Uniwersytet odgrywa istotng role w prowadzeniu innowacyjnych badan majacych na
celu zapewnienie nie tylko przysztego dobrobytu kraju, ale réwniez wyksztalconego,
kompetentnego i kreatywnego spoteczenstwa opartego na wiedzy (Watt & Richardson, 2020).
Ksztatcenie studentéw i prowadzenie prac rozwojowych to tradycyjne role uniwersytetu
(Willetts, 2019). Uniwersytet jest instytucja poswiecong szkolnictwu wyzszemu (HE) oraz
spoteczno$ciom pracownikéw naukowych i studentow. John Enoch Powell (1991, s.1-2),
brytyjski polityk, uczony, lingwista i filolog, zdefiniowat ide¢ uniwersytetu podczas swojego
przeméwienia w Magdalene College w Cambridge: "Uniwersytet to miejsce, gdzie prowadzi
si¢ badania, ksztalci si¢ 1 naucza; ale nie sg to jakiekolwiek badania, jakiekolwiek ksztalcenie
czy uczenie si¢. Na uniwersytecie znaczenie tych poje¢ jest w sposdb zasadniczy
kwalifikowane. Uniwersytet jest spolecznosciag - spolecznoscia osdb zaangazowanych w
podobne przedsigwzigcia i z podobnych powodow [...]. Jest to miejsce, gdzie zyja (...) osoby,
ktorych zycie poswiecone jest zdobywaniu wiedzy". Powell odnidst si¢ w ten sposéb do
spoteczno$ci uczonych i ideatow pracy akademickiej. Z kolei, wedtug Bugaj (2016, s) zadaniem
uczelni jest ,,wychowanie studentéw, prowadzenie prac rozwojowych, ksztalcenie 1
promowanie kadr naukowych, upowszechnianie i pomnazanie osiggni¢¢ naukowych, a takze
dzialalno$¢ na rzecz spotecznosci lokalnych 1 regionalnych”. Warto zauwazy¢, ze w ostatnim
czasie polskie uniwersytety podlegajg znacznym zmianom i przeksztalceniom na skutek
umasowienia i egalitaryzacji ksztalcenia wyzszego, jak rowniez koniecznosci komercjalizacji
nauki oraz rozwoju konkurencyjnych instytucji szkolnictwa wyzszego (Bugaj, 2016, s. 36).
Zachodzace przemiany, wedtug ekspertow OECD (2008), sa rowniez zawigzane ze wzrostem
wymagah w zakresie umiedzynarodowienia uniwersytetow 1 ich pracownikoéw, wzrostem

mobilnos$ci akademickiej 1 wymiany mysli oraz doswiadczen kadry naukowe;.

Nauczyciele akademiccy sa najwigkszymi wytworcami innowacyjnych badan i
przyczyniaja si¢ do postepu naukowego (Stupnisky 1 in., 2019). Postep naukowy prowadzi do
transferu wiedzy miedzy uniwersytetem a gospodarka, a decyzje rzadowe podejmowane sg w
oparciu o dane empiryczne (Landry i in., 2003; Perkmann i in., 2013; Weinberg i in., 2014).
Ponadto, efektywne nauczanie i badania naukowe s3a podstawowymi elementami
wyksztalconego spoteczenstwa, jakosci szkolnictwa wyzszego oraz prestizu uniwersytetow w
kraju jak 1 za granicg (Javitz 1 in., 2010). Badania z zakresu kariery akademickiej pokazuja, ze
wiekszo$¢ nauczycieli akademickich rozpoczyna prace w zawodzie chcac przyczyniac si¢ do

rozwoju nowej wiedzy i prowadzenia badan na rzecz spoteczenstwa, jednoczes$nie oczekujac



pracy stymulujgcej intelektualnie jak i nauczania na wysokim poziomie (Watt i Richardson,
2020).

Ksztatcenie 1 prowadzenie badan sg gldwnymi oraz najbardziej czasochtonnymi
aspektami pracy nauczycieli uniwersyteckich. Podczas gdy ksztalcenie studentoéw koncentruje
si¢ przede wszystkim na przekazywaniu im istniejacej wiedzy, badania naukowe skupiajg si¢
na tworzeniu i dokumentowaniu nowej wiedzy (Daumiller i Dresel, 2020b). Skuteczne
ksztalcenie wigze si¢ z jakos$cig zaangazowania studentéw, roznicami w ich osiggnigciach
akademickich oraz ich wytrwato$cig w studiowaniu (BrckalLorenz i in., 2012), podczas gdy
skuteczne badania wiazg si¢ z migdzynarodowa wspoOtpraca i/lub publikacjami w
czasopismach, z wysokim wskaznikiem punktowan (Stupnisky i in., 2019; Willetts, 2019).
Obecnie praca nauczyciela akademickiego ulega ciaglej transformacji, i niejednokrotnie
traktowana jest mniej jako zawod, a bardziej jako praca z prostymi wskaznikami wydajnosci,
tj. liczba prac opublikowanych w czasopismach wysoko punktowanych. Uwaza si¢, ze tak
narzucone obowigzki i zadania ograniczajg samoukierunkowanie oraz samoregulacje pracy
naukowej (OECD, 2008). Od nauczycieli akademickich oczekuje si¢ nie tylko wktadu w nauke
1rozwoj ich dyscypliny, ale takze wktadu w ogdlne wyniki osiagane przez ich uczelni¢ (OECD,
2008). Dlatego, aby zapewni¢ wysoka jako$¢ ksztalcenia oraz badan empirycznych,
nauczyciele akademiccy zobowigzani sa do ciggltego uczenia si¢ (Daumiller i Dresel, 2020b).
Warto zauwazy¢, ze obecna sytuacja zwigzana z pandemiag Covid-19 wymaga od nauczycieli
akademickich elastycznosci i doskonalenia w stosowaniu nowych technologii, aby moc

skutecznie prowadzi¢ zajecia zdalne ze studentami.

Zawod nauczyciela akademickiego wiaze si¢ z konieczno$cig radzenia sobie z szerokim
zakresem czynnikow stresogennych. Na stresory zwigzane z badaniami skladaja sie:
niewystarczajace finansowanie, trudnosci w pozyskiwaniu grantow lub utrudniona wspotpraca
miedzynarodowa, czy tez brak kompetencji w zakresie jezykow obcych (Horn, 2017; Kwiek,
2015; Siemienska 1 in., 2019; Watts i Robertson, 2011). Natomiast do stresorow zwigzanych z
ksztatceniem studentéw zalicza si¢ przecigzenie pracg dydaktyczna, oraz ilo$cig studentéw z
odmiennymi potrzebami, zainteresowaniami czy zdolno$ciami, a w przypadku studentow
miedzynarodowych - znajomos¢ jezyka na réznym poziomie (Macaro, 2018). Ponadto
Windfield 1 in. (2003) zidentyfikowali stresory zwigzane z polityka uczelni, takie jak
niewystarczajace uznanie i nagrody, zle zarzadzanie oraz niepewno$¢ zatrudnienia. Na tym

poziomie dodatkowe stresory wynikajg z czestych procesow restrukturyzacyjnych, zmian



obowigzujgcych regulacji i zewnetrznych ewaluacji osiggni¢¢ dydaktyczno-naukowych
(Windfield i in., 2003).

Polska jako jeden z krajéw cztonkowskich Unii Europejskiej (UE) uczestniczy w unijnych
programach dotyczacych szkolnictwa wyzszego takich jak Proces Bolonski uzupetniony o
Strategi¢ Lizbonska oraz program Erasmus Plus. Dziatania w ramach Procesu Bolonskiego
przyczynity si¢ do ujednolicenia kwalifikacji w szkolnictwie wyzszym, ustalenia wspdlnej
polityki jezykowej czy wymiany kulturowej oraz naukowej na §wiecie (Macaro, 2018). Jak
zauwaza Kwiek (2015b), w polskim konteks$cie, reformy szkolnictwa wyzszego i nowe
wymagania dotyczace kariery zmusity pracownikow akademickich do wigkszego skupienia si¢
na mobilnos$ci, internacjonalizacji badan i migedzynarodowych publikacjach. Ten sam autor
podkresla, Zze niektdrzy, zwlaszcza starsi naukowcy, nie przyczyniaja si¢ do powstawania
publikacji ze wzgledu na "stabg znajomos$¢ jezyka angielskiego, stabe miedzynarodowe
kontakty lub brak che¢ci do udzialu w migedzynarodowym kontekscie badawczym" (Kwiek,

2015b, s. 1360).

Oczekuje si¢, ze migdzynarodowa mobilno$¢ kadry akademickiej, nowe technologie taczace
spoteczno$ci naukowe na catym $wiecie oraz jezyk angielski, ktory stat si¢ nowa lingua franca
spoteczno$ci naukowcoOw, odegraja wazng role w szkolnictwie wyzszym (OECD, 2009).
Istnieja dowody na to, ze migdzynarodowa mobilno$¢ i wymiana akademicka stale rosna.
Pracownicy akademiccy wspolpracuja ze sobg w ramach wspolnych publikacji oraz projektow
badawczych wspieranych przez migdzynarodowe fundusze (OECD, 2008). Wzrost liczba
wyktadowcow wizytujacych zagraniczne uniwersytety. Stany Zjednoczone odgrywaja wiodaca
role jako kraj przyjmujacy, w Europie sa to Wielka Brytania, Niemcy, Francja i Holandia. Dla
wielu pracownikow naukowych do$wiadczenie migdzynarodowe wspiera ich pozycje 1
mozliwosci rozwoju kariery po powrocie do kraju a praca za granicg jest alternatywa wobec
braku mozliwosci rozwoju w ojczyznie. Nalezy podkresli¢ fakt, ze miedzynarodowa
wspoOtpraca 1 mobilno$¢ akademicka mozliwe sg dzigki znajomosci jezykdéw obceych, stad ich
rola musi by¢ brana pod uwage, jesli mowi si¢ o wlaczeniu do migdzynarodowej spotecznosci

akademickiej lub wykluczeniu z niej.

Wymagania wobec pracownikow akademickich nie ustajg, jednak niewiele wiadomo o ich
celach zawodowych, postawach czy motywacjach. Dopiero w ostatnich latach niektére badania
empiryczne skupily si¢ na motywacjach 1 emocjach pracownikéw akademickich oraz

podejmowaty probe wyjasnienia kluczowych czynnikow zwigzanych z prowadzeniem badan,



ksztalceniem studentow, czy rozwojem zawodowym (np. Stupnisky i in., 2017, 2018;
Stupnisky, Brckalorenz, i Laird, 2019; Daumiller i Dresel, 2020a,b).

[lo$¢ badan dotyczacych motywacji nauczycieli akademickich, w porownaniu z badaniami nad
motywacja nauczycieli szkolnych, jest wcigz niewielka (Daumiller, Stupnisky i Janke, 2020).
Do tej pory nie przeprowadzono zadnej metaanalizy ani systematycznego przegladu
dotyczacego motywacji pracownikow akademickich. Jedno z niewielu badan sugeruje, ze
nauczyciele akademiccy stanowig mniejszg grupe niz nauczyciele szkolni 1 dlatego rzadziej
podejmowane sg badania z udzialem tej grupy badanych (Daumiller, Stupnisky & Janke, 2020).
Ponadto, nauczyciele akademiccy sa grupa tzw. trudnego dostepu, i przy mniejszej liczebnosci
generuja mniej statystycznie istotnych i1 mozliwych do uogdlnienia wynikéw. Innym
uzasadnieniem braku badan jest powszechne przekonanie, ze pracownicy naukowi sg silnie
zmotywowani; biorgc pod uwage wysitek wlozony w zdobycie niezbednych stopni naukowych
lub niska satysfakcje z wynagrodzenia, zaktada sie, ze osoby, ktore wytrwale daza do bycia
uczonymi, sg silnie zmotywowane (Daumiller, Stupnisky 1 Janke, 2020). Kolejny powdd jest
taki, ze badanie motywacji pracownikéw akademickich moze by¢ spotecznie oniesmielajace i
metodologicznie trudne. Dla niektorych badaczy zwracanie si¢ do kolegéw lub wiasnych
nauczycieli z pytaniami jak bardzo sg zmotywowani do wykonywania swojej pracy,
prowadzenia badan lub rozwoju moze by¢ nickomfortowe. Poza tym, koledzy z uczelni moga
by¢ zbyt zajeci lub niechgtni aby uczestniczy¢ w badaniach empirycznych. Odrgbnym
wyzwaniem jest naukowa wiedza nauczycieli akademickich i1 obawa, Zze metoda badawcza
moze zosta¢ skrytykowana lub ze koledzy wydedukujg pytania badawcze 1 udzielg pozadanych
odpowiedzi (np. efekt Hawthorne'a).

Ponadto prawdopodobnym powodem braku badan nad motywacja nauczycieli akademickich
jest fakt, ze badacze wcigz muszg okresli¢, ktore teorie motywacji mozna tu zastosowac do
badania nauczycieli uniwersyteckich (Daumiller, Stupnisky i Janke, 2020). Niemniej jednak
dopiero niedawno niektére podej$cia teoretyczno-koncepcyjne zostaly z powodzeniem
zaadaptowane do badan nad motywacja w tej grupie, tj. teoria motywacji osiagni¢¢ (Daumiller
& Dresel, 2020a,b), teoria poczucia wiasnej skutecznosci (Ismayilova & Klassen, 2019) oraz

teoria samoukierunkowania (Stupnisky et al., 2018; Stupnisky et al., 2017).

Mimo, ze niektore badania dotyczyly motywacji nauczycieli akademickich do ksztatcenia
studentow, prowadzenia badan naukowych i rozwoju zawodowego (Bial i in., 2019; Bugaj,
2016; Daumiller, Rinas, i Dresel, 2019; Daumiller, Rinas, 1 in., 2020; Hardré, 2012; Saroyan i

Tigwell, 2015;, Daumiller, Rinas, i in. 2020), nie zbadano dotychczas motywacji nauczycieli



akademickich do nauki jezykéw obcych. Dlatego tez niniejsza praca szuka odpowiedzi na
nadrzedne pytanie (P1) ,,JJaka motywacja do nauki jezykow obcych cechuja si¢ nauczyciele

akademiccy w kontekscie pracy zawodowej?”’

Badania 1 konceptualizacja motywacji nauczycieli akademickich zostalty opracowanie w
oparciu o teori¢ samoukierunkowania (self-determination theory) (Deci i Ryan, 2000) a w
szczegblnosci badanie motywacji do nauki jezykow obcych zostato przeprowadzone w oparciu
o Skal¢ Motywacji do Nauki Jezykow Obcych (LLOS- IEA, Language Learning Orientations
Scale - Intrinsic Motivation, Extrinisc motivation and Amotivation) opracowanej przez Noels,
Pelletier, Clement i Vallerand (2000). Poniewaz badanie mialo charakter eksploracyjny, nie
postawiono zadnych hipotez. Badania eksploracyjne maja na celu zrozumienie istoty danego

problemu, np. zachowan, potrzeb czy wzorcow (Cohen et al., 2007).

Aby lepiej zrozumie¢ problematyke motywacji nauczycieli akademickich do nauki jezykow
obcych postawiono kolejne pytanie (P2): ,,W jaki sposdob motywacja do nauki jezykéw obcych
wiaze si¢ z dziatalno$cig zawodowa nauczycieli akademickich?” W szczegdlnosci wzigto pod
uwage aktywnos$¢ akademicka, taka jak dziatalno$¢ badawcza, dydaktyczna i mobilnosé

naukowa.

Trzecie pytanie badawcze (P3) dotyczyto poziomu znajomosci jezykow obcych oraz sposobow

doskonalenia umiejetnosci jezykowych przez nauczycieli akademickich.

W badaniach wziglo udzial 593 nauczycieli akademickich (w tym 330 kobiet) z dziewigciu
krakowskich uniwersytetow publicznych 1 jednej niepublicznej akademii krakowskiej.
Najliczniejsza grupa byly osoby w wieku 35-44 lat, posiadajgce tytul doktora (N=265),
zatrudnione na stanowisku badawczo-dydaktycznym (N=500) z dziedziny nauk spotecznych
(N=193).

Otrzymane wyniki (P1) z badania skala LLOS-IEA (Noels et al., 2000) wskazaly, ze
nauczycieli akademickich w badanej grupie cechuje przede wszystkim motywacja zewnetrzna
zwlaszcza regulacja identyfikacja (Identified regulation) i regulacja introjekcja (Introjected
regulation) oraz motywacja wewnetrzna — wiedza (Intrinsic motivation — Knowledge). W
mniejszym stopniu, ale znaczaca motywacja byla motywacja wewngtrzna — osiggnigcia
(Intrinsic motivation — Accomplishment) oraz motywacja wewngtrzna — stymulacja (Intrinsic
motivation — Stimulation). Mniej znaczaca okazata si¢ by¢ regulacja zewnetrzna (External
regulation). W niewielkim stopniu badani wskazywali na brak motywacji do nauki jezykow

obcych, tj. amotywacjeg.



Przeprowadzono dodatkowe analizy zwigzkow miedzy motywacja do nauki jezykow a wiekiem
badanych, picia, stazem pracy, tytutem naukowym oraz dyscypling nauki. Analizy wykazaty
statystycznie istotne réznice miedzy wiekiem badanych a regulacja zewnetrzng oraz regulacja
identyfikacja, wskazujac na negatywna korelacje migdzy badanymi zmiennymi. Podobng
statystycznie istotng zalezno$¢ wykazata analiza stazu pracy a regulacja zewngtrzna oraz
regulacja identyfikacja. Analiza roéznic migdzy kobietami a me¢zczyznami wykazala
statystycznie istotne réznice. Ogodlnie rzecz biorgc, kobiety mialy wyzszag motywacje
wewnetrzng (trzy formy) do nauki jezykow obcych niz mezczyzni. Wyniki analizy pomiedzy
motywacjg a stopniami i tytutami naukowymi wykazaty, ze magistrowie inzynierowie nauk
Scistych byli bardziej zmotywowani zewnetrznie (regulacja zewngtrzna) do nauki jezykow
obcych niz profesorowie i doktorzy. Rowniez ta ostatnia grupa byta bardziej zmotywowana
wewnetrznie (Intrinsic-motivation -Knowledge) niz doktorzy nauk $cistych. Analiza zaleznos$ci
migdzy dziedzinami respondentéw a motywacja do nauki jezykdéw obcych wykazata istotne
statystycznie réznice migdzy regulacja zewngtrzng a wszystkimi trzema formami motywacji
wewngetrznej. Uczeni nauk humanistycznych byli bardziej zewngtrznie zmotywowani do nauki
jezykdéw obceych niz uczeni nauk przyrodniczych. Jednocze$nie humanisci 1 pracownicy nauk
spotecznych mieli wyzszy poziom motywacji wewnetrznej niz pracownicy naukowi nauk
inzynieryjno-technicznych i nauk $cistych i przyrodniczych. Natomiast przedstawiciele nauk
medycznych 1 nauk o zdrowiu oraz nauk spotecznych byli bardziej zmotywowani wewngtrznie
(osiagnigcia, stymulacja) niz przedstawiciele nauk $cistych i przyrodniczych oraz inzynieryjno-
technicznych. Co ciekawe, analiza aktywnos$ci badawczej, tj. publikacji w jezykach obcych
oraz aktywnos$ci dydaktyczne] w jezykach obcych wykazata, ze pracownicy nauk S$cistych i

przyrodniczych najczesciej publikowali 1 wyktadali w jezykach obcych.

Wyniki analiz dotyczace zwigzku motywacji nauczycieli akademickich do nauki jezykow
obcych a ich aktywnosci zawodowej (P2), tj. ksztalcenie, badania naukowe 1 mobilnos¢
naukowa, wykazaty, ze nauczyciele akademiccy, ktorzy prowadzg wyktady w jezyku obcym,
majg wiecej autonomicznych form motywacji - regulacja identyfikacja oraz dwie formy
motywacji wewnetrznej - wiedze 1 stymulacjg, niz nauczyciele akademiccy, ktorzy nie
prowadza wykladow w jezyku obcym. RoOwniez ta ostatnia grupa ma wyzszy poziom
amotywacji niz uczeni, ktorzy uzywaja jezyka obcego do prowadzenia zaj¢¢. Nie stwierdzono
réznic migdzy motywacja nauczycieli akademickich do nauki jezykéw obcych a ich
dziatalnoscig badawcza, czyli publikacjami w jezykach obcych. Respondenci, ktérzy

uczestniczyli w programie wymiany nauczycieli akademickich (Erasmus Plus), wykazywali



bardziej autonomicznie formy motywacji do nauki jezykow obcych. Natomiast nauczyciele
akademiccy, ktorzy zamierzali uczestniczy¢ w stazach naukowych lub programach wymiany,
byli zar6wno zewnetrznie, jak i wewnetrznie zmotywowani do nauki jezykow obcych.
Réwnoczesnie akademicy, ktorzy planowali udzial w projektach migdzynarodowych, byli
bardziej zmotywowani autonomicznie (regulacja identyfikacjg, trzy formy motywacji
wewnetrznej ) niz ci nauczyciele akademiccy, ktorzy nie mieli zamiaru uczestniczy¢ w
projektach miedzynarodowych. W rzeczywistosci ta druga grupa wykazata wyzszy poziom
amotywacji do nauki jezykow. Dodatkowo nauczyciele akademiccy, ktorzy planowali prace na
uczelni zagranicznej (sabbatical) byli bardziej zmotywowani wewnetrznie (wszystkie trzy
formy) i nieznacznie bardziej zmotywowani zewnetrznie do nauki jezykow niz nauczyciele,

ktérzy takich planow nie mieli.

Wyniki badania zakresu znajomosci jezykéw obceych oraz sposobdéw doskonalenia umiejetnosci
jezykowych przez nauczycieli akademickich (P3) wskazaly, ze wigkszo§¢ nauczycieli
akademickich w tej grupie badanych wymienito jezyk angielski jako najbardziej znany jezyk
obcy. Samoocena pigciu umiej¢tnosci jezykowych: pisania, czytania, rozumienia ze stuchu,
porozumiewania si¢ oraz samodzielnego wypowiadania si¢ w jezyku obcym (CEFR, 2001)
pokazata, ze poziom bieglosci nauczycieli akademickich w jezyku angielskim wahal si¢
pomiedzy B2 a Cl, przy czym umiejetnos¢ czytania byla na najwyzszym poziomie C1, jak
wskazali uczestnicy. Nauczyciele informowali, ze wszystkie umiejetnosci jezykowe sa wazne
dla ich pracy akademickiej. Najcze$ciej wymienianymi metodami rozwijania kompetencji
jezykowej naukowcodw byto czytanie prac naukowych, ogladanie programow telewizyjnych,
prowadzenie rozmoéw oraz uczestnictwo w kursach, réwniez internetowych. Akademicy
podkreslali, ze chceieliby rozwija¢ swoje kompetencje w zakresie jezykow obcych podczas
uczestnictwa w mig¢dzynarodowym stazu naukowym, poprzez udzial w migdzynarodowych
konferencjach, programach w ramach otrzymanego grantu, oraz podczas zaproszenia do
publikacji  miedzynarodowych. Dodatkowo badani informowali o  dzialaniach
uniwersytetu/akademii, ktore moglyby wesprze¢ ich w rozwijaniu kompetencji w jezykach
obcych. Nalezaty do nich: kursy jezykowe (bezplatne kursy jezykowe organizowane przez
uczelni¢, kursy dopasowane do dziedzin nauki, kursy ukierunkowane na pisanie prac
naukowych, zajecia indywidualne z rodzimymi uzytkownikami jezyka pobyt na kursie
jezykowym zagranicg), dziatalnos$¢ dydaktyczna (prowadzenie wyktadow w danym jezyku,

wspotpraca z studentami 1 nauczycielami z zagranicy w ramach internacjonalizacji),



dziatalno§¢ badawcza (wspotpraca z naukowcami z zagranicy, pisanie i czytanie prac z

zagranicznymi pracownikami naukowymi).

Whiosek ptynacy z powyzszych badan wskazuje, ze podobnie jak w przypadku motywacji do
prowadzenia badan, ksztatcenia studentow, czy rozwoju zawodowego (np. Daumiller i Dresel,
2020b; Stupnisky, Brckalorenz i Laird, 2019; Stupnisky i in., 2018), nauczycieli akademickich
charakteryzuje zarbwno motywacja wewnetrzna do nauki jezykow obcych oraz najbardziej
zinternalizowana forma motywacji zewngtrznej (regulacja identyfikacja). Sa to optymalne
formy motywacji, majace pozytywne konsekwencje. Jak pokazato niniejsze badanie,
nauczyciele akademiccy z wyzszg motywacja wewnetrzng czesciej prowadzg zajgcia w jezyku
obcym, uczestnicza w  programach mobilnosci akademickiej czy projektach
migdzynarodowych. Ponadto wyniki wskazuja, ze znajomos$¢ najczes$ciej wskazywanego
jezyka obcego w badanej grupie, tj. jezyka angielskiego jest na poziomie B2/C1, a umiej¢tnos¢
czytania jest najbardziej rozwini¢ta umiejetnoscia w jezyku obcym. Niniejsze wyniki pokazuja,
ze badani nauczyciele akademiccy maja dobry poziom bieglosci jezyka angielskiego, podobnie
jak wykazano w innych badaniach (Coleman, 2006; Crystal, 2006; Horn, 2017; Lopes-Navarro,
2015; Stockemer 1 Wigginton, 2019). Interesujaca obserwacja wynikajaca z badan jest
powszechnie wystepujace samoksztatcenie jezykowe osiggane poprzez czytanie artykulow
naukowych, ogladanie programoéw, czy uczestniczenie w kursach jezykowych. Warto
zauwazy¢, ze badani otwarcie wskazywali na potrzebg wsparcia ze strony macierzystych

instytucji w kontekscie rozwijania umiejetnosci w jezykach obcych.

Niniejsze badanie mialo pewne ograniczenia. Dobor proby uczestnikow byt dobrowolny.
Respondenci mogli mie¢ rézne motywy, aby wzig¢ udzial badaniu. Przyktadowo ci
respondenci, ktorzy czuli si¢ pewnie w jezyku obcym, czeSciej decydowali si¢ wypetnié¢
ankiete. Proba byla ograniczona do nauczycieli akademickich z jednego miasta, silg rzeczy
reprezentujacych jedynie utamek populacji polskich naukowcow. Ponadto Skala Motywacji do
Nauki Jezykow Obcych (LLOS-IEA, Noels et al. 2000) opiera si¢ w duzym stopniu na
pomiarach wtasnych, ktére moga by¢ narazone na btedy w odpowiedziach i1 niedoktadnosciach
podczas przywotywania motywow uczenia si¢ jezyka. Dodatkowo poziom znajomosci jezyka
obcego przez badanych nie byt mierzony za pomocg testu sprawdzajgcego umiejetnosci
jezykowe, takiego jak IELTS czy TOEFL. Analiza opierata si¢ wylacznie na samoocenie
uczestnikow, ktorej towarzyszyta zalaczona tabela Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia
Jezykowego (CEFR, 2001). Ocena bieglosci jezykowe] warta jest szerszego zbadania w

przysztosci, aby doktadnie okresli¢ poziom znajomosci jezykow obcych w tej grupie badanych.



Niniejsza rozprawa doktorska sktada si¢ z czes$ci wstgpnej, szesciu rozdzialdw, bibliografii,

zatgcznikow 1 streszczenia w jezyku polskim.
Rozdziat pierwszy

Rozdziat pierwszy wprowadza w kontekst pracy akademickiej na $wiecie i w Polsce.
Omowiono w nim podstawowe role i zadania nauczycieli akademickich oraz przestawiono
przeglad literatury przedmiotu dotyczacej motywacji nauczycieli akademickich do ksztatcenia

studentéw, prowadzenia badan i rozwoju zawodowego.
Rozdzial drugi

Rozdzial ten koncentruje si¢ na polityce jezykowej w Unii Europejskiej i szkolnictwie
wyzszym. Przedstawia wyniki badania "Europejczycy 1 ich jezyki" ze szczegdlnym
uwzglednieniem danych dotyczacych jezykow obcych. Zawiera réwniez opis Europejskiego
Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego (CEFR, 2003), a w szczegdlnosci jego zastosowanie i
wykorzystanie w okreslaniu poziomoéw kompetencji w zakresie jezykow obcych. W rozdziale
tym omowiono rowniez zagadnienie programdéw rozwoju naukowcow np. Erasmus Plus i ich
role we wspieraniu mobilnosci akademickiej. Przedstawiono réwniez badania dotyczace
doswiadczen 1 percepcji nauczycieli uniwersyteckich w zakresie mobilno$ci akademickiej. Na
koniec przedstawiono badania dotyczace postaw nauczycieli akademickich wobec jezyka

angielskiego, w szczeg6lnosci angielskiego jako medium nauczania oraz jezyka nauki.
Rozdziat trzeci

Rozdzial trzeci wprowadza do teorii samoukierunkowania (SDT) rozwijanej przez
Edwarda Deci 1 Richarda Ryana. SDT stanowi teoretyczne tto dla konceptualizacji motywacji
do nauki jezykéw obcych opracowanej przez Kimberly Noels, Luca, G. Pelletiera i Richarda
Valleranda. Niniejszy rozdzial zawiera przeglad istotnych badan dotyczacych zastosowania
teorii samoukierunkowania w kontek$cie edukacyjnym, szkolnictwa wyzszego, a takze w
kontekscie nauki jezykow obcych. Rozdzial konczy si¢ opisem procesu adaptacji Skali
Motywacji do Nauki Jezykow Obcych - Motywacji Wewngetrznej, Motywacji Zewngtrznej i
Amotywacji (LLOS-IEA, Noels, et al., 2000) do warunkéw polskich.

Rozdzial czwarty

Ten rozdzial ma charakter metodologiczny i omawia projekt badania. Otwiera go
przeglad wiodacych pytan badawczych. Nastgpnie przedstawione sg szczegotowe informacje

na temat projektu badan i kontekstu badawczego oraz opis uczestnikow. Kolejno przedstawiono



metody doboru proby i procedure zbierania danych, po czym nastepuje szczegdlowy opis

materialow. Rozdziat konczy si¢ krotkim podsumowaniem.

Rozdzial pigty

Rozdziat piagty prezentuje wyniki i analiz¢ danych pochodzacych z badania. Przedstawia

réwniez wyniki w odniesieniu do trzech wiodacych pytan badawczych.
Rozdziaf szdsty

W tym rozdziale omowiono wyniki badania w kontek$cie innych istotnych badan i ich

implikacji teoretycznych. Przedstawiono rowniez zalecenia dotyczace przysztych badan.



