanie funkcjonowania mtodziezy na zajeciach szkolnych pod katem
ewentualnych deficytow w kompetencjach spotecznych, a nastepnie przedstawianie swoich
spostrzezen wychowawcy, ktory dzigki temu moglby pracowa¢ nad zniwelowaniem
dostrzezonych deficytow na zajgciach wychowawczych.

Pamigtajac jednak, ze kompetencje spoteczne w sytuacjach wymagajacych asertywnosci
ujemnie korelujg z kompetencjami jezykowymi miodziezy nalezatoby:
— uswiadamia¢ mitodziez w zakresie dilugofalowych negatywnych konsekwencji postaw
asertywnych w uczeniu si¢ jezykéw obcych, ktore bezposrednio wptywaja na ich edukacje,
rozwo0j osobisty i przyszios¢ ogotem,
— wzmacnia¢ kompetencje nauczycieli w zakresie asertywno$ci poprzez np. organizowanie
warsztatOw ukierunkowanych na rozwijanie tychze kompetencji czy tez napisanie poradnika
dla nauczycieli rozwijajacego te kompetencje, w tym zawierajacego opisy roznych sytuacji
z realiow zycia codziennego, ktore naktanialyby nauczycieli do zastanowienia si¢ nad tym, jak
powinni si¢ zachowa¢ w sposob wysoce asertywny w konkretnych sytuacjach.

Reasumujac, nalezy podkresli¢, ze wszystkie zawarte w zakonczeniu rekomendacje
W zaden sposob nie wyczerpuja puli rozwigzan praktycznych dotyczacych wnioskow z badan
wlasnych, lecz z calg pewnoscig pokazujg jak wiele mozna jeszcze zrobi¢ na rzecz lepszego
funkcjonowania wspodiczesnej miodziezy. Warto tez nadmieni¢ do$¢ oczywistg kwestig, ze
niektore rekomendacje, wykoncypowane w odpowiedzi na konkretng konkluzj¢ badawcza,
jednocze$nie stanowia odpowiedz na konkluzje o innej lub podobnej naturze, np. udostepnianie
elektronicznych materiatow edukacyjnych dla rodzicow moze by¢ ukierunkowane nie tylko na
edukacje spoteczno-emocjonalng, ale i1 sposoby podwyzszania samooceny czy motywowania
mtodziezy. Autorka rozprawy doktorskiej starata si¢ jednak nie powiela¢ idei wiasnych z uwagi
na tatwos$¢ ich aplikacji do innych celow.

Nade wszystko stusznym wydaje si¢ by¢ zakonczenie tej rozprawy doktorskiej
wytyczeniem dalszego kierunku badan empirycznych sprawdzajacych potencjalne korelaty
kompetencji jezykowych mlodziezy, ktérymi moga by¢ np. style uczenia si¢, dominujaca

potkula mozgu, cechy osobowosci, inteligencja, wiek, specyficzne trudno$ci w uczeniu sie.
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Aneks
Zalacznik 1. Tabele i wykresy

Tabela 43. Cze¢stos¢ doskonalenia umieje¢tnosci pisania w jezyku angielskim na zajeciach szkolnych

przez mtodziez uczeszezajaca do szkoty jezykowej i na korepetycje

| n \ %
Jak czesto tworzy Pan/i wypowiedzi pisemne W jezyku angielskim podczas zajeé szkolnych?
Bardzo czesto 4 7,41
Czesto 12 22,22
Czasami 21 38,89
Rzadko 13 24,07
Nigdy 4 7,41

Zrodto: badania wlasne.

Tabela 44. Czgstos¢ doskonalenia umiejetnosci mowienia w jezyku angielskim na zajeciach szkolnych

przez mtodziez ucz¢szczajaca do szkoty jezykowej i na korepetycje

\ n \ %

Jak czesto méwi Pan/i w jezyku angielskim podczas zaje¢ szkolnych?
(tj. wypowiedz ustna, wyrazenie opinii, rozmowa z kolega/kolezanka z klasy, itd.)

Bardzo czesto 8 14,71
Czesto 12 22,22
Czasami 21 38,89
Rzadko 11 20,37
Nigdy 2 3,70

Zrodto: badania wiasne.
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B Wyniki z testu z jezyka angielskiego oraz kwestionariusza umiejetnosci

moéwienia konstrukcji wlasnej

Wykres 31. Analiza porownawcza poziomu umiejetnosci jezykowych badanej mtodziezy (%)

Tabela 45. Analiza porownawcza wynikow badan dotyczacych autopercepcji kompetencji jezykowych

przez mtodziez

Bardzo wazna Bardzo wysoki Mocne strony Stabe strony
i wazna i wysoki poziom znajomosci znajomosci
umiejetnos¢ umiejetnosci J. angielskiego J. angielskiego
(%) (%) (pytanie otwarte) | (pytanie otwarte)
(n) (n)
Rozumienie ze 89,38 69,38 31 9
stuchu
Rozumienie tekstu 88,75 76,88 35 4
pisanego
Leksyka 63,76 57,50 40 24
Gramatyka 55,63 45,01 25 67
(59,60%) (51,26%) (65%) (91%)
Pisanie 76,88 63,13 9 -
Mowienie 90,63 54,38 43 41

*Srednia wynikow sktadajgca si¢ na znajomos¢ srodkéw leksykalno-gramatycznych

Zrodto: badania wiasne.
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Tabela 46. Najczgsciej podejmowane przez mtodziez aktywnosci z zakresu jezyka angielskiego

Rozumienie
tekstu
stuchanego

Rozumienie

tekstu pisanego

Znajomos¢
srodkow
leksykalno-
gramatycznych

Tworzenie
wypowiedzi
pisemnych

Tworzenie
wypowiedzi
ustnych

Pozostate
aktywnosci

mlodziezy

Bardzo czeste i czeste wykonywanie aktywnoSci z zakresu jezyka angielskiego
przez badana mlodziez
— ogladanie filmow (76,25%),
— ogladanie krétkich filmikow (75,00%),
— ogladanie wiadomosci 1 innych programéw w telewizji anglojezycznej (33,13%),
— shuchanie podcastoéw (30,63%).
— czytanie artykutow internetowych (51,25%),
— czytanie ksiazek (23,75%),
— czytane czasopism (21,26%),

— samodzielnie rozwigzywanie dodatkowych zadan na rozumienie tekstow pisanych
(16,88%).
— samodzielne uczenie si¢ stownictwa niezadanego przez nauczyciela (28,13%),

—rozwiazywanie ¢wiczen leksykalno-gramatycznych na wzor zadan maturalnych (16,63%).

— tworzenie wypowiedzi pisemnych w szkole jezykowej (63,16%)*,
— tworzenie wypowiedzi pisemnych na zaj¢ciach prywatnych z korepetytorem (54,29%)*,
— tworzenie wypowiedzi pisemnych podczas zaje¢ szkolnych (31,25%),

— pisanie za posrednictwem réznych komunikatorow z obcokrajowcami (np. WhatsApp,
Facebook, itd.) (30,63%).
— moéwienie podczas zaje¢ w szkole jezykowej (63,16%)*,

— moéwienie podczas zaje¢ prywatnych z korepetytorem (62,86%)*,

— moéwienie ,,do samych siebie” (45,00%),

— postugiwanie si¢ jezykiem angielskim za granicg (40,63%),

— mowienie podczas zaj¢é szkolnych (34,08%),

— rozmawianie w jezyku angielskim z kolegami/kolezankami (25,00%).

— 78,13% mlodziezy nigdy nie ucze¢szczato na korepetycje, a 75,63% nigdy nie uczylo si¢
w szkole jezykowej,

— 88,13% mtodziezy nie uczylto si¢ w szkole jezykowej w klasie maturalnej, a 78,13% nie
uczeszcezato na korepetycje,

— W wymiarze tygodniowym badana mtodziez spedzita $rednio 58 min na samodzielnej
nauce jezyka angielskiego w domu oraz $rednio 2h 46 min na zajeciach w szkole

panstwowej.

*Dotyczy mtodziezy uczeszezajacej na zajgcia prywatne z korepetytorem lub do szkoty jezykowe;.

Zrodto: badania whasne.
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Tabela 47. Ocena procesu nauczania jezyka angielskiego w szkole $redniej przez badang mtodziez

Mocne strony nauczania

j. angielskiego
Moéwienie
n=9
Nauczyciel
n=22
Rozwigzania systemowe
n=16
Gramatyka n=30
Stownictwo n=26
Inne n=20
Razem n=123 (76,88%)

Zrodto: badania whasne.

Slabe strony nauczania

J. angielskiego
Mato konwersacji
n=35
Wady ze strony kadry
n=19
Wady systemowe
n=34
Monotonno$¢ n=21
Jezyk w teorii n=17
Inne n=13
Razem n=139 (86,88%)

Propozycje zmian

Wigcej mowienia n=44
Zajecia konwersacyjne n=19
Propozycje dotyczace kadry
n=11

Propozycje systemowe
n=25

Propozycje aktywno$ci
n=18

Inne n=3

Razem n=120 (75,00%)
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Zalacznik 2. Test z jezyka angielskiego konstrukcji wlasnej

ROZUMIENIE ZE SLUCHU

Zadanie 1. (0-6)

Uslyszysz dwukrotnie rozmowe na temat tozsamosci narodowej Brytyjczykow. Zaznacz
znakiem X te zdania, ktore s zgodne z trescia nagrania (T — True), a ktore nie (F — False).

True False

1.1. | During the Census the citizens could tick only one option.

1.2. | The percentage of those who ticked the box ,,Scottish” and ,,Welsh” is
quite comparable.

1.3. | Richard is amazed by the choices made by the Scots.
1.4. | Almost one third of the population of Wales can speak Welsh.
1.5. | The Welsh feel ashamed and apathetic when singing national anthem.

1.6. | There is a growing tendency in England not to use the Union Jack.

Zadanie 2. (0-4)
Uslyszysz dwukrotnie rozmowe recepcjonistki hotelowej z klientem. Na podstawie
informacji zawartych w nagraniu uzupehij brakujace informacje.

THE HOTEL BOOKING SYSTEM

CUSTOMER DETAILS
Full name: Robert Diers
Phone number: 0976316774
Email address: 21.)___
RESERVATION DETAILS
Type of room: (2.2.)__________ room,

the smoking one, breakfast included

Check-out time: (2.3.)

MORE INFO
The client may have a (2.4.) check-out.

Extra payment should be collected.

319



Zadanie 3. (0-5)

Uslyszysz dwukrotnie tekst. Z podanych odpowiedzi wybierz wlasciwa, zgodna z trescia

nagrania. Zakresl jedna z liter: A, B albo C.

3.1. According to Helen, the Portuguese tea is:
A. Dbetter than English tea
B. not strong enough
C. asstrong as English tea

3.2. The Marks and Spencer’s shop:
A. offers expensive products
B. offers a wide variety of clothes
C. offers meals of poor quality

3.3. Helen says that ....
A. Portuguese and English cultures are quite similar.
B. There are a few places to go out with friends in Portugal.
C. There are no unfashionable English pubs in Portugal.

3.4.  Which adjective is not used by the presenter to describe the British pub?
A. cosy
B. welcoming
C. stark

3.5.  Which things do not describe an ideal pub as both speakers claim?
A. bright lights
B. low ceiling
C. roaring fire
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ROZUMIENIE TEKSTOW PISANYCH

Zadanie 4. (0-4)

Przeczytaj tekst. Dobierz wlasciwy naglowek (A-F) do kazdej czesci tekstu. Wpisz
odpowiednig liter¢ w kazda kratke.

Uwaga: dwa naglowki zostaly podane dodatkowo i nie pasuja do zadnej czesci tekstu.

A. Extraordinary memories

B. Controversy over joy rides

C. Space trip in short

D. The future in Mr Bezos’s eyes
E. Members of the crew

F. Flying up high into space

BILLIONAIRE MAKES FIRST TRIP TO SPACE

4.1.

Jeff Bezos went into space accompanied by three other people — Mark Bezos, his brother, Wally
Funk, an 82-year-old pioneer of the space race, and Oliver Daemen, an 18-year-old student. Ms
Funk became the oldest person to go into space, and Oliver Daemen the youngest.

4.2.

The capsule they were in has the biggest windows. This meant the four passengers had amazing
views of the Earth. The spacecraft took off at 14:12 and the flight lasted for ten minutes and ten
seconds. When touching down, Jeff Bezos exclaimed: ,,Best day ever!”

4.3.

The spacecraft, New Shepard, was built by Bezos’s company Blue Origin. It is designed for the
space tourism industry. Amazon founder, Mr Bezos, and other people have been criticised for
offering joy rides for the super-rich. Critics say the money could be spent in other ways, for
example, on pay rises for employees or fighting climate change.

4.4,

Mr Bezos states that he has an environmental vision: ,,We need to take all heavy industry, all
polluting industry and move it into space, and keep Earth as this beautiful jewel of a planet that
itis,” he told. ,,It's going to take decades and decades to achieve, but you have to start, and big
things start with small steps...”

Adapted from: www.bbc.co.uk
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Zadanie 5. (0-7)
Przeczytaj cztery teksty (A-D). Wykonaj zadani zgodnie z poleceniami.

Tekst A

The Bachelor of Arts International Relations programme at the UMCS offers the
possibility to study the modern global system. It is designed for students interested in
various aspects of international and transnational relations including politics, society,
security, environment and culture. Curriculum covers the courses at a global, regional
and national level of international relations. It is possible to choose one out of three
specialisations: 7) Global Economy and Business, 2) Regional Studies: Central-Eastern
Europe, 3) Regional Studies: Asia and Pacific. Thanks to this course your analytical and
practical competencies will be developed, plus the skills important in your future
professional work such as, among others, public speaking, academic writing,
professional presentations, debating and discussions.

Source: umcs.pl

Tekst B

Living in Poland as a student is relatively not expensive compared to other European Union
countries. The cost of living for students can start from PLN 1500 (EUR 330) a
month. However, the prices depend on the city you are currently living in. Living in the
capital and tourism city might be slightly expensive than other Polish big cities. Below you
can find out how much students spend per month in Poland.

Cost (PLN) Cost (EUR)
Rent (student dormitory) | 400 — 600 90 - 140
Public transportation | 50 — 60 11-13
Health insurance | 40 — 60 9-13
Phone, internet, and TV | 80 — 100 17-22
subscription bills
Groceries | 700 — 900 150 — 200
Entertainment | 150 — 200 35-45
Average total | 1500 — 2000 330 -430

Source: study.gov.pl

Tekst C

Hi, I am considering the option of studying in Lublin, Poland. Do you know what sort
of jobs are available there for an English speaking person?

Jscholar222: Teaching English? I do it and love it.

Alex741: | honestly think you will have trouble getting a job of any sort as the
pandemic isn’t over yet and the situation on the labour market is worrying.
Madison589: I don’t agree. Practically in every city in Poland there are job offers for
native speakers of English.

Veronicalll: That’s right! And yet take into account the possibility of a remote job!

There are so many options! Just be positive, active and you will succeed.
Tekst wlasny & expat.com
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Tekst D

May 31,2012

Hello :-D

[ think Polish people speak very good English. Why do I think so?

Well, when [ was in the UK, I met two Polish people. One of them was an engineer, and the other
was a physicist. They were both studying English together with me. I was amazed to hear their
English. It was unbelievably good! I even thought, ,Do you really need to study English?”

Here in this forum, too, I got to know a Polish person, who uses English with native-level fluency.
Some time ago, I watched a CNN report, in which Polish Finance Minister, Jan Vincent-Rostowski,
speaks very good English with a British accent. (I'm not sure if he is Polish. He might be a native
speaker of British English.)

Based on these limited experiences of mine, I came to the conclusion that...Polish people have
good language skills.

Well...it might be another strange idea of mine....

What do you think?:-D
source: usingEnglish.com

Przeczytaj zdania 5.1-5.3. Dopasuj do kazdego zdania wlasciwy tekst (A-D). Wpisz
rozwigzania do tabeli. Uwaga: jeden tekst nie pasuje do Zadnego zdania.

5.1. | In this text the conclusions are made based on author’s life experience.

5.2. | In this text the reader can get the idea of the areas that he could be better at.

5.3. | Thanks to this text the reader can fully understand the situation of students.

Przeczytaj wiadomos¢é Luke’a do jego przyjaciela z Polski. Uzupelnij luki 5.4.-5.7. zgodnie
z trescig tekstow (A-D). W kazda luke mozna wpisa¢ maksymalnie dwa wyrazy.

Hi Adam,

| am writing to share with you my new idea. Do you remember me telling you that one day |
would like to study abroad? I have just found an interesting course at the UMCS in Lublin: BA
International Relations. I'm sure this course is perfect for me! The university teachers will help
me even with my 5.4. skills, which makes me happy, because I'm so stressed
when I have to talk before an audience. However, I'm a little bit anxious because of the cost of
living in Poland. I have to spend even 900 zlotys on food and yet 600 zlotys on accommodation
ina 5.5. . Is it really true? | was also reading some forum posts and asked
my own question. Can you confirm it that the perspective of the Polish 5.6.
is rather pessimistic? I don’t know what to think about that. Different answers were given.
Finally, well, you know that | cannot speak Polish and I am wondering what is the level of
English of the Polish people. On the Internet | found the information that their
5.7. are good. Have you got the same opinion on this topic?

Thank you in advance for your reply,
Cheers,
Luke
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Zadanie 6. (0-5)
Przeczytaj tekst. Z podanych odpowiedzi wybierz wlasciwa, zgodna z trescia tekstu.
Zakresl jedna z liter: A, B, C albo D.

A figure dressed entirely in black was standing at the top of the large rock looking at the
surrounding countryside, as if in search of something. The fog made it very difficult to
recognize any features of the figure’s face so | decided to head towards the top to catch sight
of her, the figure.

I stopped at a reasonable distance so that she didn’t feel threatened. Her face told me that she
was afraid so | asked: ,,Is there anything wrong?” I wasn’t going to harm her and | just wanted
to know if there was anything I could do to help her. That was the first time | heard her, she
said, ,,It’s my dad, he’s vanished.”

,.What do you mean vanished?” | asked her.

She looked at me like it was really none of my business, which of course wasn’t, and replied:
,,He left eight days ago to get some food and other supplies and | haven’t seen him since.”
,,Did you ring the police?”

,,Yes, but they can’t find any trace of him, his car is still just down the hill. It’s like he never
left the place. | fear the worst.”

She looked like she was going to start crying. | knew | had to try to solve the problem, but
how? After a few minutes | asked: ,,Is it possible that he’s hiding out somewhere nearby?”

., Why?”” She looked at me as if | had just said the stupidest thing in the world.

,,Who knows, perhaps someone was after him for some reason, did you have any enemies, did
your Dad know of a place nearby where he could hide?”

,»,Enemies? Why? We didn’t do anything to anyone.”

,»Are you sure that he had no enemies? What are you doing here, if not hiding from someone
or something?”

,,] am here because it’s ideal for Dad’s work.”

She stood at such a point that when looking at her height and face I could say she is about 10
or11.

| had the strong feeling that the discussion could be over shortly. And she suddenly asked:
,,Just who are you? Why are you so interested in us? Was it you, who harmed my Dad?”

,,| just want to help you find your Dad, perhaps it would help if I told you what I do for a
living?” | gave a quick reply.

,,You could be lying, just to get me to trust you. It will change nothing. You could still be the
one who took my Dad.”

I even tried to change the subject slightly but it didn’t cause any positive effects. Feeling that I
was getting nowhere apart from making myself public enemy number one, | decided it was
probably best for me to get out of the situation.

Adapted from: Steve Simons, The Elleshere (Elsewhere) Place
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6.1. Which is TRUE about the figure?

6.2.

6.3.

6.4.

6.5.

A. Her facial expression is calm.

B. Her age is unknown.

C. She started crying during the conversation.
D. She is suspicious.

What can be told about the Dad?
A. He has hidden somewhere.
B. He has disappeared.
C. He has been taken by enemies.
D. He has left the place for sure.

Which feature does not describe the author?
A. caring
B. helpful
C. impolite
D. careful

Choose the event that has happened as the last one in the story:
A. The author felt that the discussion is going to an end.
B. The author started solving the problem using his own ideas.
C. The figure started asking personal questions to the author.
D. The figure explained what has happened to her dad.

Which is the best title for the story?
A. Unexpected Adventures
B. Alone on the Top
C. The Mysterious Figure
D. Frightening Meeting
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Zadanie 7. (0-4)

Przeczytaj tekst, z ktorego usuni¢to cztery zdania. Wpisz w kazda luke litere, ktora
oznaczono brakujace zdanie, tak aby otrzymac spdjny i logiczny tekst.

Uwaga: jedno zdanie zostalo podane dodatkowo i nie pasuje do zadnej luki.

The Importance of Sleep

Sleep is essential. It allows your body and mind to refresh. Healthy sleep also helps the

body remain healthy and prevents diseases. 7.1. __ This can negatively influence your ability
to concentrate, think clearly, and process memories.

Most adults require between seven and nine hours of sleep. 7.2. It turns out that there
are plenty of things that can prevent us from receiving enough sleep. 7.3. ____In that case what

can be done to eliminate these stressors?

Scientists claim that a healthy diet and positive lifestyle habits can be helpful in getting an
adequate amount of sleep each night. Therefore, it is worth setting a realistic bedtime, keeping
low light levels in the bedroom, not using electronic devices or eating large meals just before
going to bed. 7.4. It can help you relax in the evening and prepares you for sleep. Make
sure that you have the best mattress, pillows and sheets — comfortable sleep environment is so

important, too!
Adapted from: www.sleepfoundation.org

A. These are, for example, work schedules, day-to-day stressful events, a disruptive
bedroom environment, medical conditions.

Exercising during the day is also known to have a good effect.

Without enough sleep, the brain cannot function properly.

Once we fall asleep our bodies follow a sleep cycle.

Children and teenagers need much more hours.

mo oW

ZNAJOMOSC SRODKOW JEZYKOWYCH

Zadanie 8. (0-3)
W zadaniach 8.1. — 8.3. wybierz wyraz, ktory poprawnie uzupelnia luki w obydwu
zdaniach. Zakresl litere A, B albo C.

8.1. The plane departures were delayed to strong wind.
Don’t worry about your children. They will be back in time.
A. cause
B. appropriate
C. due
8.2. Could you do me a and hold my handbag for a while?
I’m not in of his controversial ideas.
A. delight
B. favour
C. pleasure
8.3. Would you opening the window?
I need time to make up my . It’s a complex issue.
A. mind
B. state
C. head
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Zasadnie 9. (0-3)
W zdaniach 9.1. — 9.3. sposrod podanych opcji (A-C) wybierz te, ktora najlepiej moze
zastapi¢ zaznaczony fragment. Zakresl jedna z liter: A, B albo C.

9.1. I'll lend you my car as long as you promise to be careful.

A. providing
B. supposing
C. asfaras
9.2. He was caught red-handed.

A. in the act of theft
B. on ared traffic light
C. with rash on his hands
9.3. It took me 15 minutes to find a parking space.

A. | wasted 15 minutes not being able to find
B. | was waiting for 15 minutes for
C. I spent 15 minutes looking for

Zadanie 10. (0-3)
Uzupeknij ponizsze minidialogi, wybierajac brakujaca wypowiedz jednej z osob. Zakresl
liter¢ A, B albo C.

10.1.
— I am worried [ won’t pass my exam.

A. 1 guess you are right.
B. Everything will be all right.
C. It’s your own problem.
10.2.
— My car is running out of petrol.

A. Keep driving, it really doesn’t matter.
B. I filled my own car with petrol two days ago.
C. You’d better stop at the next petrol station.

10.3.

— It says you mustn’t smoke in here.

A. Should I give up smoking?
B. Am | allowed to smoke in here?
C. Isn’tit necessary to smoke in here?
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Zadanie 11. (0-4)
W zdaniach 11.1. — 11.4. uzupelnij poprawnie luki thumaczac fragmenty podane w
nawiasach. Uwaga: w kazda luke mozesz wpisa¢ maksymalnie cztery wyrazy.

11.1. (Mieszkamy) in Warsaw since 1999.

11.2. They like (siebie nawzajem) very much.

11.3. TI’ll take an umbrella (na wypadek, gdyby padat deszcz).

11.4. I’m afraid I’'m not (wystarczajgco wysoka) to become a model.

TWORZENIE WYPOWIEDZI PISEMNEJ
Zadanie 12. (0-12)
Wrociles (-a$) niedawno z wymiany szkolnej z kraju anglojezycznego. W swoim_blogu:

e napisz jak si¢ dowiedziale$ (-a$) o wymianie szkolnej oraz okresl towarzyszace ci
wowczas emocje,

e opisz jak spedzales (-as) czas za granica,

e wyjasnij jakie trudnosci jezykowe napotkale$ (-as),

e opisz co dzieki takiemu wyjazdowi zyskale$ (-a$).

Rozwin swojq wypowiedz w kazdym z czterech podpunktow, pamietajqc, ze dtugosé¢ wypowiedzi
powinna wynosi¢ od 100 do 150 wyrazéw. Oceniane sq: umiejetnos¢ petnego przekazania
informacji (5 pkt), spéjnosc i logika wypowiedzi (2 pkt), zakres Srodkdw jezykowych (3 pkt) oraz
poprawnos¢ Srodkow jezykowych (2 pkt).






Transkrypcja nagrania do zadania 1.

When you ask for someone’s nationality you are more than likely to get a very straightforward answer.
There are the French, or Australian, or Brazilian.

— But in mainland Britain, you can get a number of different answers.

— So for this week’s podcastsinenglish.com we are talking about national identity.

— It’s interesting. In 2011, for the Census, for the very first time people were asked about their national
identity. And they had a choice. They could choose between English, Welsh, Scottish (Northern Irish,
of course), British, or other. And you could tick as many options as you wanted.

— So you could be British and Scottish at the same time.

— Exactly. But what’s quite interesting, Richard, it is that in Scotland, for example, 62% of the people
said they were only Scottish.

— And not British.

— They didn’t tick the British box.

— Right. Not surprisingly really, | suppose, cause Scotland is quite different from the rest of the UK,
isn’t it?

— Can you explain that?

— Well, they have a very strong national identity, don’t they? You think of the bagpipes (the music,
yeah), the clothing they wear.

— Obviously the tartan, the Kilt, fair isle jumpers, haggis — the food.

— And, of course, they’ve got a different way of talking: a distinct dialect.

— These may be stereotypes. But they do create a sense of community — | suppose.

— So, what about the Welsh, then? What about them?

— Fairly similar actually, Richard. 57% of people in Wales only ticked the Welsh box.

— And again, Wales is a very different place, isn’t it? The Welsh language, of course. A lot of the
Welsh people speak Welsh as a first language.

— Yeah... It’s estimated that 29% of the population of Wales, aged three and over, are able to speak
the language. That’s amazing.

— It is. And if you go to, especially a rugby match in Wales you will hear all those people singing
Welsh national anthem in Welsh.

—In Welsh! .... with passion and with pride. And, of course, they’ve got that wonderful flag with the
dragon on it. And recently the footballer said: ,,We’re all extremely proud to wear the dragon on our
chest”

— So what’s per English, then? That’s who are we left with.

—Mainland Britain, yes. Interestingly, in England, 60% of people said: only English. That was far
higher than | thought.

— Yes. Because | remember a long time ago you used to always see the Union Jack, the flag of Britain,
in England. But now you often see the George cross, the red cross, of England as the flag. So it is
becoming more popular, I think, to be English. So, Jackie, you’re English then. What do you put in a
Census?

— 1 would absolutely put British family.

— Why is that?

— | love the difference between all the different cultures of Britain. And I prefer to identify with all of
those. But | would say that the English do have a good sense of humour, a good sense of fairness, and
actually a fantastic sense of adventure.

Source: podcastEnglish.com
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Transkrypcja nagrania do zadania 2.

— Grand Hotel! How may | help you?

— Good afternoon! I’d like to book two single rooms for six nights from the 5th to the 10th of May. Do
you have any rooms available?

—Yes, we do. But, unfortunately, we haven’t got any single rooms. A huge conference is taking place
at that period. So the hotel is reserved for that event.

— And what’s the rate for a double room?

— It’s 134 dollars a night, plus tax, if you want a double facing the park.

— And what about twin rooms?

— One minute, please. Let me check if there are any left... Yes, there are a few twin rooms available.
They cost 192 dollars a night.

— Is breakfast included?

—Yes, it is.

— Great! Please, reserve one twin room for me.

— Would you like a smoking or non-smoking room?

— Smoking, please.

— All right. May | have your name, please?

— Robert Diers.

— Would you, please, spell your surname for me?

— D-I-E-R-S.

— May | have your phone number, please?

—Yes, itis 0976316774.

— Thank you! The room is booked now. May | have your email address, please, to send you a
confirmation letter?

—Yes, it’s johnson007@gmail.com.

— Thank you! Is there anything else | can do for you, sir?

— Yeah, when is check-out?

—1t’s 1 p.m.

— And may | ask for a late check-out?

—Yes, you may have a late check-out for an extra payment. It costs 12 dollars.

— Well, thank you. I’ll think about it.

— Thank you for choosing our hotel. Have a nice day, sir!

Source: www.enpodcast.com

Transkrypcja nagrania do zadania 3.

- When a foreigner is living in a different country a very common question that they’re asked is what
do they miss from their home. So for this week’s podcastsinenglish.com I’m talking to Helen. Hi
Helen!

- Hello!

- ...who comes from the UK, but is now living in Portugal. And I’m going to ask her the question.

Helen, what do you miss from home?

- Proper builder’s tea.

- Tea?

- Yes.

- Can’t you buy tea here in Portugal?

-Yes. You can buy tea in Portugal, but compared to English tea, it seems to be very, very weak.
So, in Portugal, when you ask for a black tea, a cha preta, it’s a very weak tea, which they
often serve with hot milk, which is very wrong for an English person.

- Right.
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- So every time | go back to the UK, I come back with a suitcase full of proper builder’s tea.
- Builder’s tea. Strong, proper tea.
- Strong, forceful tea. Yes.
- Fantastic. Anything else?
- Um, I miss Marks and Spencer’s.
- Now that’s a shop, a clothes shop.
- Well, it’s clothes and food.
- And food, yes.
- But what | miss about Marks and Spencer’s is you can go in and get absolutely everything from
Marks and Spencer’s. And it’s a great place to buy good underwear and socks, and things like that. |
miss Marks and Spencer’s.
- Good value for money.
- Absolutely, yeah.
- | always think of it as a kind of a comfort shop, somehow.
- Yeah, you’re right actually. Yes. Their food is very good as well, because you can buy lovely
ready-to-cook meals, which is always good.
- Anything else?
- | suppose one of the things | miss most, especially being here in Portugal, is the different culture of
going to the pub.
- Right. Because they don’t have pubs here, do they?
- Not so much, no um... going to the pub with your friends on Sunday for a roast lunch is a really
wonderful thing um... and it’s quite a different culture here. They’ve got lots of places to go with
friends, but the good old-fashioned English pub doesn’t exist.
- And I think also a British pub... there’s something very cosy and welcoming about it, whereas maybe
some of the bars here in Portugal... they’re a little bit stark.
- Yeah. | suppose it’s to do with... | always think when | think of a pub. I always think of it being
quite dark in there.
- Low ceiling.
- Low ceiling, yeah, and comfy chairs, and a roaring fire. But here, yes, it’s a café, so brighter lights.
It’s very bright in there, usually a...
- No carpets.
- No carpets, tiled floor. Yes. And you know, café chairs. So you don’t sink down with the drinks. So
that’s what | miss quite a lot. And being around all the friends, and just talking for hours.
- Fantastic. Well, but you do enjoy being here in Portugal?
- 1 do love being here in Portugal. Yes. Definitely.
- But some creature comforts are missing.
- Always.
- Thank you, Helen.
Source: podcastEnglish.com
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Zalacznik 3. Kwestionariusz umieje¢tnosci mowienia

1) Twoj kolega/Twoja kolezanka ze Szkocji musi przygotowa¢ prezentacje o polskiej
mlodziezy. Prosi Ci¢ o podstawowe informacje, ktore mogtby/mogtaby zamiesci¢ w swojej
prezentacji. Ponizej podane sg 4 kwestie, ktore musisz omowic:

- Zainteresowania
- Znajomos¢ jezykow obcych
- Typowy ubiér

- Kontakty z réwiesnikami

2) Opisz ilustracje oraz odpowiedz na dodatkowe pytania.

WAL

QOO J
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3) Wkroétce bedziesz musial/musiata zda¢ bardzo wazny i trudny egzamin.
Masz do wyboru dwie formy egzaminu.

- Wybierz zdjgcie, ktore przedstawia forme egzaminu, jaka Ci bardziej odpowiada.

- Wyjasnij, dlaczego odrzucasz drugg forme.

Photo 1:
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Zalacznik 4. Kwestionariusz ankiety wlasnej konstrukcji
ANKIETA

Uprzejmie prosze o zapoznanie si¢ z pytaniami iudzielenie mozliwie szczegdélowych
odpowiedzi. Ankieta ma charakter anonimowy, a jej wyniki zostang wykorzystane w badaniach
naukowych celem okreslenia zwigzku pomiedzy poziomem jezyka angielskiego
a kompetencjami spotecznymi u mtodziezy licealne;.

1.Pte¢:
a) kobieta b) mezczyzna ¢) nie chce udzieli¢ odpowiedzi

2.Miejsce zamieszkania:

a) wies b) miasto
3.Wiek:
a) 17 lat b) 18 lat c) 19 lat

4. Wyksztalcenie ojca:

a) podstawowe lub gimnazjalne  b) zawodowe ¢) srednie d) wyzsze

5. Wyksztatcenie matki:

a) podstawowe lub gimnazjalne  b) zawodowe ¢) Srednie d) wyzsze

6. Poziom j. angielskiego matki:

a) nie znaw ogdle  b) zna stabo c¢) zna przecietnie d) zna dobrze  e) zna bardzo dobrze
7. Poziom j. angielskiego ojca:

a) nie znaw ogdle  b) zna stabo c¢) zna przecietnie d) zna dobrze  e) zna bardzo dobrze
8. Ukonczytem/am:

a) gimnazjum b) 8-letniq szkote podstawowq

9. Profil Klasy: .......coviev i

10. W mojej klasie jezyk angielski realizowany jest na poziomie:

a) podstawowym  b) rozszerzonym

11. Wybrany poziom egzaminu maturalnego z j. angielskiego:

a) podstawowy Db) rozszerzony (rozszerzony i podstawowy) c) nie przystepuje do matury z ang
12. Srednia ocen z OStatNIEgO SEMESIU: ... ....c. e vee e e e e e e e e e

13. Ocena z j. angielskiego z ostatniego Semestru: .............ccvvee e vee e

14. Jakie sg Pana/i najmocniejsze strony znajomosci j. angielskiego?

15. Jakie sg Pana/i najstabsze strony znajomosci j. angielskiego?
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16. Jakie sa mocne i stabe strony nauczania jezyka angielskiego w szkole $redniej?

MOCHE STFOMY: o vev et et e e et e e et et e eee e et e ee eee et et eee et et e eee tee et e eee tee e e e

STADE SIFONY: ... . oo e oo e e e e et et e et et et et een ee e eee eae tee ee ee et ae ae e st e s e s aeas

17. Jakie Pan/i proponuje zmiany w nauczaniu jezyka angielskiego w szkole sredniej?

18. Co motywuje Pana/ig do nauki jezyka angielskiego, a co zniechgca?

CO MOTYWUJE? ... e v ee et et et et et et aan een ees eee eee tee tee tee tee vee et ae as as s eas ss es een een ae aee aee vee vee oo

CO ZNICCHECA? ... ... v e et e e ee eee eee eee eee ee ee et ee e as et et eas en een ee 2ee aae 2ee vae vee vee vee sae ses es e

19. Proszg oceni¢ istote poszczegélnych umiejetnosci jezykowych, gdzie:

Zupelnie niewazna umiejetno$¢ - 0 Malo wazna - 1 Srednio wazna- 2 Wazna - 3
Bardzo wazna - 4

Jak wazna jest dla Pana/i umiejetnos¢:

postugiwania sie j. angielskim w mowie?

postugiwania si¢ j. angielskim w pismie?

sprawnego rozumienia ze stuchu?

sprawnego rozumienia tekstu pisanego?

postugiwania sie szerokim zasobem stownictwa w j. angielskim?
poprawnego postugiwania si¢ gramatyka j. angielskiego?
postugiwania si¢ j. angielskim w ogéle?

postugiwania si¢ innymi jezykami obcymi?

© NS VA WNE
o ooooooo
R R R RR R ke
NINININININ NN

20. Prosze¢ oceni¢ poziom opanowania poszczeglolnych umiejetnosci przez Pana/Panig
wedtug nastepujacej skali:

Bardzo niski -0 Niski—1 Przecietny - 2 Wysoki - 3 Bardzo wysoki — 4
W jakim stopniu radzi sobie Pan/i z:

rozumieniem ze shuchu w j. angielskim?
rozumieniem tekstow pisanych w j. angielskim?
mowieniem w j. angielskim?

pisaniem w j. angielskim?

stownictwem j. angielskiego?

gramatyka j. angielskiego?

o0 AWNE
o oooloo
N I I
N NN NN N

WWWwwwww

WWwWwwww
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21. lle godzin tygodniowo przeznacza Pan/i na nauk¢ jezyka angielskiego, pamigtajac,

ze 1h =45 min;

Oh-0, 1h-1, 2h-2, 3h-3, 4h-4, 5hiwiecej—5

w ramach zaje¢ szkolnych?

w szkole jezykowej?

na korepetycjach?

na samodzielng nauke j. angielskiego?

W e
oo oo
N

22. | Odilu lat uczgszcza Pan/i do szkoly jezykowej na jezyk angielski?
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

23. | Od ilu lat uczeszcza Pan/i na korepetycje z jezyka angielskiego?

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

24. Prosze okresli¢ czestos¢ wykonywanych czynnosci wedlug nastepujace;j skali:

NININ DN

Wwww

12

12

Nigdy -0 Rzadko-1 Czasami-2 Czesto-3  Bardzo czesto—4

Jak czesto:

1. | samodzielnie doskonali Pan/i umiejetnos¢ stuchania w j. angielskim? 0

2. | samodzielnie rozwigzuje Pan/i dodatkowe zadania na stuchanie? 0

3. | oglada Pan/i filmy w j. angielskim? 0

4. | oglada Pan/i filmiki, wystapienia, itp. w . angielskim? 0

5. | oglada Pan/i wiadomosci czy tez inne programy w anglojezycznej TV? | 0

6. | stucha Pan/i podcastow w j. angielskim? 0

7. | samodzielnie doskonali Pan/i umieje¢tnos¢ rozumienia tekstu pisanego 0
w j. angielskim?

8. | samodzielnie rozwigzuje Pan/i dodatkowe zadania na rozumienie 0
tekstow pisanych?

9. | czyta Pan/i ksigzki w jezyku angielskim? 0

10. | czyta Pan/i czasopisma w jezyku angielskim? 0

11. | czyta Pan/i artykutly internetowe w jezyku angielskim? 0

12. | uczy si¢ Pan/i samodzielnie niezadanych przez nauczyciela stowek? 0

13. | siega Pan/i po ksiazki zawierajace ¢wiczenia na stownictwo? 0

14.  samodzielnie wykonuje Pan/i niezadane przez nauczyciela ¢wiczenia 0
gramatyczne?

15. | sigga Pan/i po ksigzki gramatyczne z jezyka angielskiego? 0
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16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.

29.

30.

31.

rozwigzuje Pan/i ¢wiczenia gramatyczne z j. ang. na réznych portalach
internetowych?

samodzielnie rozwigzuje Pan/i zadania na ¢wiczenia leksykalno-
gramatyczne, na wzor ¢wiczen maturalnych?

pisze Pan/i w jezyku angielskim, gdy nie jest to zadane przez
nauczyciela?

pisze Pan/i z obcokrajowcami w jezyku angielskim korzystajac z czata
czy tez innych komunikatorow (WhatsApp, Facebook, itd.)?

pisze Pan/i maile w jezyku angielskim?

tworzy Pan/i wypowiedzi pisemne w j. ang. podczas zaje¢ szkolnych?
tworzy Pan/i wypowiedzi pisemne w j. ang. w szkole jezykowej?
tworzy Pan/i wypowiedzi pisemne w j. ang. podczas zaj¢é prywatnych
z korepetytorem?

moéwi Pan/i w j. ang. podczas zaje¢ szkolnych? (tj. wypowiedz ustna,
wyrazenie opinii, rozmowa z kolega/kolezanka z klasy, itd.)

moéwi Pan/i w j. ang. podczas zaje¢ w szkole jezykowej?

mowi Pan/i w j. ang. podczas zaje¢ prywatnych z korepetytorem?
rozmawia Pan/i w jezyku angielskim ze swoimi kolegami/kolezankami
W sytuacjach zycia codziennego?

rozmawia Pan/i w jezyku angielskim ze swoimi rodzicami,
rodzenstwem, bliskimi w domu?

moéwi Pan/i w jezyku angielskim, gdy nikt tego nie styszy, mowiac
niejako ,,do siebie”, a chcac sprawdzi¢ swoje umiejetnosci mowienia
w j. ang?

rozmawia Pan/i w formie ustnej jezyku angielskim z obcokrajowcami?
(przez skype’a, telefon, na zywo, za pomocg innych komunikatorow)
postuguje si¢ Pan/i jezykiem angielskim za granica?

Drziekuje za wypeltnienie ankiety!
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Zalacznik 5. Kwestionariusz Motywacji do Nauki Jezyka Obcego Richarda
Gonzalesa w polskiej adaptacji A. Lewickiej-Zelent i P. Linkiewicz

Ponizej wymienione sg rézne stwierdzenia dotyczace motywacji do nauki jezyka obcego.
Zaznacz jak bardzo zgadzasz si¢ lub nie z tymi stwierdzeniami. Postaraj si¢ o udzielanie
odpowiedzi w sposob jak najbardziej obiektywny i szczery.

11.

12.
13.

14.

15.

16.

17.
18.

19.

20.

1 2 3 4 5 6
zdecydowanie | nie zgadzam = trochg si¢ troche si¢ | zgadzam si¢ = zdecydowanie
si¢ nie si¢ nie zgadzam zgadzam si¢ zgadzam
zgadzam

Postugiwanie si¢ jezykiem obcym zwigksza moje szanse na znalezienie
pracy.

Jesli lepiej naucze si¢ jezyka obcego, to dostane dobrze ptatng prace.
Doskonalenie jezyka obcego przyniesie mi korzysci finansowe.
Potrzebuje jezyka obcego do potrzeb szkoleniowych w mojej przysztej
pracy.

Jezyk obcy daje mi lepsze mozliwosci zatrudnienia po ukonczeniu
studiow.

Znajomos¢ jezyka obcego daje mi wigcej mozliwosci po ukonczeniu
studiow.

Jezyk obcy daje mi przewage nad innymi osobami ubiegajacymi si¢

0 prace.

Jezyk obcy jest jednym ze sposobow wzbogacajacych moja przyszia
kariere.

Postugiwanie si¢ jezykiem obcym pozwoli mi zrozumie¢ inne kultury.
Uczenie si¢ jezyka obcego jest jednym ze sposoboéw poznawania innej
kultury.

Jezyk obcy jest dla mnie wazny, bowiem poszerza mojg perspektywe
widzenia innych kultur.

Moge w wigkszym stopniu docenia¢ obcg kulture znajac jej jezyk.
Jesli naucze si¢ mowi¢ w jezyku obcym, bed¢ w stanie rozumie¢ inne
kultury.

Czuje, ze jezyk obcy jest dla mnie wazny w celu zrozumienia innych
kultur.

Znajomos¢ jezyka obcego dodaje mi pewnosci siebie w rozumieniu
innych kultur.

Uczg si¢ jezyka obcego po to, aby poszerzy¢ swoja wiedz¢ na temat
innych kultur.

Chcg porozumiewac si¢ z obcokrajowcami w ich jezyku ojczystym.
Czuje si¢ $wietnie, kiedy jestem w stanie rozmawia¢ z obcokrajowcami
W ich jezyku.

Wierzg, ze bedac w stanie rozmawia¢ w jezyku obcym, tatwiej mi tez
bedzie wejs¢ w relacje z obcokrajowcami.

Jestem zafascynowany, kiedy styszg¢ obcokrajowca mowigcego w jego

Jezyku.

NN
w w
EEE

339



1 2 3 4 S 6

21.

22.

23.

24,

25.

26.
27.

28.

29.
30.
31.
32.
33.

34.
35.

36.
37.
38.

zdecydowanie | nie zgadzam = trochg si¢ troche si¢ | zgadzam si¢ = zdecydowanie
si¢ nie si¢ nie zgadzam zgadzam si¢ zgadzam
zgadzam

Ucze si¢ jezyka obcego po to, aby wyjecha¢ do kraju, w ktorym dany
jezyk jest uzywany.

Chce nauczy¢ si¢ jezyka obcego, poniewaz jego znajomos$¢ moze mi si¢
przydac podczas wyjazdow zagranicznych.

Czerpig przyjemnos$¢ z nauki jezyka obcego kiedy moj kolega/kolezanka
pozycza mi ksigzki dotyczace jezyka obcego.

Czerpi¢ przyjemnos¢ Z przegladania stron internetowych poswigconych
jezykowi obcemu.

Lubig uczy¢ si¢ jezyka obcego, poniewaz mam kolegéw/kolezanki,
ktorzy tez czerpali przyjemnos¢ z nauki danego jezyka.

Ogladanie filméw w jezyku obcym sprawia mi przyjemnos¢.
Uczenie si¢ jezyka obcego jest przyjemne, gdyz pozwala mi i moim
kolegom/kolezankom mito spedzi¢ czas.

Nauczytem/am si¢ czerpa¢ przyjemnos¢ z nauki jezyka obcego,
poniewaz wiem, ze pomoze mi on w dostaniu si¢ na studia/zdaniu
egzaminOw.

Bardzo dobrze odnajduje si¢ podczas zajec z jezyka obcego.

Lubie uczy¢ sie jezyka obcego, poniewaz jestem z niego dobry/a.
Czuje si¢ komfortowo mowigc w jezyku obcym podczas zajec.
Lubig¢ uczy¢ si¢ jezyka obcego nawet gdy jest to trudne.

Szybko ucze si¢ jezyka obcego podczas zajec, poniewaz jestem
przekonany/a co do moich zdolnosci jezykowych.

Ucze si¢ jezyka obcego po to, aby mieszkaé za granica.

Ucze si¢ jezyka obcego po to, aby moc porozumiewac si¢

z obcokrajowcami.

Jezyk obcy przygotuje mnie do zycia z obcokrajowcami.

Chce zy¢ w innej kulturze, wigc ucze si¢ jezyka obcego.

Uczg si¢ jezyka obcego, aby moc prowadzi¢ zycie towarzyskie

z obcokrajowcami.
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