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Abstract

The article aims at presenting a longitudinal two-year study on the per-
ception of language learning from the perspective of five adult learners in
their late 50s who are teacher consultants by profession and participants
of an elementary course in English. The attention is focused on two as-
pects: 1) what general expectations they have with regard to the course
(ie. language skills, knowledge, teacher, etc.) at the beginning of their
learning process, 2) what they achieve or fail to achieve after two years of
attending the course. The conclusions may provide some implications for
language teachers of mature learners as well as future directions for re-
searchers of this topic.

1. Wprowadzenie

Wsréd waznych réznic indywidualnych w procesie uczenia si¢ jezyka obcego co-
raz wicksza role odgrywaja przekonania ucznidw. W konsekwencji pojawiaja si¢
badania dotyczace pogladéw uczacych si¢: uczniéw zdolnych, imigrantéw, przy-
szlych nauczycieli, uczniéw szkél réznego szczebla itp. Badania postrzegania
procesu uczenia si¢ przez uczniéw dorostych to czgsto introspekcje przeprowa-
dzane na studentach réznych kierunkéw, do ktérych autorzy artykutéw glottody-
daktycznych — zwykle pracownicy uczelni wyzszych — maja tatwy dostep, a w
praktyce oznaczaja badania oséb we wczesnej dorostosci. Studia nad osobami
dojrzalymi maja miejsce znacznie rzadziej, choé¢, zwazywszy na fakt, ze edukacja
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podnosi jako$¢ zycia ludzi, w ostatnich czasach wiele os6b w wieku trzecim po-
dejmuje nauke jezyka obcego. Jeszcze rzadziej pojawiaja sic badania dotyczace
nauczania jezykéw obeych, ktorych obiektem sg przedstawiciele konkretnych grup
zawodowych, a jedli takie wystepuja, dotycza one zwykle grup biznesowych, gdzie
przedmiotem dociekan sa rézne aspekty nauczania jezyka biznesu. Niniejszy arty-
kul ma na celu prébe wypelnienia tej luki 1 skupienie uwagi na uczniach dojrzatych
(w wieku powyzej 50 lat), bylych nauczycielach réznych przedmiotéw, a obecnie
pracownikach o$wiaty zatrudnionych na stanowiskach nauczycieli konsultantow
oraz tym, co oni maja do powiedzenia na temat wlasnego procesu uczenia si¢
jezyka obcego. Poglady takiej grupy moga przedstawia¢ warto$¢ z kilku powodow.
Po pierwsze, nauczyciele, a wigc osoby nauczajace innych, majg rozwoj zawodowy
wplsany w swoja profesje i mozna zatozy¢, ze podejmujac si¢ nauki jezyka obcego,
beda grupa zmotywowana, zadna wiedzy, potrafiaca odréznié rzeczy wazne od
mniej istotnych, a przez to, by¢ moze, wprowadzi¢ nows jakos¢ do procesu ucze-
nia si¢ jezyka ze swojego punktu widzenia. Po drugie, nauczyciele konsultanci, a
wigc osoby odznaczajace si¢ bardzo duzym doswiadczeniem zawodowym! i udzie-
lajacy na co dzien porad metodycznych nauczycielom praktykom sg grupa Swia-
doma dydaktycznie, zaznajomiona z teotiami i procesami uczenia sig, 1 z tego
wzgledu mozna oczekiwaé, ze potrafia wyrdzni¢ wazne sygnaly czy aspekty towa-
rzyszace ich procesowl uczenia si¢ jgzyka obcego znacznie lepiej niz osoby z
mniejszym doswiadczeniem. Po trzecie, badanie przekonan oséb po 50 roku zycia
stanowl warto$¢ sama w sobie, bowiem, , kultura, w ktérej dojrzalos$¢ nie jest ce-
niona, nie wie, skad pochodzi i dlatego nie moze mie¢ pojecia, dokad zmierza”
(Eriksen, 2003: 160).

2. Podstawy teoretyczne

Teoria Uczenia si¢ Dorostych (Adult Learning Theory) oparta jest na czterech
zalozeniach prekursora andragogiki Malcolma Knowles’a (1975) sprowadzaja-
cych si¢ do tego, ze: 1) dorosli potrzebuja celu uczenia sig, 2) doro$li musza
uczy¢ si¢ w nawigzaniu do wilasnych doswiadczen, 3) proces uczenia si¢ doro-
stych powinien przybieraé¢ forme rozwiazywania probleméw, 4) dorosli ucza sig
najefektywniej, kiedy temat jest przez nich samych uwazany za wartosciowy. W
praktyce oznacza to, ze nauczanie dorostych powinno by¢ nakierowane na osig-
gniecie celu, a cechy promowane w $rodowisku uczenia si¢ jezyka obcego przez
doroslych to autonomicznosc i samo-sterownosc.

W literaturze glottodydaktycznej studia nad akwizycja jezyka obcego oséb
dorostych koncentrowaly si¢ gtéwnie na kwestii wieku, przyjmujac perspektywe
biologiczna (np. Singleton i Ryan, 2004) i kognitywna, rzadziej uwzgledniajac
aspekty spoleczne czy edukacyjne (Larsen-Freeman, 2001). Dopiero ostatnio w

I Aby zosta¢ nauczycielem konsultantem, wymagany jest staz pracy nauczyciela wyno-
szacy minimum 10 lat
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nauczaniu doroslych dostrzegamy ,,zmieniajace si¢ znaczenia” (Malewski, 2010:
18) podkreslajace warto§¢ badan biograficznych o uczeniu si¢ ludzi dorostych (np.
Shoaib and Dornyei, 2005; Bellingham, 2005) oraz zmian¢ indywidualnej tozsa-
moéci (np. Block, 2007). Te nowe watki, a zwlaszcza transformacja wlasnej toz-
samosci wydaja si¢ obiecujace ze wzgledu na niedobér badan skoncentrowanych
na osobach ,,w kwiecie wieku”, jak réwniez studiéw odwolujacych si¢ do kontek-
stow spotecznych. Studium opisywane ponizej probuje wpisac si¢ w ten nurt.

3. Badanie

Referowane tu badanie mialo charakter podtuzny i obejmowato dwa zasadnicze
etapy. Pierwszy etap mial na celu okreslenie przekonan uczestnikéw na poczat-
ku procesu uczenia si¢ jezyka obcego, za$ etap drugi, majacy miejsce dwa lata
pozniej od momentu rozpoczecia nauki, ukazanie korzysci z uczenia si¢ jezyka w
perspektywie uczestnikéw badania.

3.1. Kontekst

Uczestnikami badania uczyniono 5 nauczycielek konsultantek pracujacych w
osrodku doskonalenia nauczycieli w duzym miescie powiatowym. Z wyksztatce-
nia osoby badane byly absolwentkami biologii (2 osoby), filologii polskiej (2
osoby) oraz bibliotekoznawstwa (1 osoba) w wieku powyzej 50 lat. Tabela 1
podaje takze kilka dodatkowych informacji o uprzednich doswiadczeniach ba-
danych, ktére moga odgrywac role zache¢cajaca lub blokujaca ich dalsze uczenie
sic. W chwili rozpoczecia badania (etap 1), uczestniczki od szesciu miesi¢cy
uczeszezaly na kurs poczatkujacy jezyka angielskiego organizowany i odbywaja-
cy si¢ w ramach pracy w oérodku i finansowany ze §rodkéw unijnych. Zajecia
odbywaly si¢ raz w tygodniu w systemie dwugodzinnym, cho¢ wiele lekcji odwo-
tywano ze wzgledu na biezace prace konsultantek. Jeszcze przed badaniem wla-
$ciwym, autorka obejrzala 4 lekcje kursu, aby lepiej uchwyci¢ klimat zajec i traf-
niej przygotowac ewentualne pytania w planowanej dyskusji. Zajecia prowadzit
mlody nauczyciel akademicki, mezczyzna, ktory sam ukonczyl Kolegium Jezy-
kowe, a nastgpnie studia magisterskie ze specjalizacja komunikacyjna.

Uczestniczka | Przedmiot, dodatkowe informacije Wiek

Teresa? Emerytowana nauczycielka biologii, autorka podrecznika do | 57
szkoly $redniej, ze wzgledu na wypromowanie licznych olimpij-
czykéw uwazana za najlepszego biologa w miescie 1 jednego z
wiodacych w kraju

Iwona Nauczycielka biologii w gimnazjum, regularnie wyjezdzajaca z | 58
mezem lekarzem na wycieczki zagraniczne (byla migdzy innymi
w Australii, Indiach, Izraelu, Meksyku oraz w prawie wszystkich

2 Imiona uczestniczek badania zostaly zmienione
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krajach Europy)

Maria Bibliotekarka, osoba schorowana, samotna, ale pogodna i ogélnie | 59
lubiana

Joanna Emerytowana nauczycielka jezyka polskiego, samotna, uwazana | 66
za jedng z najlepszych polonistek w miescie

Barbara Polonistka, posiadajaca duza fatwo$¢ zjednywania do siebie ludzi | 51

i wzbudzania ich zaufania, robiaca dobre wrazenie, imponujaca
wiedzg i erudycja juz przy pierwszym spotkaniu

Tabela 1: Uczestniczki badania.
3.2. Pytania badawcze

Obszarem referowanego tu badania uczyniono przemyslenia badanej grupy wieko-
wej na temat réznych aspektéw uczenia sig jezyka angielskiego, a w szczegolnosci:
1. Kim sa uczacy si¢ dorosli, jakie sa ich oczekiwania wzgledem nauczycie-
la i zdobywanej wiedzy/umiejetnoscir
2. Co zyskujg po dwoch latach uczeszezania na kurs? Czy zachodza u nich
przemiany pod wzgledem jezykowym i/lub niejezykowym?
Oczekiwano, ze uzyskanie odpowiedzi na postawione wyzej pytania moze przy-
czyni¢ si¢ do lepszego zrozumienia, w jaki sposéb proces uczenia si¢ jezyka
obcego jest postrzegany przez badanych pracownikéow o$wiaty w wieku dojrza-
tym, co stanowi tre$¢ ich przemysled, jak rowniez jakie sa efekty rozpoczynania
nauki jezyka obcego po 50ce. Uznano takze, ze eksploracja przekonan respon-
dentek pozwoli by¢ moze wychwyci¢ nowe akcenty w mysleniu o edukacji doro-
stych i sporzadzi¢ swoista mape priorytetow istotng dla kazdego, kto podejmuje
si¢ nauczania tej grupy wiekowej.

3.3. Metodologia

Do niedawna, za najbardziej popularny instrument badawczy stosowany do bada-
nia przekonan uczacych si¢ uwazano kwestionariusz, a wéréd nich znany inwen-
tarz Horwitz’a (1985), BALLL Jednak w ostatnim czasie podkresla si¢ zwiazek
przekonan z kontekstem uczenia sig, co powoduje czgste korzystanie z metod
jakosciowych: etnograficznych (np. Ho, 2007), narracyjnych (Kalaja et al., 2008) 1
opartych na metaforach (KKramsch, 2003). Cechg podejscia kontekstualnego jest
nie tylko réznorodny sposéb umocowan teoretycznych badati (nawiazania do
nurtu neo-Wygockiego (np. Alanen, 2006, Lantolf, 2000), odwotania do ideologii
Dewey’a (np. Barcelos, 2006) czy Bakhtina (np. Dufva, 2006, Hosenfeld, 2006),
ale réwniez réznorodnos$¢ metod stosowanych do zbierania danych, wéréd kto-
rych mozna wyrézni¢ studia przypadkéw, obserwacje zachowan, dyskusje niefor-
malne, dzienniki czy analizy dyskurséw. Podejscie kontekstualne zacheca do wy-
korzystania perspektywy ekologicznej, zgodnie z ktéra ,,cokolwick dzieje si¢ w
badanym kontekscie staje si¢ cz¢$cig badania i nieuchronnie prowadzi do perspek-
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tywy krytycznej” (Bernat i Gvozdenko 2005). Zastosowanie wywiadu, obserwacji
czy terenowych notatek (field notes) moze ukazaé, w jaki sposob niektore przekona-
nia uczacych si¢ sa konstruowane w obecnosci i przy wspoétudziale innych oséb —
nauczyciela, innych ucznidow, badacza (affordances) oraz jak si¢ wynurzajq (emergence).
Podejécie ekologiczne respektuje codziennosé, a wiec sytuacyjno$¢ uczenia sig
(sitnated learning) i zakorzenienie we wiasciwych dla siebie srodowiskach spolecz-
nych. Perspektywe ekologiczng zastosowano w etapie I badania.

3.3.1. Wprowadzenie do Etapu I

Etap 1 badania, majacy na celu pozyskanie danych dotyczacych przekonan
uczestnikow na poczatku kursu polegal na nagraniu rozmowy uczestniczek ba-
dania na temat swoich przemyslen odno$nie nauki jezyka obcego. Dyskusja,
ktéra zostata nieswiadomie sprowokowana przez autorke, odbywala si¢ w
mieszkaniu prywatnym autorki w lutym 2009, przy okazji spotkania towarzy-
skiego’. Autorka zalozyla, Zze interesujace ja przemyslenia, spontanicznie wyra-
zane przez rozmowczynie, warto zarejestrowac na dyktafonie. W chwili odby-
wania rozmowy, uczestniczki nie byly swiadome, ze sg nagrywane, cho¢ po za-
koniczeniu rozmowy na temat swojego uczenia si¢ jezyka obcego, wyrazily zgode
na potencjalne wykorzystanie nagrania do celéw badawczych, kiedykolwiek au-
torka uzna to za stosowne. Warto dodal, ze zar6wno badane, jak 1 autorka sg
osobami zaprzyjaznionymi, co z pewnoscia sprzyja wickszej otwartosci 1 szcze-
ro$ci wypowiedzi uczestniczek, jak réwniez eliminuje potencjalny ,,efekt interlo-
kutora”. Poniewaz naszym zasadniczym zadaniem jest skupienie uwagi na prze-
mysleniach nauczycieli konsultantéw, w opracowaniu podane sa ich ,,autentycz-
ne opinie” oraz faktycznie uzyte stowa. Zalozono takze, ze poglady responden-
tek we wezesnym stadium nauki stang si¢ cennym materialem przy analizie oraz
poréwnywaniu danych uzyskanych w etapie I, kiedy bedzie mozna wyrazniej
wskaza¢ tendencje wystepujace wérdd tej grupy wickowej.

3.3.2. Wyniki i oméwienie:

Dyskusja autorki z 5 konsultantkami, uczestniczkami kursu jezyka angielskiego,
umozliwila dostrzezenie nastepujacych obszardw istotnych dla oséb badanych.

Wplyw dziatari dawnego nauczyciela

Juz Lortie (1975) zaznaczyl, Zze na dzialania nauczycieli duzy wplyw wywieraja
doswiadczenia z czaséw, kiedy oni sami byli uczniami. Podazajac tym tropem,
mozna réwniez zauwazy¢, ze W procesie uczenia si¢ nowego jezyka obcego od-

3 Autorka planowala przeprowadzenie dyskusji na temat wrazed konsultantek z kutrsu
uczenia si¢ jezyka angielskiego, lecz nie wyznaczyla terminu, kiedy dokladnie dyskusja
miala si¢ odbyé¢.
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zywajg si¢ wszystkie przezycia zwiazane z uczeniem si¢ innych jezykow, wsréd
ktérych doniosta role odgrywaja dawni nauczyciele. Wplyw bylych nauczycieli
jezykéw obcych najczesciej przejawia si¢ w dwéch aspektach: konfrontowaniu
poprzednich nauczycieli z obecnymi oraz zawdzigczaniu badZ przypisywaniu
nauczycielom z przesztosci cech posiadanych i uwazanych za istotne przez
uczacych si¢ w procesie nabywania jezyka obcego. W opisywanym tu badaniu
wazna cechg dla Joanny okazuje si¢ elastyczno$¢ nauczyciela. Jej nauczycielka
jezyka rosyjskiego z czaséw licealnych potrafita oddzieli¢ rzeczy wazne od nie-
waznych (wéwczas kwestie polityczne od jezykowych), nawigzywac do zaintere-
sowan uczniow (nauczanie j¢zyka poprzez literature), za$ inny nauczyciel posia-
dal umiejetnosé dopasowywania si¢ do ucznidéw i dzigki temu, jak sama podata,
»wyzwalania” u nich uczenia si¢. Dzigki poprzednim do$wiadczeniom jezyko-
wym skoncentrowanym na rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej przez rodo-
wita Niemke podczas nauki jezyka zachodniego w liceum 35 lat temu, Barbara
nie ma dzisiaj leku przed komunikowaniem si¢ w jezyku obcym, chetnie nawia-
zuje rozmowe, uruchamiajac dostepne jej stowa umozliwiajace skuteczne poro-
zumiewanie si¢ (,,swoboda jezykowa znaczna, odwaga komunikacyjna wyrobio-
na, ktokolwiek zacznie méwi¢ po niemiecku w sklepie, na ulicy, ja juz staram si¢
rozumie¢ 1 moge moéwic”). Z kolei, swojego nauczyciela rosyjskiego ze studiow
wspomina jako ,,$§wietnego pana, ktory pytal, o jakich tekstach chcialyby roz-
mawia¢”. Wtedy, jak wspomina ,,gramatyka szta obok, a my czytaly$my artykuly
prasowe czy literackie 1 zawsze mialam piatke”. Podobnie Teresa nawiazuje do
wezesniejszych dos$wiadczen, uwazajac ze na kursie dla konsultantéw jedynie
powtarza informacje, poniewaz wszystkie je poznata wczesniej w trakcie inten-
sywnego prywatnego kursu angielskiego (,,4 lata temu przesztam bardzo inten-
sywny kurs dla poczatkujacych i dzigki tamtej nauczycielce w krétszym czasie
nauczylam si¢ wigcej”). Wyraznie zatem widaé, ze poprzednie doswiadczenia
0s6b dojrzatych zwiazane z procesem uczenia si¢ jezyka obcego rzutujq na ich
oczekiwania i postgpowanie podczas nowego kursu, a prowadzacy go nauczyciel
jest nieustannie poréwnywany z poprzednimi nauczycielami, czy to pod wzgle-
dem posiadanych cech, sposobu prowadzenia zaj¢é, czy tez w kontekscie wy-
znawanych priorytetow w nauczaniu jezyka obcego.

Uporzgdkowanie

Badane konsultantki wyraznie dostrzegaja warto$¢ porzadkowania wiadomosci.
By¢ moze, w obliczu nowego kodu jezykowego i gaszczu informacji, szukanie
regularnos$ci w jezyku staje si¢ dla nich swoistym mechanizmem obronnym, a
odréznianie rzeczy istotnych od mniej waznych jedna z podstawowych umiejet-
nosci warunkujacych skuteczne uczenie si¢. Prawie wszystkie zgodnie podawaly,
ze nie korzystaja z ,,ciekawostek” podawanych przez nauczyciela, sprowadzaja-
cych si¢ do demonstrowania za jednym razem kilku znaczett danego stowa czy
podawania réznych stow w wersji brytyjskiej 1 amerykanskiej. Dzielenie si¢ wie-
dza jest wpisane w zawod nauczyciela i prawdopodobnie kazdy pedagog posiada
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cheé podania innym tego, co wie, ale wprowadzanie zbyt wielu szczegdtéw mo-
ze powodowaé wylaczanie si¢ (Barbara: ,,Jezeli pan w ferworze przechodzi z
pictra na pigtro, z jednego zakresu stowa na drugi, to ja si¢ wylaczam”, a nawet
,»Clekawostki nie sq ciekawostkami, ale sytuacjami — moze nie stresogennymi, ale
powoduja, ze to, co wypracowatam do tego momentu, gdzie$ tam si¢ zatraca”).
Oznacza to, ze podawanie przez nauczyciela zbyt wielu informacji w krétkim
przedziale czasu moze dziata¢ na starszych uczestnikéw deprymujaco, a powro-
ty, regularnosci, nawet schematy odciazaja pamig¢¢ mechaniczng dorostych
uczestnikow kursu. Rozumujac zasade czy poznajac kilka stow, raczej niz kilka-
nadcie, czuja si¢ bezpiecznie;.

W kontekscie ,,uporzadkowania”, konsultantki poruszaja takze temat od-
bitek ksero, tak czesto uzywanych przez nauczycieli jezykéw obcych. Oto wy-
powiedz Teresy na ten temat: ,,[Kiedys| byla ksigzka, teraz kseréwki. Nawet
chciatam co$ uporzadkowac i zamknetam zeszyt. Ja uczylam sie wezesniej tylko
3 miesiace, ale bardzo intensywnie, 3 razy w tygodniu, opuscilam tylko jeden
tydzien, ale wtedy wzigtam zeszyt do pociagu i uczylam si¢. Tam byl porzadek.
A tutaj chcialam tak zrobié, ale w notatkach baltagan przez te wszystkie kseréwki
z ¢wiczeniami”. Takie stwierdzenia moga okaza¢ si¢ cenne dla pracy nauczyciela,
znacznie mlodszego od swoich uczennic i prawdopodobnie nie zdajacego sobie
sprawy z innych nawykéw uczenia si¢. Badane panie wyraznie wskazuja na po-
trzebe posiadania uporzadkowanych notatek, bedacych odzwierciedleniem zajec,
poniewaz, jak twierdzi Barbara: ,,To sq moje notatki, ktére mimo tego zamie-
szania, stanowia oparcie pozwalajace mi bra¢ aktywny udzial w lekcji”.

Pomimo wyraznej niezgody na brak tadu na lekcji, mozna zatozy¢, ze na-
uczyciel nie zdaje sobie sprawy z faktu, ze jego uczennicom przeszkadza poda-
wanie przez niego zbyt wielu, z ich punktu widzenia niepotrzebnych, informacji
w ciagu jednej jednostki lekeyjnej, gdyz badane nie komunikujg tego otwarcie.
Na tym etapie uczenia si¢ jezyka obcego, jest im prawdopodobnie trudno zaak-
ceptowad brak wladzy ze strony nauczyciela, do ktérego przywykly w przeszto-
$ci, a latwo przyjac role ucznia, dobrze znana z przeszlosci. By¢ moze daje tu o
sobie zna¢ tradycyjne pojmowanie wiedzy w sensie obiektywnym, za§ umysty
uczacych sig jako puste.

Emocje

Emocje zawsze towarzyszyly procesowi uczenia si¢ jezyka obcego 1 wiele opra-
cowan glottodydaktycznych poswigcono kwestiom afektywnym. Poniewaz grupa
badanych uczestniczek kursu jest zespolem zgranym, mozna przyjaé, ze nie
wystepuja w trakcie nauki inne negatywne zjawiska opisywane w literaturze
przedmiotu, w rodzaju rywalizowania uczniéw ze soba (Bailey, 1995; Block,
2007), stresu czy poczucia lgku (Oxford, 1999). Niemniej, z dyskusji wynika, ze
Joanna nie jest catkowicie rozluzniona, gdyz w swojej wypowiedzi wskazuje na
to, ze fakt uprzedniej znajomosci nauczyciela nie jest bez znaczenia dla osoby
dojrzatej (,,Chciatabym moéc si¢ odblokowaé. Wazne sg osoby, przed ktérymi
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czuj¢ si¢ swobodnie — chodzitam w zeszlym roku na 3-miesieczny kurs angiel-
skiego dla nauczycieli organizowany ze srodkéw EFZu. Nie znalam pana, on
mnie nie znatl. Tu znam pana skadinad i cala moja rodzina wie, jak si¢ ucz¢”). O
blokadzie méwi takze Maria, cho¢ w odniesieniu do sytuacji komunikacyjne;
poza klasa. Twierdzi, ze ,,W momencie, gdy jest koto mnie ktos, kto lepiej zna
angielski, tworzy si¢ blokada. Ja nadal rozumiem, ale wyartykutowanie jest po-
nad moje sity”. Zatem inne osoby moga okazaé si¢ waznym czynnikiem utrud-
niajacym proces ,,odblokowania si¢”, warunkujacy skuteczne uczenie si¢. Z tego
powinien zdawac sobie sprawe nauczyciel, ktéry sam moze okaza¢ si¢ czynni-
kiem blokujacym uczniéw. Z kolei Teresa zlosci si¢ na wszelkie straty czasu
lekeji, twierdzac, ze ,,Duzo czasu mija zanim wiadomo, kto pierwszy ma méwic.
Sekundy umykaja, bardzo mnie to boli — kazda strata czasu”. Uczucia zlosci z
powodu marnowania czasu moga mie¢ czesto miejsce w przypadku dojrzatych
0s0b, ktére sa ambitne, zmotywowane lub bardziej zaawansowane pod wzgle-
dem jezykowym niz inne osoby w grupie. Dla tych pierwszych kazda dygresja
niezwiazana z tematem zajeé, kazde pdzniejsze rozpoczecie czy przeciagniecie
przerwy stanowi utratg cennego czasu.

Motywacja

Motywacja do uczenia si¢ jezyka angielskiego jest obecna w omawianym tu I
etapie badan, poniewaz wszystkie badane uczestniczki uczeszczaja na zajecia, sq
zainteresowane opanowaniem jezyka angielskiego i, cho¢ moga przejawiaé rézne
motywy, generalnie ciesza si¢ z faktu, ze taki kurs oferowany jest przez praco-
dawce (Teresa: ,,Angielskiego chce si¢ nauczy¢. Jak co$ jest za darmo, zawsze
korzystam”, Maria: ,,Mam ogromne pragnienie umiej¢tnosci tego jezyka”, czy
Iwona: ,,Ja na te zajecia chodze z przyjemnoscia. Ciesze si¢ jak dziecko, zZe
umiem troche¢ wigcej. Jestem w samolocie, pan mnie pyta, a ja potrafic odpo-
wiedzie¢, péjde do sklepu, pytam, ile to kosztuje...”). W przypadku konsultan-
tek dominuje motywacja o orientacji instrumentalnej, dotyczaca wyjazdéw tury-
stycznych (Iwona: ,,Zaczetam si¢ uczy¢ z powodu czestych wyjazdéw za granice,
gdyz czulam si¢ potwornie zle, gdy bytam skazana na mojego meza”), komuni-
kowania si¢ z innymi (Maria: ,,Jezyk dla mnie to komunikacja, za granica czy
nawet tutaj. Zebym nie musiala polega¢ na kim§$ obok, wstydzi¢ si¢”), popraw-
nego odczytywania i wymawiania angielskich stéw (Joanna: ,,Mi angielski jest
bardziej potrzebny do czytania tekstow niz porozumiewania si¢. Wstyd mi na-
zywaé co$ po polsku, kiedy powinno si¢ uzy¢ angielskiego”), bez jednego wy-
raznego motywu, cho¢ z otwarciem na to, co nowe (Teresa: ,,Ja chetnie chodze
wszedzie, gdzie kto§ mi powie co§ nowego”). Juz ta mata 5-osobowa grupa
ukazuje, ze motywy uczenia si¢ nie sa jednakowe. Kurs jezyka angielskiego przy-
gotowujacy do wakacyjnych podrézy zagranicznych czy stawiajacy sobie za cel
nauczenie konwersacji musi r6zni¢ si¢ od kursu nakierowanego na czytanie i
wymawianie angielskich stéw. Roézne jest réwniez inwestowanie we wlasne
uczenie si¢ jezyka ze strony uczacych si¢ (Norton 2010). Dlatego pogodzenie
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intereséw uczestnikow nie jest latwym zadaniem dla nauczyciela, ktéry po
pierwsze, musi by¢ §wiadomy wystepujacych motywoéw uczenia sig, a po drugie,
probowaé wykorzystac te wiedze o uczniach w programie swoich zajec.

Cechy procesu uczenia sig
Z przeprowadzonej dyskusji z konsultantkami, do§wiadczonymi nauczycielkami
innych przedmiotéw mozna takze wychwyci¢ istotne dla nich cechy dotyczace
nauczania 1 oceniania j¢zyka obcego. Odnosnie nauczania, pojawiajg si¢ glosy
konsultantek narzekajace na problemy ze sprawnoscia rozumienia ze sluchu.
Joanna twierdzi, ze nalezy do tej grupy ludzi, ktérzy nie stuchali muzyki z tek-
stami angielskimi, ,,tak wigc moj sluch, pomijajac wiek, jest taki, ze moge po-
wiedzieé, ze jestem glucha na ten jezyk”. Iwona dodaje, Ze ,,Zawsze miatlam
klopoty z rozumieniem ze stuchu. Gdy stucham filméw, rozumienie utatwiaja
napisy. Ale wielu rzeczy nie stysz¢”. Sprawnos¢ stuchu ulega pogorszeniu wraz z
wiekiem, a zwazywszy na fakt, ze rozumienie dotyczy nowego kodu, wyzwanie
dla osoby dojrzalej staje si¢ jeszcze wigksze. Obawa przed niezrozumieniem,
niepewnos¢ siebie w nowej roli uzytkownika nieznanego jezyka moga skutecznie
powstrzymywac proces percepcji dzwigckowej i dekodowania obcobrzmiacych
stow. Dlatego nauczyciel pracujacy z uczniami powyzej 50 lat nie moze by¢
obojetny na rozwijanie tej sprawnos$ci jezykowej. Podwyzszanie $wiadomosci
uczniéw wzgledem sprawnosci stuchania ze zrozumieniem (np. omoéwienie r6z-
nych rodzajéw stuchania i strategii w nich stosowanych), dostarczanie poczucia
sukcesu (np. chwalenie), czy stosowanie technik obnizajacych bariery afektywne
uczniéw (np. wykorzystanie pracy w parach czy grupie) moze przyczynic¢ si¢ do
zmniejszenia trudno$ci uczniéw z rozumieniem mowy obcojezyczne;.
Uczestniczki badania sa nauczycielkami, a wigc ze wzgledu na wykonywa-
ng profesj¢ z zalozenia otwartymi na tresci nowe, czgsto zwigzane z kultura. Dla
Barbary uczenie si¢ jezyka jest spotkaniem z kultura, z drugim cztowiekiem —
,»Dla kazdego inny odcinek w kulturze jest wazny, dla mnie sa to muzea w Lon-
dynie, a drugi czlowiek to ludzie, z ktorymi miatam kontakt. Pan, méwiac o
miejscach, w ktérych byl, tez mnie otwiera na jezyk. Nie jest zle, jesli pojawiaja
si¢ informacje kulturowe, byleby nie w nadmiernej ilosci”. Takie opinie oznacza-
ja, ze rozwijanie kompetencji kulturowej moze by¢ atutem zaje¢ z jezyka obcego
skierowanych do pracownikéw o$wiaty. Nalezy jednak wprowadzaé tresci kultu-
rowe z umiarem, aby przesyt wiadomosci kulturowych nie spowodowal utraty
poczucia kierunku, a kurs jezyka nie zamienil si¢ w kurs o kulturze kraju.
Interesujace przemyslenia dotycza sprawdzania wiedzy uczniéw dorostych.
Z jednej strony uczestniczki dopominaja si¢ systematycznych powtérzen, kiedy
mowia, tak jak Teresa, ze ,,Jest za malo klaséwek. Mnie tego brakuje. Chee wie-
dzie¢, co umiem, a co powinnam ¢wiczyé. Bo takie krazenie wokot to szkoda
czasu. Ja mowig, jak ja ucze 1 cheialabym, aby tez tak bylo”, takze z tego powodu,
ze sprawdzian dziala na nie motywujaco (Iwona: ,,Zapowiedz kartkéwki spowo-
dowata przyplyw motywacji — uczyly$my si¢ z Maria, zajrzatam w domu, jakbym
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byla niedojrzata. Dosztam do wniosku, Zze potrzebuj¢ klasowki, zebym si¢ zmusila
do nauki”). Z drugiej strony, krytycznie wypowiadaja si¢ o sprawdzianach dola-
czonych do kursu, przygotowanych przez wydawnictwa, ze wzgledu na naduzy-
wanie w nich schematéw (Maria: ,,Spodziewaly$my si¢ tlumaczen, tworzenia py-
taf), zdan, ktore trzeba przetworzyé, a tu tylko schematy: dodaj ,,s”, zamien na
,i8”7’). Ciekawy punkt widzenia zaprezentowala Barbara zwracajac uwage na istot-
no$¢ podsumowan 1 powtorek w formie uzytkowej: ,,Powinno si¢ przenies¢ to na
moje doswiadczenie, moje miasto, méj wyjazd, moja rodzing, nawet w formie
pracy domowej. To nie moze by¢ sprawdzian taki formalny, ale samodzielnie co$
zebraé 1 napisaé, np. kim jestem, kim nie jestem, co lubie, czego nie robi¢. To sa
¢wiczenia do zrobienia, ktére porzadkowalyby jakos$”. Tak wi¢c widzimy, Ze po-
nownie podkreslana jest kwestia porzadkowania materiatu, ale w formie uzytko-
wej, ,,prawdziwej” 1 spersonalizowanej dla uczestniczek kursu.

3.3.3. Wnioski z Etapu I

Powyzsza dyskusja generuje wnioski odnoszace si¢ do przekonan kursantek
uzyskanych w wyniku badania na etapie I. Jednoczesnie moga one stanowic
kierunek, o jaka wiedze¢ nalezy zabiega¢ w procesie nauczania jezykow obcych
uczniéw doroslych, przedstawicieli zawodu nauczycielskiego:

e Tredci musza by¢ postrzegane przez samych uczacych si¢ za wazne (np.
nauczycielki interesujace si¢ literatura chetnie ucza si¢ jezyka poprzez
teksty literackie).

e  Wstyd z powodu wlasnej niekompetencii jezykowej powoduje wazno$é
uczenia si¢ w sytuacjach bezpiecznych, nawet in cognito, gdzie dorosli
moga pozwoli¢ sobie na popetnienie bledu.

e Porzadkowanie informacji, podsumowania daja uczacym si¢ jezyka po-
czucie bezpieczenistwa. Nalezy przy tym pamictaé, ze powtarzanie bez
kofica moze u niektérych uczacych sie powodowac poczucie straty czasu.

e logiczne i uporzadkowane notatki stanowia oparcie dla uczniéw dorostych.

e Wiele oséb w wicku starszym ma problemy z blokada utrudniajaca mé-
wienie oraz ze sprawnoscia rozumienia ze stuchu.

¢ Duze zaufanie do nauczyciela powoduje pasywne przyjmowanie infor-
macji, godzenie si¢ na ich ilo$¢, cho¢ prywatnie dorosli moga uwazac, ze
informaciji jest za duzo.

¢ Wprowadzanie zbyt duzej ilosci informacji na raz powoduje chaos i nie-
che¢ do uczenia sig jezyka.

e Sprawdziany wiadomosci nie powinny by¢ szablonowe, lecz uwzgled-
nia¢ subiektywne tresci, wazne dla uczacych si¢ — wystegpuje opor wobec
schematycznych testow dla wszystkich, odleglych od $wiata uczacych
sig, polegajacych na mechanicznej zastepowalnosci struktur,
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® Niektére osoby oczekuja, Zze nauczyciel bedzie uczyt w taki sposob, jak
one same nauczajq innych (np. czeste klaséwki, dostosowywanie tresci
do zainteresowarl).

3.3.4. Etap II

Etap 1I, majacy miejsce w styczniu i lutym 2011, polegal na nagraniu wywiadow
z tymi samymi respondentkami indywidualnie, po dwoch latach ich pracy nad
jezykiem. Celem tej czgsci badania bylo okreslenie, czy 1 w jakim stopniu zaszla
zmiana w mniemaniu konsultantek (samoocena respondentek) wzgledem ich
umiejetnodci jezykowych. Tym razem zastosowang metoda badawcza byl wy-
wiad czeg$ciowo ustrukturyzowany (cf. Wilczyniska i Michonska-Stadnik 2010:
159), w ktérym badacz nadatl kierunek omawianym tematom, lecz badane mogly
wypowiedzie¢ si¢ na nie, w zaleznosci od wlasnych mozliwosci i checi podziele-
nia si¢ swoimi przemysleniami.

Ponizej przedstawiamy informacje o uczestniczkach dwa lata p6zniej oraz
fragmenty wywiadéw odnoszacych si¢ do tego, czy i jak nauka jezyka obcego
zmienila je.

3.3.5. Wyniki i oméwienie

Wyniki z etapu II umozliwily wyrdznienie 5 obszaréw charakterystycznych dla
sytuacji kazdej z badanych oséb. Cechy te okazaly si¢ odpowiedzialne za zmiane
lub jej brak u poszczegdlnych uczacych sie.

Joanna: obcigzenia psychiczne sg przeszkods
Niedlugo po przeprowadzeniu pierwszego etapu badania, zrezygnowala z
uczeszczania na kurs. Poczatkowo uczestniczyta w nich jako ,,wolny stuchacz”,
aby po kilku tygodniach zarzucié¢ kurs catkowicie.

Bardzo duzo zalezy od tego z kim mamy lekcje, kto jest nadawca, a kto adresa-
tem. To powoduje, Zze czasem doznajemy uczucia Igku, czasem wstydu. U mnie
jest bardzo duzy krytycyzm wobec siebie, oczekiwania formy doskonalej, obawa
przed kompromitacja, o$mieszeniem si¢ przed sama sobg. Dotyczy to wszystkie-
go, réwniez mojej specjalnosci — jezyka polskiego Sa to obciazenia psychiczne,
mozna rzec, ze rozwaga czyni nas tchoérzami. Jezeli wiem, Ze to jest dobre, ja
plyne. Ale musze mie¢ pewnos¢, ze zrobilam to dobrze. Wszelkie pomytki — o
nie tak tatwo przy uczeniu si¢ jezyka — powoduja zatrzymywanie mysli, btadze-
nie, zacinanie. Pewnie sa konsekwencja Ieku albo ambicji. Kiedy mam przed soba
tekst angielski, daj¢ sobie rade. Kiedy wystepuje kontekst kulturowy (np. tekst o
Szekspirze), kojarzenia u mnie sa automatyczne.

Mozna powiedzied, ze Joanna poniosta fiasko, gdyz nie poradzita sobie z wla-
snymi obciazeniami psychicznymi. Odnoszac sukcesy w przeszlosci, by¢ moze
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nie zalozyla tego, Zze proces uczenia si¢ jezyka obcego obfituje w lgki, radzenie
sobie z wlasnymi ulomnos$ciami, czasami kompleksami. Obawa przed kompro-
mitacja, uczucie wstydu, zwlaszcza przed osoba mtodsza, poniekad znajomym
nauczycielem prowadzacym zajecia, wiazalto si¢ ze zbyt duzym ci¢zarem, ktére-
go nie mogta badz nie chciala znosié.

Iwona: nowe wymiary, nowe tozsamosci

Nawet po dwoéch latach, sprawia wrazenie najbardziej przejmujacej si¢ uczest-
niczki zajeé. Zawsze odrabia wszystkie prace domowe, nalega na odpracowywa-
nie nieodbytych zajeé, dopytuje inne osoby o wyjasnienia trudnych dla niej za-
gadnien przed lekcjg angielskiego.

186

Po co ja si¢ ucze angielskiego? Zeby rozumieé to, co do mnie méwia, porozu-
mie¢ si¢. Mam barier¢ w méwieniu w angielskim — na zajeciach i za granica. Nie
wiem dlaczego, ale wydaje mi sig, Ze bojg si¢ niewlasciwej wymowy, gdy mowig,
nie robi¢ tego swobodnie — jest to dyskomfort, ktory przezywam. Zdarzylo sig,
ze zrezygnowalam ze spedzenia atrakcyjnego wieczoru, gdyz wiedzialam, ze beda
tam osoby nalegajace na rozmawianie po angielsku. Coraz czg¢sciej mysle, jak czu-
ja si¢ na lekcjach dzieci, kiedy wiedza, ze sq nieprzygotowane. Wtasne reakcje i
emocje, ktérych doznaje teraz, przekladaja si¢ na moja prace. Rozumiem tez
dzieci, ktére cos kombinuja, nie przychodza na lekcje — zauwazam, Ze sama po-
dobnie si¢ zachowuje, np. ciesz¢ si¢, gdy nie ma angielskiego — jest to dziwne.
Po$wigcam mniej czasu na angielski niz kiedys, choé¢ troche wysitku mnie to kosz-
tuje, nie powiem, a postepy sa nieadekwatne do naktadu pracy. Jest to przede
wszystkim moja wina, ale nie tylko. Coraz wigcej widze, ze to metodyka pracy, ze
uczg si¢ nie tego, co bym chciata. Bo jak pan kazal napisa¢ biznes plan, wydawato
mi si¢ to absurdalne. Po co mi takie rzeczy? I znowu mysle o uczniach, jak czesto
ucza si¢ rzeczy nieciekawych, ktére nigdy im si¢ nie przydadza, ci, ktérzy nie maja
checi i nie lubig biologii. Poprzez angielski posadzitam znowu siebie w tawce.

Na zajeciach staram si¢ zapisywac niektore rzeczy, potrzebuje tego — ulomnos¢é
wieku? Jak pan wprowadza cos nowego, ja potrzebuje ciszy, aby to przetrawic
wewnetrznie, usystematyzowac, ulozy¢ sobie, tak dla siebie — wtedy jestem bez-
pieczniejsza, bezpieczniej poruszam sig.

W domu jest juz mniej stresujaco niz wtedy, gdy rozmawiatas z nami dwa lata temu.
Maz chodzi na angielski dwa razy w tygodniu i zna lepiej niz ja. Ostatnio pokazatam
mu zwroty, ktére pan dal nam do przettumaczenia, bo bytam ciekawa, czy cos$ si¢
zmienilo, jakie s3 moje relacje z nim, jesli chodzi o angielski. On ma duzo wigkszy za-
sob stéw, ale tez mial wiele watpliwosci. Teraz go slysze i nawet poprawiam.

Co zyskatam dzigki lekcjom angielskiego? Potrafi¢ porozumie¢ si¢ w hotelu, za-
pytac o droge, poradzi¢ sobie w sklepie. Najwigcej dato mi to samej, Ze co§ mo-
ge. Uwazam, ze komunikowanie si¢ po angielsku to podstawowa umiejetnosc,
wymog czasu. Wezesniej czutam si¢ taka gorsza, taka zahukana, z biednego kraju,
niedzisiejsza. Udowodnilam sobie cos, to, Ze ja tez mogg si¢ nauczy¢. Dlaczego
nie moge w tym wieku? Moze naucze si¢ mniej, ale si¢ naucze. Sama siebie do-
warto$ciuje w ten sposob. Wyznaczam sobie mate cele, ktore osiagam. Traktuje
te nauke jako ¢wiczenie umystu tez, konieczne jest ¢wiczenie umystu.
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Wypowiedz Iwony jest ciekawa z wielu wzgledow. Najwazniejsze jest to, ze
stycha¢ w niej echa wyraznych zmian dotyczacych jej wlasnej tozsamosci. Po-
watpiewala w mozliwos$¢ nauczenia si¢ jezyka w stopniu komunikacyjnym po
50ce, lecz udowodnita sobie, Ze mozna to osiagna¢. Dowartosciowala si¢ w ten
sposob przed sama soba 1 swoim mezem, ktéry dokuczal jej z powodu niezna-
jomosci jezyka, a w chwili obecnej sama niekiedy go poprawia. Zyskata takze
cenng ceche dobrego nauczyciela, jaka jest empatia, gdyz potrafi wezué si¢ w
role nieprzygotowanego czy niezainteresowanego tematem ucznia. To wszystko
sprawito, ze potrafi zwerbalizowaé swoje potrzeby (powiedziala, ze pisanie pla-
nu biznesowego jest dla niej nieuzyteczne i chcialaby na lekcji uczestniczy¢ w
przydatnych dla niej aktywnosciach), zauwazy¢ braki w warsztacie metodycznym
nauczyciela, dokona¢ refleksji nad wlasnymi strategiami uczenia si¢. Dzigki na-
uce jezyka angielskiego Iwona sama dostrzegla wazne dla niej samej kwestie, a
zdobycie tej nowej §wiadomosci przyczynito si¢ do wygenerowania jej nowych
tozsamosci lingwistycznych (od zakompleksionej uczennicy do dowarto$ciowa-
nej kobiety), pociagajacych ze soba nowe tozsamosci nauczyciela (od nieczutego
do empatycznego), jak réwniez nowe tozsamosci ucznia (od pasywnego 1 zdane-
go na nauczyciela do bardziej autonomicznego, myslacego o swoich indywidual-
nych potrzebach jezykowych). Mozna powiedzieé, ze nauka jezyka angielskiego
wzbogacila Iwone wewngtrznie, dostarczajac na rowni z korzysciami jezykowy-
mi, pozytywnych efektéw niejezykowych.

Barbara: potrzeba to mozliwos¢ (musiec znaczy potrafic)

Bardzo nieregularnie uczg¢szcza na zajecia, co czgsto jest spowodowane nawa-
tem pracy w osrodku*. Pomimo niewielkiej znajomosci jezyka, chetnie bierze
udzial w stuzbowych wyjazdach zagranicznych, nie stroni od kontaktéw z cu-
dzoziemcami, a nawet zabiera glos w dyskusji, cho¢ wowczas prosi o przettu-
maczenie. Opowiedziala o waznym, z jej punktu widzenia, zdarzeniu, ktére

obrazuje, co oznacza, ze potrzeba jest tozsama z mozliwoscia.

Dwa dni temu miata miejsce niecodzienna sytuacja. Do szkoly, w ktérej mam
takze lekcje przyjechaly dwie mlode Francuzki w ramach wolontariatu. Przyszty
do mnie na lekcje, a ja si¢ z nimi po angielsku przywitatam, spytalam skad po-
chodza, czy maja jaki§ program pobytu w Polsce. Dzieci byty zdumione: ,,To pa-
ni potrafi?”’. Prawdopodobnie nie maja takich doswiadczen w domu, a jedna z
dziewczynek opowiadala, ze za granica ona pelnita rol¢ przewodnika dla swoich
rodzicéw. Pdzniej dziewczyny prezentowaly Francje, Paryz, swoja miejscowosé.
Ja sporo rzeczy rozumialam i po wigkszej czesci petnitam role tltumacza, na
pewno pewne rzeczy dopowiadajac na bazie tego, co generalnie wiem o Francji.
Ale méj angielski byt na tyle komunikatywny, ze powiedziatam, o ktérej kon-
czymy zajecia, odczytywalam ich polecenia, typu przeczytaj, usiadz — moglam
kierowa¢ ruchem w klasie. Czulam rozbawienie, za§ na nastepnej lekcji, kiedy

4 Jako jedyna z respondentek, Barbara pracuje w osrodku na caly etat.
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uczniowie wypelniali ankiety, a sporo mlodsza ode mnie kolezanka uciekta na
koniec klasy, aby nie mie¢ kontaktu z Francuzkami, bylam jeszcze odwazniejsza.
Rozbawienie z powodu tego, ze si¢ nie mylimy, Zze nawiazaly$my jaki§ kontakt.
Rozumiem znacznie wigcej niz potrafie wyrazi¢. Bylo to bardzo mile uczucie
moc si¢ przywitaé, pozegnac, zyczy¢ dobrego dnia, méc porozumie¢ sig, chocby
na takim elementarnym poziomie.

Korzysci z kursu angielskiego? Uczucie, ze mogg si¢ nauczy¢, ze nie jest to umie-
jetnosé, ktérej nie jestem w stanie posia$¢. Myslatam, Ze jest to nie do ogarnigcia,
ze nie mam zdolnosci jezykowej. Prébowatam §ledzi¢ rozwdj jezykowy mojego
syna, ale wtedy odpuscitam sobie kontakt z jezykiem. Moze na tle grupy nie pre-
zentuje si¢ najlepiej, ale nie jest beznadziejnie. Mysle, Ze nigdy nie wiemy, co po-
trafimy, dopoki tego nie sprawdzimy. Sytuacja z Francuzkami pokazata, ze §lad
lekcji, kontaktow zagranicznych pozostaje. Juz wiem, ze gdybym znalazla si¢ w
ekstremalnej sytuacji, podjeta prace i musiata zacza¢ méwié, nie miatabym blo-
kady. To oswojenie, zbudowanie myslenia, ze dam radg jest bardzo cenne. Oko-
licznosci pokazuja, ze nie prébujemy si¢ zmierzy¢ do kofica z jezykiem — troche
to sprawa lenistwa, troch¢ braku motywaciji, ale kiedy wyjazd za granice si¢ zbliza,
myslenie o jezyku pojawia sic.

Podobnie jak w przypadku Iwony, udzial w kursie jezyka angielskiego pomogt
Barbarze udowodni¢ sobie, ze w sytuacji, kiedy osoba jest zdana sama na siebie,
uaktywniaja si¢ zasoby umozliwiajace skuteczne porozumiewanie si¢ czy, jak
twierdza Lantolf i Pavlenko (2001: 141-158), kontekst staje si¢ zrédltem rozwoju
nowego jezyka, a nie jedynie tlem dla rozwoju jezykowego ucznia. Takie stano-
wisko mozna uznaé za optymistyczne, ze wzgledu na to, ze podkreslany jest w
nim sukces jezykowy. Z drugiej strony, moze okaza¢ si¢ zwodnicze, gdyz moze
sprzyja¢ dorywczosci 1 niesystematycznosci. Niewatpliwie jednak wzbogaca
ucznia 0 nowy wymiar, jak powiedziatla Barbara, o ,,oswojenie i zbudowanie

2

myslenia, ze ‘dam rad¢™”.

Maria: upewnianie sig

Nadal uczeszcza na kurs, w miare regularnie. Chyba jako jedyna respondentka,
Maria bardzo wzbraniala si¢ przed rozmowe. Wywiad z nig byl bardzo krétki,
mozna rzec wyproszony przez autorke, a ponizsze fragmenty zostaly spisane®.

Korzysci z angielskiego po dwéch latach? Wiecej rozumiem, np. jak czytam ma-
ile, jak kto$ co§ mowi, cho¢ Anglikéw wole nie stuchaé. Trudno powiedzieé, cza-
sem prébuje ogladac¢ wiadomosci. Jak dzwonila corka ciotki z USA, ktéra niewie-
le méwi po polsku, probowatam cos§ powiedzie¢. Na pewno jest to niewiele, ale
wigcej niz rok czy dwa lata temu.

Cho¢, jak zaznaczono wyzej, stosunek Marii do wywiadu byl do$¢ sceptyczny,
od czasu jego przeprowadzenia regularnie chwali si¢ autorce, jak duzo zrozumia-

5> Maria nie wyrazila zgody na nagrywanie, nie podajac zadnej przyczyny.
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ta ze stuzbowego e-maila, a czasem prosi o sprawdzenie, czy przetlumaczyla
informacje elektroniczng poprawnie.

Teresa: emancypacja

Najszybciej uczaca si¢ 1 najambitniejsza uczestniczka zajeé. Czesto pomaga po-
zostalym osobom, zwlaszcza przy odrabianiu prac domowych. Nie ma barier
przed méwieniem i twierdzi, ze bardzo chce si¢ nauczy¢ jezyka angielskiego.
Oto co ma do powiedzenia na temat kursu:

Poczatkowo wydawalo mi sig, Ze to dobrze, Ze jest kurs, Ze w czasie pracy i za
darmo. Ale po tych dwoch latach, dosztam do wniosku, Ze si¢ cofam w rozwoju,
nic si¢ nie nauczylam, a zapominam. Ostatnio prosily mnie kolezanki, zeby po-
méc w pracy domowej — jakie§ proste zdania, i powiedziatam, Ze ja juz nie wiem.
Czyli jaki z tego wniosek? To, ze nie uczytam si¢ pilnie to fakt. Ale to nie powin-
no tak by¢, zebySmy my musialy si¢ uczy¢ w domu pilnie, bo wiadomo, Ze nie
mamy czasu. Natomiast na zajeciach byly gléwnie ¢wiczenia, gramatyka, grama-
tyka, w domu tez ¢wiczenia gramatyczne, czasami tez mialySmy co$ samodzielnie
tworzy¢, ale rzadko. Natomiast za malo bylo stuchania, méwienia, jak pojecha-
fam do Hiszpanii — zalamanie. Wiedzialam, ze tak jest, ale nie bylo mozliwosci
bezposredniej konfrontacji. Ja, owszem potrafi¢ zdanie skleci¢. WypowiedZ ulo-
2¢, bo troche sléw znam, praktycznie mysle, Zze prawie wszystko moge powie-
dzie¢ takim prostym angielskim, napisa¢. Natomiast, gdy nie rozumiem, co do
mnie mowia. Po przyjezdzie natychmiast panu o tym méwitam, cho¢ wezesniej
juz sygnalizowalam. Byly takie sytuacje, kiedy przychodzitam, méwitam ,,Good
afternoon”, a pan odpowiadal po polsku. Na poczatku troche¢ méwit do nas po
angielsku, ale szybko przechodzil do tlumaczenia gramatyki. Wedlug mnie nie
ma umiejetnosci pedagogicznych, tego czego$ waznego dla nauczyciela. Jezeli ja
si¢ cofnelam w rozwoju, to przypuszczam, ze kolezanki jeszcze bardziej. Same
¢wiczenia. Poza tym pan robi duzo jakichs$ dygresji, jak wyjasnia co$ i ttumaczy
to samo po dziesig¢ razy. Jak wrécitam z Hiszpanii, poprositam pana wprost, bo
przedtem byly bardziej delikatne sugestie, o to, zebysmy moze wigcej stuchali, bo
ja niewiele rozumiatam. I raz stuchalismy. Potem nie bylo sprzetu, potem pan
przygotowal sprzet, ale kolezanki poprosity, aby wszystko powtorzy¢, bo tez si¢
pogubity. I pan przez godzing opowiadal po polsku o gramatyce. Ja po godzinie
pojechatam na szkolenie jakiejs rady pedagogicznej, a on tak opowiadal do korca
zajec. Brakuje mi tutaj éwiczen aktywizujacych, zwlaszcza na stuchanie. Ja weze-
$niej bytam na innych lekcjach, gdzie na kazdej lekcji bylo chociaz troche do stu-
chania. Bo nawet, gdy pan méwi do nas po angielsku caly czas, to jest to tylko
nauczyciel i wiadomo, ze on méwi inaczej.

Chodzi mi tez o marnowanie czasu, bo ja nie mam za wiele czasu. Na lekcjach on
zwykle méwi o gramatyce, podaje jakies reguly, mnéstwo dygresji odchodzac w
bok, wyjatkéw, ktore tak naprawde nie sq nam wcale potrzebne, tylko zaciemnia-
ja. Tak mi si¢ to wszystko wymieszalo, Zze ostatnio na proste pytanie, nie wiedzia-
fam co powiedzie¢. Jest gorzej z jaka$ pewnoscia, gotowoscia, mysle, ze weze-
$niej tak nie bylo. Czegsto tez jest tak, ze pan zadanych prac nie sprawdza. Nie by-
fam na pisaniu biznes planu, ale takie ¢wiczenia uwazam za wartosciowe, bo co$

189



Dorota Werbifiska

tworzymy samodzielnie. Natomiast odrabianie ¢wiczeni, w kétko tych samych, na
papierze, niekoniecznie. Brakuje ¢wiczent w moéwieniu i stuchaniu, a nie ciagle
wypelnianie luk, taczenie.

Proponowatam kolezankom, zebysmy uczyly si¢ same, na jaki$§ innym kursie, ale
wtedy byloby to poza praca i trzeba bytoby zaptaci¢. Nie podjely tematu. Nie-
prawda, ze nie bylo motywacji z mojej strony. Po prostu kiepskie zajecia, bardzo
lubi¢ pana, nie wiem, czy on nie umie, czy nie zdaje sobie sprawy. Oczywiscie
najlatwiej krytykowac, ale ja chodzitam grzecznie przez dwa lata. Najpierw sygna-
ty delikatne, potem ataki wprost. Pretensje do siebie? Nie wiem. Nie mam opo-
réw przed méwieniem, ide po to, zeby si¢ uczy¢, zaluje tylko, ze nie mam moz-
liwosci mowienia. Na ten moment rezygnuje z kursu, bo nie widze sensu. Ale
obiecuje sobie, ze kiedy$ si¢ naucze.

Zaprezentowana postawa Teresy moze uchodzi¢ za dojrzala, poniewaz wie, co
chce osiggnaé. Wie réwniez, co jest jej potrzebne 1 dlatego rezygnuje z nieefek-
tywnego dla niej, cho¢ darmowego kursu. W jej wypowiedzi nie ma udowadniania
sobie, czy jest w stanie opanowaé nowy jezyk, czy nie. Ona wie, ze potrafi, ale
musza by¢ spelnione warunki odpowiadajace jej wyobrazeniom o nauczaniu jezy-
ka. Dwa lata wczesniej dopominala si¢ o wigksza liczbe sprawdzianéw, informo-
wanie uczacego o postepach i trudnosciach, czesto podkreslajac swéj niedobor
czasu. Mozna zatozy¢, ze tak ambitna osoba ma tylko czas na nauke, ktéra rze-
czywiscie doprowadzi do wymiernych efektow. Jezeli tego nie otrzymuje, odrzuca
postawe zaangazowania cechujaca inne kursantki i przyjmuje postawe oporu —
rezygnuje z kursu — poniewaz inwestuje zbyt duzo. Rezygnacja Teresy jest jej sa-
modzielng decyzja, spowodowang, nie jak u Joanny, wlasnymi zahamowaniami,
ale $Swiadomym przerwaniem nieskutecznego dla niej kursu. Interesujace jest to, ze
Teresa nie chce zaprzesta¢ nauki angielskiego — jest gotowa placi¢ za lekcje odby-
wajace si¢ poza praca, o ile tylko okazg si¢ efektywne. W jej przypadku nastapita
ewolucja od nauczania do poznawania siebie i swoich preferencji uczenia sig, a
wigc od nauczania do uczenia si¢. W takich sytuacjach nauczyciel powinien zrewi-
dowa¢ swojq tradycyjnie pelniong role na rzecz przyjecia roli doradcy (advisor),
konsultanta (counsellor), czy facylitatora (facilitator), odrzucajac myélenie, ze pozycja
nauczyciela wystarczy, aby samodzielnie ustala¢ scenariusze lekcji dla uczniow
dorostych, poniewaz ,.tylko uczniowie moga wiedzie¢ jakie materialy — z jakiego
zrodla — sg im naprawde przydatne” (Little, 1991: 48).

3.4. Wnioski koncowe

Dwuletnia obserwacja konsultantek metodycznych uczestniczacych w kursie
jezyka angielskiego dla poczatkujacych pozwala na sformulowanie ponizszych
wnioskéw, dotyczacych przeszkod, jak réwniez mozliwych konsekwencji ucze-

nia si¢ jezyka obcego w przypadku os6b w wieku okoto-emerytalnym.
o Cxynnik wiekn. Nie nalezy przeceniac réznicy pomiedzy uczeniem sig je-
zyka obcego przez osoby po 50ce oraz osoby mlodsze wiekiem. W ba-
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daniu pojawily si¢ stwierdzenia sugerujace powatpiewanie niektérych
uczestniczek w skuteczno$¢ nauki jezyka obcego oséb dojrzatych (np.
Joanna: ,,w moim wieku”, Iwona: ,,ulomnos¢ wieku”, ,,éwiczenie pa-
migci”), niemniej, po dwoch latach nauki, wigkszo$¢ uczestniczek kursu
(trzy z dwoch) przyznaje, ze postep jezykowy, jakkolwiek powolny, mial
miejsce w ich przypadku, za$ Teresa rezygnuje nie z powodu wlasnej
niemoznosci uczenia si¢ jezyka, lecz na skutek braku satysfakciji z kursu.

o Niskie poczucie pewnosci siebie. Mozna przyjac, ze rozpatrywane w literatu-
rze przedmiotu zwiazki pomiedzy obrazem siebie a sukcesem w nauce
jezyka obcego wystapily roéwniez w tym badaniu. Z powodu obcigzen
psychicznych sprowadzajacych si¢ do poczucia wstydu, kompromitacji,
dyskomfortu, jedna uczestniczka badania wycofuje si¢ z kursu. Mozna
takze przyjaé, ze poczatkowa zgoda na ,,gaszcz informacji”, nieuzytecz-
nych z punktu widzenia kursantek, oznaczaly brak poczucia sprawstwa
albo uczucie niekompetencji ze strony badanych (paradoksalnie dora-
dzajacych innym nauczycielom), aby zabiera¢ glos i dopomina¢ si¢ o
wlasne wersje lekgji.

o Zalagki nowe togsamosci. Okres dwoch lat umozliwiajacy lepsze poznanie
si¢ nauczyciela i uczennic oraz postep jezykowy spowodowal, ze badane
zaczynaja méwi¢ wlasnym glosem. Zmianie ulega perspektywa postrze-
gania reprezentowana przez uczacych si¢ dorostych w odniesieniu do
roli 1 powinnosci ucznia. W momencie, kiedy konsultantki sygnalizuja
wlasne preferencje odnosnie modelu ich uczenia si¢ i zarzucaja role pa-
sywnych shuchaczek gramatycznych wykladéw, pojawia si¢ szansa na
ich podmiotowosc¢ i emancypacje.

o Doswiadezgenie $yciowe. Uczenie si¢ jezyka obcego moze staé si¢ indywidu-
alnym dos$wiadczeniem Zyciowym, zwigzanym $cisle z biografia kon-
kretnej osoby. Wéwczas uzyskana wiedza przestaje by¢ jedynie zbiorem
gramatycznych regul i podrecznikowych sléwek, a staje sie czescia toz-
samos$ci uczacych sig. Dowartosciowanie siebie, wyzwolenie u siebie
empatii czy uwierzenie, ze w potrzebie uaktywniaja si¢ nieznane pokla-
dy wiedzy i umiejetnosci to przyklady takich niewymiernych, a niezwy-
kle cennych komponentéw nowej tozsamosci, odkrytych czy umocnio-
nych u badanych przy okazji uczenia si¢ jezyka obcego. Moze to takze
oznaczad, ze ludzie dorosli nie tyle ucza si¢ nowych rzeczy, co poglebia-
ja wiedze, przekonania i postawy juz posiadane.

®  Rola nanczgyciela. Badanie ukazuje dobitnie, ze dzialania nauczyciela jezy-
ka obcego nie moga pozosta¢ obojetne wobec indywidualnych celéw
uczacych si¢. Brak eksponowania celéw indywidualnych w nauczaniu
jezyka obcego (w badaniu podano brak ¢wiczen aktywizujacych, rozwi-
jania stuchania ze zrozumieniem, nawigzywania do literatury), przedkta-
danie celéw spotecznych czy odpowiadajacych nauczycielowi (naucza-
nie gramatyki, podawanie zbyt wielu znaczefi nowo poznanego stowa) —
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jednym stowem, brak dopasowania tresci do do$wiadczent uczniéw jest
skazane na niepowodzenie. Nauczyciel opisywany w badaniu nie ufa-
twial nabywania nowej wiedzy, a poprzez wlasny styl nauczania jeszcze
bardziej ja komplikowal.

4. Podsumowanie

Opracowanie miatlo na celu poznanie przekonan i konsekwencji uczenia si¢
jezyka obcego picciu 0séb w wicku trzecim reprezentujacych zawodows grupe
pracownikéw oswiaty. Dwuletnia obserwacja umozliwila otrzymanie interesuja-
cego obrazu badanych, lecz nalezy zaznaczy¢, Ze jest to spojrzenie na problem
uczenia si¢ jezyka obcego z jednej perspektywy — uczacych sie. Taki zawezony
obraz moze powodowaé nasze poruszanie si¢ wylacznie w sferze tymczasowych
rozstrzygnieé, bardziej pytad niz odpowiedzi dotyczacych procesu uczenia si¢
jezyka obcego przez nauczycieli konsultantow po 50ce. Dlatego dociekan ba-
dawczych domagaja si¢, na przyktad, ponizsze kwestie:
1. Czy istnieje hierarchia istotno$ci czynnikoéw indywidualnych charaktery-
stycznych dla uczacych si¢ dorostych? Ktére sa wazniejsze od innych
(np. kwestia wieku czy obciazenia psychiczne), a ktére najwazniejsze?
2. Czy nowe tozsamosci uczacych si¢ doroslych, nabyte na skutek uczenia
si¢ jezyka obcego, sa trwale 1 przekladaja si¢ na inne sfery ich dzialan?
3. Cuzy istnieje zgoda, ktére wizje uczenia si¢ jezyka obcego (uczacych sie
czy nauczyciela) sg wazniejsze dla efektéw jezykowych oséb dorostych?
4. Czy nauczyciele prowadzacy kursy dla dorostych powinni probowaé
zmieni¢ poglady swoich uczniéw, jezeli sq przekonani o ich nieskutecz-
nosdci i czy takie préby zmian sa etyczne?
Wryniki odpowiednio ukierunkowanych i przeprowadzonych badafi moga do-
starczy¢ waznych informacji na temat réznych czynnikow wplywajacych na
skuteczno$¢ uczenia si¢ jezyka obcego w wieku trzecim, jak réwniez dziatan,
ktére nalezy podejmowad, aby otrzymywaé pozadane w tym wzgledzie skutki.
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