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ROLA REFLEKSJI W NAUCZANIU DOROStLYCH StUCHACZY
KOMERCYJNYCH KURSOW JEZYKOWYCH

The role of reflection in teaching adult students on commercial
language courses

This article examines various levels of reflection in language learning
and teaching, such as reflecting on one’s own foreign language produc-
tion, on the language system in general, on one’s learning habits and, in
the case of the teacher, on the teaching process. The author hypothe-
sizes that all of these are bound to change some of their characteristics
depending on features such as age of the learner and learning context.
The article examines reflection in adult students of commercial lan-
guage courses, trying to point out that all the levels of reflection men-
tioned are supposed to increase in this group. Age is proved to increase
language-focused reflectivity in the subjects, whereas the specific learn-
ing context might, for reasons of strong personal motivation, be an asset
in encouraging learner reflections on their own learning strategies. The-
se conclusions are nonetheless to be treated with caution, for some
specific inhibitors to reflection might appear in this group as well, and
further research is needed to confirm this possibility.
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1. Wprowadzenie

Termin refleksja nie jest jednoznaczny. Etymologicznie, pochodzi on od tacin-
skich stéw , reflexio” — odgiecie, od , reflectere, reflectum” — ,,zgig¢ wstecz” lub
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,odbija¢”. W jezyku potocznym, oznacza albo czynnos¢ namystu nad czyms,
albo wypowiedz badZz mysl bedacy efektem tej czynnosci. Z kolei w filozofii,
gdzie refleksja funkcjonuje jako termin naukowy i ma bardziej precyzyjne zna-
czenie, rozumie sie jg jako aktywnos$¢ poznawczg podmiotu skierowang na
niego samego, na jego witasng aktywnosc¢ a nie na $wiat zewnetrzny (Tokarski,
1980: 632). W kazdym ze swoich znaczen, pojecie to zawiera element zwrot-
nosci, zwrotu ku czemus, a nawet pewnej wtdornosci. Rdzne ujecia refleks;ji,
jakie mozna znalezé w literaturze glottodydaktycznej, mozna rozumiec jako
rézne stopnie tej zwrotnosci. W kazdym z nich podmiot zwraca sie, mniej lub
bardziej swiadomie, ku pewnym aspektom procesu opanowywania jezyka: ku
wtasnej wypowiedzi (Trevise, 1996: 3), ku samemu jezykowi (Krashen, 1982:
10), ku wtasnym procesom poznawczym odpowiedzialnym za opanowywanie
jezyka (Myczko, 2004: 24) czy, w przypadku nauczyciela, ku (wtasnym) czynno-
$ciom organizujgcym proces opanowywania jezyka u innych podmiotow (Mi-
chonska-Stadnik, 2013: 22-23) (przeglad réznych stanowisk dotyczacych re-
fleksji w glottodydaktyce, skoncentrowanych gtéwnie na zwrotnych ujeciach
jezyka, por. Trevise, 1996). Celem tego artykutu jest analiza kazdego z tych
uje¢ na podstawie istniejgcej literatury teoretycznej i badawczej, aby nastep-
nie odnies¢ wynik tych analiz do specyficznej sytuacji edukacyjnej, jakg jest
kurs komercyjny dla dorostych stuchaczy.

2. Cztery obszary refleksji glottodydaktycznej
2.1. Refleksja nad wtasng wypowiedzia

Czesto zdarza sie, ze mowigcy podmiot — nawet, kiedy méwi w jezyku ojczy-
stym — w jaki$ sposdb zwraca sie ku wtasnej wypowiedzi, komentujac jg,
poprawiajac, objasniajgc itp. Trevise (1996: 3), omawiajgc rdozne rodzaje
refleksyjnosci w uczeniu sie jezykdw obcych, okresla ten jej poziom jako ,le
métalinguistique” — to, co metajezykowe, i widzi w nim pewien, niekoniecz-
nie Swiadomy, dystans mowigcego do witasnej wypowiedzi. Ponadto, niekie-
dy to, co chcemy powiedzie¢, jest trudne do wyrazenia i przez dtuzszg chwile
musimy szuka¢ wtasciwych stéw; wdéweczas jezyk traci swa transparentnosc
i refleksyjny zwrot ku jego formie staje sie konieczny. Zdaniem niektorych
autoréw, szeroko pojeta refleksyjnosé jest integralng czescig wszelkiej ko-
munikacji. Jak piszg Vasseur i Arditty (1996: 7):

Interakcja implikuje refleksyjnos¢. Niezaleznie od tego, czy méwi czy nie, od-

biorca (ktory jest takze nadawcg) odsyta nadawcy (ktéry jest takze odbiorcy)
jego wiasne stowa. Sama swojg obecnoscig (...) determinuje ciggte przemiesz-
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czenia nadawcy, ktory, w celu poprawy jakosci interakcji, potrzebuje postawic
sie na miejscu drugiego. Przez swa podwdjng funkcje, kazdy z interlokutoréw
jest podwojeniem i zwierciadtem drugiego. W ten sposdb powstaje gra odbic,
reflekséw, refleksji, ktére tworzg i artykutujg wspdlny dyskurs. (ttum. wtasne)

W sytuacji komunikacji egzolingwalnej z pewnoscig czeSciej mozna
zaobserwowac refleksyjne wahania co do leksykalnej lub gramatycznej for-
my wypowiedzi, wyrazone werbalnie lub niewerbalnie. Glottodydaktycy
wielokrotnie badali Slady takiej refleksyjnej dziatalnosci, obecne w komuni-
kacji. Wyrdzniali wiele rodzajow refleksyjnych interwencji we wtasng wypo-
wiedz, np. sady o gramatycznej poprawnosci, manipulacje i formutowanie
regut (por. Vasseur i Arditty, 1996: 4). Niektorzy badacze zauwazaja, ze to
sama sytuacja dydaktyczna moze w duzej mierze wywotywac takg aktyw-
nos$¢, np. Berthoud (1982) przypisuje m.in. obecnosci nauczyciela tendencje
podmiotu do odwotywania sie do regut normatywnych. Rézne tez mogg byc¢
stopnie $wiadomosci przy aktywnosci tego typu. We francuskojezycznej
literaturze przedmiotu mowi sie o aktywnosci metalingwistycznej, kiedy
podmiot w petni Swiadomie pochyla sie nad tym, co powiedziat, i epilingwi-
stycznej (termin wprowadzony przez Culioli, 1968), gdy koryguje wtasng
wypowiedZ podswiadomie (por. Berthoud, 1982; Huot i Schmidt, 1996).

2.2. Refleksyjne opisywanie jezyka

Innym rodzajem refleksyjnosci, wcigz dotyczgcym samego jezyka, szczegol-
nie obcego (lecz ma to miejsce takze podczas zinstytucjonalizowanego na-
uczania jezyka ojczystego), jest skupienie sie na opanowywanym czy studio-
wanym jezyku poza sytuacjg komunikacji; chodzi tutaj, na przyktad, o typo-
wa ,lekcje gramatyki”, ktérej przedmiotem jest formalna strona jezyka, po-
znawana wiasnie poprzez refleksje, a nie przyswajana ,przypadkowo”
w toku komunikacji. Krashen (1982: 10) wyraznie rozdziela dwa sposoby
opanowywania jezyka, nabywanie (acquisition) i uczenie sie (learning). To
pierwsze definiuje jako pod$swiadomy proces zorientowany na komunikacje
i sens, odpowiadajgcy uczeniu sie implicite, naturalnemu i nieformalnemu,
prowadzacy do intuicyjnej znajomosci jezyka obcego, podczas gdy to drugie
jest procesem swiadomym, zorientowanym na forme, opartym na wiedzy
explicite i prowadzgcym do swiadomej, a wiec refleksyjnej znajomosci jezyka
obcego, jego regut gramatycznych i do umiejetnosci werbalizacji tych regut.
Oczywiscie, ten podziat jest uproszczony: naturalnemu nabywaniu jezyka
towarzyszy czesto refleksja, a instytucjonalna nauka korzysta tez z uczenia
sie implicite. Nawet dzieci uczgce sie jezyka ojczystego nie robig tego w spo-
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séb catkowicie bezrefleksyjny: dorosli opiekunowie nie dajg im wprawdzie
lekcji gramatyki na kazdym kroku, jednak poprawiajg je i udzielajg im wyja-
$nien. Czasami zdarza sie takze, ze samo dziecko jest zaskoczone jakgs forma
lub w ogdle nie potrafi jej utworzy¢: sg to u niego momenty refleksji. Jednak
podziat Krashena posiada pewng heurystyczng uzytecznosé, stad rézne jego
warianty sg w literaturze bardzo powszechne (por. zestawienie terminolo-
giczne w Huot i Schmidt, 1996: 3-5).

2.3. Refleksja ucznia nad witasnym uczeniem sie

Oprdécz zwrotnego skupienia sie podmiotu na samym jezyku, w glottodydakty-
ce termin ,refleksja” stosuje sie, by opisa¢ zdolnos¢ ucznia do zwrdcenia sie ku
wiasnym procesom poznawczym. Kazdy namyst nad wtasnym uczeniem sie
potencjalnie skutkuje jego ulepszeniem, np. przez lepszg organizacje czasu
nauki czy wdrozenie skuteczniejszych technik przyswajania jezyka. Z tymi dzia-
taniami wigze sie pojecie strategii uczenia sie, rozumiane jako wybodr konkret-
nych dziatan prowadzacych do opanowania pewnego materiatu czy sprawno-
$ci jezykowej, docelowo w sposdb najskuteczniejszy dla danej jednostki. Re-
fleksja potrzebna jest wtasnie do tego, zeby ustalié, ktdra z technik sprawdzi
sie dla konkretnej osoby czy tez pewnego typu materiatu. W tym rozumieniu,
refleksja czesto jest tez analizowana w Swietle pojecia autonomii ucznia, kto-
rej jest jednym z przejawow, rozumianej jako wziecie przez ucznia odpowie-
dzialnos$ci za wtasne uczenie sie, co trudno sobie wyobrazi¢ przy postawie
bezrefleksyjnej, ktéra nie pozwala na zakwestionowanie skutecznosci wia-
snych dziatan. Tymczasem wydaje sie, ze duza liczba uczacych sie jezykéw
obcych woli przerzucaé odpowiedzialno$¢ na nauczyciela i nie poswieca cen-
nego czasu na rozwazania o tym, w jaki sposdb i jak skutecznie uczg sie jezyka.

2.4. Refleksja nauczyciela nad procesem dydaktycznym

Woreszcie rozumienie refleksyjnosci na tym samym poziomie mozna odnies¢ nie
do ucznia, a do nauczyciela, ktéry z zatozenia, ujmujgc w akcie refleksji wtasne
dziatania, jednoczesnie widzi w nim catos¢ procesu dydaktycznego. O nauczycie-
lu, niekoniecznie jezykdw obcych, coraz czesciej méwi sie jako o refleksyjnym
praktyku. Na podstawie réznych definicji tego pojecia znajdujgcych sie w litera-
turze Silcock podaje nastepujacy opis refleksyjnego praktyka (1994: 281):

Refleksyjni praktycy moga by¢ tymi, ktdrzy wykorzystujg osobistg wiedze,

wyrazong (...) przez metafore, opowies¢, autobiografie lub dyskurs koopera-
tywny. Moga miec wtasny repertuar umiejetnosci refleksyjnych lub podnosié¢
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swoje umiejetnosci poprzez analize w kierunku mistrzostwa albo, bardziej
akademicko, rozwazaé praktyke w Swietle tradycyjnych wartosci, coraz lepiej
rozumiejac rézne zjawiska dzieki prowadzonym badaniom. W kazdym z tych
przypadkéw, mamy do czynienia z réznymi rodzajami refleksji, w zaleznosci
od doswiadczen i celdw danego praktyka. (ttum. wiasne)

Podobnie jak uczacy sie, nauczyciel moze potencjalnie wptyngé¢ na adekwat-
nos¢ i skutecznosé swoich dziatan: w tym celu musi poddac¢ je wszechstronnej
analizie. Samej refleksyjnosci mozna sie nauczy¢, czynigc jg wycwiczonym
nawykiem, stad czesto proponuje sie przysztym nauczycielom w ramach ich
ksztatcenia zawodowego kursy refleksyjnego nauczania czy myslenia, ktore,
zdaniem projektujgcych i wdrazajgcych je badaczy, odznaczajg sie duzg sku-
tecznoscig (por. Minott, 2011). Majg one zapobiec chocby takim nierozwojo-
wym postawom, jak bezrefleksyjne powielanie doswiadczen z wtasnej eduka-
cji, z pominieciem wszelkich nowych rozwigzan dydaktycznych poznanych na
studiach, co zdarza sie nauczycielom (por. Dassier, 2001).

3. Refleksja u dorostych stuchaczy kurséw komercyjnych
3.1. Charakterystyka omawianej grupy

Jak widaé z tej pobieznej prezentacji zjawiska, refleksja we wszystkich jej
znaczeniach jest bardzo waznym elementem procesu uczenia sie i nauczania
jezykdw obcych, obecnym od dawna w literaturze glottodydaktycznej, stad
zasadne wydaje sie zadanie sobie pytania, jakie bedg rdéznice w refleksyjno-
$ci w zaleznosci od charakterystyki odbiorcéw. Tutaj skupimy sie na jednej,
bardzo szczegdlnej grupie ucznidw jezykdw obcych, ktérej liczba i znaczenie
dynamicznie wzrastajg, a wcigz rzadko bywa wyodrebniana i badana wtasnie
w tym ksztatcie przez glottodydaktykéw: dorosli stuchacze komercyjnych
kurséw jezykowych. Te dwa wyrdzniki — wiek i rodzaj procesu edukacyjnego
— zdajg sie wystarczajgco definiowac i wyodrebniac te grupe, a ich poten-
cjalny wptyw na refleksyjnos¢ zdaje sie by¢ znaczacy. Zdolnos¢ do refleks;ji
jest jednym z teoretycznych wyznacznikow dorostosci (por. definicje doro-
stego w Holster, 1986), mocno kontrastujgcym ze spontanicznoscig dziecka.
Ponadto, jesli chodzi o samo opanowywanie jezykdw, dziecko i dorosty sg
paradygmatycznymi wzorcami dwdch wczesniej opisanych styléw uczenia
sie: naturalnego, implicite i refleksyjnego, explicite; stad mozna sie spodzie-
wac, ze wiek wptynie na te poziomy refleksyjnosci, ktére majg za przedmiot
sam jezyk. Z kolei, jesli chodzi o wybdr komercyjnych kurséw, mozna posta-
wic¢ hipoteze, ze bedzie on sprzyjat refleksyjnosci skierowanej na wiasny
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proces uczenia sie, ze wzgledu na specyficzne elementy motywacyjne. Przyj-
rzyjmy sie zatem, jak, w tej konkretnej grupie odbiorcow, wyglada refleksyj-
no$¢ w jej rdznych wyodrebnionych wczesniej znaczeniach.

3.2. Refleksja nad wiasng wypowiedzig u dorostych stuchaczy komercyjnych
kursow jezykowych

Kazdy uzytkownik jezyka, obcego czy ojczystego, niezaleznie od wieku i stop-
nia zaawansowania, czasami refleksyjnie zwraca sie ku witasnej wypowiedzi
jezykowej, zeby jg ulepszy¢, poprawic jej forme badz uczynié jg bardziej zro-
zumiaty dla rozméwcy. Badacze wyrézniajg bardziej i mniej Swiadome, reflek-
syjne organizowanie witasnej wypowiedzi (por. Vasseur i Arditty, 1996: 6;
Trevise 1996: 12). O ile pauza w wypowiedzi, wahanie czy wypetniacz para-
werbalny mogg wymkna¢ sie méwigcemu nieswiadomie, moze on ,szukac
stowa”, nie zdajac sobie nawet sprawy, ze wtasnie to robi, o tyle bardziej roz-
budowane komunikaty typu ,,chciatem przez to powiedzie¢, ze...”, ,,miatem na
mysli...” albo ,jak sie to mowi?”, zdajg sie Swiadczy¢ o Swiadomej refleks;ji
metajezykowej podmiotu. Oczywiscie, granica miedzy tymi dwiema grupami
jest bardzo ptynna, zwtaszcza ze nie da sie precyzyjnie zbadac stopnia swia-
domosci, z jakg kto$ w danym momencie dokonuje refleksji nad swojg wypo-
wiedzig: zwyktg pauze moze wypetniaé catkiem swiadoma refleksja np. nad
forma czasownika, ktérej nalezy uzy¢, a wtracenia w stylu ,to znaczy”, ,chcia-
tem powiedzie¢” u niektérych osdb sg produkowane nawykowo, jako rodzaj
tiku jezykowego i nie swiadczg o zadnej swiadomej refleksji. Metajezykowe
interwencje dorostych zdajg sie by¢ bardziej Swiadome, i to mimo faktu, ze
z natury rzeczy sg oni bardziej kompetentnymi uzytkownikami przynajmniej
jednego jezyka niz dzieci, bedgce wcigz w trakcie opanowywania go. Dzieci
czesto mylg sie beztrosko, przerzucajgc wiekszos$¢ ciezaru procesu tworzenia
znaczenia na zawsze zyczliwego dorostego rozmowce, ktéry robi wszystko,
zeby zrozumiec i w razie potrzeby naprawi¢ komunikat, podajgc dziecku po-
prawng forme i sugerujac, zeby jg zapamietato i w przysztosci uzyto. Dorosli
natomiast, nawet mowigc w obcym jezyku, czesto starajg sie, zeby ich wypo-
wiedZ byta od razu maksymalnie poprawna i zrozumiata, zeby nie utrudniac
drugiej stronie interakcji (wzgledy etyczne, szacunek do rozmdwcy), zeby sie
nie o$mieszy¢ (dbatos¢ o wtasne ego w komunikacji), zeby nie wydac sie nie-
profesjonalnym (obrazy siebie, autoprezentacja) itp. Na lekcjach jezyka obce-
go taka zwiekszona refleksyjna kontrola nad komunikatem przejawia sie cze-
stokro¢ dtugim namystem przed wypowiedzig, wzglednie nawet potrzebg
wczesniejszego zapisania jej, licznymi pauzami, wahaniami, a takze autopo-
prawkami w trakcie wypowiedzi, wreszcie czestym wyrazaniem wfasnej nie-
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wiedzy przez komentarze (,,nie wiem, jak jest...”) lub pytania do nauczyciela.
Taka refleksyjnosé, stosunkowo czesta u dorostych stuchaczy kurséw komer-
cyjnych, pozwala im lepiej wykorzystac¢ czas kursu, a w szczegdlnosci prze-
strzen wiasnej wypowiedzi, gdyz dopytujg o informacje, poznajg nowe stowa,
utrwalajg poprawne formy odmiany itp. Odbywa sie to jednak kosztem ptyn-
nosci wypowiedzi, a niekiedy takze komunikatywnosci, gdyz wypowiedz prze-
rwana trzema pytaniami o forme czasownika jest ostatecznie mniej zrozumia-
ta niz ta sama wypowiedz? z trzema btedami w odmianie.

Z drugiej strony, badacze zauwazajg, ze refleksyjne interwencje we wia-
sny dyskurs, w szczegdlnosci w komunikacji egzolingwalnej, przebiegajg na
réznych poziomach, z ktérych ten czysto poprawnosciowy jest jednym z naj-
bardziej podstawowych. Bouchard i de Nuchéze (1987, cyt. za Vasseur i Ardit-
ty, 1996) wyrdzniajg nastepujgce poziomy takich interwencji: odniesione do
kodu jezykowego (activités métalinguistiques), do organizacji dyskursu (mé-
tadiscursives), do fizycznych warunkéw produkcji i odbioru przekazu (métal-
ocutoires), do dialogicznej organizacji zdarzenia komunikacyjnego (métac-
ommunicatives), lub do regulacji tego zdarzenia w wymiarze scisle jezykowym
(méta-interactionnelles). Mozemy zaryzykowac hipoteze, ze osoby doroste
bedg staraty sie kontrolowac nie tylko poprawnos¢ gramatyczng lub adekwat-
nos$¢ leksykalng wtasnej wypowiedzi, ale takze bedg dbaty o jej organizacje,
warunki dialogu itp. Wiekszg role bedg zatem odgrywaty w tej grupie wszyst-
kie te elementy, ktore charakteryzujg sie zaréwno wiekszg swiadomoscig wia-
snych wypowiedzi i sytuacji komunikacyjnej, jak i wiekszg ztozonoscia, a wiec
koniecznoscig jednoczesnego kontrolowania wiekszej ilosci czynnikow.

3.3. Refleksyjne opisywanie jezyka na kursach komercyjnych dla dorostych

Réwnie interesujaca jest refleksyjnos¢ rozumiana w kontekscie metajezyko-
wego opisu poszczegdlnych podsystemow jezyka. Dzisiaj wcigz aktualne jest
podejscie komunikacyjne, ktére nie przywigzuje do wyjasnien gramatycz-
nych wielkiej wagi, a uzywanie gramatycznego metajezyka czesto uwaza za
niepotrzebny balast. Mimo to, w powszechnej edukacji zwtaszcza poczatku-
jacy nauczyciele chetnie wprowadzajg dtugie bezposrednie instrukcje grama-
tyczne, a ich lekcje poswiecone sg w duzej czesci wyktadaniu jakiegos$ grama-
tycznego zjawiska, ktére jest przez nich prezentowane, ttumaczone, a na-
stepnie ¢éwiczone na wielu przyktadach, przez co nie starcza czasu na ¢wicze-
nie innych sprawnosci (Michonska-Stadnik, 2013: 58). Co ciekawe, lekcje
takie prowadzi sie na kazdym etapie edukacji, poczawszy od szkoty podsta-
wowej, choc czesto zaktada sie, ze dzieci tatwiej przyswajajg jezyk na drodze
nabywania, implicite, zblizonej do opanowywania jezyka ojczystego, a doro-
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$li na drodze swiadomego, refleksyjnego uczenia sie. Z badan, a konkretnie
z poréwnania trzech studidw przypadku (Huot i Schmidt, 1996) wynika, ze
wiek nie jest jedynym czynnikiem odpowiedzialnym za sktonno$¢ do refleks;ji
nad formalng strong jezyka obcego w trakcie opanowywania go: autorzy po-
rownujg studia dotyczace dwojga dorostych (jeden z nich to japoriski malarz,
a drugi jezykoznawca, jeden z autoréw artykutu) i siedmioletniej dziewczynki.
Okazuje sie, ze z tej trojki to malarz jest najmniej refleksyjny w omawianym
sensie, robi tez znikome postepy jesli chodzi o gramatyke, skupiajgc sie wy-
tacznie na zrozumieniu i jasnym przekazaniu wtasnego komunikatu. Dziew-
czynka okazuje sie bardziej dociekliwa, wypytujgc o forme wszedzie tam, gdzie
jej nieznajomosc¢ przeszkadza jej w odczytaniu tresci komunikatu. Najbardziej
refleksyjny okazat sie jezykoznawca, ktory uczyt sie jezyka jako systemu,
w duzej mierze poprzez wyjasnienia gramatyczne. Czynnikami, ktére zdaniem
autoréow mogty zawazy¢ na podejsciu uczestnikow badan do wyjasnien grama-
tycznych byta ilos¢ znanych juz jezykow obcych (jezykoznawca znat kilka,
dziewczynka i malarz uczyli sie pierwszego jezyka obcego) i osobowosé
(dziewczynka i malarz byli towarzyskimi ekstrawertykami nastawionymi na
komunikacje, jezykoznawca byt refleksyjnym i logicznym introwertykiem).

Na komercyjnych kursach jezykowych, podobnie jak w szkole po-
wszechnej, mozna spotkaé sie z tradycyjnymi lekcjami gramatyki, choc
z pewnoscig jest to rzadsze, bo jednym z wyrdznikow szkét jezykowych ofe-
rujacych tego typu szkolenia jest innowacyjna dydaktyka, do ktérej sie chet-
nie odwotujg, cho¢ w praktyce wiekszos¢ pracuje eklektycznie. Tym niemniej
faktem jest, ze wielu dorostych stuchaczy, nieSwiadomych stosowania przez
dang szkote takich czy innych technik dydaktycznych lub niemajacych wpty-
wu na wybor oferty, domaga sie na kursie takiego nauczania, jakie sami zna-
ja ze szkoty i uwazajg za skuteczne, zwtaszcza jesli dzieki niemu opanowali
juz jeden jezyk obcy w stopniu, ktéry wydaje im sie wystarczajgcy. Wiekszosé
dorostych byta uczona jezyka w sposéb bardziej refleksyjny i opisowy, niz
probuje sie to robi¢ obecnie, po triumfie podejscia komunikacyjnego, stad
wielu z nich domaga sie od lektoréw systematycznych wyjasnien czy tabelek.
Turula (2004) przytacza przyktad grupy dorostych, ktérzy od lektora stosuja-
cego techniki autonomizujgce, w szczegdlnosci samodzielne indukowanie
regut gramatycznych, zniecierpliwiona zazgdata narysowania ,tabelki z cza-
sami”. Autorka takie zachowanie uznata za nieautonomiczne i doszta do
whniosku, ze jedynym wyjsciem jest autorytatywne nauczanie takich oséb
skuteczniejszych i bardziej autonomicznych technik uczenia sie jezyka. Moz-
na sie zastanawiaé, czy to podejscie nie jest jednak odrobine jednostronne
i nie preferuje zbyt jednoznacznie okreslonych — komunikacyjnych i kon-
struktywistycznych — podejs¢ do nauki jezyka. Gdyby jednak uzna¢, ze rdzne
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jednostki skutecznie uczg sie w rézny sposdb, samodzielnie odkrywajac pra-
widta gramatyczne lub uczac sie ich z gotowych tabelek, mozna by dojs¢ do
whiosku, ze Swiadomosé wtasnych potrzeb edukacyjnych, jakg wykazali sie
uczniowie, Swiadczy wtasnie o ich pewnej dojrzatosci.

3.4. Refleksja dorostego ucznia nad wtasnym uczeniem sie

Ta kwestia prowadzi nas do kolejnego zagadnienia, jakim jest zdolno$¢ doro-
stych uczestnikéw komercyjnych kurséw do refleksji nad wtasnym procesem
uczenia sie, uznawanej za jeden z niezbednych elementéw autonomii ucznia
(por. Kierczak i Sitko, 2004). Mozna by podejrzewac¢, ze zdolno$¢ ta bedzie
wieksza niz u mtodziezy szkolnej, nie tylko z powodu wieku, ale takze z racji
spodziewanej w takich warunkach autonomicznej motywacji. W odrdznieniu
od obowigzkowej nauki szkolnej, decyzja o podjeciu nauki na kursie jezyko-
wym czesto jest dobrowolna, cho¢ wyjgtkiem bywajg kursy zamdwione
przez korporacje, w ktdrych udziat jest niekiedy wymuszony przez praco-
dawce jako warunek awansu lub w ogdle dalszego zatrudnienia. Nawet jed-
nak w takiej sytuacji, dorosty jasno zdaje sobie sprawe z korzysci, w tym
wypadku zawodowych, jakie daje opanowanie jezyka, podczas gdy ucznio-
wie szkoét powszechnych réznych szczebli nie zawsze widzg dalekosiezne
przetozenie podejmowanych wysitkéw na szanse w pdzniejszym zyciu. Po-
siadanie silnej motywacji do nauki niewatpliwie sprzyja inwestowaniu do-
datkowego czasu i wysitku, jakiego wymaga refleksja nad wtasnym ucze-
niem. Mozna jednak zaobserwowad, ze bez sugestii ze strony nauczyciela
niewielu uczestnikéw bedzie sktonnych przypuszczaé, ze ich uczenie sie,
wycwiczone przez lata nauki szkolnej, moze wymagaé przemyslenia lub
ulepszenia; wielu traktuje stare, sprawdzone techniki (przepisywanie stowek
do zeszytu i uczenie sie ich na pamiec) jako jedyny mozliwy sposdb na indy-
widualng nauke jezyka obcego. Autorefleksje niejako wymuszajg arkusze
oceny kursu, ktore placéwki zazwyczaj rozdajg uczestnikom pod koniec cyklu
ksztatcenia (semestru lub roku), a ktdre oprdcz oceny kursu zawierajg tez
niekiedy rubryke samooceny, na ktérej uczestnik ma okresli¢ stopien zado-
wolenia z wiasnych postepdw, z przygotowania do zaje¢, z odrabiania prac
domowych itp. Z naszych wtasnych doswiadczen wynika, ze uczestnicy cze-
sto stawiajg najnizsze noty witasnie w tej czesci, wysoko oceniajac kurs i lek-
tora, a nisko wtasny wktad pracy. Tak ogdlna refleksja nie pozwala jednak
zdiagnozowad przyczyn niedostatecznego zaangazowania czy zbyt niskiej
skutecznosci podejmowanych dziatan uczeniowych. Zaktadamy, ze lektor
moze prébowacd nieco zwiekszy¢ autorefleksje stuchaczy, zachecajac do niej
czy nawet kierujac nig poprzez zadawanie odpowiednich pytan o strategie
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czy techniki, stosowane przez ucznidw podczas pracy witasnej, o ich efektyw-
nos$¢ oraz o znajomos¢ alternatywnych technik lub proszac o prébe twoérczego
wymyslenia kilku. Jesli podczas takiego seansu stuchacze wymyslg cos, co im
sie rzeczywiscie przystuzy w przysztosci, bedzie to dla nich samo w sobie wiel-
kim zyskiem, a by¢ moze takze zacheci do dalszego, autonomicznego podej-
mowania refleksji o wiasnym uczeniu. Inng, nieco subtelniejsza metoda za-
checenia dorostych do refleksji, moze by¢ zadanie im nietypowej pracy do-
mowej. Taka praktyka naturalnie wywotuje pytania typu ,,po co to? Co ma mi
to dacé? Dlaczego nauczyciel uwaza to za sensowne zadanie?...”, ktére moga
prowadzi¢ takze do autorefleksji, a jesli bedg zadawane czesciej, nawet do
wyrobienia pewnego refleksyjnego nawyku, ktéry w przysztosci moze przeto-
7y¢ sie na kazdy, nawet typowy rodzaj dziatan uczeniowych.

3.5. Refleksja lektora komercyjnego kursu nad procesem dydaktycznym

Jesli zas chodzi o ostatni obszar glottodydaktycznej refleksji, ktory wyrdznili-
Smy na poczatku, czyli ,refleksyjng praktyke” nauczyciela, wydaje sie, ze
w pordwnaniu z pracg w szkole powszechnej, rola lektora na komercyjnych
kursach dla dorostych szczegdlnie stymuluje zdolno$¢ do autorefleksji. Po
pierwsze dlatego, ze nauczyciel ma tutaj z definicji wiekszg swobode, nie
ogranicza go instytucjonalnie narzucona podstawa programowa, nie musi
realizowac podrecznika w zatozonym z gory tempie, jest w duzej mierze
projektantem swojego kursu. Po drugie, w wiekszym stopniu musi on
uwzglednia¢ informacje zwrotng ze strony uczestnikéw kursu niz nauczyciel
w szkole, gdzie uczniowie czesto nie majg odwagi krytykowacé jego poczynan,
uwazajg je za oczywiste lub, jesli juz to czynig, nie potrafig uzasadnié swoje-
go stanowiska i nauczycielowi fatwo jest pomysle¢, ze w istocie nie majg nic
ciekawego do powiedzenia, tylko krytykujg, bo ,,nie chce im sie uczy¢” (por.
wyniki ankiet Choy i Oo, 2012, przeprowadzonych z malezyjskimi nauczycie-
lami). Na komercyjnym kursie, uczestnicy bardziej otwarcie wyrazajg swoje
konkretne potrzeby edukacyjne i preferencje, negocjujg konkretne elementy
tresci kursowych czy tez techniki dydaktyczne, co utatwia lektorowi autore-
fleksje, tym bardziej ze uwzglednianie oczekiwan stuchaczy w naturalny spo-
sob wpisuje sie w jego prace, a od ich zadowolenia w duzej mierze zalezy,
czy w kolejnym cyklu lektor bedzie mdégt kontynuowac kurs, a tym samym,
czy dostanie kolejne godziny, za ktdrymi idzie wynagrodzenie. Oczywiscie,
w takim podejsciu putapka jest che¢ dogodzenia wszystkim i uleganie zada-
niom uczestnikéw kursu, jesli ma sie to wigzac z obnizeniem poziomu kursu
lub jezeli cele stuchaczy sg sprzeczne z celami instytucji zamawiajgcej kurs,
np. korporacji, ktdra ich zatrudnia. Dlatego bardzo istotne jest, zeby lektor
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rzeczywiscie dokonywat refleksji, a nie zadowalat sie mechanicznym spetnia-
niem présb czy zadan stuchaczy.

4. Podsumowanie

Podsumowujgc, mozna powiedzieé, ze kazdy wymiar refleksji wydaje sie by¢
w pewnym stopniu specyficzny dla grupy, jaka sg dorosli stuchacze komercyjnych
kursow jezykowych. Generalnie mozna sie spodziewac, ze we wszystkich wymia-
rach bedzie ona gtebsza i czestsza niz w przypadku mtodziezy szkolnej, co wynika
po czesci z samego wieku, doswiadczenia, wiekszej dojrzatosci tego typu ucznidw,
a takze bardziej autonomicznej motywacji; trzeba jednak uwzgledni¢ takze specy-
ficzne przeszkody, ktore mogg utrudniac refleksje w tej wiasnie grupie.

Jesli chodzi o refleksje rozumiang jako zwrot ku wtasnej wypowiedzi
obcojezycznej, udato nam sie zaobserwowag, ze wystepuje ona rzeczywiscie
bardzo czesto u dorostych, lecz nie zawsze jest to korzystne z punktu widze-
nia opanowywania jezyka, gdyz wigze sie z przesadnym perfekcjonizmem
i tendencjg do hiperpoprawnosci. Rolg nauczyciela moze zatem by¢ zache-
cenie stuchaczy do podejmowania wiekszego ryzyka komunikacyjnego, ktére
pozwoli im nawigza¢ zrozumiaty, cho¢ niekoniecznie od razu stuprocentowo
poprawny kontakt z rozmowcg; refleksja nad ewentualnymi popetnionymi
btedami moze by¢ nastepnym krokiem.

Refleksyjny zwrot ku systemowi jezykowemu jest czesto narzucany
uczacym sie jezyka na réznych szczeblach edukacji, w tym na kursach ko-
mercyjnych dla dorostych. Ci ostatni wydajg sie by¢ stosunkowo dobrze
przygotowani do tego typu pracy, gdyz wielu z nich uczyto sie pierwszego
jezyka obcego, zanim podejscie komunikacyjne stato sie popularne. Te umie-
jetnos¢ mozna wykorzysta¢ dydaktycznie, lecz niekiedy staje sie ona prze-
szkodg, gdy nawyk studiowania jezyka jako abstrakcyjnego systemu utrudnia
prace nad ksztatceniem kompetencji komunikacyjnej.

Dorosli zdajg sie by¢, z racji swojej dojrzatosci i wiekszej ilosci do-
Swiadczen edukacyjnych, w lepszej sytuacji niz mtodziez jesli chodzi o reflek-
sje nad wtasnym procesem uczenia sie. Przeszkodg moze by¢ tutaj rutyna
i brak krytycznego spojrzenia na strategie pracy wyniesione z poprzednich
etapow edukacyjnych; stad rolg nauczyciela jest rozwijanie, poprzez specjal-
ne zadania lub rozmowy, autorefleksyjnego potencjatu.

Wydaje sie wreszcie prawdopodobne, ze praca na komercyjnym kursie
dla dorostych sprzyja refleksyjnej praktyce nauczyciela czy tez lektora: ma on
wiekszg swobode dziatania niz w placowce publicznej, czesciej otrzymuje infor-
macje zwrotne, ktérych jakosc jest zwykle wyzsza niz w przypadku szkét nizszych
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szczebli. Putapka jest tutaj pokusa zbyt dostownego uwzgledniania ewentual-
nych postulatéw uczacych sie, potencjalnie ze szkodg dla jakosci nauczania.

Aby zweryfikowac wszystkie te wnioski, warto bytoby przeprowadzié
badania empiryczne, ankietowe lub obserwacyjne, dgzgce do ustalenia, czy
rzeczywiscie dorosli stuchacze komercyjnych kurséw jezykowych wykazuja
sie wiekszg refleksyjnoscia, jak sugeruje teoria.
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