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OD REDAKCJI

iedy okreslilismy tematyke poszczegblnych numerdw ,Jezykéw Obcych

w Szkole” w 2021 r., nie przypuszczali$my, ze tematyka drugiego numeru tak

celnie wpisze sie w aktualna debate wywotana powrotem do ksztalcenia sta-

cjonarnego. Dyskusja ta to zderzenie dwdch zasadniczych pogladéw na role

szkoly, nauczyciela, ksztalcenia w ,polockdownowej” rzeczywistoéci: czy szko-
fa to gléwnie miejsce transmisji wiedzy, czy tez miejsce, w ktérym prymat nad transmisja
wiedzy powinna zaja¢ troska o psychologiczny dobrostan wszystkich uczestnikéw ksztatce-
nia? Zasadniczy wniosek ptynacy z tej debaty zdaje sie by¢ jeden: emocje géra. Oczywiscie
— pozytywne emocje. Tym bardziej cieszy nas fakt, ze na temat przewodni drugiego nume-
ru JOwS w tym roku wybraliémy wiasnie emocje. Zagadnienie trudne, ulotne, ale czasem
wrecz kluczowe dla powodzenia podejmowanych dziatan dydaktycznych.

Szeroki kontekst tematyki numeru nakreslaja w swoim artykule Mirostaw Pawlak
i Mariusz Kruk. Analizuja oni cale spektrum emocji towarzyszacych uczeniu sie i na-
uczaniu jezyka obcego — zaréwno pozytywnych, negatywnych, jak i wszystkiego tego, co
pomiedzy nimi. Troje autoréw skupia sie raczej na emocjach trudnych i: omawia zagad-
nienie z perspektywy neurolingwistycznej/neurokognitywnej (Malgorzata Szupica-Py-
rzanowska), szuka rozwigzari — wywodzacych sie z regulacji emocji — ktére pozwalatyby
wytworzy¢ pozytywna kulture bledu na lekcji jezyka obcego (Jacek Gryczka), podpowia-
da, jak wesprze¢ przedszkolaka w radzeniu sobie z trudnymi emocjami (Monika Szymari-
ska). W numerze znajda Panistwo réwniez artykuty, w ktérych analizowany jest wptyw
emocji pozytywnych — przede wszystkim humoru i $miechu (Kamil Iwaniak, Dorota
Kondrat).

Moéwiac o emocjach, nie sposéb unikna¢ méwienia réwniez o relacjach. Czesto
— poza wlasnymi emocjami — w kazdym z uczestnikéw danej sytuacji rodzg sie kolejne
emocje wynikajace z interakcji. Nie ulega watpliwosci, ze powigzania miedzy emocjami
a relacjami beda szczegdlnie ciekawe w kontekscie nauczania zdalnego. Réznych aspek-
téw tej sytuacji dotycza artykuly Agnieszki Bryly-Cruz (uzywanie kamer w trakcie zaje¢
ze studentami) oraz Jakuba Plowensa (podtrzymanie relacji na zdalnych lekcjach jezyka
niemieckiego). W kontekscie emocji i relacji szczeg6lnego znaczenia nabiera motywacja,
ktéra w réznych aspektach omawiaja Hanna Komorowska (realne sposoby budowania
motywacji w codziennej nauczycielskiej pracy), Damian Kot (motywacja na lekcji jezyka
niemieckiego) i Anna Kawalec (motywacja w zdalnym ksztalceniu w zakresie jezyka hisz-
pariskiego). Interesujacym podsumowaniem tej tematyki jest z pewnoscia wywiad z prof.
Alicjg Gatazka, w ktérym odpowiada ona na pytania dotyczace m.in. motywacji do przy-
swajania nowego jezyka oraz emocji, ktére temu procesowi towarzysza.

Zachecamy réwniez do wnikliwej lektury tekstu Elzbiety Sekowskiej, w ktérym Au-
torka porusza niezmiernie ciekawe zagadnienie emocji u 0s6b bilingwalnych. Z kolei swo-
imi refleksjami na temat emocji podczas uczenia sie jezykéw dzieli sie z Paristwem Kamil
Sochacki — misjonarz-poliglota mieszkajacy w Gabonie.

W tym numerze JOwS znajda Paristwo ponadto artykuly po$wiecone m.in. wie-
losci rdl, jakie petni kazdy nauczyciel (Dorota Padzik); zmianom w jezyku wywolanym
przez pandemie COVID-19 (Piotr Owsiniski) oraz trudno$ciom w nauce jezyka chirskie-
go (Dominika Strok).

Drugi tegoroczny numer JOwS z pewnoscia nie rozwieje watpliwosci, jakie towa-
rzysza rozwazaniom na temat emocji w uczeniu sie i nauczaniu jezyka obcego. Jeste$my
jednak przekonani, ze znajda Paristwo w przygotowanych tekstach nie tylko solidna wie-
dze na ten temat, ale réwniez co najmniej kilka inspiracji, ktére dadza sie zastosowaé pod-
czas pracy.
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Ciemna I jasna strona mocy,

czyli o roli negatywnych

oraz pozytywnych emocji w uczeniu
i nauczaniu jezyka obcego

MIROSEAW PAWLAK,
MARIUSZ KRUK

DOI:10.47050/jows.2021.2.5-12

Nauczaniu i uczeniu sie jezyka obcego towarzysza emocje - tak o negatywnym,
jak i pozytywnym zabarwieniu oraz o réznej intensywnosci ich odczuwania. Au-
torzy artykutu oferujg krotki przeglad badan empirycznych koncentrujacych sie
na obu grupach emocji i wskazuja, ze kazda z nich powinna by¢ uwzgledniana
w klasie jezykowej. Zwracaja tez uwage na to, ze probujac wptywac na emocje
przejawiane przez ucznidw, nalezy zachowac szczegdlng ostroznosc¢. Podkreslaja
do tego Scisty zwigzek pomiedzy emocjami uczacych sie i tymi doswiadczanymi
przez ich nauczycieli.

ak jak kazda aktywno$¢, ktéra podejmujemy, proces uczenia sie jezyka

obcego wigze sie z szerokim spektrum emocji — od tych postrzeganych

jako negatywne, takich jak niepokdj, nuda czy wstyd, do tych o pozytyw-

nym wydzwieku, takich jak rado$¢, mitosé czy ciekawosé. Od wielu dekad

do najbardziej rozpoznawalnej emocji w uczeniu sie jezyka obcego nalezy
niewatpliwie doswiadczenie leku jezykowego, co jest zapewne zwigzane z jego po-
wszechnym wystepowaniem oraz z fatwymi do zaobserwowania symptomami (Pie-
churska-Kuciel 2008). Konstrukt ten z pewnoscia zyskatl tez na popularnosci dzieki
opracowaniu przez Elaine Horwitz, Michaela Horwitza i Joann Cope (1986) skali
stuzacej jego pomiarowi w réznych sytuacjach (ang. Foreign Language Classroom
Anxiety Scale). Lek jezykowy nie jest jednak jedyna emocja doswiadczang w klasie je-
zykowej. Uczacy sie moga bowiem doznawaé szerokiej gamy emocji, ktére bywaja co
prawda powiazane z lekiem jezykowym, ale moga tez nie mie¢ z nim nic wspélnego.
Mowa tutaj o takich uczuciach jak rado$¢, nadzieja, spokdj, duma, mitosé, ciekawosé,
wstyd, poczucie winy, zto$¢, frustracja, smutek czy nuda (Dewaele i Maclntyre 2014;
Oxford 2015; Maclntyre i Vincze 2017; Teimouri 2018; Mahmoodzadeh i Khajavy
2019; Pawlak, Kruk i Zawodniak 2020a; 2020b). Na przestrzeni ostatniej dekady uwa-
ga badaczy skupila si¢ przede wszystkim na pozytywnych emocjach w uczeniu sie
jezyka obcego, co jest Scisle zwigzane z uwzglednieniem w badaniach nad procesem
uczenia sie i nauczania jezyka obcego zatozent psychologii pozytywnej (Fredrickson
2001; Seligman 2011), wedtug ktérych pozytywne doswiadczenia, mysli i postawy
zwiekszaja efektywnos$¢ tego procesu (Maclntyre i Gregersen 2012). Szczegdlna
wage przywiazuje sie tutaj do zglebienia roli uczucia rado$ci towarzyszacego osobie
uczacej sie drugiego jezyka oraz zwiazku tego konstruktu z lekiem jezykowym (np.
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Deawele i MacIntyre 2014; Dewaele i Maclntyre 2016;
Elahi Shirvan i Taherian 2021).

Biorac to wszystko pod uwage, mozna zatem przy-
ja¢, ze swiadomos¢ nauczycieli jezykéw obcych dotycza-
ca miejsca pozytywnych i negatywnych emocji w klasie
oraz sposobdw radzenia sobie z nimi wydaje sie by¢ klu-
czowa w procesie nauczania i uczenia si¢ jezyka obce-
go. Dlatego niezwykle istotne jest doktadne przyjrzenie
sie emocjom, ktére nieodzownie towarzysza osobom
uczacym sie jezykéw obcych w odmiennych sytuacjach
edukacyjnych, ale sa tez doswiadczane przez osoby na-
uczajace tych jezykéw. Warto sie takze zastanowi¢ nad
zalezno$ciami miedzy réznymi emocjami, rolg, jaka mo-
ga odgrywa¢ w klasie jezykowej, jak réwniez stopniem,
w jakim mozna nimi sterowaé, aby zwiekszy¢ skutecz-
nos¢ procesu dydaktycznego. To wlasnie taki jest cel ni-
niejszego artykulu, w ktérym metaforycznie odnosimy
negatywne i pozytywne emocje panujace w klasie jezy-
kowej do dobrze znanego, filmowego kontrastu miedzy
,cilemng i jasna strong mocy”.

Ciemna strona mocy: lek, nuda i wstyd

LEK

Jak juz wspomniano, lek jezykowy nalezy do najczesciej
badanych negatywnych emocji do$wiadczanych przez
osoby uczace si¢ jezykéw obcych. Prace badawcze do-
tyczace tego zjawiska sa prowadzone z bardzo réznych
perspektyw od kilku juz dziesiecioleci, o czym najlepiej
$wiadczy artykul autorstwa Petera Maclntyre’a (2017),
ktéry podzielit badania nad tym konstruktem na trzy
ogolne podejscia. Pierwsze z nich zostato okreslone mia-
nem podej$cia mieszanego (ang. confounded approach).
Kwestie dotyczace leku i jego wplywu na nauke jezy-
kéw zostaly zaczerpniete tu z wielu réznych Zrédet
bez poglebionej refleksji co do specyfiki tej negatywnej
emocji w przypadku nauki jezyka obcego, a takze jej
konsekwencji w tym kontekscie. Drugi trend nazwany
zostat podejsciem wyspecjalizowanym (ang. specialized
approach), w ktérym badacze podjeli prébe zidentyfiko-
wania i zdefiniowania leku w odniesieniu do dydaktyki
jezykowej, koncentrujac sie na jego przyczynach, symp-
tomach i sposobach radzenia sobie z nim, ale takze
analizujac go w odniesieniu do konkretnych sprawnosci
i podsysteméw. Trzecia, najnowsza i obecnie niezwykle
popularna perspektywa to podejscie dynamiczne (ang.
dynamic approach), w ktérym lek jezykowy jest postrze-
gany w kontekscie zlozono$ci do§wiadczen jezykowych,
a szczeg6lny nacisk zostaje potozony na zmiany jego
poziomu w réznych sytuacjach. To podejscie jest wcigz
uwazane za nowatorskie, dlatego warto przytoczy¢ tu

dwa badania, ktérych wyniki ujawnily zmienny charak-
ter tej negatywnej emocji w krétszej i dtuzszej perspek-
tywie czasowej.

W pierwszym z badarn Tammy Gregersen, Peter
Maclntyre i Mario Meza (2014) zastosowali tzw. me-
tode idiodynamiczna (Maclntyre 2012), w ktérej ucza-
cy sie jezyka ogladali nagrania wideo swojej prezenta-
cji podczas zajeé, zaznaczali poziom leku jezykowego
w odstepach kilku sekund przy wykorzystaniu specjal-
nego oprogramowania, a nastepnie wyjasniali powody
fluktuacji w trakcie wywiadu. Okazato sie, ze intensyw-
no$¢ odczuwanego leku jezykowego moze zmieniac sie
z sekundy na sekunde, towarzyszy¢ kazdemu ucza-
cemu sie podczas wykonywania zadan jezykowych
(cho¢ bardziej podatni na jego odczuwanie okazali sie
uczniowie charakteryzujacy sie ogélnie wyzszym po-
ziomem leku) i by¢ wynikiem wielu réznych czynni-
kéw. Na przyklad wzrost leku jezykowego pojawil sie
wtedy, gdy uczen nie potrafil przypomnie¢ sobie po-
trzebnego stowa lub pogubit sie podczas prezentacji.

W badaniu przeprowadzonym przez Mariusza
Kruka (2018) zmienny charakter leku jezykowego od-
notowany zostal zaréwno w trakcie pojedynczych lek-
cji, jak 1 w dluzszej perspektywie czasowej, podczas se-
kwencji zaje¢. W pierwszym przypadku najwyzszy
poziom leku towarzyszyl uczniom najczesciej w po-
czatkowych momentach lekcji jezyka angielskiego, pod-
czas gdy w drugim ta negatywna emocja osiggata swo-
je apogeum na poczatku i na koricu semestru. Udalo sie
tez zidentyfikowac wiele réznych czynnikéw odpowia-
dajgcych za pojawianie sie uczucia lekuy, takich jak np.
brak pewnosci siebie, wypowiadanie sie po angielsku
na forum klasy, wywotywanie ucznia do odpowiedzi
przez nauczyciela czy pisanie testow. Lek towarzyszyl
uczniom réwniez podczas wykonywania zadan grama-
tycznych zaczerpnietych z podrecznika do nauki jezy-
ka, ale, co ciekawe, stwierdzono jego brak, kiedy uczacy
sie ¢wiczyli ten podsystem przy wykorzystaniu mate-
riatéw z internetu.

Nupa

Badania nad do$wiadczaniem nudy byly jeszcze do
niedawna gléwnie domeng psychologéw i pedagogéw.
Ostatnie lata pokazaly jednak, ze przezywanie tej ne-
gatywnej emocji zaczelo tez przyciagaé uwage bada-
czy zajmujacych sie uczeniem sie i nauczaniem jezyka
obcego, a w szczegdlnosci procesami zachodzacymi
w klasie jezykowej. Zbadanie charakteru nudy i okre-
$lenie czynnikéw ja wywolujacych w trakcie lekeji jezy-
ka angielskiego byly celami badania przeprowadzonego
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przez Kruka (2016) wsréd uczniéw szkoly s$redniej.
Analiza danych ujawnila, ze, podobnie jak w przypad-
ku leku jezykowego, intensywnosé doswiadczenia nudy
zmieniala sie podczas danej lekeji, jak réwniez z lekcji
na lekcje. Co wiecej, uczniowie najczesciej doswiad-
czali uczucia znudzenia podczas rozwigzywania ¢wi-
czen i zadan gramatycznych oraz w sytuacjach, kiedy
byli proszeni o wykonanie zadan, ktére byty dla nich
za trudne. Do$wiadczanie nudy bylo réwniez zwigza-
ne z ogdlng sktonnoscia do odczuwania tej negatywnej
emocji, jak réwniez z réznego rodzaju czynnikami in-
dywidualnymi (np. stylem uczenia sig).

Takze wyniki projektu badawczego przeprowa-
dzonego przez Mirostawa Pawlaka i in. (2020a) ujaw-
nity zmienny charakter nudy, tym razem podczas za-
je¢, ktére mialy na celu integracje réznych sprawnosci
jezykowych. W badaniu wzieto udziat 11 studentéw fi-
lologii angielskiej, charakteryzujacych sie umiarkowana
i wysoka ogélng podatnoscia do odczuwania nudy pod-
czas zajec z praktycznej nauki jezyka angielskiego, kté-
ra okreslono za pomocg nieco zmodyfikowanej ankiety
opracowanej przez Mariusza Kruka i Joanne Zawodniak
(2017). Cho¢ w przypadku obu grup odnotowano zmia-
ny w natezeniu do$wiadczania nudy podczas zajeé, oso-
by charakteryzujace sie umiarkowana skfonnos$cia do
nudzenia sie wykazaly stopniowy wzrost tej negatyw-
nej emocji, inaczej niz w przypadku drugiej grupy, gdzie
zaobserwowano wysoki poziom nudy przez caly czas
trwania zaje¢. Wysoki lub niski poziom nudy uczestni-
kéw badania byt zwigzany z takimi zmiennymi indywi-
dualnymi jak style uczenia sig, wczesniejsze doswiadcze-
nia w uczeniu sie jezyka obcego oraz samo$wiadomo$é
w tym zakresie.

Cho¢ wiekszo$¢ badan nad do$wiadczaniem nu-
dy w uczeniu si¢ jezyka obcego przeprowadzono jak
dotad w polskim kontekécie edukacyjnym, to zagad-
nienie przyciagnelo tez uwage badaczy z azjatyckie-
go kregu kulturowego (np. Li, Dewaele i Hu 2021; Na-
kamura, Darasawang i Reinders 2021). Nakamura i in.
(2021) zbadali przyczyny pojawiania si¢ nudy w przy-
padku grupy studentéw z Tajlandii podczas kursu ma-
jacego na celu rozwijanie umiejetno$ci porozumiewa-
nia sie w jezyku angielskim. Analiza zebranych danych
pokazata, ze intensywno$¢ odczuwania nudy podczas
zaje¢ byta powodowana m.in. problemami z dostoso-
waniem zadan jezykowych do mozliwosci uczacych
si¢, niewystarczajagcym poziomem opanowania jezy-
ka docelowego, nadmierng trudno$cia zadan, zmecze-
niem uczniéw, niekorzystna ocena wykonywanych za-
dan oraz negatywnym zachowaniem réwie$nikéw.

WsTYD

Warto takze w tym miejscu poswieci¢ kilka stéw ne-
gatywnej roli uczucia wstydu w uczeniu sie jezyka ob-
cego. W badaniu przeprowadzonym przez Galmiche
(2017) u wielu jego uczestnikéw uczucie to przyczy-
nito sie do zmniejszenia pewnosci siebie w uzywa-
niu danego jezyka obcego, watpliwosci w odniesieniu
do wtlasnej tozsamosci, jak réwniez kwestionowania
poczucia wlasnej warto$ci. Wynikajacy z poczucia
wstydu niepokdj powodowal, ze niektérych uczestni-
kéw charakteryzowata bierna postawa podczas wy-
konywania réznych zadan jezykowych, szczegélnie
tych wymagajacych zaangazowania sie w interakcje
w jezyku docelowym. Przeprowadzona analiza sklo-
nita Galmiche’a do konkluzji, ze ,wstyd jest jednym
z gtéwnych winowajcéw braku zaangazowania w na-
uke jezyka obcego, w zwiazku z czym nauczyciele tych
jezykéw powinni by¢ w stanie rozpoznawac sygnaty
wskazujace na pojawianie sie uczucia wstydu, tak aby
by¢ w stanie zidentyfikowa¢ uczniéw, ktérzy maja pro-
blemy z wysokim jego poziomem” (Galmiche 2017: 49;
ttum. wlasne).

Jasna strona mocy - radosé, mitosc i ciekawosé
RapoS$¢

Spoéréd pozytywnych emocji rado$¢ w uczeniu sie
jezyka obcego jest najczesciej badana. Doktadniej mé-
wigc, specjalisci koncentruja sie na odczuwaniu przez
uczacych sie przyjemnosci podczas lekcji i zajeé, cze-
sto kontrastujac to uczucie z lekiem jezykowym, czego
dowodem sa liczne publikacje autorstwa Jean-Marca
Dewaele’a i jego wspdtpracownikéw. W jednej z nich
Dewaele i Maclntyre (2014) pokazali, ze odczuwanie
przyjemnosci podczas nauki jezyka obcego rosnie wraz
z og6lng liczba znanych jezykéw i ze jest ono powia-
zane z poziomem opanowania jezyka docelowego. Po-
nadto badacze zaobserwowali, ze tendencja do odczu-
wania przyjemno$ci w nauce jezyka obcego zwieksza
sie wraz z wiekiem oraz poziomem wyksztalcenia (tj.
im wyzszy, tym wieksze prawdopodobienistwo radosci
wynikajacej z nauki). Odnotowano, ze kobiety odczu-
waly wiecej przyjemnos$ci w nauce jezyka docelowego
anizeli mezczyzni. Istotng role plci w odczuwaniu ra-
dosci z nauki jezyka obcego potwierdzaja takze wyniki
badania, ktéry przeprowadzili Jan-Marc i Livia Dewa-
ele oraz Peter Maclntyre i Carmen Boudreau (2016),
w ktorym kobiety okazaly sie bardziej zadowolone
od mezczyzn — przyznaly, ze wiele sie nauczyly i byly
bardziej dumne z osiagnietych wynikéw. Kobiety wy-
kazywaly réwniez tendencje do odczuwania wiekszej
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przyjemnosci i ekscytacji w pozytywnym $rodowisku
klasy jezykowej, co wyzwalalo w nich kreatywnos¢,
a nauke jezyka okreslily jako ,fajng”.

Dewaele i MacIntyre (2016) twierdza, ze konstrukt
rado$ci, czy tez odczuwania przyjemno$ci w uczeniu sie
jezyka obcego, obejmuje dwa komponenty: spoleczny
i osobisty. Pierwszy zwigzany jest z kontekstem, w kto-
rym odbywa si¢ nauka jezyka obcego (np. w klasie je-
zykowej), jak réwniez z osobami, z ktérymi prowadzo-
ne sg interakcje (np. ich zaangazowaniem, osobowoscig
czy postawa). Drugi natomiast polaczony jest z odczu-
ciami i reakcjami dotyczacymi procesu uczenia sie je-
zyka (np. mozliwo$¢ poznawania ciekawych zagadnien,
zadowolenie z postepéw w nauce). Skupiajac sie na spo-
tecznym wymiarze emocji, Dewaele i Dewaele (2017)
przeprowadzili badanie, ktére koncentrowalo sie na dy-
namicznych interakcjach miedzy odczuwaniem przy-
jemnodci i leku w klasie jezykowej przez uczniéw w wie-
ku od 12 do 18 lat. Wyniki badania pokazaly, ze z czasem
wplyw nauczyciela stat sie silnym wyznacznikiem poja-
wienia sie u uczniéw uczucia zadowolenia w odréznieniu
od negatywnej emociji leku jezykowego. Z kolei Dewaele
i Alfawzan (2018) wykazali, ze rado$¢ wynikajaca z nauki
jezyka obcego ma wigkszy, pozytywny wplyw na osiaga-
ne wyniki niz lek jezykowy, ktérego wplyw jest w oczy-
wisty sposéb negatywny. Co niezwykle wazne, wyniki
tego badania wyraznie pokazuja, ze zaréwno w przypad-
ku odczuwania przyjemnosci, jak i leku jezykowego, klu-
czowa role odgrywa to, w jaki sposéb uczniowie postrze-
gaja swoich nauczycieli, stopiel ich przygotowania do
zaje¢ oraz ich umiejetnosci dydaktyczne.

Miros¢

Niewatpliwie jasna strone mocy w nauce jezyka obcego
stanowi takze uczucie mitosci. Dla Any Marii Barcelos
i Hildy Simone Coelho (2016) mito$¢ jest jedna z naj-
wazniejszych emocji, ktére mozna pielegnowac i rozwi-
ja¢ w klasie jezykowej. Badaczki te twierdza, ze ,milo$¢
rozwija sie i objawia w klasie jezykowej w przestrzeni
miedzy nauczycielami i ich uczniami. Przejawia si¢ ona
w powiazaniach i relacjach, ktére sa (lub powinny by¢)
podstawa wszystkich interakcji zachodzacych w sytu-
acjach, w ktérych odbywa sie nauka jezykéw, a w szcze-
golnosci w klasie jezykowej” (Barcelos i Coelho 2016:
137; tlum. wtasne). Opisuja one $rodowisko klasy jezy-
kowej jako przestrzen, w ktérej uczniowie uczg sie ufaé
sobie i swoim réwiesnikom z klasy oraz odkrywaja swdj
potencjat. Wedlug badaczek mifo$¢ polega na dostrze-
ganiu przez nauczycieli zainteresowan, lekéw oraz po-
tencjalu drzemiacego w kazdym uczniu.

Role pozytywnych emocji radosci oraz milosci
do nauki jezyka obcego przedstawiaja wyniki bada-
nia przeprowadzonego przez Liane Marie Pavelescu
i Bojane Petri¢ (2018). Pokazuja one bowiem, Ze ,mi-
to$¢ byta sita napedowa procesu uczenia sie, tworzaca
skuteczne mechanizmy radzenia sobie z brakiem przy-
jemnosci w klasie w pewnych sytuacjach i motywujaca
uczniéw do inwestowania wiekszego wysitku w nauke
jezyka w klasie i poza nig” (Pavelescu i Petri¢ 2018: 73).

Trzeba jednak podkresli¢, ze odczuwanie pozy-
tywnych emocji, takich jak milos¢, ale tez radosé, jest
bardzo indywidulang kwestig i moze do$¢ diametral-
nie sie r6zni¢ w przypadku roznych oséb. Wida¢ to do-
skonale w badaniu Dewaele’a i Pavelescu (2019), w kt6-
rym ujawniono spore wahania w natezeniu tych emocji
w odniesieniu do dwdch jego uczestnikéw. Zaobserwo-
wano bowiem, ze intensywno$¢ odczuwania tych po-
zytywnych emocji byla uzalezniona od wielu réznych
czynnikéw, takich jak przypadkowe komentarze ré-
wie$nikéw lub nauczyciela, osobowo$¢ tego ostatnie-
go czy charakter wykonywanych zadan oraz stopien,
w jakim interesowaly i angazowaly one uczniéw. Bar-
dzo wazne jest tez to, ze odczuwanie milosci i radosci
byto powiazane z checia porozumiewania sie w jezyku
obcym badz jej brakiem.

CIEKAWOSC

Jeszcze inng, dotychczas niedostatecznie zbadang
emocja w odniesieniu do nauki jezyka obcego, jest
ciekawo$¢, ktéra, jak pisza Masoud Mahmoodzadeh
i Gholam Hassan Khajavy (2019: 336): ,wyzwala, ale
tez podtrzymuje zainteresowanie, odczuwanie przy-
jemnosci i che¢ do nauki” (ttum. wtasne), co moze pro-
wadzi¢ np. do rozwijania umiejetnosci wyszukiwania
informacji (Oxford 2015). Wyniki badania przeprowa-
dzonego przez tych dwdch specjalistow wykazaly, ze
ciekawo$¢ w nauce jezyka obcego idzie w parze z go-
towoscia komunikacyjng, czyli checia uzywania tego
jezyka, oraz przyjemnosciag wyptywajaca z jego nauki,
podczas gdy sytuacja wyglada odwrotnie w przypad-
ku leku jezykowego. W opinii badaczy oznacza to, ze
stymulowanie ciekawo$ci na rézne sposoby moze mieé
pozytywny wplyw zaréwno na sam proces nauki je-
zyka obcego, jak i na jego efekty, réwniez dlatego ze
uczniowie odczuwaja mniejszy niepokoj, kiedy sa cie-
kawi réznych kwestii zwiazanych z nauka jezyka obce-
go. Analiza danych zebranych dla potrzeb przytoczo-
nego badania pokazata réwniez, ze kontekst, w ktérym
odbywa sie nauka i ktéry niejako taczy konkretnego
ucznia, jego réwieénikéw i nauczyciela, ma kluczowe
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znaczenie, je$li chodzi o stymulowanie uczucia cie-
kawosci i jego podtrzymywanie. Na niezwykle waz-
ng role ciekawos$ci wskazuja réwniez wyniki badania
autorstwa Takkag¢ Tulgar (2018), w ktérym emocja ta
przyczynila sie nie tylko do wyzszego poziomu opano-
wania jezyka docelowego przez uczestnikéw, lecz takze
do poglebienia wiedzy dotyczacej réznego rodzaju za-
gadnieni o charakterze spoteczno-kulturowym.

Miedzy ciemng a jasng strong mocy, czyli szara
rzeczywistosé

Powyzsze rozwazania wskazujg, ze emocje, zaréwno
te negatywne, jak i pozytywne, odgrywaja wyjatkowo
wazna role w procesie nauki jezyka obcego. Nie sposéb
jednak nie postawi¢ tu pytania o to, ktére z tych emocji
sa wazniejsze, ktére nalezatoby podsycac w trakcie za-
je¢ jezykowych i w jaki sposéb mozna to robi¢. Sledzac
najnowsze publikacje poswiecone réznym aspektom
psychologii pozytywnej (np. Gregersen, Maclntyre
i Meza 2016; MacIntyre, Gregersen i Mercer 2019),
mozna odnie$¢ wrazenie, ze stymulowanie pozytyw-
nych emocji jest niejako kluczem do skutecznej nauki
jezyka obcego. Jednym z prezentowanych argumentéw
jest to, ze pozytywne uczucia prowadza do poszerzenia
spektrum dziatan, ktére podejmujemy, podczas gdy te
negatywne znaczaco je zawezaja (Reeve 2005). Innymi
stowy, o ile lek jezykowy czy nuda prowadza jedynie do
wysitkéw zmierzajacych do przeciwstawienia sie im,
o tyle rado$¢, mito$¢ czy ciekawos¢ sa podstawa bar-
dziej proaktywnego nastawienia. Ma ono polega¢ nie
tylko na staraniach, aby broni¢ sie przed tym, co uwa-
zamy za zle czy niepozadane, ale tez na poszukiwa-
niu zupetnie nowych rozwigzan lub do$wiadczen. Na
przyklad strach przed méwieniem czesto przektada sie
na préby ,ukrycia sie” przed nauczycielem, tak aby nie
by¢ zmuszonym do odpowiedzi w jezyku obcym na fo-
rum klasy. Z drugiej strony, odczuwanie przyjemnosci
podczas wykonywania zadania w parach czy grupach,
np. znalezienie okreslonej liczby réznic miedzy obraz-
kami, moze pobudzaé¢ gotowo$¢ do wypowiadania sie
w takim stopniu, ze uczniowi tatwo jest zapomnieé
o odczuwanym zazwyczaj leku.

Jest jednak i druga, wcale nie mniej wazna strona
medalu. Negatywne emocje sa bowiem nierozerwalnie
zwigzane z procesem uczenia sie nie tylko jezyka ob-
cego, ale tez kazdego innego przedmiotu, czy to w kla-
sie, czy w domu, zaréwno podczas wykonywania czesto
nudnego zadania domowego, jak i w trakcie przygoto-
wywania si¢ do egzaminu jezykowego, ktéry chcemy
zdawa¢ z wlasnej woli. Niezaleznie od tego, jak bardzo

chcieliby$my uszczesliwi¢ naszych uczniéw czy sprawi¢,
aby odczuwali oni wylacznie rado$¢ i zaciekawienie oraz
kierowali sie mito$cia, jest to po prostu niemozliwe. Na-
uka jezyka obcego wymaga bowiem czesto koncentracji
na czynnosciach, ktdre nie sa ze swej natury porywaja-
ce (np. ¢wiczenia gramatyczne czy opanowywanie cza-
sownikéw nieregularnych). Niezbedna jest tez regularna
ewaluacja osiagnie¢, co przeciez nigdy nie jest przyjem-
ne, a uczacy sie nie zawsze lubig nauczyciela i nie tak
samo dobrze porozumiewaja sie ze swoimi réwiesnika-
mi. Warto w tym miejscu przytoczy¢ jakze celna uwa-
ge Hanny Komorowskiej (2016: 40), ktéra pisze: ,obecne
zainteresowanie nauczycieli jezykéw obcych psycholo-
gia pozytywna (...) stanowi w duzej mierze odzwiercia-
dlenie poboznych zyczen co do tego, ze nasi uczniowie
bedg zmotywowani i kreatywni, beda sie charakteryzo-
waé wiara we wlasne umiejetnoéci, zaangazowaniem,
pozytywnym obrazem samych siebie i wytrwatoscis,
beda $wiadomi swoich styléw uczenia sig, beda potra-
fili nie tylko stosowa¢ odpowiednie strategie, ale tez
w autonomiczny sposéb osiagac stawiane cele, dobierac¢
materialy i sposoby nauki, a na dodatek beda umieli do-
konywa¢ samooceny i robi¢ dobry uzytek z przekazy-
wanej im informacji zwrotnej” (tlum. wlasne). Wszyscy
jednak dobrze wiemy, ze tacy uczniowie to swego rodza-
ju ,biate kruki”, osoby, ktére wiekszo$¢ nauczycieli ma
szanse spotka¢ najwyzej kilka razy w calej swojej karie-
rze zawodowej, i to pod warunkiem, ze bedg mieli spo-
ro szczescia. Warto tez pamieta¢ o tym, ze negatyw-
ne emocje moga w wielu przypadkach mieé catkiem
pozytywne skutki. Na przyklad odczuwanie leku mo-
ze zniechecaé¢ do podejmowania zbednego ryzyka, co
z kolei bedzie skutkowac mniejsza liczbg btedéw i suk-
cesem na egzaminie; pesymizm moze prowadzi¢ do
bardziej realistycznego ogladu sytuacji i wyznaczania
celéw, ktore jesteSmy w stanie osiagnaé, a nuda mo-
ze da¢ impuls do dzialania i zmotywowac uczacych sie
do podejmowania nowych wyzwan (por. Pekrun i in.
2010; Komorowska 2016). Wida¢ wiec wyraznie, Ze na
pozér negatywne emocje, ktérych zwolennicy psycho-
logii pozytywnej zalecaja sie wystrzegaé¢, moga w nie-
jednym przypadku przyczynic¢ sie do bardziej skutecz-
nej nauki jezyka obcego.

Co zatem mogg zrobi¢ nauczyciele, aby radzi¢ so-
bie z emocjami odczuwanymi przez uczniéw w codzien-
nej pracy, a wiec w sytuacji, ktéra mozna by okresli¢
mianem ,szarej rzeczywistosci edukacyjnej”? Po pierw-
sze i moze najwazniejsze, nie wolno nam zapominac, ze
emocje to bardzo intymna sfera kazdej osoby, przez co
ingerencja w nig nie zawsze bedzie mile widziana (por.
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Pawlak 2019). Innymi slowy, nasze wysitki — z jednej
strony zmierzajace do roztadowania napiecia czy zre-
dukowania stresu, a z drugiej do sprawienia, aby czer-
pali jak najwiecej przyjemnosci z wykonywanych zadan
badz relacji z réwiesnikami — moga by¢ docenione tyl-
ko przez niektérych uczniéw. Wielu innych bedzie takie
dziatania uwazalo za ingerencje w ich prywatnos¢ albo
spojrzy na nas z politowaniem i nie zmieni swojego po-
stepowania. Po drugie, musimy sobie zdawaé sprawe, ze
emocje sa bardzo gleboko zakorzenione w osobowosci,
przekonaniach i postawach, totez nie mozna nimi fatwo
manipulowaé przy pomocy takiej czy innej aktywno-
$ci. Po trzecie, jesli juz zdecydujemy sie podjac dzialania
majace na celu regulacje emocji, niezbedne jest zapew-
nienie réwnowagi miedzy tym, co pozytywne, a tym, co
negatywne. W praktyce oznacza to, ze nie ma wiekszego
sensu koncentrowa¢ sie jedynie na generowaniu pozy-
tywnych emocji, ale trzeba tez eliminowac te negatywne
albo tak nimi sterowa¢, aby uczacy sie mieli szanse prze-
kué je w cos konstruktywnego. Po czwarte w koricu, jak
juz wspomniano na poczatku artykuty, pozytywne i ne-
gatywne emocje targaja nie tylko uczniami, ale takze na-
uczycielami. Réwniez w tym przypadku nie wystarczy
tryskac energia, by¢ do wszystkiego pozytywnie nasta-
wionym i emanowaé miloscia, gdyz nie jest to po prostu
mozliwe. Czasami nuda i zniecierpliwienie odczuwane
przez nauczyciela moga sta¢ sie impulsem do przejscia
do kolejnej fazy lekcji czy zainicjowania nowej aktyw-
nosci, ktéra moze sie okazac bardziej atrakcyjna. Emo-
cje okazywane przez nauczyciela sa bowiem zarazliwe,
ale w kazdym przypadku nalezy je dostosowac do sytu-
acji panujacej w klasie.

Zakonczenie

Pozytywne i negatywne emocje s3 integralna czescia
procesu nauki jezyka obcego. Swiadomosé nauczycie-
li w tym zakresie i umiejetno$¢ radzenia sobie z nimi
moga determinowa¢ to, czy dana lekcja okaze sie suk-
cesem, czy porazka. Uzmystowienie sobie pewnych
kwestii nie oznacza jednak zawsze koniecznosci po-
dejmowania konkretnych dzialan, czy to w celu sty-
mulowania pozytywnych uczué, czy wyeliminowania
tych negatywnych, a jesli nawet, to taka interwencja
przynie$¢ moze wiecej korzysci, jesli bedzie dotyczyta
konkretnego ucznia, a nie calej klasy. Odczuwane przez
uczacych sie emocje o wiele trudniej jest zidentyfikowaé
w powszechnym obecnie nauczaniu zdalnym, poniewaz
czesto w ogdle nie widzimy niektérych oséb i nie jeste-
$my w stanie zinterpretowaé sygnaléw niewerbalnych.
Jest to ogromne wyzwanie dla nauczajacych, poniewaz
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trudno jest reagowaé na emocje, ktérych nie da sie do-
strzec na ekranie komputera. Jednoczeénie nie nalezy
zapominad, ze emocje sa doswiadczane takze przez na-
uczycieli, ktérzy musza je jednak kontrolowaé ze szcze-
go6lna uwaznoscia. Ich pozytywne podejscie jest jak naj-
bardziej wskazane, ale przesada w tym zakresie moze
przynie$¢ wiecej szkody niz pozytku. Jak to zwykle
bywa w przyrodzie i Zyciu — niezbedna jest réwnowaga
miedzy ciemng a jasna strong mocy. Nie da si¢ bowiem
ukry¢, ze i brak $wiatla, i jego nadmiar powodujg, iz nie
widzimy wyraznie tego, co najwazniejsze w otaczajacej
nas rzeczywistosci.
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Lek przed moéwieniem w jezyku obcym jest nie tylko realny, ale réwniez bardzo
aktualny w warunkach pandemii. W trybie nauczania zdalnego o wiele trudniej
o petng interakcje z uczniem i wtasciwg dynamike zajeé, co moze dodatkowo
potegowac w uczniach obawe przed postugiwaniem sie jezykiem obcym. Aby
utatwic¢ ten proces, nauczyciele powinni przeciwdziata¢ lekowi przez tworzenie
»przyjaznych moézgowi” programow nauczania i zapewnienie uczniom komfortu
emocjonalnego na zajeciach.

ek przed méwieniem w jezyku obcym (speaking anxiety) jest realny. Taka

jest réwniez jego neurokognitywna' i neurolingwistyczna? rzeczywisto$c.

Nauczyciele jezykéw obcych, oprécz szerokiego repertuaru umiejetnosci

zawodowych, powinni mie¢ tez pewna wiedze neurolingwistyczna. Pomo-

globy im to zrozumie¢ nie tylko stopieri zaangazowania mézgu w proces
przyswajania jezyka obcego, ale takze specyfike negatywnych emocji warunkujacych
sukces w nauce. Uczenie postrzegane jest jako proces oparty na wzajemnych powia-
zaniach miedzy emocjami a poznaniem. Nauczanie ,przyjazne mézgowi” zaktada wy-
korzystanie naturalnych mozliwo$ci mézgu do przetwarzania informacji na poziomie
neuronalnym (King 1997). Jesli mézg funkcjonuje prawidlowo, synapsy przenosza
informacje w uktadzie nerwowym a aksony i dendryty przewodza impulsy nerwo-
we, wéwczas mozliwy jest proces przyswajania wiedzy (Caine i Caine 1990). Celem
kazdego nauczyciela zatem powinno by¢ wykorzystywanie takich strategii nauczania,
ktére sa kompatybilne z przetwarzaniem informacji przez moézg i ktére zwigzane sg
z poczuciem bezpieczeristwa fizycznego oraz emocjonalnego. Temat emocji w proce-
sie nauczania jezykéw obcych nie traci na aktualno$ci w warunkach pandemii. Wrecz
przeciwnie — w trybie nauczania zdalnego o wiele trudniej jest o pelna interakcje

1 Okreslenie ,neurokognitywny” odnosi sie to proceséw lub struktur neuronalnych w mézgu zaangazowanych w po-
znanie, czyli tworzenie wiedzy obejmujace m.in. uwage, zapamietywanie, rozumowanie.

2 Termin ,neurolingwistyczny” okresla mechanizmy neuronalne w mézgu, ktére kontroluja rozumienie, tworzenie
i przyswajanie jezyka.
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z uczniem, wlasciwa dynamike zaje¢ i zmniejszenie leku
przed moéwieniem. Niniejszy artykul stanowi analize
wplywu leku na proces uczenia sie jezykéw obcych oraz
prébe przedstawienia neurolingwistycznej i neuroko-
gnitywnej reprezentacji leku jezykowego.

Emocje, lek a nauka jezyka obcego

Robocza definicja emocji w tym artykule bedzie sposéb
odniesienia sie do nich, jakiego dokonal Andrzej Da-
browski: ,[E]mocje to ztozone stany psychofizyczne, na
ktére skiadaja sie m.in. procesy fizjologiczne, zdarzenia
mébzgowe (wywolujace czynno$ci poznawczo-ocenia-
jace), uczucia (subiektywny komponent przezyciowy)
i zjawiska behawioralne” (2012: 320). Na szczegdlna
uwage zastuguja te komponenty definicji, ktére od-
noszg sie do uczu¢ i ,zdarzern mézgowych”. Po latach
dydaktycznych poszukiwan najbardziej efektywnych
metod nauczania jezykéw obcych dzi$ juz wiemy, ze
zalecany jest eklektyzm i Ze proces uczenia, w tym
nauczania jezykéw obcych, powinien odbywacl sie
z uwzglednieniem tego, jak ,uczy si¢” mézg. Jednak nie
mozna opracowac ,przyjaznego mézgowi” programu
nauczania bez stworzenia sprzyjajacego nauce $rodo-
wiska, w ktérym uczen jest powodowany ciekawoscia,
a nie lekiem np. przed méwieniem w jezyku obcym.
Nauczyciel tatwiej to osiggnie, majac $wiadomosé,
ze proces uczenia sie (jezykéw obcych) jest réwniez,
a moze przede wszystkim, procesem emocjonalnym,
neurokognitywnym i neurolingwistycznym. Tylko
wtedy bowiem, kiedy uwzglednimy te perspektywy,
bedziemy mogli okresli¢ uczenie sie jako ,zdarzenie
moézgowe” dotyczace trzech proceséw: 1) tworzenia
nowych neurondéw, 2) budowania nowych polaczen
miedzy istniejagcymi neuronami oraz 3) wzmacniania
istniejacych juz potaczen miedzyneuronalnych. Z tego
powodu warto, by nauczyciel, realizujac program na-
uczania, wiedzial, jak przeksztalci¢ zalozenia tego pro-
gramu w zrozumiale dla ucznia koncepcje i pojecia. Te
za$ powinny docelowo sta¢ sie ,neuros$ladami”, ktére
wzmocnione powtdrzeniem przelozg sie na informa-
cje zdeponowane w pamieci dlugotrwatej i beda mogty
by¢ swobodnie z niej przywolywane.

Co wiecej, nauka jezyka obcego jest z jednej
strony wielowymiarowym wyzwaniem neurokogni-
tywnym, z drugiej — zjawiskiem zaleznym od proce-
s6w psychologicznych i psycholingwistycznych. Z te-
go powodu przyswajanie wiedzy w niesprzyjajacych
uczniowi okoliczno$ciach moze szybko zmieni¢ sie
z intelektualnej przygody w zrédlo stresu. Co moze wy-
wotywac¢ lek na zajeciach jezyka obcego? W zalezno$ci
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od poziomu kompetencji jezykowych uczniéw moga
to by¢, np. czytanie na glos jako sposéb oceny wymo-
wy, stuchanie ze zrozumieniem jako wprowadzenie do
dyskusji, formutowanie wypowiedzi w jezyku obcym,
popelnianie btedéw i bycie poprawianym w obecno-
$ci rowiesnikéw. Poza zajeciami stresogenne dla wie-
lu uczniéw moze by¢ konfrontowanie zdobytej wiedzy
z rodzimymi uzytkownikami jezyka, pomimo potrze-
by tego typu ¢wiczen i korzysci z nich ptynacych.

Na podkreslenie zastuguje to, ze lek jest wypad-
kowg kilku podstawowych emocji: strachu, przykrosci,
zto$ci, wstydu i podniecenia (Izard 1991, 2005). Lek
przed wystapieniem publicznym, nawet na zajeciach
jezykowych, moze by¢ odczuwany przed wypowiedzia
badZ w jej trakcie. Fizjologicznie objawia sie m.in. po-
ceniem sie dloni, drzacym glosem, sucho$cia w gar-
dle, trudnosciami w oddychaniu, przyspieszonym tet-
nem czy tezeniem mieéni skutkujacym silniejszym
akcentem. Do kognitywnych symptoméw leku jezy-
kowego nalezg np. chwilowa utrata pamieci, trudnosci
z przywolaniem stéw z pamieci krétko- i dtugotrwa-
tej, utrudnione zrozumienie przekazu, nieporadnosé
sktadniowa. Zrédta obaw przed méwieniem w jezyku
obcym nalezy upatrywaé w niskiej samoocenie, trud-
no$ciach w nawigzywaniu kontaktéw interpersonal-
nych, btednej ocenie wtasnych mozliwosci, wyobraze-
niu uczniéw na temat tego, jak trudno jest si¢ nauczy¢
jezyka obcego, relacjach uczen—nauczyciel, pisaniu te-
stéw czy w procedurach zwigzanych z organizacja za-
je¢ lekcyjnych (Young 1991).

Oprdcz tego, ze nauka jezyka obcego ogdtem sta-
nowi wyzwanie i moze by¢ zrédlem leku, poszczegélne
makrosprawnoéci moga réwniez nim napawad; do tych
najtrudniejszych, jak zgodnie podkreslaja badacze, na-
uczyciele i uczniowie, nalezy méwienie w jezyku obcym
(Cheng i in. 1999). Mowa jest wielowymiarowym pro-
cesem, ktdrego zlozonosci nie jesteSmy $wiadomi, kiedy
moéwimy w jezyku ojczystym. Wielowymiarowos$é mo-
wy u$wiadamiamy sobie zazwyczaj na wczesnych eta-
pach nauki jezyka obcego. Wtedy to przekonujemy sie,
jak sprawnie trzeba zarzadza¢ zasobami jezyka podczas
komunikacji. Plynne porozumiewanie sie w jezyku ob-
cym wymaga m.in.: 1) sprawnego korzystania z zasobéw
fonetycznych, 2) wlasciwego operowania aparatem arty-
kulacyjnym, 3) prawidlowego pod wzgledem semantycz-
nym doboru stéw, ktére najtrafniej oddadza sens wypo-
wiedzi, 4) stosowania parafrazy, w przypadku trudnosci
z precyzyjnym doborem wlasciwego stowa, 5) umiejetne-
go i poprawnego stosowania zasad skfadniowych, zgod-
nie z ktérymi tworzone sa zdania, 6) porozumiewania sie
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stosownie do kontekstu i sytuacji, w ktérej odbywa sie
rozmowa, 7) zachowania zasad pragmatyki danego jezy-
ka” (Szupica-Pyrzanowska 2018: 183-184). Komunikacje
w jezyku obcym dodatkowo utrudnia to, ze koordyna-
cja tych wszystkich proceséw odbywa sie w czasie rze-
czywistym. Nic wiec dziwnego, ze uczniowie moga czué
sie przytloczeni. Kazu Kitano (2001) sugeruje, ze aby
przeciwdziata¢ lekowi jezykowemu, nauczyciele powin-
ni stworzy¢ takie srodowisko do nauki, w ktérym oprécz
poprawiania bledéw znalaztoby sie miejsce na podkre-
$lenie osiggnie¢ uczniéw.

Lek moze oddzialtywaé zaréwno wewnetrznie
(wplywac na nas samych), jak i zewnetrznie (determino-
wac nasze relacje z otoczeniem). Jego wewnetrzne skut-
ki dotyczg wyobrazenia samego siebie w odniesieniu do
nauki jezyka obcego — tego, co uczen potrafi, jego inkli-
nacji lingwistycznych, a raczej ich braku, np. Angielski
nie jest dla mnie; Nie mam glowy do jezykéw. Zewnetrz-
ne konsekwencje odnosza sie do tego, jak postrzegaja
nas inni, np. Martwie sig, co o mnie pomyslg; Myslg, ze
jestem glupi i ze nie potrafie nawet utozyc prostego zda-
nia. W obydwu przypadkach lek rodzi frustracje, a tak-
ze jest przyczyna wstydu i poczucia utraty godnosci.
Wsréd sktadowych leku jezykowego znajduja sie takze
przekonania i zachowania uczniéw wynikajace z pew-
nej wyjatkowosci, jaka nacechowany jest proces przy-
swajania jezyka obcego (Horwitz, Horwitz i Cope 1986).
Owa wyjatkowo$¢ przejawia sie w tym, ze od pierw-
szych zaje¢ uczniowie sa zachecani i motywowani do
tego, zeby porozumiewad sie w jezyku, ktérego jeszcze
nie opanowali. I chociaz praktyka na kazdym etapie jest
nieodzownym elementem i gwarantuje postepy w nauce
jezyka, dla wielu uczniéw staje sie Zrédlem leku i stresu.

Wielowymiarowosé leku przed méwieniem

w jezyku obcym

Niejednorodna natura leku przed méwieniem w jezy-

ku obcym przyczynia sie do wyodrebnienia trzech jego

rodzajéw:

—  leku przed komunikowaniem sie (communication
apprehension), ktéry pojawia sie w sytuacji, kiedy
uczniowie nie panuja nad organizacja wypowie-
dzi i nie sa zdolni do wyrazenia dojrzatych pogla-
déw w jezyku obcym; nie czuja sie komfortowo,
uzywajac jezyka docelowego w obecnosci innych
os6b, ktére moga by¢ $wiadkami popelnianych
przez nich bledéw. Dodatkowym powodem leku
jest w tym przypadku ograniczona znajomos¢ je-
zyka, zwlaszcza w zakresie umiejetnoéci zwiaza-
nych z méwieniem i stuchaniem ze zrozumieniem;

— leku przed negatywna oceny (fear of negative
evaluation), wynikajacego ze spotecznej potrze-
by wywarcia pozytywnego wrazenia na nauczy-
cielu, kolegach czy rodzimych uzytkownikach
jezyka docelowego. Osoby, ktére obawiaja sie ne-
gatywnej oceny, nie traktuja btedéw jezykowych
jako naturalnego komponentu procesu uczenia
sie. Postrzegaja one bledy jako zagrozenie dla ich
wizerunku oraz Zrédto nieprzychylnych uwag ze
strony rowie$nikéw czy krytycznych komentarzy
nauczyciela. Z tego powodu tacy uczniowie sa na
0g6! wycofani i nie angazuja sie na zajeciach, tym
samym nie korzystajac z nich w pelni (Ely 1986);

— leku przed testami jezykowymi lub inna for-
ma opinii na temat postepéw akademickich
(test anxiety or apprehension over academic
evaluation) (Horwitz, Horwitz i Cope 1986). Oso-
by, ktére doswiadczajg silnego leku przed spraw-
dzianami jezykowymi, traktuja nauke jezyka,
a zwlaszcza méwienie, jako sytuacje podlegajaca
nieustannej ocenie, a nie jako okazje do zdobycia
wiedzy i poprawy umiejetnosci.

Lek przed méwieniem w jezyku obcym nie jest zja-
wiskiem homogenicznym. Scislej rzecz ujmujac, mozna
go do$wiadczac na réznych poziomach — niski poma-
ga, wysoki szkodzi. Heterogeniczna natura leku jezyko-
wego pozwala na wyodrebnienie dwéch kategorii: leku
dziatajacego destrukcyjnie (debilitative anxiety) oraz
leku dzialajacego mobilizujaco (facilitative anxiety).
Bez watpienia mata dawka adrenaliny jest potrzeb-
na do odpowiedniej stymulacji kognitywnej uczniéw
na zajeciach, poniewaz (niezaleznie od wieku) moty-
wuje ich do rywalizacji i pomaga we wspéizawodnic-
twie oraz pracy grupowej. Na przyklad Kathleen Bailey
(1983) badata relacje pomiedzy wspélzawodnictwem
i lekiem w procesie przyswajania jezyka nienatywnego.
Lek dziatajacy mobilizujaco byl jednym z czynnikéw
$cisle korelujacych z pozytywnym wzorcem rywaliza-
cji. Bailey, opisujac wlasne do$wiadczenia, dowodzi-
ta, ze rywalizacja z jednej strony stanowila niewielka
przeszkode w nauce jezyka, z drugiej za$§ motywowata
autorke do wiekszego wysitku w celu osiagniecia jesz-
cze lepszych wynikéw. Konkluzja badania byla m.in.
obserwacja, ze niski poziom leku dzialajacego mo-
bilizujaco jest nieodzowny na zajeciach jezykowych.
Co wiecej, Robert Gardner, J.B. Day i Peter Maclntyre
(1992) zauwazaja, ze uczniowie zmotywowani integra-
cyjnie nie do$wiadczaja leku jezykowego w takim stop-
niu, w jakim do$wiadczaja go uczniowie powodowani
motywacja instrumentalna.
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(Neuro) rzeczywistosé¢ negatywnych emocji
Emocje to nie tylko szerokie spektrum zachowan fa-
twych do zaobserwowania, ale przede wszystkim to,
co niewidoczne dla oka, czyli reakcje biologiczne, che-
miczne oraz aktywno$¢ komorek nerwowych. Phan,
Wager, Taylor & Liberzon (2002, 2004) przedstawili
wyniki 55 badant wykorzystujacych neuroobrazowa-
nie (czyli Pozytronowa Tomografie Komputerowa oraz
funkcjonalny rezonans magnetyczny), ktére dowodza
aktywnosci réznych struktur mézgu zaangazowanych
w przetwarzanie emocjonalne, np. kora przedczoto-
wa, cialo migdalowate (cze$¢ ukladu limbicznego),
jadra podstawne, przedni zakret obreczy czy wyspa.
Ponadto za emocje odpowiadaja piert mézgu i kora
nowa. Innymi stowy, emocje maja swoja reprezentacje
neuronalng.

Do gtéwnych funkeji uktadu limbicznego nale-
zy regulowanie zachowania zwiazanego z emocjami
oraz niektérymi stanami emocjonalnymi, do ktérych
mozna zaliczy¢ odczuwanie strachu, euforii, zadowo-
lenia i przyjemnosci. Za odczuwanie leku odpowie-
dzialne jest réwniez ciato migdatowate bedace klu-
czowym obszarem mdzgu zaangazowanym nie tylko
w uczenie sie i zapamietywanie, ale takze w fizjolo-
giczne i behawioralne reakcje na lek. Ciato migda-
fowate jest stosunkowo niewielka struktura parzy-
sta moézgu, ktéra ma jednak duzy wplyw na emocje
i odgrywa kluczowa role w wywotywaniu reakcji na
lek. W duzym uproszczeniu, reakcje ciata migdato-
watego kontrolowane sa przez kore przedczolows,
ktéra ocenia zagrozenie zwiazane z bodzcem. Jeze-
li sytuacja lub bodziec nie sa postrzegane jako zagro-
zenie, aktywno$¢ ciata migdatowatego jest ttumiona.
Kora przedczotowa niejako uspokaja ciato migdato-
wate w przypadku, gdy alarm, ktéry ono wszczyna,
jest nieuzasadniony. Jesli jednak sytuacja lub bodziec
stanowia zagrozenie, reakcja lekowa ciala migdato-
watego jest utrzymywana. To wlasnie ciato migda-
towate nadaje emocjonalnego znaczenia sytuacjom
i bodZcom. Bodziec lub sytuacja moze wywota¢ reak-
cje stresowa ciata migdatowatego typu walcz lub ucie-
kaj. Ta reakcja fizjologiczna wystepuje w odpowiedzi
na poczucie leku badz zagrozenia. W stanie walki lub
ucieczki poziom adrenaliny i noradrenaliny wzrasta,
a wspétczulny uktad nerwowy, stanowiacy cze$¢ au-
tonomicznego ukladu nerwowego odpowiadajace-
go m.in. za czesto$¢ pracy serca, przejmuje kontro-
le. W wyniku tego wzrasta tetno, przyspiesza oddech,
wzrasta ci$nienie tetnicze krwi i temperatura ciata,
co moze powodowac pocenie sie. W sytuacji, w ktérej
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odczuwamy (przewlekly) lek, mézg podejmuje btedne
decyzje dotyczace jego zrédla, a kora przedczotowa
nie tlumi ciala migdalowatego, wprowadzajac orga-
nizm w ciagly tryb walki lub ucieczki. Nie jest to stan
sprzyjajacy przyswajaniu wiedzy. Nawet jesli w tym
stanie uczen potrafi zrozumiec to, co zostato powie-
dziane, informacja ta najprawdopodobniej nie zosta-
nie odpowiednio przetworzona, a tym samym nie be-
dzie zdeponowana w pamieci diugotrwatej.

Cialo migdatowate wysyla sygnaly do innych ob-
szar6w mozgu, np. do podwzgdérza, co powoduje przy-
spieszenie tetna, tezenie mieéni oraz inne objawy au-
tonomiczne zwigzane ze strachem. W rzeczywisto$ci,
nawet bez udziatu $wiadomosci, bodziec moze pobudzi¢
ciato migdatowate i wywola¢ lek. Na przyktad w badaniu
z wykorzystaniem funkcjonalnego rezonansu magne-
tycznego zaobserwowano reakcje ciala migdatowatego
nawet wtedy, gdy uczestnikom pokazano zdjecia twarzy
wyrazajacych przerazenie. Zdjecia pokazywane byly tak
szybko, ze ogladajacy nie mieli $wiadomosci tego, ze je
widzieli. Pozwolifo to jednak na reakcje ciata migdato-
watego. Co ciekawe, w tym samym badaniu stwierdzo-
no, ze cialo migdalowate zmniejszyto aktywno$¢, kiedy
zdjecia przedstawiaty szczesliwe twarze. Istnieja dowody
na to, ze jezeli nauczymy sie kojarzy¢ konkretna sytuacje
ze strachem, zawsze bedziemy tak reagowac. Strach jest
klasyczng reakcja warunkowa. Neurony, ktére powsta-
ty na skutek skojarzenia konkretnej sytuacji z lekiem, za-
wsze beda wspdlnie reagowaly w chwili pojawienia sie
stosownego bodzca. Chociaz nie jeste$my $wiadomi sko-
jarzenia z sytuacjg zagrozenia, neuronalnie jest ono na-
dal reprezentowane (LeDoux 1996).

Co wiecej, pomimo tego, ze lek jest warunko-
wy, wplywa on na stany mentalne i procesy poznaw-
cze (jak np. percepcja, myslenie, wnioskowanie, ana-
liza, synteza). Osoba stale wyobrazajaca sobie siebie
w przerazajacych sytuacjach staje sie podatna na dzia-
tanie leku, czyli fatwiej ja przestraszy¢ i zestresowad
(Lang i in. 1990; Vrana i Lang 1990; Cook i in. 1991).
Obszary mézgu zaangazowane w procesy poznawcze
odgrywaja kluczowa role w sytuacjach nacechowanych
lekiem. Ma on szerokie spektrum dzialania. Charakte-
ryzuje sie nie tylko objawami somatycznymi i psycho-
somatycznymi, ale tez prowadzi do zmian zachodza-
cych w mézgu, w autonomicznym uktadzie nerwowym
i w ukltadzie hormonalnym. Osoby odczuwajace lek
czesto doswiadczaja blokady i niemocy; sa niejako
nim sparalizowane. Kiedy nauczymy sie czego$ ba¢,
lek moze sie pdzniej objawiaé niezapowiedziany w po-
staci odruchu emocjonalnego. Bez watpienia procesy
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kognitywne (np. uwaga, percepcja, pamie¢, wyobraz-
nia, myslenie) zaleza od emocji. Emocje za$ sa uwikta-
e W procesy poznawcze.

Mdézg, emocje, sSrodowisko szkolne,
czyli praktyczne zastosowanie
W jaki sposéb mozna odnie$é powyzsze obserwacje do
procesu uczenia sie? Aby moc sie czego$ nauczy¢, czyli
by¢ aktywnym kognitywnie, potrzebna jest wspolpra-
ca ukfadu limbicznego (np. ciala migdatowatego) i kory
nowej, ktdra jest zaangazowana w procesy poznawcze
(m.in. pamie¢, myslenie i — co wazne dla naszych roz-
wazan — funkgje jezykowe). Kiedy lek i zagrozenie sa wy-
eliminowane, mézg moze zaangazowa¢ kore nowa od-
powiedzialna za wyzsze czynnosci mézgowe. Komfort
emocjonalny i brak stresu sa wiec sprzymierzeficami
efektywnej nauki, w tym nauki jezykéw obcych. Emocje
kieruja uwaga, ktéra z kolei daje asumpt do jakiegokol-
wiek kognitywnego dzialania, np. uczenia sie, zapamie-
tywania (Sylwester 1995). W procesie uczenia sie uwaga
jest imperatywem kategorycznym, poniewaz zapewnia
pamieci operacyjnej dane poczatkowe. Bez niej nie byt-
by mozliwy wysitek kognitywny niezbedny w procesie
zdobywania wiedzy (Szupica-Pyrzanowska 2018). Kom-
fort i kondycja emocjonalna ucznia determinujg ilo§¢
uwagi poswieconej procesowi uczenia sie. Emocje ak-
tywnie wspéldzialaja ze sfera kognitywna, wspierajac
lub hamujac proces przyswajania wiedzy (Sousa 2011).
Neuronauke i teorie dotyczace przyswajania jezy-
ka obcego wiele faczy. W szczegdlno$ci wspoldziatanie
uktadu limbicznego (emocje) i kory nowej (funkcje je-
zykowe) mozna powiazac z hipotezg filtra afektywne-
go, ktdra jest czedcia teorii przyswajania jezykéw nie-
natywnych (Krashen 1988, 2003). Stephen Krashen
zwraca uwage na to, ze z powodu zmiennych afek-
tywnych (jak lek, bledna samoocena, niska motywa-
cja) uczen moze nie przyswoic jezyka obcego, ktérego
sie uczy w warunkach szkolnych. Wedtug teorii fil-
tra afektywnego, aby skutecznie przyswoi¢ jezyk obcy,
uczen musi mie¢ éw filtr zredukowany do najnizszego
poziomu. W przeciwnym razie, stanowiac zapore dla
bodzcéw jezykowych, zapobiegnie on pelnemu prze-
tworzeniu ich przez mézg. Jesli uktad limbiczny zare-
aguje negatywnie na bodziec, dane jezykowe zostana
niejako ,odfiltrowane”, zanim przetworza je inne (po-
za uktadem limbicznym) obszary mézgu. Warunkiem
redukgji filtra afektywnego jest zmotywowanie ucznia
do zrozumienia przedstawianej informacji, wytworze-
nia w nim przeswiadczenia, ze jest w stanie to osiagna¢
oraz minimalizacja stresu na zajeciach. Uczniowie

z niskim filtrem afektywnym lepiej przyswajaja jezyki
obce, nie maja oporéw przed wchodzeniem w interak-
cje z rodzimymi uzytkownikami jezyka, a takze pod-
chodza z wiekszg tolerancja do popetnianych przez sie-
bie btedéw jezykowych.

Nasze rozumienie tego, w jaki sposéb powinien
przebiegal proces nauczania jezykéw obcych, podle-
ga ciaglym zmianom. Staramy sie jak najpelniej an-
gazowad uczniéw na zajeciach; prébujemy zrozumied,
jak najefektywniej zdeponowaé i przywotywaé wiedze
oraz jak skutecznie skupi¢ uwage uczniéw. To wszyst-
ko nie jest w pelni mozliwe bez zrozumienia wplywu
mozgu na uczenie sie, bez uswiadomienia sobie, w jaki
sposOb mézg przetwarza nowe informacje i, co najwaz-
niejsze, bez przypisania negatywnym emocjom (leku)
realnego znaczenia w nauce jezykéw obcych. Nauczy-
ciele powinni umie¢ rozpozna¢ lek przed méwieniem,
zrozumie¢ ucznia, ktéry go odczuwa, stworzyé emo-
cjonalne warunki sprzyjajace nauce, opracowac zasa-
dy zachowania sie na zajeciach, a przede wszystkim za-
dbacd o to, zeby ten ztozony proces, ktéry bez watpienia
jest wysitkiem, nie byt nacechowany lekiem.
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Artykut zawiera krotki przeglad opisu i definiowania emocji w réznych naukach:
psychologii, neurobiologii, jezykoznawstwie, ze szczegdlnym uwzglednieniem
lingwistyki antropologicznej. Skrypty kulturowe postulowane w badaniach wy-
razania emocji w réznych jezykach stuzg ukazywaniu udziatu norm kulturowych
w ekspresji uczuc i ich jezykowych wyktadnikéw. Formutowane z zastosowaniem
jednostek elementarnych staja sie nie tylko metoda naukowa, lecz takze przydat-
nym narzedziem w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego, o czym swiadczag
opinie glottodydaktykow. W zakonczeniu postuluje sie, aby nauczyciele pracujg-
cy w szkotach z uczniami z doswiadczeniem migracji réowniez uwzgledniali aspekt
emocjonalny zaréwno w kontekscie doswiadczenia, jak i jezyka.

osnaca liczba uczniéw cudzoziemskich w polskich szkotach powodu-
je potrzebe wprowadzania metodyki nauczania jezyka polskiego jako
obcego oraz zaje¢ po$wieconych wielokulturowosci. Nie mniej istot-
ne jest zapoznanie nauczycieli z teoriami jezykoznawczymi dotyczg-
cymi rozpoznawania i wyrazania emocji w réznych jezykach. Wiele
takich inspiracji dostarczaja badania kontaktéw jezykowych i bilingwizmu.

Bilingwizm jako zjawisko indywidualne i spoteczne doczekat sie bogatej li-
teratury; jest badany wieloaspektowo: od strony psychologicznej, spolecznej, toz-
samos$ciowej. Zainteresowanie emocjami u bilingwistéw nastapito wraz z rozwo-
jem lingwistyki antropologicznej, co zostanie oméwione w dalszej czesci artykutu.

Chronologicznie rzecz ujmujac, mozna wskaza¢ nastepujace nauki badaja-
ce emocje:

—  psychologia, psycholingwistyka,

— neurobiologia,

— rozne nurty jezykoznawstwa, w ktérych prowadzono analizy z wykorzysta-
niem semantyki leksykalnej, metody kognitywnej oraz pél leksykalno-seman-
tycznych, lingwistyki antropologicznej, a takze jezyka polskiego poza grani-
cami kraju,

— glottodydaktyka polonistyczna.

W takiej kolejno$ci zostana przedstawione wybrane wyniki badaid nad
emocjami.

Wedtug badaczy (Evans 2002) naukowe zainteresowanie emocjami (po ptod-
nym okresie O$wiecenia) odrodzito sie na poczatku lat 90. XX wieku. Domino-
wali w tym nurcie psychologowie i antropolodzy kulturowi. Psychologowie przyj-
muja istnienie emocji podstawowych i uczué¢ wyzszych, chociaz w szczegétach
nie sa zgodni, ile doktadnie emocji nalezy zaliczy¢ do podstawowych. Zdaniem
Paula Ekmana sa to: rado$¢, zmartwienie, zlo$¢, strach, zdziwienie i obrzydze-
nie (za: Evans 2002: 24-25). Emocje te sa wrodzone i majg charakter uniwersalny.
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Do uczu¢ wyzszych, w ktérych wyksztatceniu wiek-
szy udzial ma kultura, zalicza sie: milo$¢, poczucie
winy, wstyd, zaklopotanie, dume, zawis¢, zazdro$é
(Evans 2002: 46). Badania nad mimiczng ekspresja
emocji prowadzone z udzialem przedstawicieli réz-
nych kultur (zachodnich i pozazachodnich) prowa-
dzg do wniosku, ,ze chociaz sposoby mimicznego
wyrazania emocji s3 uniwersalne, to kultura moze
wywiera¢ silny wptyw na to, kiedy wypada spolecz-
nie ujawnic¢ dana emocje. (...) Kultury moga sie jednak
réznié¢ pod wzgledem zasad dotyczacych stosowno-
$ci pewnych reakcji emocjonalnych w okre$lonych sy-
tuacjach” (Price i Crapo 2003: 102). Zdaniem Dylana
Evansa kulturowe reguly okreslajace dozwolone ty-
py ekspresji maja charakter wtérny (Evans 2002: 34).
Autor ilustruje swoj poglad poréwnaniem wyrazania
emocji przez ludzi Dalekiego Wschodu i Europejczy-
kéw: pierwsi skrywaja emocje, okazuja je oszczedniej
niz drudzy; w Japonii otwarte okazywanie uczud jest
réwnoznaczne z brakiem ogtady.

Potwierdzenie kulturowych uwarunkowar emo-
cji wymaga wielu badan nie tylko psychologicznych
i antropologicznych, lecz takze jezykowych. Jest to
niezbedne, aby prowadzi¢ badania miedzykulturo-
we nad jezykowym obrazem emocji, ich warto$cio-
waniem, historycznym rozwojem pola leksykalnego
i znaczeniowego. Znajduje to swoje odzwierciedle-
nie miedzy innymi w podsumowaniu tekstu o pojeciu
‘zazdrosci’ i charakterystycznych dla jezyka polskiego
sposobach méwienia o tej emocji: ,Uderzajaco duzy
stopienn konwencjonalizacji i stereotypizacji niekté-
rych form potwierdza silna zalezno$¢ miedzy jezyko-
wymi wyktadnikami poje¢ emocjonalnych a kulturg.
Waznych informacji w tej dziedzinie dostarczylyby
badania poréwnawcze, szczegélnie z jezykami slo-
wianskimi, ze wzgledu na podobne pochodzenie
nazw okreslajacych zazdro$¢, tym bardziej ze rozwdj
omawianego pola pojeciowego przebiegal w tych je-
zykach na rézne sposoby” (Gugala 2004: 57).

Wieloletnie i wielostronne badania Anny Wierz-
bickiej, przedstawicielki jezykoznawstwa antropo-
logicznego, pokazaly, ze doswiadczanie emocji jest
mato wyraziste i trudno poddaje si¢ opisowi. W réz-
nych jezykach istnieja nazwy uczué, ktérym braku-
je odpowiednika w innym jezyku, co moze $wiadczyé
o zwigzku jezyka i kultury, ale nie oznacza, ze uzyt-
kownicy drugiego jezyka nie odczuwaja podobnie. Ba-
daczka, krytycznie analizujac dorobek psychologéw
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na temat emocji i przeciwstawiajac sie¢ dominacji je-
zyka angielskiego w opisach uczué, stwierdzita: ,Brak
uniwersalnych nazw emocji bynajmniej nie ozna-
cza, ze nie ma zadnych emocji uniwersalnych ani te-
go, ze pewne emocje nie s3 faczone, na calym $wie-
cie, z jakimi$ dajacymi sie okresli¢ wyrazami twarzy.
Oznacza tylko, ze jezeli istnieja pewne emocje dajace
sie powszechnie polaczy¢ z tymi samymi wyrazami
twarzy [autorka w tym zdaniu odwotuyje sie do badan
Ekmana, ktéry powiazal mimike z wyrazaniem emo-
cji — ES], to emocje te nie moga by¢ okreslane termi-
nami angielskimi (...), poniewaz pod tymi terminami
juz kryja sie pojecia specyficzne kulturowo i jezyko-
wo” (Wierzbicka 1999: 140).

W wielu badaniach A. Wierzbickiej i jej wspétpra-
cownikéw pokazano, ze nie ma terminéw oznaczaja-
cych emocje w réznych jezykach, ktére mozna fatwo
dopasowaé do siebie poprzez granice jezykowe i kul-
turowe; nie ma uniwersalnych poje¢ emocji, wyrazo-
nych leksykalnie we wszystkich jezykach $wiata. Nie
jest wiec tak, ze wszystkie jezyki $wiata posiadaja stowa
odpowiadajace tak zwanym emocjom podstawowym.

U 0s6b bilingwalnych wyrazanie emocji jest ba-
dane dzigki ankietom i rozmowom w réznych sytu-
acjach. Jedna z pierwszych publikacji, w ktérej oma-
wiano ten problem, byl artykul Karoliny Kowalcze
Bilingwizm w  sytuacji komunikacyjnej wyrazania
emocji. Studium przypadku dwujezycznosci polsko-
-wioskiej (2009). W ksiazce Bilingwizm polsko-wio-
ski i tozsamo$é kulturowa emigracji okotosolidarno-
Sciowej we Wioszech (2018) temu zagadnieniu autorka
poswiecita wiecej miejsca. Zwrécita uwage, ktére-
go jezyka uzywaja respondenci w okreslonych sytu-
acjach emocjonalno-komunikacyjnych i czym to jest
spowodowane. Sposréd emocji negatywnych wybra-
ta: kfétnie i przeklinanie, a z pozytywnych: rozmowy
z dzie¢mi oraz jezyk kolysanek i wierszykéw. Jesli cho-
dzi o pierwsza sytuacje, to badani deklarowali, ze wy-
bieraja wloskie odpowiedniki polskich przeklernstw,
poniewaz nie maja one dla nich tak ,duzej sily”, a jed-
nocze$nie pozwalaja zwerbalizowa¢ negatywne emo-
cje. Przekleristwa w jezyku wloskim sa mniej moc-
ne. Jak méwi jeden z respondentéw: ,Nawet musze
powiedzie¢, ze w moim przypadku, jak cztowiek co$
przeklnie, to fatwiej mi si¢ przeklina po wlosku niz po
polsku. Po polsku to jest mocne, a po wlosku to nor-
malne stowo” (Kowalcze-Franiuk 2018: 129). Wyboér
jezyka emocji moze by¢ tez uwarunkowany postawa



tozsamosciowq: jesli kto$ zdecydowat sie na przyjecie
tozsamosci wloskiej, to i jezyk ktétni bedzie wloski'.

Odpowiedzi na pytania o wyrazanie emocji po-
zytywnych sprawialy wiecej ktopotéw. Kobiety wska-
zywaly, ze jezyk kotysanek, wierszykéw byl polski, ale
przyznawaly, ze moglo to wynika¢ z niedostatecznej
znajomosci jezyka wloskiego na tym etapie. Ale od-
czuwanie emocji pozytywnych i poznawanie stownic-
twa, ktére mu towarzyszy, jest przenoszone na dalsze
etapy zycia i dorastajace dzieci czesto uzywaja pol-
skiego stownictwa w sytuacjach tego wymagajacych.
Z drugiej strony badani zwracaja uwage na bogactwo
wloskich form jezykowych stuzacych do wyrazania
emocji pozytywnych. Tematyka wyrazania uczué po-
zytywnych i wybdr jezyka — zdaniem autorki pracy
— wymaga dalszych badan: ,badane kobiety interpre-
tuja i kategoryzuja jeden jezyk poprzez swoéj drugi je-
zyk, gdy idzie o mozliwo$¢ wyrazania uczué w sposéb
autentyczny, jakie dany jezyk daje. Widac tez, ze moz-
liwosci te okresla norma kulturowa danej wspdlno-
ty komunikatywnej legitymizujaca badz nie ekspresje
emocji pozytywnych. Norma ta moze legitymizowac
amplifikacje wyrazania emocji ze wzgledéw argu-
mentacyjnych, jak w jezyku wloskim, lub raczej do-
puszczaé powsciagliwo$é, jak w jezyku polskim” (Ko-
walcze-Franiuk 2018: 132-133)2.

Z przytoczonych danych wynika, ze badanie
kazdej wspdlnoty komunikatywnej i poréwnywa-
nie jej z inna wymagalo opracowania metody, ktéra
pozwolitaby uja¢ wyrazanie emocji za pomoca jezy-
kowych i pojeciowych uniwersaliéw (czyli elemen-
tarnych jednostek semantycznych). Metoda ta dopro-
wadzita do opracowania skryptéw kulturowych, czyli
leksykalnych schematéw wzorca kulturowego. Przy-
ktadowa eksplikacja stowa ztos¢ z zastosowaniem uni-
wersaliéw semantycznych ma nastepujaca formute:

ztosé

X czuje co$

czasami ludzie mysla co$ takiego:

co$ sie stato

Badanie wyrazania emocji u osob bilingwalnych

nie chce tego
z tego powodu chce zrobi¢ co$ zlego

z tego powodu czuja co$ zlego

X tak si¢ czuje (Wierzbicka 1999: 158).

Skrypt skfada sie z elementarnych jednostek se-
mantycznych, ktérych obecnos¢ stwierdza sie w wie-
lu jezykach $wiata. Pewna struktura wypelniona lek-
sykalnie umozliwia wyjasnienie poje¢ w réznych
jezykach, a nastepnie ich poréwnywanie. Temu za-
gadnieniu wiele prac poswiecita Anna Wierzbicka
(bibliografia prac autorki znajduje sie m.in. w cytowa-
nej wyzej pracy).

Skrypty wielokrotnie byly wykorzystywane w li-
teraturze przedmiotu; znalazly tez praktyczne zasto-
sowanie w glottodydaktyce, gdyz badanie wzorcéw
zachowan jezykowo-kulturowych S$cisle wiaze sie
z pragmatyka oséb dwujezycznych. Elzbieta Latka-
-Likh przedstawila analize zwiazang z wyrazaniem
emocji zto$ci u Francuzéw i Polakéw, trzecia gru-
pe badawcza stanowily osoby dwujezyczne, przeby-
wajace przez rézny czas we Francji. Analiza sytuacji
i towarzyszacych im wypowiedzi, ktére postuzyly do
ustalenia skryptu polskiego i francuskiego, zaktada,
ze w zachowaniach oséb dwujezycznych ,dochodzi
do pewnych zmian w stosunku do wzorcéw wyjscio-
wych, zmian powstajacych pod wplywem réwno-
czesnego oddzialywania obu kultur” (Latka-Likh
2015: 107). Oméwienie trzech przypadkéw udowod-
nito, ze nabywanie skryptu kulturowego jest wolniej-
sze niz nabywanie kompetencji komunikacyjnej, czyli
zdolno$ci porozumiewania sie w sytuacjach codzien-
nych (por. Latka-Likh 2015: 110). Autorka ilustru-
je ten wniosek sytuacja konfliktowa, w ktérej Polka,
mimo bardzo dobrej znajomosci jezyka francuskiego,
aktualizuje pewne czesci polskiego skryptu kulturo-
wego, wskazujace na niecierpliwo$¢ i arogancje, nie-
obecne w skrypcie francuskim (Latka-Likh 2015: 109).

Sieganie po skrypt w nauczaniu jezyka polskie-
go jako obcego pokazata w artykule o /ygge® Anna
Rabczuk. Wedlug autorki nie mozna polega¢ na

1 Wybdr jezyka ki6tni jest zréznicowany w zaleznosci od badanej grupy bilingwalnej. Kilkanascie lat temu bralam udzial w badaniach wilenskich rodzin etnicz-
nie mieszanych, zadawalam miedzy innymi pytanie o jezyk ki6tni. Informatorzy wybierali w tym celu jezyk rosyjski, dodajac nastepujace komentarze: ,rosyjskie
sfowa mocniejsze’, ,1zejszy do ki6tni, stowa mocniejsze, nawet Litwini ktéca sie po rosyjsku’, ,najmocniej brzmi w ktétni’, ,fatwe stownictwo, mocne” (Sekowska
1998: 127). Z tego wynika, ze wybor jezyka w réznych sytuacjach jest uwarunkowany norma kulturows i tzw. wieksza moca.

2 Traktowanie kultury polskiej jako ,powsciagliwej” w wyrazaniu emocji jest wzgledne. Wedlug badan Anny Wierzbickiej, ktéra poréwnywata anglosaskie i pol-
skie skrypty kulturowe, skrypt polski odzwierciedla tendencje do spontanicznego wyrazania emocji, a w polszczyznie istniejg struktury gramatyczne wskazujace
na intensyfikacje emocji i ich zewnetrzne okazywanie (Wierzbicka 1999: 178-179).

3 Kilka lat temu stowo hygge, tj. komfort, przytulno$¢, blogostan wynikajacy z przebywania ze soba, jak i z innymi, stato si¢ bardzo popularne. Zapanowata moda
na osigganie stanu przez nie opisywanego. Stan ten jednak nie jest czym$ niezwyklym. W innych jezykach réwniez funkcjonuja wyrazy wyrazajace potrzebe ciepla
i intymnoéci, np. niemieckie Geborgenheit oznaczajace uczucie bycia bezpiecznym i chronionym przed krzywda. Dotykamy w tym momencie kwestii szukania
ekwiwalentu dla wyrazéw. Jak pisata A. Wierzbicka, brak sfowa nie oznacza, ze danego uczucia ludzie nie odczuwaja (Wierzbicka 1999: 140).
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intuicji w zakresie nauczania jezykowego wyrazania
emocji, brak bowiem odpowiadajacych sobie jedno-
stek w polu znaczeniowym emocji miedzy dwoma do-
wolnymi jezykami, a to, co moze uzupelni¢ metody-
ke nauczania jezykéw obcych, to wiedza o skryptach
kulturowych (Rabczuk 2019: 452). Autorka wzboga-
cita swoj tekst o wiele ¢wiczen, ktére mozna zastoso-
wac na lekcjach jezyka polskiego jako obcego.
Zjawiska emocjonalne badane ankietowo badz
dzieki opisom sytuacji, a nastepnie interpretowane w je-
zyku teorii jezykoznawczych nie zawsze znajduja jedno-
znaczne wyjasnienie albo adekwatny opis. Wydaje sie,
ze wiele dotychczas dyskusyjnych uje¢ moze znalezé
wyjasnienie w eksperymentach neurobiologicznych.
Badania nad zwigzkiem miedzyjezykiem a emo-
cjami maja duze znaczenie spoteczne. Popularyza-
cja wiedzy o podejmowanych przez wspéiczesnych
neurobiologéw tematach z zakresu wspoétfunkcjo-
nowania w jednym umyéle dwéch jezykéw pozwala
inaczej spojrze¢ na wiele proceséw, w tym na prze-
twarzanie jezyka emocjonalnego, o czym byta mowa
we wcze$niej przytaczanych wynikach badan jezyka
emocji u os6b bilingwalnych. Badaczka tych zagad-
nien, Katarzyna Jankowiak, stwierdzita:
W badaniach nad emocjami w dwujezycznosci czesto
obserwujemy tzw. dystans psychologiczny podczas prze-
twarzania jezyka obcego w poréwnaniu do jezyka ojczy-
stego. Badania pokazujq, Ze w wyniku takiego dystan-
su osobom dwujezycznym tatwiej jest klamac w jezyku
obcym, ale jednoczesnie trudniej jest wyznac¢ mitosc tak,
aby wyznanie to bylo tak samo silne, jak jest w jezyku
polskim. Miedzy innymi tego typu zagadnienia podej-
mujemy w ramach badan naukowych prowadzonych
przy Centrum BilingualismMatters @Poznan na Wy-
dziale Anglistyki (...)” (Haloszka 2019).

Komunikacja emocjonalng u Polakéw mieszka-
jacych w Wielkiej Brytanii na poziomie behawioral-
nym i neurofizjologicznym zajmowal sie Rafal Jon-
czyk. Jednym z jego wnioskéw jest stwierdzenie, ze
komunikowanie tre$ci emocjonalnych w jezyku dru-
gim jest latwiejsze — nie odczuwamy w pelni to-
warzyszacych im odczué fizjologicznych, stad tez
m.in. prowadzenie terapii w jezyku drugim pozwa-
la pacjentowi zdystansowaé sie od traumatycznych
wspomnien, bo wspomnienia przechodzg przez filtr
emocjonalny (Haloszka 2020). Wiele aspektéw re-
lacji jezyka, kultury, emocji i umystu wymaga dal-
szych badan.
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Wyrazanie emocji, leksykalne wyktadniki po-
szczegblnych uczud to nie tylko domena psychologéw,
jezykoznawcdw, neurobiologéw, lecz takze koniecz-
na wiedza dla nauczycieli, ktérzy pracuja z dzie¢-
mi uchodZcéw, imigrantéw i reemigrantéw, czy-
li z uczniami z do$§wiadczeniem migracji. Problemy
z tym zwigzane byly poruszane w tekstach publicy-
stycznych, a od niedawna sa obecne w debatach peda-
gogicznych i nielicznych jeszcze artykutach na temat
dziatann podejmowanych w zakresie nauczania dzie-
ci cudzoziemskich w polskich szkotach (por. na przy-
kiad artykuly w numerze 4/2019 ,Jezykéw Obcych
w Szkole”). W niektérych osrodkach dydaktycznych
powolywani sa specjalisci i asystenci, jak np. asy-
stentka kulturowa, doradca metodyczny, punkty kon-
sultacyjne, pomagaja wolontariusze.

Aleksandra Achtelik, odwotujac sie do repor-
tazu Lekcja czeczeriska M. Mazus$, pokazujacego ze-
tkniecie spotecznosci lokalnej z obca kulturg oraz
problemy z integracja obydwu spotecznos$ci, kon-
statuje, ze nauczyciele ,nie dysponuja narzedzia-
mi i metodami pracy z grupa dwukulturowa i dwu-
jezykowa” (Achtelik 2020: 130). Sytuacja wynika
nie z braku otwarto$ci na ,innego” u nauczycie-
li, lecz z braku umiejetnosci nauczania jezyka pol-
skiego jako obcego oraz niedostatku kompetencji
miedzykulturowych.

Z punktu widzenia artykulu o emocjach waz-
ne sa nastepujace obserwacje czynione przez nauczy-
cieli: dzieci cudzoziemskie czesto przezywaja szok
kulturowy w zetknieciu z nowym $rodowiskiem, co
skutkuje nie tylko niechecia do nauki, lecz takze wy-
cofaniem, izolowaniem sig¢, smutkiem czy agresja. Te
uczucia manifestuja sie w zaleznosci od kultury kraju
pochodzenia dziecka. Nauczyciel wspiera dzieci i ro-
dzicéw w nabywaniu kompetencji jezykowej, ale musi
tez umie¢ rozpoznac emocje i sposoby ich wyrazania.
I tu widze zasadno$¢ odwolywania sie do skryptéw
kulturowych, czyli wzoréw zachowan i ich leksykal-
nych wyktadnikach w zaleznosci od kultury. Potrzeb-
na jest popularyzacja wynikéw badan neurobiolo-
gicznych dotyczacych emocji u oséb bilingwalnych,
co pomoze okreéli¢ doswiadczenie emocji w jezy-
ku rodzimym oraz obcym. Wydaje sig, ze ten obszar
wiedzy nauczyciela jest réwnie wazny, jak znajomo$é
metod nauczania jezyka polskiego jako obcego. Po-
zwolitoby to nauczycielom dzieci z do§wiadczeniem
migracji uniknaé¢ btedéw w kontaktach z ,innym”,
»obcym” i latwiej sobie radzi¢ w procesie integracji.
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Student i nauczyciel przed kamersy,
czyli o blizszym spotkaniu
w nauczaniu na odlegtos¢

AGNIESZKA BRYLA-CRUZ

DOI:10.47050/jows.2021.2.25-29

Decyzja o tym, czy w czasie zajeé¢ zdalnych kamera powinna by¢ wtaczona, czy
nie, jest bardziej ztozona, niz sie wydaje, gdyz obejmuje ona sfere emocjonalna,
psychologiczng i interakcyjng. Samo klikniecie ikonki kamery moze by¢ komuni-
kacyjnie nacechowane i roznie interpretowane zaréwno przez nauczyciela, jak
i ucznia. Autorka artykutu dzieli sie swoimi przemysleniami nad trwajgcym od
ponad roku okresem prowadzenia kurséw online dla studentéw anglistyki oraz
przedstawia wyniki przeprowadzonych wsréd nich ankiet dotyczacych (nie)uzy-
wania kamer w trakcie zajec.

dukacje zdalng i hybrydows, ktéra w marcu 2020 r. w wyniku pandemii
zaczela obowigzywac szkoty i uczelnie, mozna okre§li¢ jako ,nauczanie
awaryjne” (ang. emergency teaching) (Milman 2020). Aby podkresli¢, ze
taki typ nauki jest bezprecedensowy, niektérzy zaczeli sie nawet postu-
L giwad terminem ,pedagogika pandemiczna” (ang. pandemic pedagogy),
czyli niespotykana wcze$niej stacjonarna nauka na odleglos¢. Grupg, ktéra odczuta
to w najwiekszym stopniu, sa studenci od ponad roku nieprzerwanie objeci nauka
online. Warto na ich przykladzie rozwazyé wybrane zagadnienia dotyczace dlugo-
trwalej nauki zdalnej. Problemy z niej wynikajace nie ograniczaja sie jednak do tej
grupy i z duzym prawdopodobieristwem poruszane tu przeze mnie kwestie odnosza
sie réwniez do uczniéw szkol, szczegdlnie tych starszych.

W artykule dziele sie swoimi obserwacjami dotyczacymi ponadrocznego okresu
zdalnego prowadzenia kurséw dla studentéw pierwszego i drugiego roku anglistyki
oraz omawiam wyniki przeprowadzonych wsrdd nich ankiet na temat uzywania ka-
mer w trakcie zajeé. Skupiam sie na szerzej rozumianej wspélpracy miedzy nauczy-
cielem a studentem, tj. wykraczajacej poza przekazywanie tresci merytorycznych za
pomoca platform e-learningowych (w tym przypadku MS Teams). O ile bowiem na-
uczyciele czuja sie kompetentni w zakresie tre$ci nauczania zawartych w sylabu-
sie, o tyle catkowite przeniesienie nauczania z tradycyjnej sali wyktadowej do prze-
strzeni wirtualnej staje sie dla nich nie lada wyzwaniem, kiedy prace utrudnia im
brak praktycznych informacji o tym, jak rozwigza¢ inne — drugoplanowe, ale réw-
nie istotne kwestie. I nie chodzi tutaj o sprawy stricte informatyczne: te mogty by¢
problemem na samym poczatku i do$¢ szybko starano sie im zaradzi¢, organizujac
szkolenia i opracowujac instrukcje w tym zakresie. W wiekszosci takich praktycz-
nych poradnikéw nie ujeto jednak zagadnien, ktére nie przynalezg ani do przedmio-
tu nauczania, ani do aspektéw technicznych. Mowa o tych kwestiach, ktére obej-
muja sfere osobista i interpersonalna, czyli przestrzen, w ktérej czlowiek spotyka sie
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z czlowiekiem, nawet jesli dzieje si¢ to za posrednic-
twem taczy internetowych.

Nie od dzi§ wiadomo, Ze relacje miedzy nauczy-
cielem i uczniem pelnia bardzo wazna funkcje w pro-
cesie ksztalcenia. Nowy wymiar edukacji, ktérej in-
ternet stanowit dotychczas bardzo warto$ciowe (ale
jednak tylko) uzupelnienie, uwypuklil role emocji
w zyciu czlowieka (zaréwno nauczyciela, jak i ucznia)
oraz potrzebe empatii i wzajemnego zaufania. Jak traf-
nie zauwaza Galazka (2020: 68), mimo Zze nauczanie
nie jest terapig, to wyjatkowe okolicznosci spowodo-
wane obecna sytuacjg wymagaja od nauczycieli wciela-
nia sie w nowe role, a wspieranie uczniéw moze czesto
okaza¢ sie wazniejsze niz ich dziatania dydaktyczne.

Holistyczne podejscie do ucznia, czyli traktowa-
nie go jako jednostki majacej nie tylko intelekt, ale tez
sfere fizyczna, emocjonalna i psychiczng, nie jest no-
woscia i jest mocno akcentowane w nauczaniu przed-
szkolnym oraz wczesnoszkolnym jako niezbedne do
zapewnienia harmonijnego rozwoju dziecka. Na wyz-
szych poziomach ksztalcenia jednakze to rozwdj inte-
lektualny traktuje sie priorytetowo, natomiast stany
emocjonalny i psychiczny ucznia czy studenta scho-
dza zwykle na dalszy plan. W skrajnych przypadkach
cierpi na tym zdrowie psychiczne mfodych ludzi, beda-
cych ofiarami zbyt duzej presji i stresu do$wiadczane-
go w murach szkoty czy uczelni.

Bezprecedensowe okolicznosci pandemii przy-
pomnialy o potrzebie holistycznego podejscia takze
do starszych uczniéw i studentéw, gdyz przekonali-
$my sie, ze nie mozemy diuzej polega¢ na wypracowa-
nych dotychczas schematach prowadzenia zaje¢. Ta-
kie schematy zawieraja w sobie skrypty (ang. scripts),
czyli wiedze danej osoby na temat oczekiwanego cig-
gu wydarzen w konkretnych okoliczno$ciach (Schank
i Abelson 1977). Ksztaltuja sie one pod wptywem war-
toéci i norm spotecznych. Wypracowanie wlasciwych
schematéw potrzebnych do funkcjonowania w czasie
pandemii wymagato wielu tygodni, a nawet miesiecy,
i z pewnoscia ten proces nadal trwa. Wnioski wycia-
gniete z moich obserwacji zachowan grupy studentéw,
do ktérych odnosze sie w pierwszej czesci tekstu, po-
zwolity mi owe schematy wypracowaé — zaréwno sku-
teczniej komunikowacl sie ze studentami, jak i towa-
rzyszy¢ im nie tylko w realizacji programowych tresci
nauczania, ale tez w konfrontacji z nowa forma nauki
i pracy. Do opisu moich do$wiadczen postuze sie przy-
kladem kamery internetowej, ktérej wykorzystanie
i przeznaczenie jest z pozoru proste, jednak w prakty-
ce moze przysporzy¢ wielu dylematéw.
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Przyczyny niewtaczania kamery podczas zajec
- badanie ankietowe
Decyzja o tym, czy w czasie zaje¢ kamera ma by¢ wla-
czona, czy nie, jest bardziej zlozona, niz sie¢ wydaje,
gdyz angazuje emocje i ustanawia interakcje. Samo
klikniecie ikonki kamery moze by¢ komunikacyjnie
nacechowane i réznie interpretowane zaréwno przez
nauczyciela, jak i ucznia. Na poczatku roku akademic-
kiego 2020/21 wydawalo mi sie w miare naturalne, ze
nie mozna kategorycznie wymagac od studentéw wia-
czania kamery na zajeciach badz ich do tego zmuszaé
z uwagi na mozliwy brak wyposazenia technicznego.
Dodatkowo miatam $wiadomo$¢, ze stres zwiazany
z COVID-19 moze negatywnie rzutowaé na ich samo-
poczucie, a nawet wywoltywad stany lekowe i depresyj-
ne (Huckins i in. 2020). W obliczu tych zagrozen wla-
czanie kamery mogloby tylko utrudnia¢ komunikacje.
Pozostawiwszy wiec studentom decyzje o wlaczeniu
kamery (byto to opcjonalne, choé preferowane), zawsze
miatam wtaczona swoja. Po bardzo krétkim czasie za-
uwazylam, ze osoby bedace na wizji stanowia wyjatek.
Zgodnie z pierwotnymi ustaleniami uszanowatam taki
stan rzeczy, wymagajac wlaczenia kamer jedynie na
czas pisania kolokwiéw. Juz na pierwszym te$cie oka-
zalo sie, ze wszyscy studenci dysponuja kamera, jednak
nadal nie uruchamiali jej w innym czasie.
Prowadzenie zaje¢ bez mozliwoséci widzenia
wspotrozméwcdw szybko okazalo sie dla mnie frustru-
jace, zwlaszcza w przypadku studentéw pierwszego ro-
ku, ktérych wczesniej nie znalam. Taka komunikacja
byta tez pozbawiona plaszczyzny niewerbalnej, ktéra
jest cennym i natychmiastowym feedbackiem dla na-
uczyciela. Zaciekawione lub znudzone spojrzenia, ge-
sty (potakiwanie glowa) i mimika twarzy (u$miech,
marszczenie czola) sa biezaca informacja zwrotng
o tym, jak przebiega percepcja wykladanego materiatu.
Dodatkowo, zupelnie niechcacy, w czasie moich zajeé
moglo utrwali¢ sie do$¢ niepozadane skojarzenie, ze
kamera petni swego rodzaju monitoring i stuzy spraw-
dzeniu uczciwosci studentéw w trakcie pisania testéw.
Po pierwszym semestrze nauki zdalnej przepro-
wadzitam badanie wéréd 82 studentéw (25 M, 57 K)
pierwszego roku anglistyki, aby lepiej zrozumieé¢ ich
zachowania zwigzane z niewtaczaniem kamery w trak-
cie zajeé. Zalozylam, ze uzyskane dane beda pomoc-
ne w drugim semestrze przy ustalaniu strategii zache-
cajacych do ujawniania sie na wizji, aby maksymalnie
wykorzystac korzysci z tego plynace i zminimalizowaé
potencjalne straty zwiazane z brakiem naocznego kon-
taktu. Respondenci mieli zaznaczy¢ jedna lub wiecej



z siedmiu opcji w odpowiedzi na pytanie: ,Jesli kiedy-
kolwiek zdecydowal(a) sie Pan(i) na wylaczenie kamery
w trakcie zajeé, jaka byla tego przyczyna?”. Zostali za-
checeni do dodania wlasnych obserwacji i komentarzy
odnosnie do poruszonej kwestii.

Najcze$ciej wybieranymi odpowiedziami byly
,stabe lacze internetowe” (77 proc.) oraz ,nie wydawa-
fo mi si¢ to konieczne” (76 proc.). Ponad potowa ankie-
towanych (56 proc.) przyznala, ze decydowata sie na
niewlaczanie kamery, gdyz ,reszta grupy tez miata wy-
faczong”, natomiast 43 proc. nie chciato, by byty wi-
doczne osoby znajdujace sie za ich plecami. 25 proc.
studentéw wybrato opcje ,nie chcialem(-am), by wi-
dziano, jak odchodze od komputera” oraz ,nie chcia-
fem(-am) rozprasza¢ reszty uczestnikéw” (20 proc.).
Najrzadziej wybierano ,brak odpowiedniego sprzetu”
(10 proc.).

Ciekawe okazaly sie dobrowolnie dodane (przez
68 proc. respondentéw), czesto do$¢ obszerne, komen-
tarze. Mozna bylo z nich wywnioskowaé, ze studenci
nie chcieli sie pokazywaé, gdyz bylo to dla nich stresu-
jace. Niektdre osoby przypisywaty to swojej niepewno-
$ci, nie$miatoéci, introwertyzmowi i ,brakowi gotowo-
$ci do pracy z kamerg”; pojedyncze osoby przyznaly, ze
maja zaburzenia lekowe i ze po prostu nie lubig ludzi.
Kilka os6b podkreslito, ze pracuje im sie efektywniej
przy wylaczonej kamerze, bo nie czujg si¢ wtedy obser-
wowani (,niefajnie jest musie¢ siedzie¢ przez poltorej
godziny jak posag z usmiechem na twarzy, bo wszyscy
na mnie patrzy”). Brak wizji byt bardziej komfortowy
dla 0sdb, ktére z uwagi na problemy ze wzrokiem, mi-
krofonem lub stabe o$wietlenie musza siedzieé¢ blisko
ekranu w nienaturalnej pozycji.

Czesto wylaczajacy kamere mieli zty nastrdj,
zle sie czuli lub nie byli przygotowani wizerunkowo
(»czasem ciezko jest wstaé, by sie ubra¢ i umalowac”,
yniekiedy udaje si¢ na zajecia prosto z t6zka i jestem
w pizamie, ktdrej lepiej, by nikt nie widzial”, ,proble-
mem s3 zwlaszcza zajecia rano, kiedy wiekszo$¢ z nas
budzi sie kilka minut przed rozpoczeciem”, ,nie lubie
sie pokazywaé, gdy nie wygladam tak dobrze, jakbym
chciata/powinna”). Studenci wyjasniali tez, ze odejscia
od komputera byty tylko chwilowe, np. gdy — nie chcac
rozpraszac reszty grupy — siegali po materiaty, szli do
toalety, kuchni albo drzwi wejsciowych, by odebraé
przesylke od kuriera lub zaméwione jedzenie.

Wyniki mojego badania sa spdjne z wynika-
mi ankiet, przeprowadzonych w Stanach Zjednoczo-
nych na Uniwersytecie Cornell wiosng 2020 r. wsréd
305 studentéw biologii (Castelli i Sarvary 2020). Jako
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gltéwne powody wylaczania kamer respondenci wybie-
rali obawy o swéj wyglad (41 proc.) lub to, co widaé
w tle (26 proc.) oraz stabe facze internetowe (22 proc.).
Cze$¢ ankietowanych nie chciata rozprasza¢ swoich
kolegéw (17 proc.) lub prowadzacego (12 proc.) oraz
nie chciata by widziano, ze nie uwazaja na zajeciach
(8 proc.), odchodza od stanowiska (7 proc.) lub robig
inne rzeczy na komputerze (7 proc.). Tylko u 2 proc.
ankietowanych powodem wylaczenia kamery bylo to,
ze ta nie dziatata. Zdecydowanie najczestsza dodatko-
wa odpowiedzia (ponad 50 proc.) w tej kategorii by-
fo nieuzywanie wizji przez reszte grupy. Studenci nie
chcieli poza tym, by widziano ich, jak jedza, leza w 16z-
ku, sa nieuczesani albo maja na sobie pizame.

Wyniki obu badan sa bardzo warto$ciowe
i pozwalaja lepiej zrozumie¢ zachowanie studentéw.
Jak mozna zaobserwowac¢, decyzja o niewlaczeniu ka-
mery jest podyktowana nie tylko trudno$ciami tech-
nicznymi czy lokalowymi, lecz ztozonymi motywami
osobistymi. Nie oznacza to, ze nauczyciele powinni re-
zygnowac z wymogu wlaczania kamery przez studen-
téw (oczywiscie nie jest to konieczne w trakcie wykla-
du, gdy odbiorcami jest duza grupa, kiedy brak wizji
jest wrecz wskazany, by nie przeciazac facza). Nie po-
winno si¢ to jednak odbywaé na zasadzie odgdérnego
przymusu, lecz przez zachete i utwierdzanie studen-
téw w przekonaniu, ze pokazywanie sie wspoéluczest-
nikom zaje¢ jest norma. Ustalenie tego na samym po-
czatku wspdlnej pracy jest wazne, gdyz w przypadku
braku jasno okreslonych regut, zachowania zaczynaja
by¢ dyktowane przez wiekszo$¢. Studenci, ktérzy wo-
leliby mie¢ wlaczona kamere, nie decyduja sie na to,
gdyz nie chca odstawac od reszty (tak byto w przypad-
ku az 56 proc. ankietowanych).

Zmniejszanie dystansu w nauczaniu

na odlegtosé

Warto tez uzmystowi¢ stuchaczom, ze osoby stale pra-
cujace w domu podkreslaja, jak wazne dla podtrzyma-
nia rytmu dnia sa podstawowe czynnosci zwiazane
z codzienna rutyna, réwniez te dotyczace wygladu.
Jednym z elementéw pozytywnej edukacji (Seligman
i in. 2009) jest praktykowanie zréwnowazonych na-
wykéw w celu utrzymywania zdrowego stylu zycia
i wzmacniania odporno$ci psychicznej. W tym kon-
tekscie zalecanie studentom wlaczenia kamery moze
przyczyni¢ sie do ich bardziej higienicznego i unormo-
wanego trybu zycia, co ma ogromny wplyw na samo-
poczucie nie tylko fizyczne, ale i psychiczne. Na wielu
studentéw sama $wiadomos¢ tego, ze oczekuje sie od
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nich pokazania sie na wizji, moze dziala¢ motywuja-
co — musza wsta¢ odpowiednio wczesniej i zadbad
o swdj wizerunek tak, jak gdyby stacjonarnie uczest-
niczyli w zajeciach. To z kolei powinno redukowa¢ ich
obawy zwiazane z wygladem i niezadowolenie z siebie,
czesto wymieniane jako powdd wylaczania kamery.
Warto tez przyblizy¢ studentom tzw. efekt reflektora
(ang. spotlight effect), czyli sklonno$¢ do przeceniania
stopnia, w jakim inni uczestnicy zaje¢ zwracaja na
nich uwage i ich obserwuja (Gilovich, Savitsky 1999).
To moze im pomdc oswoié sie z kamera oraz przezwy-
ciezy¢ wrazenie, Ze wszyscy nieustannie na nich patrza.

Empatia powinna dziata¢ w obie strony — nauczy-
ciele powinni okazywaé zrozumienie i cierpliwosé
wzgledem studentéw, ktérzy konsekwentnie wytaczaja
kamere (lub jej w ogéle nie wtaczaja) i nie przypisywac
im z géry ztej woli czy niesubordynacji. Jak pokaza-
ty wypowiedzi ankietowanych, wieloma z nich kieru-
je nie$mialo$¢, introwertyzm, stres, problemy emocjo-
nalne zwiazane z kryzysowa sytuacja lub inne powody,
do ktérych nalezy podejs¢ ze zrozumieniem i delikat-
noscia. Z kolei studenci powinni okazywaé¢ empatie
wyktadowcom, czesto bardzo sfrustrowanym ,interak-
¢ja” z ciemnym ekranem, na ktérym wy$wietlaja sie je-
dynie ikonki z inicjatami uczestnikéw.

W sytuacji pandemii szczera komunikacja i lep-
sze wzajemne zrozumienie sa niezbedne do efektyw-
nej wspdtpracy. Wielu nauczycieli moze nie do korica
zdawa¢ sobie sprawe, jak wlaczenie kamery traktuja
uczniowie, i analogicznie — wielu uczniéw moze by¢
nie$wiadomych tego, jak bardzo mozliwo$¢ zobaczenia
ich ufatwia nauczycielowi prace. Warto zatem przy-
pomnie¢ studentom wage niewerbalnej komunikacji
(Miller 1988) i zaznaczy¢, ze w tej i tak nienaturalnej
sytuacji nauczania mozliwo$¢ wzajemnego widzenia
sie jest namiastka normalno$ci, podnosi efektywnosé
edukacji (Mottet 2000), wplywa na bardziej spersona-
lizowana interakcje oraz utrzymanie lepszej dynamiki
w grupie (Mottet 2000; Falloon 2011).

Obawy wielu studentéw o to, ze inne osoby mo-
ga wejs¢ w kadr kamery w czasie zajeé, sa uzasadnione
i powinni$my uszanowa¢ che¢ chronienia prywatno-
$ci wspotlokatoréw (,wylaczam kamere na czas zajeé
WF mojej kolezanki, z ktéra dziele pokdj w akademi-
ku”, ,stresuje sie tym, ze moze wej$¢ kto$ z mojej rodzi-
ny; moze to nic wielkiego, ale, nie wiem czemu, mnie
to stresuje”). Warto da¢ naszym stuchaczom do zro-
zumienia, ze zdajemy sobie sprawe z trudnosci loka-
lowych i jedli, pomimo tych niedogodnosci, studen-
ci decyduja sie wlaczy¢ kamere, to powinni$my to
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dodatkowo doceni¢. W tym trudnym czasie, nazna-
czonym negatywnymi informacjami i nieprzyjemnymi
emocjami, nie do przecenienia sg korzysci z wdrozenia
modelu pozytywnej edukacji, ktéry na famach JOwS
oméwita Alicja Galazka (2020). Jednym z jego elemen-
téw sa pozytywne relacje, szczera komunikacja, budo-
wanie autentycznych wiezi przez dostrzezenie tego, co
nas taczy w konkretnej sytuacji. Jesli nauczyciel ze spo-
kojem i zyczliwo$cia reaguje na niespodziewane incy-
denty u siebie (np. wejscie dziecka w kadr czy odgtosy
dobiegajace z innych pomieszczen), daje tym samym
przyktad, jak zdystansowac sie od okolicznosci, ktére
sa dla wszystkich uciazliwe. Przez swoje gesty, mimi-
ke, postawe i jezyk, ktérego uzywa nauczyciel, wyra-
za on stosunek do sytuacji, w ktérej sie znajduje, dzie-
ki czemu ,mechanizmy lustrzane uczniéw [za]dzialaja
i w duzej mierze lekcja bedzie dla nich taka, jak to, co
poczujg, obserwujac nauczyciela” (Kaczmarzyk 2014:
337). Z czasem uczniowie zauwazg, ze takie nieplano-
wane ,wystepy goscinne” czlonkéw rodziny na zaje-
ciach moga paradoksalnie by¢ zrédtem pozytywnych
emocji, roztadowac napiecie (gdy obrdci sie je w zart),
budowa¢ porozumienie, a nawet blisko$¢, oraz staé sie
okazja do lepszego poznania przez wzajemny wglad
w codzienne zycie.

Lekcja na przysztosé

Nauczanie na odlegto$¢ to specyficzny czas, gdy nauczy-
ciele majg mniejszg kontrole nad procesem nauczania,
w tym sprawdzania wiedzy uczniéw. Niesamodzielne
rozwiazywanie testéw jest niestety do$é¢ czestym zja-
wiskiem w Polsce. Poniewaz w wyniku pandemii po
raz pierwszy w historii polskich uniwersytetéw za-
liczenia i egzaminy odbywaly sie online, wymagalo
to réwniez wypracowania nowych form pilnowania
uczciwo$ci studentéw. Dla mnie ta sytuacja stala sie
jednocze$nie pretekstem do przypomnienia studen-
tom, ze ,uczciwos$¢ polega na wlasciwym postepowa-
niu, nawet gdy nikt nie patrzy” i ze przeciwieristwem
kontroli jest zaufanie. Zamiast opracowywac ztozone
procedury i regulaminy penalizujace ,$ciaganie” lub
celowe wylaczanie kamery, zdecydowatam sie podejsé
do problemu od strony zmiany istniejacych schematéw
i przekonani studentéw, tj. z jednej strony przypomnieé
im, ze niesamodzielne pisanie testu jest nieuczciwo-
$cig (traktowana w wielu krajach na réwni z przestep-
stwem), a z drugiej odwotaé sie do wartosci, takich
jak odpowiedzialno$¢ za wilasne ksztalcenie i uczci-
woé¢. Do sukcesu w edukacji prowadzi uczenie kre-
atywnosci, ktére powinno obejmowaé respektowanie



zasad etycznych w imie szacunku do drugiego czlo-
wieka. Jak potwierdzaja badania empiryczne, zmiany
w postepowaniu wynikajace z modyfikacji przekonan
i oczekiwan sa o wiele bardziej skuteczne niz te be-
dace wynikiem zewnetrznego przymusu, gdyz normy
prawne niespdjne z normami spolecznymi pociagaja
za sobg niewielkie zmiany behawioralne (Stunz 2000;
Bicchieri i Mercier 2014).

Na podstawie przeprowadzonej wérdd studentéw
ankiety oraz wlasnych obserwacji uwazam, ze z jed-
nej strony pandemia drastycznie zmienifa sposéb ko-
munikacji miedzy nauczycielem i studentem, a z dru-
giej przypomniata o potrzebie holistycznego podejscia
do obu stron tej interakcji. Mysle, ze po powrocie do
nauczania stacjonarnego warto nadal pamietaé o ro-
li emocji, empatii i zaufania, gdyz w trakcie roku aka-
demickiego nikt nie funkcjonuje w oderwaniu od
przezywanych kryzyséw osobistych, wyzwan dnia co-
dziennego i uwarunkowan psychicznych. Po jakze wy-
czekiwanym ustaniu pandemii i nauki na odleglos¢
wszystkim nam zostanie do odrobienia praca domowa
w tym zakresie, gdy dojdzie do ponownego bezposred-
niego spotkania cztowieka z cztowiekiem.
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Uczen w wieku przedszkolnym to dla nauczyciela czesto duze wyzwanie peda-
gogiczne. Wynika to ze stale ksztattujgcego sie uktadu nerwowego i szczegdl-
nych potrzeb dzieci miedzy 3. a 6. rokiem zycia. Aby dowiedzied sig, jak wspierac
przedszkolaka w jego emocjonalnym rozwoju, nalezy przeanalizowaé¢ mechani-
zmy motywacyjne, typy proponowanych zabaw oraz siegng¢ do metody stwo-
rzonej przez Marshalla Rosenberga.

mocje w edukacji przedszkolnej sa niezmiennie jednym z podstawowych
czynnikéw warunkujacych skuteczno$é¢ procesu nauczania. Co sprawia,
ze to wlasnie odpowiednie zarzadzanie nimi stanowi warunek sine qua
non przyszlej nauki jezyka lub catkowitego jej porzucenia? U podstaw
L tego fenomenu lezy niezwykle zfozony rozwdj psychiczny dzieci ponizej
10. roku zycia. Wraz z uptywem kolejnych miesiecy obserwuje sie cykliczno$é wyste-
powania pewnego typu zachowan. Sa to przeplatajace sie wzajemnie etapy réwnowa-
gi i nieréwnowagi, pozwalajace przewidzie¢, kiedy i dlaczego postepowanie dziecka
zmienia sie na gorsze. Wedtug Frances Ilg, Louise Bates Ames i Sidney Baker (2018: 16)
osiggniecie harmonii na wyzszym etapie rozwoju wymaga zaburzenia dobrego zacho-
wania z etapu poprzedniego: ,okresy wiekszej réwnowagi, zaréwno wewnetrznej, jak
i w stosunkach z ludZmi i §wiatem zewnetrznym, przeplataja sie z okresami, kiedy
dziecko nie czuje si¢ dobrze z samym soba i wydaje sie by¢ w konflikcie z innymi”.
W kontekscie jezykowej edukacji przedszkolnej bardzo istotnym jest, aby nauczyciel
nie tylko byt $wiadomy zachodzacych w psychice uczniéw zmian, lecz takze podcho-
dzit do zachowania dzieci z dystansem i optymalizowat dziatania w klasie wzgledem
ich aktualnych potrzeb. Przedszkolak funkcjonujacy w silnych negatywnych emo-
cjach, zaréwno spiety, jak i skoncentrowany na ryzyku porazki, nie przyswoi nowego
materialu oraz straci motywacje do dalszego aktywnego uczestnictwa w zajeciach.

Kilka stéw o motywacji

W ostatnich latach coraz czesciej w kursach jezykowych zaczynaja uczestniczy¢ dzieci
w wieku przedszkolnym. Wynika to nie tylko z ambicji rodzicéw, by zapewni¢ swym
pociechom fatwiejszy start w przysziosé, lecz takze przekonania o plastycznosci mo-
zgu i licznych zaletach ptynacych z rozpoczecia nauki jezyka obcego na tak wezesnym
etapie. Wystawienie dziecka na kontakt z jezykiem obcym z pewnoscig pozwala mu

31



EMOCJE W NAUCZANIU JEZYKA

rozwija¢ jego umiejetnosci komunikacyjne i kognityw-
ne. Ponadto, dzieki szczegblnej formule prowadzonych
zajeé, wzrasta motywacja i zadowolenie z samego procesu
(Pinter 2006). Dzieci poszerzaja swoje horyzonty i od naj-
mlodszych lat wzbudzaja w sobie ciekawo$¢ innych kultur.
Tak wczesna nauka, jak trafnie podkre§la Hanna Komo-
rowska (2002: 30), ,ma na celu ostuchiwanie z jezykiem,
budowanie pozytywnej motywacji i stwarzanie podwalin
pod przyszla, juz systematyczna prace nad jezykiem”.

Bardzo czesto nauczyciele wypowiadajacy sie
o swoich uczniach nadajg im miano ,zmotywowanych”,
czyli chetnych do pracy i podejmowania edukacyjnych
wyzwan. Jak zauwaza Zoltan Dérnyei (2001), motywacja
to abstrakcyjne, hipotetyczne pojecie uzywane, by wyja-
$ni¢, czemu ludzie zachowuja sie lub myslg w okreslony
sposéb. Stanowi ona jeden z gtéwnych czynnikéw afek-
tywnych, kluczowych w procesie uczenia sie. Zapewnia
site do rozpoczecia nauki jezyka obcego oraz wytrwalej
kontynuacji poznawania innej kultury. Mirostaw Paw-
lak (2019: 8) podkresla, ze to wlasnie motywacja, poza
umiejetnosciami jezykowymi, ,odgrywa fundamental-
ng role, determinujac w duzej mierze ostateczny poziom
opanowania jezyka”. Cho¢ w przypadku oséb dorostych
bardzo fatwo tlumaczy¢ ja wzgledami finansowymi, za-
wodowymi czy spotecznymi, wérdéd dzieci argumen-
ty tego typu nie znajduja realnego odzwierciedlenia.
Pozytywne nastawienie do nauki jezyka u przedszko-
lakéw wynika raczej z dziatan nauczyciela i tworzonej
przez niego atmosfery sprzyjajacej otwartosci i che-
ci poznawania nowych kultur. Jak zauwaza Anna Kize-
weter (2020), praca z ciekawym $wiata dzieckiem, be-
dacym w okresie sensytywnym, to doskonala okazja do
tworzenia pozytywnych asocjacji z jezykiem, wzmagaja-
cych ched i tatwo$¢ w nauce w przysztosci. Warto zatem
poddawac dzieci szczeglnej obserwacji i wykorzysty-
wac w petni ich mozliwosci na tym etapie edukacyjnym.
Dobrze sprawdza sie dostarczanie uczniom bodzcéw ze
strefy najblizszego rozwoju, bedacych doskonatym ro-
dzajem stymulacji (Jezak 2019).

Pobawmy sie! - tylko, w co i jak?

Dla dzieci w wieku przedszkolnym zabawa stanowi
podstawowy element rozwojowy, umozliwia im bowiem
zdobywanie zaréwno nowych umiejetnosci z zakresu
funkcjonowania spotecznego, jak i wiedzy o procesach
rzadzacych $wiatem. Ze wzgledu na tak duze znaczenie
bawienia sie na tym etapie rozwoju, w jezykowej eduka-
cji przedszkolnej jest ono podstawowa forma wprowa-
dzania nowych zagadnien i zapoznawania dzieci z jezy-
kiem obcym. Jak zauwaza Monika Cichmiriska (2015),
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aby zabawa nie zostala pozbawiona swojej podstawowej
funkeji, powinna charakteryzowa¢ sie swoboda, spra-
wiaé przyjemno$¢ oraz wykluczaé poczucie leku, stresu
czy napiecia. Ze wzgledu na duze zréznicowanie w roz-
woju psychicznym dzieci pomiedzy 3. a 6. rokiem zycia,
proponowanie kazdej grupie przedszkolnej takiej samej
formy aktywnosci nie przynosi jednak oczekiwanych
rezultatéw. W tab. 1. przedstawiono typy zabaw dopaso-
wane do potrzeb dzieci w zalezno$ci od grupy wiekowe;j.

Tab. 1. Typy zabaw w zaleznosci od grupy wiekowej

2-3 LATA 3 LATA - 5 LAT 5-6 LAT
Zabawy konstrukcyjne: Zabawy Zabawy wedtug
manipulowanie tematyczne: regut: Swiadome,

przedmiotami przyjmowanie | samodzielne

i ich klasyfikowanie rol wprowadzanie
Zabawy na niby: zasad

uzywanie wyobrazni w celu uzyskania
Zabawy réwnolegte: bezkonfliktowego
nasladowanie przebiegu
aktywnosci innych bez
wchodzenia w relacje

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Jezak 2019.

Dzieci pomiedzy 2. a 3. rokiem zycia bez wiekszych
trudno$ci manipulyja juz przedmiotami, klasyfikuja je
i wykonuja proste zadania konstrukcyjne. Podczas zaje¢
jezykowych mozna zatem budowac wieze z kubkéw i kart
obrazkowych, ukrywa¢ kredki i prosi¢ o ich wyjmowa-
nie wraz z nazywaniem barw, a takze oddziela¢ od sie-
bie pluszowe owoce i warzywa spiete rzepem za pomo-
ca plastikowych sztu¢céw. W tym wieku dzieci z checig
klasyfikujg przedmioty wedlug réznych kategorii. Latwo
wykorzystac te umiejetnos¢ podczas gier typu Tecza, ktd-
re wymagaja podziatu kolorystycznego, tworzenia puzzli
na rzepy o réznych ksztaltach i barwach lub dopasowy-
wania zabawek znajdujacych sie w sali do ich reprezen-
tacji obrazkowych. Pojawiajace sie na tym etapie zabawy
na niby, wymagajace uzycia wyobraZni, otwieraja przed
nauczycielem jezyka nowe spektrum dziatania. Moze on
np. z powodzeniem przeprowadzi¢ zabawe Krowa mowi
kolor, wykorzystujac do tego podkiad muzyczny. Dzieci
chetnie i aktywnie uczestnicza takze w czytaniu prostych
historii w jezyku obcym, dobrowolnie wchodzac w inte-
rakcje z bohaterem i méwigc mu, co powinien zrobi¢. Na-
lezy pamietal, ze z perspektywy uczniéw w tym wieku
przedmioty codziennego uzytku moga mie¢ rézne prze-
znaczenie. Warto zatem ,tworzy¢ rzeczywisto$¢” na no-
wo, np. budujac rzeke z uzyciem niebieskiej folii oraz kon-
struujac na niej most z kart obrazkowych.

Miedzy 2. a 3. rokiem zycia dzieci nie umieja
jeszcze wspolpracowaé, jednak zaczynaja nasladowaé



aktywnosci réwiesnikéw i nauczyciela. Przynoszenie na
zajecia maskotek, z wyznaczeniem wyraznych granic
ich wykorzystania, pozwala dzieciom na szybkie i trwa-
te opanowanie struktur jezykowych. Towarzyszaca pe-
dagogowi pluszowa papuga, komentujaca pogode lub
liczebno$¢ grupy, szybko zyska grono przyjaciét-masko-
tek, ktére same chetnie przekaza jej te informacje w je-
zyku obcym.

Po ukoriczeniu 3. roku zycia dziecko jest zwykle
gotowe na intensywny rozwdj spoteczny, czyli wchodze-
nie w interakcje z réwie$nikami (Jezak 2019). Cho¢ dzie-
lenie sie zabawkami czy intensywna wspétpraca mo-
ga okaza¢ sie poczatkowo duzym wyzwaniem, dobrze
sprawdzaja sie podczas zaje¢ inicjowane przez nauczy-
ciela aktywno$ci tematyczne wymagajace wchodzenia
w role. Mozna zatem za pomoca ,magicznej” rézdzki
zmienia¢ dzieci w zabawki lub zwierzeta i proponowaé
$mieszne sposoby przemieszczania sie. Przedszkolaki
z checia udadza sie do sklepu, by kupi¢ w jezyku obcym
warzywa i owoce lub do lekarza, by powiedzie¢, co je
boli. Réwnie szybko zmienia sie zar6wno w skaczace po
t6zku malpki, jak i grozacego palcem lekarza, angazujac
sie w zabawe w rytm piosenki Five little monkeys.

Dzieci,ktéreosiagnely5.rokzycia,umiejetniewspdt-
pracuja z réwie$nikami, chetnie uczestnicza w zespo-
towych aktywnosciach i nie stronig od kontaktéw spo-
tecznych. Cho¢ wszystkie opisane dotychczas zaba-
wy nadal sa dla nich atrakcyjne, przedszkolaki zysku-
ja tez $wiadomos$¢, ze ograniczenie regulami znaczaco
eliminuje rodzace sie konflikty. Jak zauwaza Joanna Je-
zak (2019), dzieci rozumieja zasady wspétzawodnictwa,
cho¢ nadal z trudnosciami przychodzi im godzenie sie
z porazka. Na zajeciach z jezyka obcego warto wykorzy-
stywac gry planszowe czy zadania kooperacyjne, szcze-
gélnie te wymagajace aktywnosci ruchowej, nalezy jed-
nak dobrze pozna¢ grupe i rozwazy¢ modyfikacje zasad.
Podczas kazdej kolejki dzieci mogg nazywaé w jezyku
obcym obrazki na kartach oraz kontekstualizowac je,
tworzac proste zdania. Wyeliminowanie zagrozenia po-
razka znaczaco wptynie na cheé uczestnictwa w aktyw-
nosci i wspomoze przyswajanie nowego materiatu jezy-
kowego. Mozna zatem proponowaé gry w druzynach
lub parach, zabawy w Babe Jage czy Pajgka i muchy, mu-
sza by¢ one jednak stale moderowane przez nauczyciela.

Widze..., czuje..., potrzebuje..., prosze..., czyli

o czterech krokach NVC

W latach 60. XX w. Marshall Rosenberg rozpoczat
rozwijanie metody porozumienia bez przemocy (non-
violent communication, NVC), czyli schematu majacego

Bede méwic tylko po naszemu! Jak wspiera¢ przedszkolaka w radzeniu sobie z trudnymi emocjami

na celu ,pobudzanie naturalnego stanu wspétodczuwa-
nia i eliminowanie przemocy stownej z przekazu” (Ro-
senberg 2016: 19). Badana metoda odwotywata si¢ do
ludzkiej empatii, proponujac liczne narzedzia i zasady
promujace komunikacje oparta na wspéipracy (Qudsyi
i in. 2018). Celem badacza byto podniesienie poziomu
$wiadomodci ludzi w zakresie czterech podstawowych
elementéw, wplywajacych nie tylko na skutecznosé, lecz
takze na jasno$¢ ich wypowiedzi. Zastosowanie tej me-
tody w zyciu codziennym, w tym w edukacji najmlod-
szych, stwarza mozliwos¢ nie tylko pelnego wyrazania
siebie, lecz takze empatycznego przyjmowania wypo-
wiedzi innych. Komponenty modelu porozumienia bez
przemocy Rosenberga przedstawiono na rys. 1.

Rys. 1. Podstawowe komponenty porozumienia bez przemocy
(opracowanie wtasne)

POROZUMIENIE
BEZ PRZEMOCY

[ I I 1

SPOSTRZEZENIA‘ ‘ UCZUCIA ‘ ‘ POTRZEBY ‘ ‘ PROSBY ‘

Pierwszg skladowa NVC jest dokonywanie spo-
strzezeri pozbawionych elementu oceny sytuacji. Na-
wet najmniejsza zawarto$¢ krytyki w komunikacie jest
w stanie odwréci¢ uwage odbiorcy od jego tresci. Aby
unikna¢ nieporozumieni, Rosenberg (2016: 53) sugeru-
je zatem postugiwanie sie¢ dynamiczng odmiang jezyka
i rezygnacje ze ,statycznych uogélniert”. Na gruncie dy-
daktycznym oznaczaloby to catkowite odejscie od ne-
gatywnie oceniajacych stwierdzen, np. Janek jest sta-
by z francuskiego, na rzecz konstruowania komunikatu
na bazie konkretnych informacji, np. Janek nie zaliczyt
czterech z pieciu testow w tym semestrze. Jednoznacz-
nie sformufowana informacja zwrotna, pozbawiona ele-
mentéw wartosciujacych, pozwala na otwarte wyciaga-
nie wnioskéw i dziatania sprzyjajace poprawie.

Drugim komponentem modelu Rosenberga sa
uczucia oraz ich precyzyjne wyrazanie osadzone w kon-
tekécie sytuacyjnym. Nie wystarczy ograniczaé sie do
okreslen ,dobrze/zle”, ,smutny/wesoty”, poniewaz zna-
czaco utrudniaja one odbiorcy empatyczne zrozumienie.
Uczniowie od najmlodszych lat powinni by¢ zatem wy-
posazani w spektrum wyrazéw, umozliwiajacych jak naj-
bardziej precyzyjne opisywanie przezywanych stanéw.

Werbalizacje potrzeb — trzeciego elementu oma-
wianej metody — nalezy skoordynowac z odczuwany-
mi emocjami. Ich niezaspokojenie moze objawia¢ sie na
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rézne sposoby, czesto w formie oceniajacego lub oskar-
zajacego komunikatu, np. Nigdy mi nie pomagasz. Ro-
senberg podkresla, ze to wlasnie emocje odpowiedzial-
ne sa za tworzenie oczekiwan osoby odczuwajacej.
Uwagi przepelnione krytyka i pochopne interpretacje
rzeczywistosci to okrezny i niestety najczestszy sposéb
ich wyrazania. Wiaze sie on jednak z wysokim ryzykiem
blednego odczytania potrzeby, co zmniejsza prawdopo-
dobienistwo jej zaspokojenia.

Ostatnim komponentem modelu jest skutecz-
ne formulowanie prééb i ich bezposrednie adresowa-
nie. Niezbednym do tego narzedziem jest jezyk dziatan
pozytywnych, ktéry utatwia nie tylko rezygnacje z nie-
chcianych ocen, lecz takze podkreslanie wagi zdefinio-
wanych uprzednio potrzeb (Rosenberg 2016). W prak-
tyce oznacza to wyrazanie pragnient tylko w formie
twierdzacej. W przeciwnym razie odbiorca komunikatu
ma szanse dowiedzie¢ sie jedynie tego, czego ma nie ro-
bi¢, a to moze zniecheci¢ go do dziatan lub wptynaé¢ na
zaburzenie skuteczno$ci przekazywanej tresci. Ponad-
to warto wystrzegac sie postulatéw zaréwno dwuznacz-
nych, jak i abstrakcyjnych np. Alez tu batagan! oraz za-
stepowaé je prosbami o konkretne dziatania, np. Czy
mozesz odlozy¢ ksigzki na potke? W celu uzyskania pew-
nosci, ze stuchacz odebrat komunikat tozsamy z jego na-
dang wersjg, nalezy poprosi¢ o jego parafraze.

Porozumienie bez przemocy to model utatwiajacy
empatyczne wstuchiwanie sie we wszystkie cztery opi-
sane wyzej elementy. Choc jego zastosowanie w prakty-
ce nie jest intuicyjne i, jak zauwaza Sylvia Maciaszczyk
(2020), na poczatku wydaje sie sztuczne, stanowi on do-
skonala okazje do wyzbycia sie postrzegania warto$ciu-
jacego i dostrzezenia realnych potrzeb drugiej osoby.
Model doskonale sprawdza sie takze w edukacji przed-
szkolnej, poniewaz znaczaco poglebia wzajemne zrozu-
mienie, a takze uczy akceptacji i otwarto$ci. Jest jedy-
nym tak skutecznym narzedziem, wykorzystywanym
do pozbawionego przemocy procesu rozwigzywania
konfliktéw.

Prosze Pani, Stas mnie bije, czyli jak zapobiegac
konfliktom i je rozwigzywa¢é

Kompetencje, jakimi powinien wykazywac sie nauczy-
ciel jezyka obcego w przedszkolu, sa znacznie szersze
niz te wymagane od pedagogéw na innych etapach
edukacyjnych. Koncentruja w sobie szereg aspektéw
nie tylko wychowawczych czy spotecznych, lecz tak-
ze ogblnoedukacyjnych, poniewaz uczen na tym eta-
pie zdobywa wiedze o $wiecie praktycznie przez catly
czas (Czarnecki 2012). Ze wzgledu na okres silnego
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rozwoju emocjonalnego wérdéd przedszkolakéw czesto
dochodzi do konfliktéw i eskalacji negatywnych emo-
cji, nawet jesli z perspektywy osoby dorostej zajscie
moze wydawacd sie blahe. Niestety dzieci w tym wieku
nie umiejg jeszcze radzi¢ sobie w trudnych sytuacjach
i czesto uciekaja sie do zachowan agresywnych. Takie
zajécie podczas zaje¢ jezyka obcego moze prowadzi¢
do incydentéw krytycznych, ktére silnie wplywaja za-
réwno na przebieg lekcji, jak i atmosfere w sali. Ucznio-
wie wytraceni z réwnowagi rzadko sa w stanie pora-
dzi¢ sobie ze swoimi emocjami i z trudno$cig wracaja
do uczestnictwa w lekcji. Warto zatem stosowac poro-
zumienie bez przemocy juz na tak wczesnym etapie,
poniewaz, jak zauwazaja Nenad Suzi¢, Tatjana Maric¢
i Dane Malesevi¢ (2018), przedszkolaki duzo szybciej
radza sobie wéwczas z opanowaniem nowych umiejet-
nosci i chetnie dzielg sie nimi z bliskimi osobami, np.
cztonkami rodziny. Przyjecie omawianego podejscia
powinno odbywac sie nie tylko podczas prowadzonych
zajed, lecz takze w codziennych kontaktach z dzie¢mi.

Metoda Marshalla Rosenberga jest realizowana
w edukacji przedszkolnej na dwéch poziomach, z kté-
rych pierwszy to dziatania pedagoga z zakresu samo-
regulacji. Stanowi ona przydatne narzedzie wspierania
uczniéw, monitorowania swoich emocji i modyfikacji
ich wzgledem zadan. Nauczyciel stosujacy w codzien-
nej praktyce uwazne stuchanie oraz uwazne méwienie
ma szanse nie tylko ustyszeé potrzeby swoich uczniéw,
lecz takze stworzy¢ atmosfere szacunku i wspétpracy
w klasie. Zgodnie z omawianym modelem spostrzeze-
nia powinny by¢ zatem przekazywane w formie czy-
stej obserwacji pozbawionej interpretacji (Na podfodze
lezy duzo klockéw, zamiast: Straszny tu batagan). Pro-
wadzacy zajecia powinien precyzyjnie wyraza¢ wlasne
niezaspokojone potrzeby (Czuje smutek, gdy siedzisz
do mnie tytem i nie wiem, jak ci pomdc). Dzigki sto-
sowaniu prostego stownictwa i tlumaczeniu wypowia-
danych zdan, nauczyciel wptywa na proces zapamie-
tywania struktur takze w jezyku obcym. Pedagog nie
powinien narzucaé¢ odczuwanych emocji dziecku, lecz
precyzyjnie je nazywac (Powiedz mi, jak moge Ci po-
mdc sig uspokoic, zamiast: Uspokdj sig).

Drugim poziomem wprowadzania metody po-
rozumienia bez przemocy w edukacji przedszkolnej
jest wsparcie uczniéw przez nauczyciela w przypad-
ku obserwacji zachowarn nieadekwatnych, braku reak-
¢ji na bodziec lub eskalacji konfliktu. Dzieci miedzy 3.
a 6. rokiem zycia nie zawsze radza sobie z trafna oce-
na stanéw emocjonalnych, w jakich sie znajduja. Cze-
sto jest to przyczyna frustracji i prowadzi do silnych



negatywnych reakcji, takze tych skierowanych do in-
nych uczestnikéw lekcji. Zadaniem nauczyciela jest nie
tylko stata obserwacja grupy, lecz takze uswiadomie-
nie uczniowi, jakie emocje moze w danej chwili odczu-
waé. Przydatnym do tego narzedziem jest uproszczo-
ny schemat czterech krokéw omawianych wczeéniej.
Realizowany jest on przez u§wiadamiajace opisywanie
sytuacji oraz nazywanie potencjalnych emocji, np. Wi-
dze, ze twoje cialo jest napiete, a po policzkach plyng
tzy. Mysle, ze czujesz smutek i ztos¢. Byé moze potrze-
bujesz przytulenia. Czy jest cos, co moge zrobié, zebys
poczut sie lepiej? Czasem silne reakcje dotycza bezpo-
$rednio prowadzonych zaje¢, sa oznaka frustracji lub
niecheci uczestnictwa. Reagowanie na takie zajscia
(Bede méwic tylko po naszemu!), cho¢ nietatwe 1 wy-
magajace ogromnej dozy samoregulacji nauczyciela,
to doskonata okazja do wykorzystania NVC. Mozna
dokona¢ u$wiadamiajacego opisu i nazwania emocji,
a nastepnie zaproponowaé uczniowi rozwigzanie kom-
promisowe: Rozumiem, ze jest to dla Ciebie trudne. Czy
mozesz nazywac karty po polsku, a ja bede ttumaczyé
twoje stowa na angielski? Realizacja modelu w formie
propozycji pozostawia uczniowi mozliwo$¢ samodziel-
nego decydowania i zapewnia poczucie sprawczosci
nad sytuacja. Przedszkolak nie czuje sie¢ zdominowa-
ny przez nauczyciela, zatem nie odczuwa bezposred-
niej potrzeby buntu i chetniej wspétpracuje. Sposobem
rozwiazywania silnych konfliktéw miedzy dzie¢mi,
zaproponowanym takze przez Marshalla Rosenberga,
jest metoda mikrokregéw, zaadaptowana z tzw. kre-
g6éw naprawczych Dominika Bartera. Stanowi ona za-
proszenie dzieci do wzajemnego stuchania i dzielenia
sie propozycjami wlasnych rozwigzan (Dermont-Ow-
sinska i in. 2019).

Podsumowanie

Nauczyciel jezyka obcego w edukacji przedszkolnej
pelni rézne role. Jest wychowawca, pedagogiem, ro-
dzicem, przyjacielem, kompanem do zabawy, przede
wszystkim jest jednak mediatorem miedzy dzieckiem
a jego emocjami. Pokazuje, w jaki sposéb komuniko-
wac sie ze sobg i z innymi, wspdtpracowaé, uczy¢ sie
oraz zdobywac wiedze o funkcjonowaniu w otaczajacej
rzeczywistosci. Otwierajac dziecku droge do poznania
nowego jezyka i kultury, zdobycia tatwosci komunika-
cyjnej i nowych umiejetnosci, ingeruje w jego ogdlny
rozwdj i ma wplyw na poszerzanie horyzontéw. Od-
powiedni dobér narzedzi motywacyjnych, zabaw czy
wczesne wprowadzanie komunikacji pozbawionej
przemocy wplywa nie tylko na skutecznos$é¢ procesu

Bede méwic tylko po naszemu! Jak wspiera¢ przedszkolaka w radzeniu sobie z trudnymi emocjami

nauczania—uczenia sie jezyka w przedszkolu, lecz nie-
jednokrotnie decyduje takze o jego kontynuacji w do-
rostym zyciu.
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MONIKA SZYMANSKA Absolwentka Instytutu Romanistyki
oraz Wydzialu Polonistyki (specjalizacje dydaktyczne) Uniwer-
sytetu Warszawskiego, nauczyciel jezyka angielskiego w inte-
gracyjnym przedszkolu niepublicznym jezykowo-muzycznym
w Warszawie. Interesuje si¢ problematyka ksztalcenia specjalne-

go, a takze zagadnieniem mediacji w dydaktyce jezykéw obcych.
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Nauczaniu i uczeniu sie jezykdw obcych zawsze towarzyszg emocje oraz btedy.
Rozwdj pozytywnej kultury btedu na lekcji zalezy zardwno od dobrego klimatu
klasy, jak i konstruktywnego sposobu obchodzenia sie z pojawiajgcymi sie w trak-
cie nauki btedami. Rdwnowaga miedzy tymi dwoma aspektami nie tylko pozy-
tywnie wptywa na wewnetrzng motywacje ucznia, ale takze pozwala redukowac
stres, wspierajgc w ten sposdb nauke.

czenie sie 1 nauczanie jezykéw obcych wiaze sie z wystepowaniem

emocji zaréwno u uczniéw, jak i u nauczycieli. Wplywu emocji na

przebieg procesu dydaktycznego nie da sie do korica ani przewidzied,

ani kontrolowaé. Zaréwno w przypadku uczniéw, jak i nauczycieli

emocje moga dziala¢ na jednostke stymulujaco, czyli np. przyczyniaé
sie do wzmozonego zainteresowania przedmiotem, przejawia¢ sie wiekszym zaanga-
zowaniem czy silniejsza motywacja do dalszej nauki badz pracy, jak réwniez prowa-
dzi¢ do zniechecenia, zobojetnienia czy frustracji, spowalniajac lub catkowicie unie-
mozliwiajac w ten sposéb prawidlowy przebieg procesu nauczania—uczenia sig, czyli
procesu ksztalcenia.

Tina Hascher (2005: 613) zauwaza, ze to przede wszystkim dlugofalowe wy-
stepowanie pozytywnych emocji wplywa na wzrost motywacji wéréd uczacych (sie)
oraz sprzyja opanowaniu poznawanego w czasie zaje¢ materialu. Mimo to nie moz-
na jednoznacznie stwierdzié, ze emocje negatywne obligatoryjnie musza hamowa¢
czy tez uniemozliwia¢ jego przyswojenie albo zniechecac¢ do dalszej nauki i pracy.
Zdaniem badaczki obydwa rodzaje emocji moga przynajmniej krétkoterminowo
przynosi¢ te same efekty (por. Hascher 2005: 621). Podczas gdy na jednego cztowie-
ka pozytywne emocje beda oddzialywaty pobudzajaco, np. zachecajac go do poswie-
cenia danemu zagadnieniu wigkszej uwagi, drugiego to wlasnie do§wiadczenie emo-
¢ji negatywnych zmotywuje do dziatania. Podobnie oba wspomniane rodzaje emocji
moga prowadzi¢ do zniechecenia do dalszej nauki/pracy i objawia¢ sie przyktadowo
brakiem koncentracji czy zaangazowania zaréwno wsrdd ucznidéw, jak i nauczycieli.

Mozliwo$¢ tak réznorakiego wplywu emocji na proces ksztalcenia sprawia, ze
zachowaniu réwnowagi emocjonalnej jego uczestnikdéw przypisuje sie coraz wieksze
znaczenie, poniewaz jest odpowiedzialna za zapewnienie sprzyjajacych warunkéw
pracy oraz wplywa na panujaca w grupie atmosfere. W jej zapewnieniu gtéwna role
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odgrywa regulacja emocji, ktéra mozna zdefiniowac ja-
ko ,sposdb, za pomoca ktérego wywiera sie wplyw na
emocje [i ktdry jest odpowiedzialny za to — JG], jakich
doswiadczamy, jak sie zachowujemy, a przede wszyst-
kim decyduje o naszym samopoczuciu i zdrowiu psy-
chicznym” (por. Barnow i in. 2016: 6; ttum. wlasne).
Angelika Kullik i Franz Petermann (2012: 25)
odnosza sie do regulacji emocji bardziej szczegétowo
i opisuja zjawisko w nastepujacy sposéb:
W procesie regulacji emocji stosuje sie specyficzne stra-
tegie po to, aby regulowac pozytywne lub negatyw-
ne emocje oraz zachowania, relacje spoteczne i stany
emocjonalne bedgce ich rezultatem. [...] Regulacja na-
stepuje w formie inicjacji, wstrzymania, zahamowania
badz modulacji emocji oraz zjawisk jej towarzyszgcych
i moze zachodzi¢ w odniesieniu do kazdego rodzaju
stanu emocjonalnego. Jest zorientowana na cel i odno-
si sie do formy, intensywnosci, sposobu wyrazu lub do
okresu trwania stanu emocjonalnego. (tlum. wlasne)

Regulacja emocji w procesie dydaktycznym mo-
ze nastepowac na réznych plaszczyznach oraz poprzez
zastosowanie licznych strategii, ktére umozliwiaja jej
prawidfowy przebieg. Zdaniem Janine Stahl-von Za-
bern (2015: 8) do trzech najistotniejszych form regu-
lacji emocji nalezg: regulacja na plaszczyznie oceny,
regulacja zachowania lub na ptaszczyznie psycholo-
gicznej oraz regulacja formy wyrazu emocji. W przy-
padku pierwszej z ww. form chodzi o prace nad oce-
ng reakcji emocjonalnej, ktéra nierzadko jest pochopna
i nie do korica przemyélana. Regulacja na tym pozio-
mie dotyczy analizy i oceny czynnikéw odpowiedzial-
nych za wystapienie w konkretnej sytuacji okreslonego
typu emocji, np. mozliwos$¢ podjecia dalszych dziatan
czy wspol-/odpowiedzialno$¢ oséb trzecich za ich wy-
wolanie (por. Stahl-von Zabern 2015: 8).

W centrum zainteresowania kolejnej formy re-
gulacji emocji znajduje si¢ pragnienie wyciszenia, po-
wrotu do pozadanego stanu réwnowagi emocjonalnej
jednostki, np. poprzez sen badZz medytacje (por. von
Salisch 2000: 36, za: Stahl-von Zabern 2015: 9). Regu-
lacja formy wyrazu emocji dotyczy komunikacji wer-
balnej i niewerbalnej, gdzie poza mowa znaczaca role
odgrywaja ,glosnosé, tempo méwienia, ruchy mimicz-
ne oraz ruchy ciala, gesty czy postawa i reakcje moto-
ryczne” (por. von Salisch 2000: 34, za: Stahl-von Za-
bern 2015: 10; ttum. wtasne). Przykladowe strategie

oraz sposoby umozliwiajace realizacje regulacji emocji
na podstawie przytoczonego powyzej podziatu przed-
stawiono w Tabeli 1.

Tab. 1. Przyktadowe sposoby realizacji regulacji emocji na trzech
ptaszczyznach

REGULACJA OCENY
SYTUACJI

REGULACJA
ZACHOWAN

REGULACJA FORMY
WYRAZU EMOCJI

- rozwijanie zrozu-
mienia dla pobu-

- strategie indywi-
dualne w radze-

- ostabienie lub
neutralizacja

dek/celéw niu sobie ze stre- (np. ,,pokerowa

innych oséb sem (np. bujanie twarz” w napietej
- ,przeramowa- sie) sytuacji)

nie” sytuacji - celowe wycofa- - intensyfikacja wy-

wywotujacej nie sie razu emocji (np.

emocije - dystansowa- okazanie radosci

podczas otwiera-
nia prezentu)
maskowanie (np.
usmiech mimo
rozczarowania)
symulacja (np.
zdziwienie po-
mimo faktycznej
obojetnosci)

- zatagodzenie
sytuacji poprzez
zmiane witasnych
celow

ponowna

ocena sytuacji
uwzgledniajaca
nowe informacje

nie sie (np. uni-
kanie kontaktu
wzrokowego)

- obnizanie na-
piecia przez
ruch (np.
przechadzka)

- fizyczne odre-
agowanie (np.
tupniecie noga)

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Stahl-von Zabern
(2015: 9-10) oraz Ekmann (1988, za: von Salisch 2000: 35).

Problematyce regulacji emocji na lekcji powin-
no sie poswieci¢ nalezyta uwage oraz tak utozy¢ plan
pracy, aby moéc te regulacje przeprowadzié, poniewaz
to ona w znacznym stopniu odpowiada za powodze-
nie lub niepowodzenie procesu dydaktycznego (por.
Hascher 2005: 618). Wptywa takze w duzej mierze na
atmosfere w grupie, ktéra stanowi jeden z czynnikéw
$wiadczacych o jakosci zajeé. Cho¢ relacje miedzy na-
uczycielem i uczacymi sie wplywaja w pewnym stop-
niu na towarzyszace ksztalceniu emocje, nalezy pa-
mieta¢ réwniez o mozliwych skutkach np. probleméw
zdrowotnych czy rodzinnych, na ktdre uczacy (sie) nie
maja wplywu. Wynikajace z tego typu do$wiadczen
emocje, przewaznie negatywne, naleza do rzeczywi-
stoéci kazdego procesu uczenia (sie) i wynikaja zwy-
kle z wewnetrznego napiecia uczacego (sie) (por. Oser
i Spychiger 2005, za: Tiirling 2014: 41).

Proces regulacji emocji to zjawisko wieloptasz-
czyznowe, ktére w duzej mierze dotyczy pracy nad
wlasnymi emocjami uczacych (sie). Wyksztalcenie
psychologiczno-pedagogiczne, metodyczne przygoto-
wanie do nauczania jezykéw obcych oraz doswiadcze-
nia wlasne nauczyciela sprawiaja jednak, ze w procesie

1 Pojecie przeramowania (reframing) odnosi sie do zmiany perspektywy (,ramy”) w takiej sytuacji, ktéra jest niewygodna, problematyczna lub wywotuje napiecie

(por. Gromadzka 2018: 16).
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ksztalcenia to wtasnie on ma istotny wptyw na sposéb,
w jaki uczniowie postrzegaja i obchodza sie z emocja-
mi wystepujacymi w trakcie nauki. Jedna z wazniej-
szych w tym kontekscie kompetencji nauczyciela sta-
nowi tzw. inteligencja emocjonalna, ktéra ,obejmuje
umiejetnosci wlasciwej percepcji, oceny i wyrazania
emocji, umiejetno$¢ dostepu do uczué, zdolno$¢ ich
generowania w momentach, gdy moga wspomdc my-
$lenie, umiejetno$¢ rozumienia emocji i zrozumienie
wiedzy emocjonalnej oraz umiejetno$é regulowania
emocji tak, aby wspomdc rozwdj emocjonalny i inte-
lektualny” (Salovey i Sluyter 1999: 34).

Pozytywna kultura btedu na lekcji jezyka
obcego

Za my$l przewodnia pozytywnej kultury btedu w kon-
tekscie procesu dydaktycznego mozna uznaé prze-
konanie, ze w popelnianych podczas nauki bfedach
kryje si¢ pewien potencjal. O takiego typu kulturze
méwi sie¢ wéwczas, gdy btedy przestaja by¢ traktowa-
ne wylacznie jako deficyty, a stanowia szanse zdoby-
wania pewnego rodzaju wiedzy (por. Steuer 2014: 51).
Z innej strony moze jednak zachodzi¢ obawa, ze btedy
przyczynia sie do opacznego zrozumienia i/lub zapa-
mietania pewnych tresci albo, co gorsza, beda skut-
kowaé opanowaniem nieprawdziwych wiadomosci.
Wspolczesne badania nad rozwijaniem i wspieraniem
pozytywnej kultury bledu dowodza, ze zachowanie
réwnowagi miedzy tymi dwoma przeciwstawnymi po-
dejsciami jest mozliwe.

Na pozytywng kulture btedu skladajg sie: kon-
struktywne wykorzystanie pojawiajacych sie w trakcie
nauki bledéw oraz sprzyjajacy uczeniu (sie) klimat kla-
sy (por. Morawietz 1997, za: Ttirling 2014: 41; Spychiger
iin. 1999:44). Tego rodzaju kultura bazuje na zaufaniu
miedzy nauczycielem i uczniem oraz wzajemnym za-
ufaniu wéréd uczniéw, ktére umozliwia m.in. redukeje
stresu czy zahamowan podczas nauki, a w jego wypra-
cowaniu znaczgca role odgrywa nauczyciel, wskazujac
uczacym sie na mozliwo$¢ wyciagania z bledéw wnio-
skéw (por. Spychiger i in. 1999: 45).

Klimat klasy

Literatura przedmiotu dostarcza licznych sformulo-
wan terminu ,klimat klasy”, gdyz definiujacy go ba-
dacze przyjmuja réznorodne punkty odniesienia (por.
Arends 1994: 502; Petldk 2007: 29). Klimat w klasie,
o ktérym mowa w kontekscie rozwijania pozytywnej
kultury btedu, klarownie definiuje Krzysztof Osta-
szewski (2012: 23) jako ,sposéb spostrzegania przez

nauczycieli i uczniéw $rodowiska swojej pracy lub na-
uki oraz wplyw tej percepcji na ich zachowania”. Na
panujaca w klasie atmosfere oddziatuje réwniez sposéb
postrzegania i traktowania pojawiajacych sie podczas
nauki bledéw, ktére przewaznie wprawiaja uczniéw
w zaklopotanie, przygnebiaja ich badZ sa kojarzone
z blamazem czy poczuciem poniesionej porazki (por.
Mindnich i in. 2008: 153; Helmke 2009: 222). Aby pod-
kredli¢ range relacji miedzy pozytywnym klimatem
w klasie a postawg przyjazna bledom Gabriele Steuer
(2014: 51) wprowadza pojecie klimatu bledu, ktére de-
finiuje jako ,postrzeganie, ocenianie oraz wykorzysta-
nie bledéw jako integralnych elementéw procesu dy-
daktycznego w $rodowisku edukacyjnym klasy” (ttum.
wlasne). Za zasady umozliwiajace rozwdj tak rozu-
mianego klimatu w klasie uwaza sig¢ (Oser i Spychiger
2005: 169170, za: Tiirling 2014: 42; ttum. wtasne):
niezawstydzanie uczniéw,
— unikanie niekontrolowanych i negatywnych reak-
¢ji ze strony nauczyciela,
—  przekazywanie poczucia pewno$ci prawa do po-
pelniania bledéw,
— wspieranie pozytywnych reakcji wiréd uczniéw,
—  stosowng mowe ciala i komunikacje niewerbalna,
— $wiadome i przykladne traktowanie wtasnych
bleddéw przez nauczyciela.

Jak obchodzi¢ sie z btedami na lekcji?

Btedy powinno sie traktowac jako ,towarzyszy” czlo-
wieka, zwlaszcza w procesie dydaktycznym (por.
Montessori 1989: 222; Helmke 2009: 224). Sytuacje,
w ktérych popetniane sa btedy, stanowia jedna z naj-
lepszych okazji, aby nauczyciel mégl zaprezentowac
uczniom swoja etyczno-zawodowa postawe, czyli wy-
kaza¢ sie zrozumieniem, zaufaniem i stuzy¢ uczacym
sie pomoca (por. Oser i Hascher 1997: 17; Hammerer
2005: 381).

Pozytywna kultura bledu w praktyce wiaze sie
wedlug Petera Chotta (2009: 8) przede wszystkim
z terminami ,profilaktyki” oraz ,zarzadzania btedami”
(w oryginale — odpowiednio — Fehlerprophylaxe oraz
Fehlermanagement). To one powinny stanowi¢ dla na-
uczycieli punkt wyjécia w rozwijaniu tego typu kultury
na lekcji. Z jednej strony chodzi zatem o funkcje prewen-
cyjng, z drugiej — o wskazanie konkretnych sposobéw,
ktére umozliwiaja zdobycie wiedzy lub doswiadczenia,
pomimo popelniania pewnych bledéw. Oba pojecia na-
wiazuja do teorii ,negatywnej” wiedzy (niem. Theorie
des negativen Wissens) Fritza Osera i in. (1999: 17), dzie-
ki ktérej mozliwe jest ksztattowanie ,wiedzy o tym, jakie
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co$ nie jest (wiedza deklaratywna), i o tym, jak co$ nie
dziata (wiedza proceduralna)” (tlum. wtasne). Zebrane
w ten sposéb doswiadczenia pelnia funkcje ochronna
oraz pozwalaja uczacym sie unika¢ popelnienia podob-
nych btedéw w przysztosci (por. Oser i in. 1999: 18).

Ralph Schumacher (2007: 55) formutuje nastepu-
jace praktyczne sposoby pracy z btedem na lekgji, ktére
wsplera)a rozwdj pozytywnej kultury bledu:

zajecia zorientowane na dzialanie (metody
poszukujace),

— analiza bledéw jako sposdéb przeciw ich powta-
rzaniu sie,

—  wykorzystanie bledéw jako informacji zwrotnej
dla nauczycieli,

— praca nad btedami w grupach (popelniajacych
btedy podobnego typu),

— wzmocnienie umiejetno$ci samodzielnej korekty
btedéw (wéréd uczniow).

Nie wszystkie btedy prowadza jednak do powsta-
wania ,negatywnej” wiedzy lub moga stanowi¢ oka-
zje do wyciagania z nich lekcji na przyszto$¢. Dlatego
nalezy rozrézni¢ miedzy sensownym i bezsensow-
nym popelnianiem btedéw i zaliczy¢ do tej drugiej ka-
tegorii m.in. takie bledy, ktére pojawiaja sie nieustan-
nie i nie sa z nich wyciagane zadne wnioski (por. Oser
iin. 1999: 20). Tego typu bledy wymagaja zewnetrz-
nej korekty, aby nieprawidlowe informacje nie usyste-
matyzowaly sie w glowach uczacych sie (por. Hamme-
rer 2005: 374). Aby méc konstruktywnie obchodzic¢ sie
z wlasnymi bledami, uczacy sie¢ musza potrafi¢ je za-
uwazy¢, by¢ $wiadomi ich konsekwencji, by¢ w stanie
je wytlumaczy¢, a ostatecznie mie¢ mozliwo$¢ ich po-
prawy (por. Oser i in. 1999: 20). Réwniez etap, w kt6-
rym popetniane sg btedy, nie pozostaje bez znaczenia.
Coraz czeséciej obserwuje sie tolerancje btedéw w fazie
uczenia sie, tj. poznawania nowego materiatu, podczas
gdy bledy pojawiajace si¢ w trakcie ewaluacji stanu
wiedzy (za pomocg testéw, egzaminéw etc.) stanowia
»szczegblny przypadek” i nalezy je bez wyjatku korygo-
wacé (por. Timm 1992: 9; Weingart 2004: 135).

Podsumowanie

Wspélczesna glottodydaktyke charakteryzuje zorien-
towanie na takie uczenie (sig), ktére umozliwia po-
pelnianie przez uczacych sie bledéw oraz wyciaganie
z nich okre$lonych wnioskéw. Rozwijanie pozytywnej
kultury btedu nie moze opiera¢ sie wylacznie na uni-
kaniu w trakcie nauki wszelkiego rodzaju btedéw, gdyz
stanowia one nie tylko nieodzowny element proceséw
poznawczych, ale towarzysza czlowiekowi przez cate
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zycie. Dazenie do calkowitego wyeliminowania btedéw
w procesie dydaktycznym moze nie tylko szkodzi¢ rela-
¢ji nauczyciel-uczen czy stosunkom miedzy uczacymi
sie, ale takze hamowaé rozwdj kreatywnego i innowa-
cyjnego myslenia, a nawet szkodzi¢ zdrowiu psychiczne-
mu (por. Kahl 2010: 4; Stalb-Opielka 2019: 13). Pozytyw-
ny klimat klasy oraz réwnowaga emocjonalna uczacych
(sie), na ktérg jednak nie zawsze nauczyciel czy uczen
maja wplyw, wraz z umiejetnoscia konstruktywnego
obchodzenia si¢ z niepozadanymi sytuacjami w trakcie
nauki, zaréwno rzutuje na wzrost motywacji wewnetrz-
nej, jak i przygotowuje uczacych sie do rozwiazywania
probleméw w p6Zniejszej karierze zawodowe;j.
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Artykut objasnia, jak istotne jest tworzenie relacji miedzy uczniem a nauczycie-
lem podczas lekcji zdalnej. Punktem wyjscia jest model dydaktyczny Wolfganga
Klafki, ktory uwzglednia zwtaszcza cele lekcji oraz dziatania ucznia i nauczycie-
la, jak rowniez materiaty dydaktyczne. Zatozenia modelu sg powigzane z wiedza
psychologiczng, by pokazaé, jak ewaluacja bodzcédw w czasie lekcji umozliwia
uczacemu sie bardziej lub mniej redukowac napiecie emocjonalne, a w konse-
kwencji regulowac¢ motywacje. Rola nauczyciela jest zapewnienie mozliwie bez-
stresowych warunkodw lekcji i dostarczenie zadan pozwalajacych uczniom nie tyl-
ko na podnoszenie ich poziomu jezyka, lecz takze na wspdlne dziatanie, co moze
prawdopodobnie przetozydé sie na rozwijanie relacji.

omysl na napisanie niniejszego tekstu powstat po udziale autora w we-
binarium Gute Vorsdtze fiir meinen Unterricht, ktére 21 stycznia 2021 r.
w ramach wspélpracy miedzy Goethe Institut a Ernst Klett Sprachen
poprowadzita dr Olga Sacharowa z moskiewskiego oddziatu Instytutu.
W kontekscie biezacego numeru czasopisma ,Jezyki Obce w Szkole” te-
matyka wspomnianego webinarium, po§wieconego planowaniu procesu dydaktycz-
nego, bedzie w tym artykule rozszerzona o niewatpliwie istotna kwestie podtrzymy-
wania relacji miedzy uczniem a nauczycielem w czasie nauczania zdalnego. I cho¢
wraz z rozwojem pandemii koronawirusa zdalny model nauczania stal sie zasadniczo
standardem w polskiej edukacji systemowej, to jednak — wilasnie z powodu zapo-
$redniczenia kontaktu — moze oddzialywa¢ na relacje zar6wno w samym zespole
klasowym, jak i miedzy klasa (badZ grupa uczniéw) a nauczycielem (zob. Poleszak
i Pyzalski 2020). Z tej przyczyny wydaje sie, ze planowanie i realizacja lekcji (jezyka
obcego) musi kazdorazowo uwzgledniac aspekt psychologiczny, w tym zwlaszcza re-
gulacje emocji oraz procesy motywacyjne, co razem przektada sie na relacje uczniéw
z nauczycielem.

Celem tego artykulu jest ukazanie wybranych probleméw dydaktycznych, kté-
re maja wplyw na spelnienie kryteriéw sukcesu ucznia, a jednoczesnie dzieki po-
stepowaniu nauczyciela ksztattuja motywacje ucznia i utrzymuja pozytywne relacje
z nauczycielem. Mimo ze akcent zostanie potozony na lekcje jezyka niemieckiego, to
w praktyce proponowane tutaj dzialania mogg znaleZ¢ zastosowanie w nauczaniu
innych jezykéw obcych. Co wiecej, nie beda tu podejmowane rozwazania dotyczace
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konkretnych etapéw ksztalcenia ani pozioméw biegto-
$ci jezykowej. Artykul ma na celu w gléwnej mierze
zasygnalizowa¢ konieczno$¢ taczenia wiedzy psycho-
logicznej z szeroko pojetymi dziataniami dydaktyczny-
mi, co w dobie zdalnego nauczania powinno sta¢ sie
standardem.

Na potrzeby dalszych rozwazan mozna zalozy¢,

ze pierwszy etap ksztaltowania relacji miedzy uczniem
a nauczycielem odbywa si¢ jeszcze przed lekcja — nieja-
ko w glowie nauczyciela. Mianowicie — kazdy nauczy-
ciel powinien postawi¢ sobie szereg zasadniczych py-
tan, m.in.:
—  czy znam potrzeby edukacyjne swoich uczniéw?
—  czy wiem, co potrafig, a z czym maja trudno$ci?
— czy wiem, jak radza sobie emocjonalnie

z trudno$ciami?

—  czy sa zmotywowani do pracy?

— c¢zy wiem, co ich angazuje do pracy, a co
demotywuje?

— czy rozumiem ich reakcje emocjonalne podczas
lekgji?

— czy potrafie podejmowaé dziatania w zaleznosci
od reakgji uczniéow?

Do powyzszej lista datoby sie z pewnoscia dopi-
sa¢ wiecej pytan. To, jak szczegétowo nauczyciel od-
powie sobie na powyzsze pytania, z duzym prawdopo-
dobienistwem przetozy sie na przygotowanie, realizacje
lekeji, czyli uzyskanie przewidzianych efektéw ksztat-
cenia oraz kontakt z uczniami i stworzenie sytuacji dy-
daktycznej pobudzajacej motywacje, a co za tym idzie
— pozytywne emocje.

W przywotanym na wstepie webinarium jako spo-
sob planowania lekcji jezyka niemieckiego zapropono-
wano model analizy dydaktycznej niemieckiego pedago-
ga Wolfganga Klafki (1962). Prelegentka wydzielita szes¢
elementéw stanowiacych baze modeluy, tj. 1) cele naucza-
nia (Lenrziele), 2) poltozenie wyjsciowe (Ausgangslage),
3) dzialania ucznia (Lernaktivititen), 4) dziatania na-
uczyciela (Lehraktivititen), 5) formy pracy (Arbeits-
und Sozialforum), 6) materialy nauczania (Lern-
materialien). Wszystkie maja potencjal zaréwno do roz-
wijania sprawnosci jezykowych, jak i stwarzania okazji
do do$wiadczania emocji w czasie lekcji. W dalszej cze-
$ci artykutu zostanie ukazane, jak mozna powiagzac za-
tozenia modelu z warstwa emocjonalng i relacjami.

Emocje i relacje na lekcji a motywacja

W psychologii temat emocji i motywacji jest dobrze
poznany, totez zamiast referowania tej materii, nale-
zy sie raczej zastanowi¢, jaka wiedza z tego obszaru
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powinien dysponowaé nauczyciel (jezyka obcego)
oraz jak ja stosowaé w praktyce. Emocja jest definio-
wana jako ,subiektywny stan psychiczny, uruchamia-
jacy priorytet dla zwigzanego z nig programu dziata-
nia. Odczuwaniu emocji towarzysza zwykle zmiany
somatyczne, ekspresje mimiczne i pantomimiczne
oraz specyficzne zachowania” (Maruszewski i in.
2008: 514). W czasie lekcji (jezyka) uczniowie moga
przezywac rézine emocje, pozytywne i negatywne,
ktére sa reakcjami na np. okreslong aktywno$é (jak
¢wiczenie, konieczno$é wypowiedzenia sie w jezyku
obcym), interakcje z rowiesnikami lub nauczycielem.
Emocje, zwlaszcza pozytywne, moga stanowi¢ bo-
dziec do dziatania, np. wykonania nowego ¢wicze-
nia, bedac waznym ogniwem proceséw motywacyj-
nych. Uczenn pozytywnie nastawiony do wykonania
zadania, takze zachecony dodatkowo forma (np. typ
zadania) badZ treScia (np. interesujacy temat) lub
sposobem wprowadzenia zadania przez nauczyciela,
bedzie zmotywowany do jak najlepszego wykonania,
co wiecej sama aktywno$¢ jest w stanie uruchomié
kolejne emocje i przez to zwiekszy¢ szanse na odnie-
sienie sukcesu. Natomiast u ucznia do§wiadczajacego
negatywnych emocji w reakcji na aktywnosc¢ lub kon-
takt z nauczycielem moga pojawi¢ sie trudnosci w re-
alizacji stawianych mu wymagan, wskutek czego jego
che¢ do pracy na lekeji bedzie niska, a przedmiot i na-
uczyciel stang sie Zrédtem negatywnych skojarzen.
Do$¢ powiedzie¢, ze wielu uczniéw po latach ma
negatywne, niekiedy wcigz zywe, wspomnienia doty-
czace konkretnych przedmiotéw i nauczycieli. To, jak
uczen radzi sobie z emocjami, jak wplywaja one na
efektywno$¢ uczenia sie, w tym réwniez odczuwanie
satysfakcji z odnoszonych sukceséw, oraz komuni-
kacje z nauczycielem, wynika ze zdolnosci ucznia do
regulacji emocji. Oznacza ona (Czub 2004: 57): ,zbiér
proces6éw: (a) zewnetrznych i wewnetrznych, (b) od-
powiedzialnych za monitorowanie, ocen¢ i zmiane
poziomu pobudzenia emocjonalnego, jak i czasu
trwania emocji oraz (c) pozwalajacych wptywaé na
to, kiedy i jaka emocja zareaguje jednostka i jak ja
wyrazi, (d) stuzacych pomyslnej realizacji celéw tej-
ze jednostki”. Regulacja emocji odbywa sie poprzez
radzenie sobie jednostki z napieciem emocjonalnym,
ktére w zaleznosci od réznych czynnikéw sytuacyj-
nych przybiera warto$¢ negatywna lub pozytywnag,
przektadajac sie na mniejszy lub wiekszy poziom za-
angazowania w wykonywanie okreslonej aktywnosci
(por. Czub 2004: 58-59), np. udzielenie odpowie-
dzi w jezyku obcym na zadane pytanie. Co wiecej,
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wedlug tej koncepcji jednostka (uczen), odbierajac
bodzce z zewnatrz, dokonuje ich ewaluacji — oce-
nia, na ile sa one dla niego Zrédlem pozytywnych lub
negatywnych doswiadczen. Dzieki ewaluacji — w jej
efekcie — jednostka okresla swéj poziom bezpieczeni-
stwa, ktéry pozwala na efektywna regulacje napiecia
emocjonalnego. Ma to, jak sie wydaje, istotne znacze-
nie w kontekscie sytuacji pojawiajacych sie na lekcji.
Innymi stowy, bodZce wystepujace np. podczas kon-
taktu ucznia z nauczycielem, powoduja, Ze uczen czu-
je sie bardziej lub mniej bezpieczny, przez co lepiej lub
gorzej reguluje swoje emocje i zdolno$¢ do podejmo-
wania konkretnych aktywnosci. Mechanizm regula-
cji emocji wigze sie bezposrednio z motywacja. Pobu-
dzenie emocjonalne pozwala zatem na pojawienie sie
motywu, czyli uruchomienie specjalnego programu
dziatania, umozliwiajac realizacje okre$lonej czynno-
$ci — osiagniecie zalozonego celu (por. Maruszewski
iin. 2008: 598-600).

Niebagatelne znaczenie dla powodzenia procesu
uczenia sie ma réwniez motywacja wewnetrzna, dzie-
ki ktdrej jednostka (uczeri) podejmuje i kontynuuje ak-
tywno$¢, poniewaz jest ona zrédlem pozytywnych
wzmocnieri, dajagc tym samym satysfakcje (por. Ma-
ruszewski i in. 2008: 606). Zadaniem nauczyciela po-
winno by¢ takie projektowanie i realizowanie lekeji, by
wyzwala¢ w uczniach ten rodzaj motywacji — budzi¢
u nich zainteresowanie rozwijaniem poziomu jezyka.
Nalezy ponadto zwréci¢ uwage na fakt, ze za ujawnie-
nie sie motywacji wewnetrznej u uczniéw moga odpo-
wiadaé¢ pozytywne relacje z nauczycielem oraz uzna-
nie dla jego kompetencji (por. np. Hanna Komorowska
2005: 129). Stad za konieczne trzeba uznaé jak naj-
czestsze laczenie nauczanych tresci z emocjonalnym
zaangazowaniem nauczyciela w proces nauczania.

Niemniej warto pamietaé, ze poziom motywacji
wewnetrznej jest zréznicowany indywidualnie, przy
czym na uwage zastuguja zwtaszcza dwa czynniki: wy-
trwalos¢ i poczucie skutecznosci, ktére sa ze soba po-
wiazane (por. Lukaszewski 2015: 402). Mozna przy-
ja¢, ze wytrwalo$¢ bedzie wskazywacd na to, jak bardzo
uczeni koncentruje si¢ na danej aktywnosci i czy w ogé-
le ja ukoniczy. Z kolei poczucie skutecznoséci bedzie de-
terminowalo to, czy wykonanie aktywnosci zakonczy
sie sukcesem, tj. spetni okreslone wymagania. Jakkol-
wiek obszar ten wymaga dalszych badan, to jednak
nic nie stoi na przeszkodzie, by nauczyciel podejmo-
wal préby wzmacniania determinacji uczniéw, takze
poprzez przemyslane oddzialywanie na motywacje ze-
wnetrzna (np. stosowanie nagréd w formie oceny).

Jak prowadzi¢ zdalna lekcje jezyka
(niemieckiego) z nastawieniem na regulacje
emocji i ksztattowanie relacji

Nauczyciel, ktéry zdaje sobie sprawe ze znaczenia
opisanych wczeéniej zjawisk psychologicznych, be-
dzie mégl dokonywad takiego wyboru aktywnosci,
aby przelozyly sie one na efektywna prace uczniéw
podczas lekeji (zrealizowanie zaktadanych kryteriéw
sukceséw) oraz — niejako w rezultacie obserwowa-
nych przez uczniéw postepow czy tez zwiekszenia po-
czucia skutecznoéci — wzmocnity pozytywna relacje
z nauczycielem.

W zgodzie ze wspomnianym na wstepie modelem
Klafki zostana tutaj zaproponowane dzialania, kté-
re maja na celu zar6wno rozwijanie sprawnosci w za-
kresie jezyka niemieckiego, jak i regulowanie emocji.
Rzecz jasna, bedzie to tylko pewna propozycja, ktéra
nadaje sie do dalszej modyfikacji — w zaleznosci od te-
g0, z jakimi uczniami i na jakim poziomie pracuje dany
nauczyciel. Wprawdzie, jak wspomniano, waznym kor-
kiem jest udzielenie przez nauczyciela odpowiedzi na
podstawowe pytania miedzy innymi o potrzeby eduka-
cyjne swoich uczniéw, ale warto tez sobie uzmystowic,
ze tak naprawde uczenie sie jezyka moze staé sie dla
kazdego ucznia bodzcem motywujacym. Dlatego wy-
pada zawsze przyjaé, ze nawet w grupie z jakiego$ po-
wodu zniecheconej do uczenia sig jezyka (niemieckie-
go) odpowiednie dziatania dydaktyczne, zapewniajace
jednocze$nie atmosfere do bezpiecznej regulacji emo-
¢ji, przyniosa pozytywny skutek. Nie ma oczywiscie
gwarancji, ze dziatania podejmowane przez nauczycie-
la przyniosg szybkie zmiany, niemniej ich wdrazanie
znajduje uzasadnienie w wiedzy psychologicznej. Po-
dejscie uwzgledniajace uwarunkowania osobowoscio-
we ucznia jest zreszta zgodne z Europejskim Systemem
Opisu Ksztalcenia Jezykowego. Kazdy uczen dysponuje
indywidualnym stylem poznawczym, wlasnym syste-
mem wartosci, zréznicowanymi postawami, odmien-
nym poziomem motywacji itp. (Rada Europy 2003: 97).

A) CELE NAUCZANIA

Obszar cel6w nauczania, wynikajacych z podstawy pro-
gramowej, specyfiki programu nauczania, ale tez z zalo-
zen przyjetych przez nauczyciela, nalezy w szkolnictwie
do najbardziej podstawowych. Powszechnie znana jest
ponadto taksonomia Benjamina Blooma (1965), kté-
ra stanowi swego rodzaju instrukcje planowania lekeji
opartych na réznych celach. Co ciekawe, miedzy celami
wedlug modelu Klafki a elementami taksonomii istnie-
ja pewne podobienistwa — chodzi zwlaszcza o wiedze
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(Wissen), dziatanie (Tun) i postawe (Haltung/Meinung),
ktére w jezyku ucznia wskazuja na wiedze faktograficz-
ng, zastosowanie wiedzy w praktyce oraz ewaluacje,
czyli umiejetno$¢ wyrazania opinii, a w terminologii
psychologicznej odzwierciedlaja wiedze deklaratywna,
proceduralng oraz postawy. Cele sa ponadto tym, co
niejako buduje strukture lekcji — wyznaczaja pewien
zakres wiedzy, ktéra uczen bedzie mial okazje (przy-
najmniej w jakim$ stopniu) opanowac w trakcie lekeji.
Wypada przy okazji doda¢, ze cele nie przekladaja sie
bezposrednio na pamieciowe opanowanie materiatu czy
natychmiastowe zrozumienie nowych zagadnien — cele
co najwyzej inicjujg oraz porzadkuja proces uczenia sie,
ale efekty ksztalcenia nie musza by¢ od razu widoczne.
Z tego wzgledu cele nauczyciela nie zawsze pokrywaja
sie z celami ucznia — zbyt wiele celéw zaplanowanych
przez nauczyciela na jednej jednostce lekcyjnej ma nie-
wielkie szanse na zrealizowanie. Co wiecej, nadmiar
wymagan na og6t utrudnia uczenie sie i negatywnie od-
dzialuje na motywacje. Nie wolno przy tym zapomnie¢,
ze realia nauczania zdalnego moga niekiedy utrudnia¢
zrealizowanie wszystkich celéw — kluczowq role w pra-
widtowym przebiegu lekeji zdalnej odgrywa zapewnie-
nie warunkéw pozwalajacych na nieskrepowana komu-
nikacje z nauczycielem (czasem odbiegajaca od tematu
lekcji), zadawanie dodatkowych pytan, spokojne wy-
jasnianie, a w rezultacie — zminimalizowanie napiecia
emocjonalnego: ,w pierwszej kolejno$ci zajmujemy sie
podstawowymi potrzebami i ich zaspokojeniem, a po-
tem dopiero dydaktyka” (Pyzalski 2020: 26-27).

W kontekscie regulacji emociji i ksztattowania re-
lacji w czasie lekeji wydaje sie, ze nauczyciel powinien
tak dobiera¢ cele, by uczen byt w stanie im sprostac, ale
przede wszystkim widzie¢ swéj udzial w ich osigganiu,
co moze réwniez by¢ efektem dobrej atmosfery w trak-
cie lekgji. Oznacza to, ze aktywno$ci ucznia z jednej
strony musza by¢ powigzane z celami dydaktycznymi,
a z drugiej — nauczyciel powinien wspiera¢ ucznia w re-
alizacji tych aktywnosci. Przykladowo: uczen poznaje
zasade tworzenia czasu przesztego Perfekt — wie, jak
tworzy¢ imiestéw Partizip II, a nastepnie — na tej pod-
stawie — ukfada poprawne zdania z podanych wyrazéw.
Potrafi w koricu, po wykonaniu kilku ¢éwiczen typowo
gramatycznych, wyrazi¢ prosta opinie, np. Dein neues
Hemd hat mir wirklich gut gefallen. Juz tak prosta ak-
tywno$¢, jesli bedzie rzeczywiscie efektem pracy ucznia,
stanie sie jego sukcesem, wywolujac pozytywne emo-
cje, ktdére nastepnie zwieksza jego poziom motywacji,
np. uczen chetnie, z wigkszym zaangazowaniem, wyko-
na kolejne zadanie. Jest to oczywiscie sytuacja idealna,
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w ktorej wykonanie zadania przynosi okreslona reakcje
psychologiczng. W rzeczywistosci istnieje szereg czyn-
nikéw zaktécajacych, jak choéby samopoczucie, nasta-
wienie do nauki, postawa wobec przedmiotu itp. Na-
uczyciel, ktéry ma na uwadze stany emocjonalne ucznia,
moze proébowac tak pokierowac lekcja, by zminimalizo-
wac ich negatywny efekt.

Latwo zauwazy¢, ze cele na lekeji jezyka beda bar-
dzo zréznicowane. Warto jednak po$wieci¢ czas na sta-
ranne ich wyznaczenie, poniewaz od nich zalezy, jak
potoczy sie lekcja zdalna i jaki efekt wywota u uczniéw.
Cele moga ponadto by¢ ukierunkowane na konkretny
obszar lekgji, np. dialogi lub prace w grupach, gdzie zna-
czacg role odgrywaja umiejetnosci prowadzenia rozmo-
wy (Interaktionsorientierung).

B) POLOZENIE WYJSCIOWE

Jak juz wspomniano, u§wiadomienie sobie przez na-
uczyciela miedzy innymi, z jaka grupa uczniéw pracuje,
jaki prezentuja poziom jezyka oraz jakie sa ich potrzeby,
pozwoli réwniez na lepsze zaprojektowanie lekeji — pre-
cyzyjne okreélenie celéw. Jest tutaj tez miejsce na indy-
widualizacje procesu ksztalcenia; moze sie bowiem oka-
zaé, ze np. w tej samej klasie, wérdd wiekszosci uczniéw
otwartych na interakcje w jezyku obcym, sg osoby nie-
$miale, ale za to wykazujace sie wysokim poziomem
sprawno$ci receptywnych lub gramatyki. Zadaniem
nauczyciela bedzie zatem dostarczenie bodZcéw do
rozwijania interakcji przy warunkach umozliwiajacych
nieskrepowane (bezpieczne, pozbawione nadmiarowe-
go napiecia emocjonalnego) wypowiadanie sie (zob. tez
Gehring 2018: 16-20). Przy tej okazji warto podkre-
$li¢ nieoceniona warto$¢ informacji zwrotnej, ktéra jest
wspolcze$nie podstawa oceniania ksztaltujacego, bedac
jednoczeénie forma wsparcia emocjonalnego, tak po-
trzebnego w warunkach zapoéredniczonej komunikacji.
Mozna by jeszcze dodad, ze w zasadzie planowanie kazdej
nowej lekeji zaczyna sie od rozpoznania potozenia wyj-
$ciowego, np. poprzez odpowiedzi na pytania typu: co te-
raz musze zrobi¢?, czego beda potrzebowac moi ucznio-
wie?, co juz umieja, a z czym sobie jeszcze nie radza?

C) DZIALANIA UCZNIA

Uczestnictwo ucznia w lekcji jezyka (niemieckiego)
wymaga podejmowania zréznicowanych aktywnosci,
w tym zwlaszcza skutecznej interakeji z nauczycielem
i réwiesnikami. Co wiecej, jak juz podkreslono, podsta-
wowa kwestia powinna by¢ mozliwoé¢ takiego wyraza-
nia emocji, by nie powodowaly one niepotrzebnego stre-
su ani nie zaklécaly relacji z nauczycielem. Nie jest chyba
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bledne zalozenie, ze w istocie to, jak bedzie wygladalo
zaangazowanie ucznia w realiach lekcji zdalnej, zalezy
w duzym stopniu od dzialaii nauczyciela. Wprawdzie
odpowiednio wysoka motywacja wewnetrzna ucznia
znaczgco usprawnia proces dydaktyczny, jednak to na-
uczyciel musi zadbad, by uczen motywacji nie stracit.

D) DZIALANIA NAUCZYCIELA
Planowanie, a nastepnie prowadzenie lekcji zdalnej
datoby sie sprowadzi¢ do trzech nieroztacznych i uzu-
pelniajacych sie aspektéw: form pracy (jakie sprawno-
$ci jezykowe beda rozwijane, za pomoca jakich dziatan
itp.), materiatéw nauczania (jakie teksty, filmy, nagrania
itp. beda wykorzystane) oraz szeroko pojetych sposo-
béw wspierania procesu regulacji emocji i wzmacnia-
nia relacji interpersonalnych. Formy pracy beda tutaj
traktowane jak pojecie szersze, przynajmniej cze$cio-
wo obejmujace swym zakresem materialy nauczania,
gdyz realizacja form pracy, np. indywidualne rozwija-
nie sprawnosci rozumienia ze stuchu, wymaga z jednej
strony planu (czego uczniowie beda stuchaé, co zrobia
w trakcie stuchania, a co po odstuchu itp.), z drugiej zas
strony przyjmuje posta¢ konkretnych zadan (np. test
typu prawda czy falsz) badz ¢wiczen doskonalacych
wybrane zagadnienia jezykowe (np. uzupetnianie zdan
formami zaimkéw w trakcie ponownego stuchania).
Wsréd dziatari stuzacych wspieraniu uczniéw, kté-
re nauczyciel mozne podejmowaé niezaleznie od pla-
nowanych form pracy i materialéw, trzeba by wskazac
przede wszystkim dobra komunikacje z klasa, co powin-
no oznacza¢ wstuchiwanie si¢ w potrzeby uczniéw. Waz-
ne jest stwarzanie takiej atmosfery, ktéra bedzie sprzyjaé
regulowaniu emocji w bezpieczny sposéb. To w zasadzie
nauczyciel ma zadanie niejako odczytywaé sygnaty od
uczniéw $wiadczace o napieciu emocjonalnym i na tej
podstawie wdrazac strategie umozliwiajace ztagodzenie
dystresu (por. Czub 2004: 66). Moze to czyni¢ przez ko-
munikaty pokazujace, Ze rozumie sytuacje ucznia. Istot-
ne beda wzmocnienia pozytywne za najmniejsze nawet
sukcesy. Inna jeszcze strategia polega na angazowaniu
uczniéw w ciekawe, urozmaicone zadania o zréznico-
wanym stopniu trudnosci. Efektem tych dziatan nauczy-
ciela ma by¢ nie tylko stabilizacja emocjonalna, wzmoc-
nienie poczucia skutecznosci czy w koricu zwiekszenie
motywacji, lecz takze utrwalanie stabilnej relacji.

E) FORMY PRACY I MATERIALY

Jako ze konkretne formy pracy pociagaja za soba wybér
konkretnych materiatéw nauczania, a czesto dany ma-
terial, np. tekst w podreczniku wraz z zestawem zadan

lub/i ¢wiczen, determinuje okreslona forme pracy, np.
rozwijanie sprawnosci czytania ze rozumieniem, beda
one oméwione tutaj facznie. Ponadto nie ma potrzeby
referowaé pokaznego zasobu dostepnych obecnie pod-
recznikéw, zeszytéw (wiczen, repetytoriéw itp. Nie
jest réwniez konieczne instruowanie nauczycieli, jak
dobiera¢ materialy i stosowa¢ je w rozmaitych formach
pracy, gdyz nauczyciele (jezykéw obcych) sg z reguly
bardzo dobrze przygotowani w tym zakresie. Zamiast
tego lepiej skupi¢ sie¢ na motywujacym oddziatywaniu
odpowiednio zaplanowanej formy pracy i wlasciwie
dobranego materiatu. Innymi stowy, w formach pracy
i materiafach trzeba poszukiwaé potencjatu do stworze-
nia lekcji ulatwiajacej regulacje emociji, a przez to zwiek-
szenie wiary ucznia w swoje wlasne zdolnosci jezykowe.

W zakresie form pracy nalezaloby zwréci¢ szcze-
golna uwage na integracje zespolu klasowego w cza-
sie lekcji zdalnej. Z psychopedagogicznego punktu wi-
dzenia zaleta pracy w grupach jest fakt, iz moze ona
spowodowad, ze uczniowie w pewnym sensie wspol-
nie, pozostajac w interakcji i wykonujac zadania, be-
da regulowaé emocje — jest to tzw. diadyczna regula-
cja emocji (por. Czub 2004: 67). Nauczyciel petni tutaj
bardziej funkcje wspierajaca, przy czym dodatkowo jest
w stanie wzmacnia¢ wysitki uczniéw poprzez infor-
macje zwrotna. Przeciagajaca sie edukacja zdalna po-
winna sklania¢ do aranzowania pracy grupowej, ktéra
ma na celu nie tylko kontakt z réwiesnikami, tak bar-
dzo wazny w nauczaniu na odleglos¢, lecz takze rozwi-
janie sprawno$ci méwienia, réwniez podczas interak-
cji. W kontekscie lekcji jezyka niemieckiego moga to by¢
albo proste dialogi, albo bardziej ztozone formy o cha-
rakterze projektowym, np. przygotowanie krétkiej au-
dycji o najciekawszych zabytkach Berlina. Dla uczacych
sie na nizszych poziomach zaawansowania takie zada-
nie mogloby by¢ wykonane cze$ciowo w jezyku pol-
skim. Tutaj tak naprawde wiele zalezy od kreatywno$ci
nauczyciela, ale takze od jego wiedzy o zdolno$ciach je-
zykowych uczniéw. Warto pamietaé, zeby zbyt czesto
nie wymaga¢ od takich uczniéw spontanicznych wypo-
wiedzi, dopuszczajac odczytanie. Osobna kwestia pozo-
staje zaznajomienie sie przez nauczycieli z narzedziami
nauczania zdalnego, ktére umozliwiaja realizacje tak za-
planowanej lekgji.

Jakkolwiek na lekcjach jezyka trzeba zadbaé o roz-
wijanie wszystkich sprawnosci jezykowych, to z uwagi
na procesy emocjonalne i relacyjne dobrze jest polozy¢
wiekszy nacisk na méwienie, niekoniecznie za kazdym
razem ukierunkowane na interakcje — do dyspozycji
jest szereg prostych aktywnosci, np. odpowiadanie na
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pytania do tekstu, ¢wiczenie reakcji jezykowych, zaba-
wa w opisywanie fotografii lub uktadanie prostej histo-
ryjki na podstawie komiksu, tak aby kazdy uczen dodat
swoje zdanie. Wazne, by przy tych aktywno$ciach, kie-
dy uczen nie pracuje zespotowo, wspierac go pod wzgle-
dem jezykowym i czesto docenia¢ efekt koricowy (zob.
tez Gehring 2018: 200). Grupy mniej zaawansowane
moga niekiedy oczekiwaé wczesniejszego przygotowa-
nia pomocnego stownictwa, ktére zapewne utatwi wy-
powiadanie sie. Jeszcze innym pomystem na forme pracy
jest zyskujaca obecnie na popularnosci lekcja odwréco-
na (Bergmann i Sams 2012), podczas ktérej uczniowie
sami aktywnie realizuja proces dydaktyczny; przygoto-
wuja sie przed lekcja, a nastepnie prezentuja i omawiaja
wspélnie zadany temat. Rola nauczyciela sprowadza sie
przede wszystkim do pozytywnego wzmacniania efek-
téw pracy lub ewentualnie do korygowania bledéw, by
nie zostaly przyswojone.

Teksty i nagrania oferowane w podrecznikach oraz
innych opracowaniach moga takze zosta¢ wykorzysta-
ne jako bodzce do pézniejszej interakcji. Dobrym sposo-
bem jest zachecanie uczniéw do wyrazania opinii o tym,
co wlasnie przeczytali lub ustyszeli. Niemniej podkre-
$lenie kwestii, ze ich opinia nie musi wcale by¢ zgodna
z prawda, pozwoli skupi¢ sie na przekazie jezykowym,
a to przeciez skuteczna komunikacja ma by¢ efektem
nauki jezyka.

Podsumowanie i wnioski
Wydaje sie, ze zapo$redniczenie kontaktu skfania do
wiekszego zaangazowania nauczyciela w stwarzanie
podczas lekeji warunkéw do bezpiecznej regulacji emo-
cji. W podjetych rozwazaniach ukazano, jak model
Wolfganga Klafki porzadkuje myslenie o podstawowych
etapach procesu dydaktycznego i polaczono ten mo-
del z refleksja nad potrzebami edukacyjnymi uczniéw
w czasie zdalnej lekeji jezyka (niemieckiego), co spro-
wadza si¢ przede wszystkim do uwzglednienia regulacji
emocji i jej potencjalnego wptywu na mechanizmy mo-
tywacyjne, a w dalszej kolejnosci na poczucie skutecz-
nosci. Lekcja jezyka stwarza wiele sytuacji, w ktérych
konieczna staje si¢ interakcja ucznia z nauczycielem, co
czasem wywoluje napiecie emocjonalne. Umozliwienie
uczniowi zredukowania tego napiecia jest niezbednym
krokiem nie tylko do wyzszej efektywno$ci w nauce je-
zyka, lecz przede wszystkim sprawia, ze kontakt z na-
uczycielem staje sie Zrédlem pozytywnych wzmocnieri.
Wciaz malo jeszcze wiemy o tym, jaka jest rze-
czywista specyfika relacji w nauczaniu zdalnym, by
moc formulowad ostateczne instrukcje, ale tym samym
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obszar ten stanowi istotne wyzwanie badawcze, a pro-
pozycje dziatan powinny by¢ wdrazane na biezgco. Nie
ulega watpliwosci, ze to samo oddzialywanie psycholo-
giczne podejmowane przez nauczycieli w tradycyjnym
modelu nauczania powinno by¢ kontynuowane w cza-
sie lekeji zdalnych.
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Jak sugeruje uzyte w tytule przystowie, czasami smiech jest objawem przed-
wczesnej radosci z powodu swego domniemanego sukcesu lub nawet satysfakcji
z czyjej$ porazki. Jak sprawié, by smiech rozbrzmiewajgcy na lekcji byt przeja-
wem pozytywnych przezyé i prowadzit do osiggniecia zamierzonych w progra-
mie celdw dydaktycznych? Artykut stanowi refleksje nad zasadnos$cig obecnosci
humoru podczas lekcji. Autor, definiujgc potencjalne skutki stosowania humoru
W procesie nauczania, wskazuje na mozliwosci zapobiegania negatywnym kon-
sekwencjom tej strategii.

iedy i w jakich okolicznosciach potencjal humorystyczny moze zostaé

uwolniony podczas nauki? Aby to okresli¢, i w rezultacie méc prze-

widywa¢ pozadane oraz szkodliwe konsekwencje aktywacji humo-

ru, niezbedne jest siegniecie do jego definicji. Wedlug Sfownika Jezy-

ka Polskiego pod redakcja Mieczystawa Szymczaka (1998: 711) humor
moze by¢ rozumiany jako cecha wspétkonstytuujaca osobowosé cztowieka, dzieki
ktérej dostrzega on zabawne strony zycia. Jednoczesnie ten sam wpis stownikowy
uswiadamia nam, ze humorem jest takze powodujacy rozbawienie sposéb przedsta-
wienia wybranych tresci. Pojecie to stuzy tez do opisu ulotnego, chwilowego stanu
wewnetrznego. Co ciekawe, w liczbie mnogiej humor przeobraza sie niejako w swoj
antonim i powinien by¢ interpretowany jako kaprysy, grymasy, dasy.

Humor, komizm i poczucie humoru - zamieszanie definicyjne

W literaturze przedmiotu podejmowane sa liczne préby réznicowania poje¢ takich
jak humor, komizm oraz poczucie humoru. Na przykiad Theresa Specht (2013: 95)
objasnia, ze komizm realizuje sie jako inscenizacja lub konstrukcja, a wigc wymaga
zaplanowania i dlatego odznacza si¢ najwyzsza rangg intelektualna. W rozumieniu
Specht humor nalezy precyzowac z perspektywy osobniczej, bowiem realizuje sie on
w postawie, charakterze i nastawieniu do zycia. Komizm jest wiec kreacja i efektem
dostrzegalnym w $wiecie zewnetrznym, humor natomiast jest nierozerwalnie zwia-
zany z samym czlowiekiem.

Na 6w ludzki element, ktéry dla istnienia humoru zdaje sie by¢ niezbedny, zwraca
uwage takze Giinther Drosdowski (1990: 320), ktéry pisze, ze jest to ,umiejetno$¢, dar
czlowieka, by z pomoca pogodnego opanowania zmierzy¢ sie z niedoskonatosciami
$wiata oraz ludzi, trudno$ciami i niepowodzeniami w dniu codziennym, by nie bra¢
ich zbyt powaznie i by¢ w stanie $mia¢ sie z nich oraz z samego siebie”. W tym uje-
ciu humor zbliza sie do pojecia poczucia humoru, ktérego komponenty za badaczami
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Willibaldem Ruchem i Franzem-Josefem Hehlem (1998)

wyhcza Jolanta Tomczuk-Wasilewska (2009: 13):
stopien, w ktérym ludzie rozumieja dowcipy;

—  ekspresja humoruy;

— umiejetnos¢ kreowania humoru;

— dostrzeganie bodZcéw humorystycznych;

—  poszukiwanie zrédet komizmu;

—  zdolno$¢ do zapamietywania zabawnych tresci;

—  sklonnos¢ do siegania po humor w roli mechani-
zmu obronnego.

Skladniki te ujawniaja sie w aktywnej postawie
i w konkretnych czynno$ciach, ktére sa podejmowane
przez dang jednostke. Poczucie humoru jest wiec reali-
zowane dzieki takim procesom, jak rozumienie, zapa-
mietywanie, poszukiwanie oraz uzywanie i kreowanie,
wymagajacych kazdorazowo dopasowania do sytuacji.
Na tym etapie naszej refleksji mozemy skonstatowad,
ze pojecia takie jak humor, komizm oraz poczucie hu-
moru s3 ze sobg wyraznie splecione.

Humor bywa tylko tam, gdzie jest cztowiek

Celem autora tego artykulu nie jest jednak poprowa-
dzenie granicy miedzy pojeciami, lecz zwrdcenie uwagi
na to, ze potencjal humorystyczny moze zosta¢ uwol-
niony na réznych plaszczyznach lub inaczej: w obrebie
réznorodnych relacji, ktére powstaja w trakcie lekcji.
Wiele z nich rozwija sie intensywniej, zwlaszcza obec-
nie, kiedy mocnym glosem sg formutowane postulaty
odwrotu od lekgji frontalnej na rzecz pracy w klasie zo-
rientowanej na dziatania grupowe oraz wieksza demo-
kratyzacje lekcji. Na warto$¢ ksztalcenia odbywajacego
sie w duchu demokratycznym zwraca uwage Agnieszka
Olczak (2014: 45), podkreslajac, ze skutkowac to bedzie
opanowaniem przez uczniéw pozadanych spotecznie
strategii komunikacyjnych i w konsekwencji sprawniej-
szym funkcjonowaniem w spoteczenstwie. Nabieraja-
cy znaczenia model nauczania w trybie lekcji odwréco-
nej proponuje dodatkowo odejécie od podawczej pracy
nauczyciela na rzecz wiekszej samodzielnosci ucznia
i jego autonomicznej pracy, ktérej rezultaty omawia
nastepnie z nauczycielem. Uczen staje si¢ wiec coraz
bardziej odpowiedzialny za zdobywanie wiedzy, ktéra
ksztattuje sie na podstawie Zrédet znalezionych samo-
dzielnie lub zaproponowanych przez prowadzacego
zajecia (Chudak 2020: 27). Ta zmiana w paradygma-
cie myélenia o nauczaniu pociaga za soba modyfikacje
roli nauczyciela, ktéry z uczniami ma nawigzywac bar-
dziej zindywidualizowana i umiarkowanie partnerska
relacje, towarzyszac im jako merytoryczny doradca.
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Przewidywanie pozytywnych oraz negatywnych kon-

sekwencji uzycia humoru dla przebiegu i efektywnosci

lekcji powinno wiec uwzgledniaé¢ specyfike réznych

plaszczyzn, tworzacych sie miedzy:

— nauczycielem a uczniem/uczniami;

— nauczycielem a tematem lekcji i pomocami
dydaktycznymi;

— uczniem/uczniami a tematem lekeji i pomocami
dydaktycznymi;

— uczniami tworzgcymi grupe;

—  konkretnym uczniem w odniesieniu do swojej
wlasnej osoby;

— nauczycielem w odniesieniu do swojej wlasnej
osoby.

Trafnym komentarzem dla dwoéch ostatnich
punktéw sa stowa Leszka Kotakowskiego (za: Motyl
2009: 211), ktéry wskazuje na to, ze poczucie humo-
ru charakteryzuje sie tez dystansem ironicznym wobec
wlasnej osoby. Inteligencja oraz emocjonalne zdyscy-
plinowanie sa warunkami zdobycia sie na autoironie.

Prowadzone tu rozwazania zasadzaja sie na kon-
cepcji, wedtug ktérej humor jest nierozerwalnie zwig-
zany z czlowiekiem i nawiazywanymi przez niego re-
lacjami. Pozostaja one w zgodnosci z teorig Bergsona,
reprezentujacego poglad, ze (za: Motyl 2015: 339-340):

komizm powstaje dzieki przymiotom ludzkim;
rozbawienie budzi cztowiek lub jaka$ jego cecha;
przedmioty lub stany zyskuja na potencjale ko-
micznym tylko dzieki ludziom odpowiedzialnym
za ich wykonanie;

— osamotnienie jest czynnikiem hamujacym roz-
bawienie; obecno$¢ ludzi wokét nas wyraznie
sprzyja recepcji i reagowaniu na czynniki humo-
rystyczne, zwlaszcza tych wspéldzielacych ele-
menty kulturowe i spoteczne;

— podstawowym mechanizmem odpowiedzialnym
za istnienie humoru jest intelekt.

Humor jako rozgrywka kognitywna

Humor i inteligencja, jak zauwaza Tomczuk-Wasi-
lewska (2009: 53), sa ze soba w istocie powiazane.
Ten pierwszy moze by¢ postrzegany jako rodzaj gry
kognitywnej, mentalnego wyzwania. Sprawne rozu-
mienie tre$ci humorystycznych zaklada posiadanie
odpowiednio rozwinietej kompetencji intelektualnej,
ktéra musi zosta¢ aktywowana. Fakt twdrczego prze-
tworzenia bodZcédw przynosi poczucie satysfakcji. Sam
proces do$wiadczania aktywnosci umyslowej oraz
mozliwy sukces osiaggany w przypadku poprawnego



rozwigzania zagadki poznawczej, jaka niesie w sobie
material komiczny, sg Zrédtami zadowolenia i powo-
duja wzrost motywacji autonomicznej. Humor wspét-
istnieje z inteligencja, kreatywnoscia oraz otwartoscia
poznawczg i wspomaga wzmacnianie zdolno$ci, takich
jak pamieé, abstrahowanie, znajdowanie analogii czy
koncentracja (Tomczuk-Wasilewska 2009: 53-54).

Przyréwnanie tresci humorystycznych do zaga-
dek i klasyfikowanie humoru jako zjawiska o naturze
przede wszystkim intelektualnej ma swoje ugruntowa-
nie w teoriach kognitywnych. Ktada one nacisk na ana-
lize cech strukturalnych bodzca, takich jak jezyk uzyty
do jego skonstruowania, zastosowane techniki narra-
cyjne, zamierzona grupa odbiorcéw, osadzenie w calej
sytuacji oraz obecno$¢ mechanizmu logicznego, rozu-
mianego jako wewnetrzna relacja opozycyjnych skryp-
téw (oméwionych w dalszej czesci artykutu). Istotne
dla teorii kognitywnych pozostaje réwniez uwzgled-
nienie przebiegu procesu percepcji oraz ostateczne-
go wplywu humoru na wydajno$¢ proceséw poznaw-
czych (Rynkiewicz 2012: 86—87). Sposréd wielu teorii,
ktére maja rozjasni¢ ztozono$¢ natury humoru i od-
noszy sie do zastosowania tresci ludycznych w trakcie
lekeji, na najwieksza uwage zastuguja te podkreslaja-
ce warto$¢ dostrzegania i rozwigzywania rzeczonej za-
gadki, niezgodnosci, a wiec inkongruencji (Léschmann
2015: 25).

Victor Raskin argumentuje, ze zabawna natu-
ra tekstu wywodzi sie z obecnosci dwoch opozycyij-
nych schematéw, ktdre pozostaja ze soba w czesciowej
zgodzie. Rozszyfrowanie zakodowanej w ten sposéb
niespo6jnosci, przejécie z jednego skryptu do drugie-
go w obrebie tego samego zartu, nastepuje dzieki tzw.
wyzwalaczom zamiany schematéw semantycznych. Sg
to wyrazenia, stowa, elementy narracyjne, ktére inicju-
ja nagla zmiane rozumienia otrzymywanych informa-
cji 1 nakierowuja na ostatecznie prawdziwa interpre-
tacje tresci, zgodna z zamiarem autora. Odbiorca na
podstawie uzyskiwanych na biezaco informacji wnio-
skuje o mozliwym zakonczeniu zartu. Na skutek poja-
wiajacej sie nieoczekiwanie wieloznaczno$ci zmuszony
jest opusci¢ przyjety tor myslenia i odszyfrowaé dru-
gi, dotychczas utajony skrypt, co prowadzi do prawi-
dlowego rozwigzania zadanej niespdjnosci (za: Ryn-
kiewicz 2012: 87). By podkresli¢ istnienie obustronnie
korzystnej relacji pomiedzy humorem a poznaniem,
warto przytoczy¢ slowa Bohdana Dziemidoka (1967:
131): ,Zrédlem zdziwienia, a wtére réwniez $miechu,
jest jaki$ nagly pomyst, czyli pomyslenie czegos w spo-
sOb nowy, spostrzezenie czego$ nowego lub ujrzenie
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rzeczy znanej w nowym $wietle, znalezienie niezau-
wazonego dotad podobiefistwa i nagle skojarzenie
w myéli i wyobrazni elementéw rzeczywistych dotad
nieskojarzonych”.

Benefity ptynace z wprowadzenia humoru do

procesoéw ksztatcenia

Aby odbiér bodZzca humorystycznego byl pelny, powi-

nien nastgpi¢ w kilku wymiarach jednoczesnie (Nevo

1998 za: Loschman 2015: 24):
motywacyjnym, ktéry przejawia sie zaintereso-
waniem potencjalna korzyscig;

—  kognicyjnym, bedacym zestawem koniecznych
mentalnych operacji;

— emocjonalnym, ktéry umozliwia odczuwanie
zmian stanéw uczuciowych;

—  socjalnym, ktéry przejawia sie uwrazliwieniem na
normy spoteczne, struktury i stereotypy;

—  behawioralnym, ktéry odpowiada takze za eks-
presje i produkcje humoru.

To splecenie humoru z umyslowoscia czlowie-
ka, ktéry funkcjonuje w $cistym spolecznym kontek-
$cie, oferuje zasadny powdd, by przypuszczaé, ze ist-
nieje korelacja miedzy humorem a efektywniejszym
przyswajaniem materiatu szkolnego. Przemystaw Pa-
wel Grzybowski (2015: 340—-341), opierajac sie na ba-
daniach Matusiewicza, wskazuje na to, ze dzieki hu-
morowi na lekcji:

— relacja pomiedzy nauczycielem i uczniami staje
sie silniejsza, zyskuje na glebi, powstaje uczucie
przywiazania; mozliwe staje sie zbudowanie wza-
jemnego zaufania;

—  ciezkie do opanowania podekscytowanie uczniéw
jest cze$ciowo roztadowane i skanalizowane tak,
by nie doprowadzato do przekroczenia przyjetych
granic;

— instrukcje i polecenia, ktérym zostaje umiejetnie
dotozona lekka humorystyczna nuta, nie sa odbie-
rane jako nieprzyjemne dyrektywy, dzieki czemu
sa tatwiej akceptowane nawet przez uczniéw nie
zawsze skorych do postuszenstwa;

— nauczyciel zyskuje uzyteczne narzedzie wyraza-
nia krytyki, ktérej nadaje ksztalt zyczliwej wiado-
mosci zwrotnej (Hofmann 2015: 9);

— latwiej stymuluje sie kreatywno$¢ i pomystowos¢
uczniéw, dzieki czemu ujawnia sie ich blyskotli-
wos¢ 1 otwarcie na przetamywanie schematycz-
no$ci myslenia.
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Whbudowanie w lekcje zadan przemycajacych hu-
mor w postaci gier i zabaw jezykowych, zartéw rysun-
kowych, $miesznych tekstéw oraz ilustracji pozwala na
wprowadzenie pozadanej réznorodno$ci oraz utrzy-
manie koncentracji. Marcin Hoscitowicz (2015: 81) ak-
centuje, ze dowcip stymuluje wykorzystanie réznorod-
nych umiejetnosci jezykowych — sprzyja rozwojowi
czytania, stuchania, méwienia i pisania, a takze wy-
musza uzycie jezyka z uwzglednieniem aspektu socjo-
lingwistycznego, bowiem zarty czerpia nie tylko z czy-
sto stownych mechanizméw, ale ich humorystyczny
potencjat niejednokrotnie wynika z referencji kulturo-
wych i spolecznych. Ho$citowicz dodaje, ze wprowa-
dzenie humoru na lekcje jezyka obcego przybliza ja do
realnego zycia, bowiem humor przenika wiele obsza-
réw ludzkiej dzialalnosci. Wzmacnia on tym samym
spontaniczna reakcje na material jezykowy oraz oferu-
je szanse przyszlego uzycia umiejetnosci jezykowych
przez przekazanie zartu dalej, poza szkolne mury. Pra-
ca na materialach zartobliwych lub ich samodzielna
produkcja wprowadza komponent twoérczy i podtrzy-
mujacy zainteresowanie uczniéw tematem.

Ciemna strona humoru i dydaktyczne
watpliwosci
Bedac $wiadomymi wielu pozytywnych rezultatéw,
ktére moga zostal osiagniete dzieki przyznaniu hu-
morowi miejsca na lekcji, powinni$my jednak bacznie
przyjrzeé sie potencjalnym ograniczeniom. Grzybow-
ski, wnioskujac z badan Matusiewicza (2015: 346),
zwraca uwage na niebezpieczeristwa, jakie moze nies¢
za soba sigganie po elementy komiczne. Swiadomog$¢
ryzyka wystapienia takich sytuacji nalezy wykorzysta¢
do ich zapobiegania. Zgodnie z przestrogami nalezy
uwazaé, aby humor, niezaleznie od tego, ktéra ze stron
jest jego inicjatorem:

— nie powodowal nadmiernego rozprezenia; chwi-
lowy odpoczynek nie moze przyczynic sie do roz-
bicia ram lekgcji, nalezy wiec czujnie obserwowaé
zachowanie uczniéw;

— byl zintegrowany z tematem lekcji i przystawal do
omawianego zagadnienia;

— nie stanowit okazji do snucia pozbawionych war-
tosci dydaktycznej i wychowawczej anegdot i pu-
stych konwersacji;

—  stuzyl efektywnosci lekeji oraz atmosferze sprzy-
jajacej pracy i relacjom; niezbedna jest tu zdolnos¢
przewidywania potencjalnych reakeji odbiorcéw,
wytyczania granic wlasnym zartom i szybkiego
reagowania;
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— nie stawal sie punktem wyj$cia do utarczek stow-
nych i sytuacji konfliktowych;

— nie sprzyjal przekraczaniu granic; sklonny do
zartéw nauczyciel powinien unikaé¢ nadmiernego
spoufalenia, ,zakumplowania” z uczniami, pro-
wadzacych nierzadko do utraty ich szacunku.

Owa potencjalna szkodliwo$¢ stosowania hu-
moru podczas lekcji powinna by¢ wzieta pod uwa-
ge w przypadku wszystkich relacji-plaszczyzn wymie-
nionych w pierwszej czesci artykutu. Nauczyciel moze
jednak wczesniej sprawdzi¢, czy bodZce humorystycz-
ne, w szczegblnosci w odniesieniu do pomocy dydak-
tycznych i swojego wlasnego zachowania, beda przy-
datne i trafne. Martin Léschmann (2015: 37) kieruje
tu nasza uwage na to, ze materialy powinny by¢ do-
brane do wieku kursantéw, ich zainteresowan i wiedzy
pozajezykowej, a takze kompetencji jezykowych oraz
uwarunkowan kulturowych grupy, do ktérej stucha-
cze przynaleza (odczucia narodowe, warto$ci moral-
ne, religijno$¢).

Poskromienie klasowego btazna

Humor, jak wcze$niej zaznaczono, moze by¢ inicjowa-
ny takze przez uczniéw. Wazne sg przy tym ich indy-
widualna osobowo$¢ i dynamika catej grupy, dlatego
nauczyciel powinien staraé sie zaobserwowaé, jakie
role odgrywaja poszczegdlni czlonkowie klasy w jej
strukturze. Pomocne moga by¢ w tym techniki so-
cjometryczne, takie jak klasyczna technika Moreno
(Misiuk 2015: 236), umozliwiajaca poznanie relacji we-
wnatrz grupy i diagnozowanie popularnosci dziecka.
Zarty ucznia ogdlnie lubianego i jego stosunek do na-
uczyciela beda rzutowaty na nastawienie catej grupy do
tego ostatniego.

Nie bez znaczenia pozostaje tez odpowiednie po-
dejscie do tzw. klasowego btazna (Piepenbrink 2013:
80), ktéremu przypada wazna rola rozladowywania
napie¢ i wprowadzania momentéw potrzebnego od-
prezenia dzialajacego pozytywnie na grupe. Waz-
ne, by odrézni¢ tu ucznia, ktéry swoim zachowaniem
przyczynia sie do wzmocnienia wiezi grupowych, jed-
nocze$nie wyrdzniajac sie zaangazowaniem na lek-
cji i duza sktonno$cia do wspétpracy z nauczycielem,
od ucznia, ktéry pragnie jedynie skierowaé na siebie
uwage, a swoimi zartami ,torpeduje” zamiary peda-
goga, uniemozliwiajac ich realizacje. Ten pierwszy typ
zna panujace reguly i lubi przelamywaé schematy, czy-
ni to jednak z gracja i nie ucieka sie¢ do wulgarnosci.
Charakteryzuje sie wysoka pewnoscia siebie, cieszy sie



popularnoscia i nierzadko reprezentuje grupe w kon-
taktach z nauczycielami. Foucault (1994: 184) doradza
nauczycielom wspdlprace z tego typu uczniem, ponie-
waz moze on pelni¢ bardzo pozytywna funkcje w re-
gulowaniu zachowania klasy jako spotecznosci, a jego
zachowanie — umiejetnie kontrolowane przez nauczy-
ciela — moze mie¢ dobry wplyw na przebieg lekcji.

Zart jako narzedzie w rekach nauczyciela
Kluczowe jest takze uzycie humoru przez samego na-
uczyciela (Loschmann 2015: 43—-49). Uczacy sie chet-
niej wspdlpracuja z pedagogiem, ktéremu dowcip nie
jest obcy, ktéry rozumie go, a takze samodzielnie po
niego siega. Humor moze by¢ no$nikiem empatii, za-
chety, tolerancji, szacunku i zaangazowania. Bedac
tego $wiadomym, warto sie zastanowic¢, czy budowanie
umiejetnosci celowego zastosowania humoru na lekeji
nie powinno znajdowa¢ sie w procesie ksztalcenia na-
uczycieli. Wiedzac, ze humor pozostaje pod wplywem
kulturowym i odgrywa role w procesie socjalizacji,
Loschmann zwraca uwage na mozliwo$¢ wyuczenia
humoru i opanowania opartych na nim strategii ko-
rzystnych dla procesu lekcji. Jennifer Hofmann postu-
guje sie przy tym wskazanymi wczesniej przez Jamesa
Neuliepa (1991 za: Hofmann 2015: 10-11) kategoriami
humoru nauczycielskiego:

—  skierowany na siebie;

—  skierowany na uczniéw;

—  zart nieukierunkowany (np. zarty stowne);

— niewerbalny;

— nasladujacy (np. wybrane sceny z filméw).

Magdalena Bialek (2017: 242-243) przytacza
z kolei wyniki ankiet, ktére pokazuja, ze uczniowie
bardzo wysoko cenia poczucie humoru nauczycie-
la. Stanowi ono czesto Zrédto motywacji, ktére kreu-
je pozytywne $rodowisko oparte na wzajemnej pomo-
cy i wspolpracy. Z przeprowadzonych badan wynika,
ze wprowadzanie zréznicowanych strategii ludycz-
nych, takich jak ilustracje, gry i zabawy, bazujacych na
aktywnosci ucznia, praktycznym uzyciu jezyka, stra-
tegiach komunikacyjnych oraz humorze, spotykaja sie
z wysoce pozytywnym odbiorem uczniéw. Do takich
zabaw Hos$citowicz (2015: 88—89) zalicza m.in. formu-
fowanie puenty lub wybér pasujacej sposréd propono-
wanych, uktadanie dowcipu z fragmentéw, odgrywanie
rél, bingo, dopasowanie wyrazéw do kontekstéw i ana-
lize dowcipéw pod katem stereotypow.

Podsumowujac, mozemy stwierdzi¢, ze humor
w rekach i w mowie nauczyciela moze pelnic krzepiacs,
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budujaca oraz stymulujaca funkcje, pod warunkiem ze
wykaze sie on wyczuciem i roztropnos$cig, a bedzie sie
wystrzegal szyderstwa, sarkazmu i satyry. Sytuacje ko-
miczne pojawiaja sie w obrebie réznych relacji stano-
wiacych calosé¢ klasowej wspdlnoty, humor moze zatem
odgrywac bardzo wazna role, by¢ cennym sktadnikiem
skutecznego uczenia sie i udanego nauczania.
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W angielskim pubie przy kontuarze stoi dzentelmen w meloniku, a obok niego wy-
soki, dobrze zbudowany marynarz. Elegancki jegomos¢ zwraca sie do sasiada:
- I'm terribly sorry to bother you. I’'m afraid I’'m standing under your foot. (dost. Naj-
mochiej Pana przepraszam, ale obawiam sie, ze stoje pod Pana stopa). Ow zart, nary-
sowany przez satyryka Johna Donegana i dzi$ by¢ moze mato zrozumiaty, to komen-
tarz do tradycyjnej kultury Wysp Brytyjskich. Wszak to naréd, ktéry uwielbia $miacé
sie z siebie, opowiadajac w ten sposdb o swojej ztozonej historii. Charakterystyczny
dla angielskich komedii jest humor umniejszajacy wtasne ego (self-deprecating hu-
mour) i opierajgcy sie na absurdzie. Stosowany na lekcji przynosi wiele korzysci edu-
kacyjnych. Czy nie warto zatem, by towarzyszyt nauce jezyka obcego?

anim zadamy sobie pytanie, czy Anglicy maja lepsze poczucie humoru
niz inne narody i jakie jest nasze poczucie humoru, pochylmy sie nad
definicja. Humor jako stan wesoto$ci ma jedyny stuszny objaw — $miech,
ale ten mozna wywotaé na wiele réznych sposobéw. Smiejemy sie, gdy
jeste$my rozbawieni, ale takze, gdy jeste$my podenerwowani czy zaklo-
potani. Smiech moga tez wywota¢ bodzce fizyczne, chociazby faskotaniem. Do $mie-
chu wystarczy tez widok innej $miejacej sie osoby. W latach 90. opisano przypadek
epidemii $miechu na Tanganice. Mlode dziewczeta dostawaly napadéw niepohamo-
wanej radosci, zarazajac kolejne wioski tak skutecznie, ze trzeba byto zamknaé szkoty
na pét roku. Czy warto sie $miac ze wszystkiego i z niczego? Otdz, po stokro¢ tak!

Zalety Smiechu
Smiech ma wiele zalet spotecznych, emocjonalnych i fizjologicznych. Osoby zartu-
jace i $miejace sie zwykle sa bardziej lubiane. Poczucie humoru pomaga nawiazywaé
i utrzymywac dobre relacje z innymi. Dzieje sie tak pod warunkiem, ze wartosci
innych oséb nie sg przez ten $miech zagrozone. Ale o tych niuansach za chwile.

Smiech moze grupe taczy¢, scala¢, dawac jej sile i poczucie bezpieczenistwa
w obcym $rodowisku. A takim moze by¢ srodowisko etnicznie i kulturowo odmien-
ne. Co ciekawe, osoba najczesciej zartujaca to lider; w klasie moze by¢ to nauczyciel,
ajeszcze cze$ciej klasowy zartownis, czyli przywdédca emocjonalny. Warto sie zasta-
nowi¢, ile korzys$ci przynosi taka rola w grupie. Inna ciekawa obserwacja jest to, ze
znacznie cze$ciej zartuja mezczyzni niz kobiety.

Smiech i humor uzywane s3 do roztadowania wielu emocji. Zartujac, znosimy
napiecie zwigzane z niepewnoscia, skrepowaniem lub lekiem (chociazby przed ko-
munikowaniem sie w obcym jezyku czy podczas wystapien publicznych). Uzywamy
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$miechu jako maski, gdy chcemy komu$ odméwié. Sy-
tuacja uczenia sie jezyka obcego, zwlaszcza u nastolat-
kéw i dorostych, jest sytuacja umiarkowanego zagro-
zenia. Zarty, mniej i bardziej wyszukane, pozwalaja
uczniom poczu¢ sie bezpiecznie. Ci mniej zdolni jezy-
kowo, mniej zmotywowani, majacy deficyty poznaw-
cze moga chcie¢ rozladowac napiecie $miechem. Co
wiecej, dzieki wykorzystaniu humoru integruja sie bar-
dziej z kolegami, zyskuja akceptacje i uznanie, a przede
wszystkim otwieraja sie na komunikacje. A o to prze-
ciez w nauce jezyka chodzi.

Jesli mowa o korzysciach fizjologicznych, $miech
chyba nie ma sobie réwnych. Zaangazowany zosta-
je caly organizm, czlowiek jest pobudzony i czuje sie
przyjemnie, poniewaz moézg uwalnia endorfiny. Pod
wieloma wzgledami $miech jest zdrowy: pobudza
i rozluznia mieénie, poprawia krazenie. Dotlenia orga-
nizm, wzmacnia odporno$¢, pomaga w trawieniu. I co
najwazniejsze w kontekscie nauki, wspomaga koncen-
tracje oraz pamiedé.

Humor jako odreagowanie

Czym jest w takim razie humor? Istnieje kilka teorii,
z ktérych wynikaja wnioski praktyczne dla nauczy-
ciela (por. Veatch 1998; Rojek 2013). Narodzity sie one
z potrzeby zrozumienia zaréwno funkgji, jak i sposobu
tworzenia zartu. Zacznijmy od pierwszej — teorii spad-
ku napiecia i odczuwania ulgi. Wyobrazmy sobie kla-
se nastolatkéw przed egzaminami. Emocje klebia sie
i szukaja yjscia. U wzorowych uczniéw jest nadzieja na
dobre wyniki, ktére sa nagroda w rywalizacji z innymi.
U innych strach przed porazka, zto$¢ na nauczycie-
la badZ szukanie odwetu. Atmosfera staje sie napieta
i roztadowuja ja przede wszystkim glosne komentarze
oraz wybuchy §miechu. Jest to zyzne pole do powstania
zartéw agresywnych, niesmacznych i niestosownych.
W takiej sytuacji rodzi sie czarny humor. W czasach
wojny i kryzyséw z groza radzono sobie réwniez hu-
morem, czesto dosadnym. To byl jedyny sposéb, zeby
nie zwariowad, jak méwiono.

JAK ¢WICZYC?
O ile proces grupowy nie utknal w fazie konfliktu,
a szacunek do nauczyciela nie zostal zachwiany, moze-
my sobie poradzi¢ z najtrudniejszymi emocjami, ktére
wydaja sie wymyka¢ spod kontroli. Po pierwsze, roz-
mawiajmy wprost o emocjach. Istnieja ¢wiczenia, ktére
pozwalaja opisaé, co przezywamy.

Najprostsze narzedzie to tak zwany termo-
metr: rysujemy na duzej kartce podtuzny termometr
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w kolorach od ciemnego niebieskiego na dole przy
temperaturze -20 st., przez neutralny biaty, do gorace-
go czerwonego +30 st. Osoby w grupie w miare regu-
larnie sg proszone o okreslenie swojego nastroju w da-
nym dniu: przyklejaja karteczke ze swoim imieniem na
termometrze w miejscu, ktére odpowiada ich zdaniem
temu nastrojowi. Interpretujemy wspdlnie: czy wyso-
ka temperatura oznacza pozytywne emocje? Jakie? Czy
odnajdujemy w nas réwniez inne emocje, ktére silnie
odczuwamy w ciele? Czy napelniaja nas energig i, jesli
tak, to jak mozemy jej uzy¢?

Nastepny krok to zagospodarowanie twoércze-
go potencjalu humoru, jaki zaistniat w klasie, przez
skierowanie go na tory jezykowe. Mozemy zacza¢ od
wsp6lnego wyszukiwania dowcipéw i meméw w jezy-
ku angielskim. Jak je przeczytad, zeby byly $mieszne?
Pracujemy nad intonacjg i suspensem. Jak je rozumie-
my? Im bardziej nas jaki§ problem dotyka, tym glo-
$niej $miejemy sie z zartu na ten temat. Oto przyklady
dowcipéw, ktére mozemy opowiadad i interpretowad
w kontekscie emocji wspdlnie z uczniami.

Smiejemy sie z naszych stabosci, nabieramy dy-
stansu do samych siebie:

—  Aslgetolder, I remember all the people I lost along
the way. Maybe a career as a tour guide was not
the right choice.

— T have finally discovered what’s wrong with me. On
the left side of my brain there is nothing right and
on the right side there is nothing left.

—  ME: sometimes I talk to myself. ME: OMG, same!
Akceptujemy to, co mamy:

— I love summer in Britain. It's my favourite day of
the year.

—  What’s worse than biting into an apple and
finding a worm? Biting into an apple and finding
half a worm.

Opanowujemy lek przed bélem, $miercia, bra-
kiem akceptacji:

—  What's red and bad for your teeth? A brick.

—  Tombstone engraving: “I TOLD you I was sick.”

—  You know you're not liked when you get handed the
camera every time they take a group photo.
Odreagowujemy zmeczenie (przyktady dla mlo-

dych rodzicéw):

— My wife and I have reached the difficult decision
that we do not want children. If anybody does,
please just send me your contact details and we
can drop them off tomorrow.

— Id like to have kids one day. I don’t think I could
stand them any longer than that, though.



Wyrazamy zto$¢ wzgledem bliskiej osoby lub roz-
czarowanie nig:

—  The other day, my wife asked me to pass her lipstick
but I accidentally passed her a glue stick. She still
isn’t talking to me.

—  Today was a terrible day. My ex got hit by a bus.
And I lost my job as a bus driver!

Ttumaczymy swoja nieche¢ lub brak mobilizacji:
— An apple a day keeps the doctor away. Or at least

it does if you throw it hard enough.

—  Ive just burned 1200 calories. I forgot the pizza
oven.

— Itit wasn'’t for my incredible willpower, I would be
exercising right now.

Rozprawiamy sie z frustracjami szkolnymi:

—  The English teacher called Peter for a graded reci-
tation.“Peter, recite a sentence that begins with 1.”
Peter thought for a moment and slowly said, “I is
the...” The teacher interrupted him and said, “No,
Peter. You say T am’ instead of ‘I is’. Now, try aga-
in.” “Okay,” Peter said. “I am the ninth letter of the
English alphabet.”

Jesli znajdzie sie na to czas na kilku lekcjach, pro-
simy uczniéw o zebranie meméw z czarnym humorem
po angielsku, ktére ich bawia. Czy przekraczaja grani-
ce dobrego smaku? To w duzej mierze zalezy od norm,
jakie wyksztalcity sie w grupie uczniéw. Dotykaja uni-
wersalnych spraw czy sa osadzone w kulturze? Ucznio-
wie moga przygotowaé kréciutkie stand-upy, podczas
ktérych opowiedza po angielsku ulubione zarty. Trzy-
mamy sie jednak humoru, ktéry nie bedzie obrazat ani
grup spotecznych, ani nikogo indywidualnie.

Innym, klasycznym sposobem wplatania humo-
ru w lekcje, jest wspdlne ogladanie seriali komedio-
wych. Znane i lubiane Friends, The Office oraz wie-
le innych, nie tylko wspétczesnych filméw, zawieraja
caly palete typowo anglosaskiego humoru. Dlaczego
taki rodzaj dowcipéw, a nie inny? Czy mozemy po-
da¢ podobne przyktady z naszego jezyka? Czy polskie
zarty da sie przettumaczy¢ tak, aby $mieszyty obco-
krajowcéw? Zdobywanie bieglosci w jezyku obcym
to w duzej mierze rozumienie specyficznego poczu-
cia humoru, ktére wydaje sie by¢ esencja kultury. Jest
to juz wystarczajacy argument dla wspdlnego $mia-
nia si¢ na lekg;ji.

Humor dyskryminujacy

Arystoteles twierdzil, ze humor stoi blisko obelgi — stad
wziela sie teoria wyzszosci. Wiele zartéw balansuje
na krawedzi dobrego smaku. JesteSmy sarkastyczni,
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ponizamy, poslugujemy sie uprzedzeniami. Kawaty
oblondynkach i policjantach sg najlepszym przykfadem
tego typu humoru. Ma to pewne znaczenie w procesie
grupowym — stajemy sie druzyng, bardziej zzyta i wi-
dzaca wspoélny cel, jesli oémieszamy obcych. Problem
zaczyna sie wtedy, gdy dowcip uderza w $rodowisko,
w ktérym jestesmy, np. krzywdzi cze$é oséb w klasie
lub nie pozwala zasymilowac sie z kultura kraju, w kt6-
rym si¢ znalezlismy. Smiejemy si¢ wowczas tylko wte-
dy, gdy potwierdza to nasze stereotypy o innej grupie.
Ewenementem jest $mianie si¢ z wlasnego narodu, co
czynia zaréwno Polacy, jak i Brytyjczycy. Prawdopo-
dobnie tym samym dystansujemy si¢ od stereotypéw,
ktore nas ,uwieraja”. Szukamy wyjatkéw od reguty albo
staramy sie zmieniaé perspektywe, uczac sie tolerancji.
A moze tez ,twardniejemy” przez akceptowanie badz
umniejszanie swoich wad. Tak czy inaczej, taki typ hu-
moru wydaje sie by¢ mato konstruktywny.

Jak ¢wiczyE?

Mtodzi uczniowie z pewnoscig znaja formuty stand-u-
pu i roastu. Stand-up to kabaret jednej osoby wysta-
pujacej przed publicznoscia ze swoimi zartami. Roast
to rodzaj ,uczty” dla go$cia (najczesciej celebryty),
podczas ktérej jego znajomi dowcipkuja na jego temat.
Z racji swojej niewybrednej, wrecz wulgarnej formy,
zaréwno stand-up, jak i roast nie nadaja sie raczej dla
szerokiej publicznosci. Obie formutly kabaretu przybyty
ze Stanéw Zjednoczonych i zdobywaja olbrzymia pu-
blike réwniez w Polsce, przede wszystkich wsréd mto-
dych ludzi. Jednym z typdéw lekcji moze by¢ analizowa-
nie fragmentéw wystapien pod katem socjologicznym
i psychologicznym. Skad wzieto sie przyzwolenie na
tak brutalny humor? Jakie wywotuje emocje u adresata
zartéw i w nas opowie$¢ Demi Moore o swoim mal-
zefistwie z Brucem Willisem? By¢ moze odpowiedz
tkwi w istocie showbiznesu.

Inng lekcja moze by¢ obejrzenie wystapien
Ricky’ego Gervaisa podczas corocznych ceremonii
rozdania Ztotych Globéw. Co i w jakim celu méwi ak-
tor? Jaka jest osobg, jakie ma dokonania i o czym opo-
wiada w mediach spoteczno$ciowych? Paradoksalnie,
obrazajac innych, nawotuje do zachowania najwazniej-
szych humanistycznych wartosci, jak szacunek do dru-
giego cztowieka, do zwierzat, kierowania si¢ rozumem
i pokora w $wiecie nieréwnosci spotecznych. Dlacze-
go zatem humor ten jest tak ostry, brutalny? Czy dla-
tego, ze w ostatnich czasach nastapila wulgaryzacja
jezyka? Czy zawoalowany dowcip nie przyniesie takie-
go rozglosu jak stynne wystapienia z rozdania Ztotych
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Globéw? A moze to rodzaj bezkompromisowego ma-
nifestu, gdyz aktor chce wykrzyczeé racje tych, kté-
rych nikt zwykle nie stucha.

Na koniec, w $wietle niedawnej $mierci Ksie-
cia Filipa, mozna przypomnie¢ o jego nietuzinkowym
temperamencie i tysiacach zartéw. Brytyjczycy podob-
no kochali jego wypowiedzi, ktére nie przystaja do dzi-
siejszego, dbajacego o poprawno$¢ polityczna, $wia-
ta. Dziennik ,The Independent” nie omieszkat w dniu
odejscia 99-latka przypomnieé jego najbardziej nietak-
towne dowcipy:

—  Deaf? If you're near there, no wonder you are deaf
(said to a group of deaf children standing near
a Caribbean steel drum band in 2000);

—  Ifyou stay here much longer, you will go home with
slitty eyes (to 21-year-old British student Simon
Kerby during a visit to China in 1986);

—  You managed not to get eaten then? (to a British
student who had trekked in Papua New Guinea,
during an official visit in 1998);

—  Aren’t most of you descended from pirates? (in the
Cayman Islands in 1994);

—  You could do with losing a little bit of weight (to
hopeful astronaut, 13-year-old Andrew Adams)
(Saul 2021).

Czytajac te wypowiedzi, odkrywamy nie tylko
temperament ksiecia, ale tez — niestety — postkolo-
nialne pozostalo$ci kultury brytyjskiej, w ktérej wi-
doczny jest podziat klasowy, jak i lekcewazacy stosu-
nek do innych narodowosci. By¢ moze jest to dobry
impuls do poznania kultury anglosaskiej w szerszej,
historycznej perspektywie. Szczesliwie, prasa i ksiaz-
ki dostarczaja wiele materialu, ktéry dotyka kultury
w bardziej krytyczny i mniej idealizujacy Brytyjczy-
kéw sposéb.

Podobne refleksje moga przyjs$¢ po lekturze frag-
mentéw ksiazki Surely You're Joking, Mr. Feynmann!Je-
den z najwybitniejszych fizykéw, noblista, przez swoje
osobiste opowiesci obnaza patriarchalne i nietoleran-
cyjne spoleczenistwo potowy XX w. Nietrudno uzna¢
za seksistowski rozdziat ksigzki, w ktérym Feynmann
dowcipkuje na temat sposobéw podrywania kobiet.
Autor pisze ze swada i umie wywota¢ usmiech na na-
szych twarzach. Co nie przeszkadza jednak temu, aby
po lekturze zmieni¢ ton na bardziej powazny i rozma-
wiaé¢ o glosnym niedawno ruchu #MeToo. By¢ mo-
ze wprowadzanie dyskryminujacego humoru jako

tematu lekeji jest ryzykowne, ma jednak potencjat wy-
chowawczy, stuzacy budowaniu empatii i wrazliwosci
miedzykulturowe;j.

Humor absurdalny

Teoria niespoéjnosci (inkongruencji)! ttumaczy humor
jako zestawienie dwdch niespodziewanych elemen-
téw. W tej kategorii miesci sie humor abstrakcyjny
i absurdalny. Zwykle, styszac poczatek opowiesci, do-
powiadamy sobie jej ciag dalszy, ktéry wydaje sie by¢
oczywisty badZ prawdopodobny. Jednak autor dowcipu
wytraca z bezpiecznych toréw, podajac zupelnie nie-
spodziewana puente. Dobrze dobrana, moze wywotaé
salwy $miechu. Ale moze tez by¢ niezrozumiana i zby-
ta wzruszeniem ramion. Teoria ta jest $cisle zwigzana
z jedng z definicji kreatywnosci — pojeciem bisocjacji
(por. Necka 2003; Kaufman 2011). Wedlug niej twor-
czy produkt, a w tym przypadku humor, powstaje, gdy
zestawi sie ze soba dwa rézne uktady odniesienia. Im
bardziej trafne jest to drugie skojarzenie, tym dowcip-
niejszy zart. Dla przyktadu: Mdj mgz wybierat sie w de-
legacje. Wieczorem spakowat walizke, rano jg zamknagt
i wyszedt. Po pdt godzinie wrdcit wkurzony, wypuscit
kota z walizki i znéw wyszedt.

Humor niespéjny moze by¢ tez bardziej abstrak-
cyjny, osadzajacy sie na grze stéw. Poznajac go w ob-
cym dla nas jezyku, jeste§my mocno ograniczeni zna-
jomoscia wieloznaczno$ci i niuanséw lingwistycznych.
Dowcip ten moze by¢ gteboko osadzony w kulturze. Na
szczedcie istnieje wiele przykladéw humoru niespéjne-
go, ktéry jest dos¢ uniwersalny.

Jak ¢wiczyC?

Kto pamieta jeszcze filmy Braci Marx? Ich absurdal-
ny humor, w duzej mierze sytuacyjny i bez stéw, byt
niepowtarzalny. Ale czy na pewno? Komicy poznaja
formuly i wykorzystuja techniki twérczego myélenia,
dzieki ktérym produkuja tego rodzaju dowcip. Humor
niekongruentny, czyli niespdjny, jest tez gtéwnym ele-
mentem gier improwizowanych.

Poznajmy niektére cytaty jednego z braci,
Groucho Marxa, i zobaczmy, na czym owa niespdjnosé
polega:

—  Those are my principles, and if you don’t like
them... well, I have others;

—  Behind every successful man is a woman; behind
her is his wife;

1 Rozwazania teoretyczne dot. humoru, w tym m.in. nt. inkongruencji takze w artykule Kamila Iwaniaka pt. Ten si¢ Smieje, kto si¢ Smieje ostatni? Refleksja nad
obecnoscig humoru podczas lekcji — przeglad literatury przedmiotu w niniejszym wydaniu JOwWS — przyp. red.
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—  Outside of a dog, a book is a man’s best friend.

Inside of a dog, it’s too dark to read;

—  Marriage is a wonderful institution, but who
wants to live in an institution?;

— A man’s only as old as the woman he feels;

—  Who are you going to believe, me or your own eyes?

— A child of five would understand this. Send some-
one to fetch a child of five.

— A black cat crossing your path signifies that the
animal is going somewhere.

Czytanie dowcipnych zlotych mysli to przy-
jemno$¢. Ale prawdziwa satysfakcje daje tworze-
nie. Zawigzmy wiec w klasie klub komediowy, w kt6-
rym uczniowie zaprezentujg swoje kabarety. Mozna
oprze¢ sie na grach improwizowanych majacych swdéj
szablon (np. w zasobach improvencyclopedia.org) lub
zaczerpnaé z komediowych zrédet (chociazby z kul-
towego Monty Pythona). Doskonatym sposobem na
uczenie si¢ od mistrzéw jest rozsypanka: uczniowie
dostaja rozsypane fragmenty dowcipnych zlotych
mysli, a ich zadaniem jest dopasowac puente do po-
czatku dowcipu.

Jednym z ¢wiczen na tworzenie elementéw hu-
morystycznych jest wymyslanie zaskakujacych analo-
gii (im wiecej grupa ich stworzy, tym wieksza szansa
na zabawny efekt). Uczniowie wraz z nauczycielem ro-
bia burze mézgdw: wspdlnie wypisuja na tablicy, jakie
moga by¢ typowe i sztampowe rozwiniecia tych analo-
gii. Nastepnie w malych grupach uczniowie wytezaja
umysty, aby jak najbardziej oddali¢ sie od sztampowych
skojarzen. Rozwijaja podane zdania, np. Life is like... /
Going to work is like... itp., tak aby powstata absurdal-
na i zabawna puenta, ktéra bedzie jednoczeénie trafna,
wywolujaca reakcje — No wilasnie! Nastepnie dopisuja
niespodziewane i $mieszne konsekwencje codziennych
zachowan do ropoczetych zdan, np: If you get up ear-
ly... / Washing your hair in the evening means... itp. Jesli
grupy napisza wiele tego typu zlotych mysli, mozemy
zaproponowac konkurs na najzabawniejsza.

Kolejny pomyst na lekcje to krétkie skecze i frag-
menty komedii wy$wietlane przez BBC Comedy (i do-
stepne w internecie). Filmy opieraja si¢ na tym wtlasnie
rodzaju humoru, przy okazji komentujac wiele aktual-
nych tematéw spolecznych. Jest tam skecz If High Stre-
et Shopping was like Online Shopping o checi zakupu
butki w piekarni, co utrudniaja procedury znane nam
ze sklepéw internetowych (podawanie danych osobo-
wych; zaznaczanie, ze nie jest sie robotem). Jest skecz
Do you speak English doprowadzajacy do absurdu py-
tania turystow oraz Northerner terrifies Londoners by

taskotanie umystu na lekcjach jezyka angielskiego dla mtodziezy i dorostych

saying Hello pokazujacy réznice kulturowe. Inny skecz,
$ci$le nawigzujacy do aktualnych wydarzen spotecz-
nych, z kilkoma niespodziewanymi zwrotami akcji, to:
A handy guide to making a public apology.

Ostatnim proponowanym tu ¢wiczeniem jest
uczenie wieloznaczno$ci za pomoca gry stéw (puns).
Gars$¢ przyktadéw najlepiej zaczerpnac z ksigzek i ko-
lekcji internetowych. Rzadko sie zdarza, by uczniowie
sami tworzyli tego rodzaju kalambury, cho¢ tych bar-
dziej zaawansowanych warto postawi¢ przed takim
wyzwaniem z uzyciem stownika. Ponizej najciekawsze
przyktady:

—  Can February March? No, but April May.
—  Did you hear about the restaurant on the moon?

Lheard the food was good but it had no atmosphere.
— [ don'’t trust stairs because theyre always up to

something.

— A man sued an airline company after it lost his
luggage. Sadly, he lost his case.

— A cross-eyed teacher couldn’t control his pupils.

— She had a photographic memory, but never
developed it.

—  How did the picture end up in jail? It was framed!

—  Coffee has a rough time in our house. It gets
mugged every single morning!

— I was wondering why the ball was getting bigger.

Then it hit me.

—  Never trust an atom, they make up everything!

—  Waking up this morning was an eye-opening
experience.

—  Getting the ability to fly would be so uplifting

—  It’s hard to explain puns to kleptomaniacs because
they always take things literally.

Humor a zapamietywanie

Skoro humor ma tyle zalet, to powinien by¢ nieod-
tacznym elementem lekcji, czyz nie? Odpowiedz jest
bardziej ztozona. Ekspertymenty naukowe pokazuja,
ze humorystyczne tresci zwiekszaja ilo§¢ zapamieta-
nego materialu w poréwnaniu z tre§ciami neutralny-
mi (zob. Banas 2011). Dotyczy to wszakze drobnych
elementéw i prawdopodobnie ten fenomen zachodzi
dzieki emocjonalnemu uwypukleniu czy skontrasto-
waniu tresci. Jesli na liscie rzeczownikéw znajdzie
sie stowo, ktére kojarzy nam sie z czym$ i wywolu-
je $émiech, prawdopodobiefistwo zapamigtania tego
rzeczownika jest wieksze. Nalezy jednak wiedzie¢,
ze regula ta nie wplywa na ogélny przyrost wiedzy.
Badania pozwalaja tez wyciggnac przeciwne wnioski:
humor raczej rozprasza i moze skutkowa¢ deficytami
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w uczeniu sie. Przy metodach opierajacych sie na za-
bawie ludzie buduja ogdlne afektywne modele ma-
terialu (tzw. uczenie sie afektywne), zamiast maga-
zynowa¢ wiedze przez poznawcze przetwarzanie
i porzadkowanie faktéw (tzw. uczenie sie kognityw-
ne) (por. Banas 2011; Bolkan, Griffin, Goodboy 2018).
Oznacza to tyle, co uczenie sie chaotyczne, kierowane
emocjami, organizowane wedlug luZznych skojarzen
(prawopoltkulowe) versus uczenie si¢ poprzez anali-
tyczne porzadkowanie wiedzy (lewopétkulowe). Co
wiecej, zabawny nauczyciel to jedno — jest lubiany
i dla niego si¢ uczymy, za$ wplatanie humoru w po-
lecenia czy postugiwanie sie zartem w sytuacjach wy-
magajacych skupienia to drugie. Efekt moze by¢ inny
od oczekiwanego.

Humor ma pozytywny wplyw na nauczanie
pod wieloma wzgledami. Dobry dowcip mozna na-
zwal laskotaniem moézgu: odpreza, poprawia atmos-
fere w grupie, sprzyja akceptacji kolegéw i nauczycie-
la. Zart jest skuteczny, gdy jest niespodziewany i daje
silny bodziec do zapamietania konkretnych tresci.
Pomaga przy zdobywaniu kompetencji kulturowych,
a przede wszystkim ma zbawienny wplyw na nastréj
i relacje miedzyludzkie w klasie. Przez to podnosi
ogblng motywacje do uczenia sie.
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W dydaktyce jezykdw obcych centralnym tematem XXI| wieku - oprécz nowych
technologii, ktére w czasie pandemii zyskaty dodatkowe znaczenie - stata sie mo-
tywacja. To jej poswiecono ogromng liczbe publikacji, to ten wtasnie temat zdo-
minowat kongresy i konferencje, to ta problematyka wcigz krdluje w programach
warsztatéw i szkolert nauczycielskich. Jak jednak sprawi¢, by budowanie uczniow-
skiej motywacji nie byto tylko poboznym zyczeniem metodykdéw i nauczycieli, lecz
miato racje bytu w realnym swiecie?

rudno sie dziwi¢ tak szerokiemu zainteresowaniu motywacja. Wiemy

juz zaréwno z badan, jak i z potocznej obserwacji, ze silnie motywowa-

ny uczen osiaga wyzsze wyniki nauczania niz jego stabiej motywowani

réwiesnicy (Doérnyei i Ryan 2015). Jednak wiemy tez, ze z motywowanym

uczniem kazdemu nauczycielowi o wiele tatwiej sie pracuje, tatwiej tez
uzyskac satysfakcje z wykonanej pracy, stad zrozumiale dazenie nauczycieli do tego,
by uzyskaé wplyw na ten czynnik.

Pojawia sie tu jednak watpliwo$¢ zwiazana z etycznym wymiarem wywiera-
nia wplywu. Motywacja jest emocja, a $wiadomy wplyw na emocje drugiego czto-
wieka, w akademickim rejestrze mowy, oznacza manipulowanie pewna zmienng
ulokowana w psychice innej osoby. Tego rodzaju manipulacja w badaniach nauko-
wych zawsze rodzi pytania etyczne, cho¢ przyjmuje sie, ze — o ile owa osoba jest
o tym poinformowana, a manipulacja zmienng zmierza do poprawy sytuacji tej oso-
by — dzialanie takie jest uznawane za w pelni akceptowalne i wyraza na nie zgode
odpowiednia komisja, ktéra ocenia badanie przed jego podjeciem pod katem spet-
niania przezen wymogéw etycznych. W jezyku potocznym manipulacja ma jednak
inne, mniej pozytywne konotacje i oznacza wywieranie wptywu na druga osobe nie
zawsze dla jej dobra, a przewaznie dla wlasnej wygody. Co wiecej, potocznie o mani-
pulacji méwimy tez wtedy, kiedy osoba, na emocje lub dziatania ktérej chcemy wy-
wrze¢ wplyw, nie ma §wiadomosci naszych intencji i dziatan (Cialdini 1994).

Moéwigc o ksztaltowaniu motywacji ucznia w nauce jezyka obcego, mamy gwa-
rancje, ze staraniem o wzbudzenie motywacji nie tylko nie zaszkodzimy uczniowi,
a przeciwnie — mozemy wesprze¢ jego wysilek. Wiemy bowiem, ze — jak powiedziano
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wyzej — istnieje pozytywna korelacja miedzy pozio-
mem motywacji a wynikami nauczania, a takze ne-
gatywna korelacja miedzy intensywno$cia motywa-
cji a subiektywnym poczuciem wysitku i ilo$ci pracy
wktadanej w opanowywanie jezyka (Strelau i Dolin-
ski 2008). Uczen wie o naszych staraniach o jego uwa-
ge i motywacje oraz ma $wiadomos¢, ze ten wlasnie
rodzaj naszych dziatan nie moze mu zaszkodzi¢. Nie
wchodzi tu zatem w gre watpliwo$¢ etyczna.

Jest jednak w zainteresowaniu nauczycieli mo-
tywacja pewien element myslenia zyczeniowego,
opartego na wierze, ze motywacja da sie zbudowa¢
i utrzyma¢, a wtedy zycie szkolne stanie sie pasmem
sukceséw. Warto zatem zastanowic sie, w jakim stop-
niu jest to mozliwe i na co nauczyciel moze liczy¢, by
poradzi¢ sobie w §wiecie realnym.

Motywacja do nauki a atrakcyjnosé zajec

Jako panstwo czlonkowskie Rady Europy i Unii Eu-
ropejskiej Polska przystala na polityke jezykowa,
uzgodniona przez delegatéw wszystkich krajéw
uczestniczacych, i skutecznie ja realizuje. Oznacza
to, ze — zgodnie z przyjetymi ustaleniami — obnizono
w naszym kraju wiek rozpoczynania nauki pierwsze-
go jezyka obcego az do przedszkola i wprowadzono
obowiazkowa nauke drugiego jezyka obcego od klasy
siddmej szkoty podstawowej, czyli dla uczniéw w wie-
ku 12-13 lat. To doskonale rozwiazanie, w pelni od-
powiadajace miedzynarodowym rekomendacjom. Jak
kazda $wietna taktyka ma ona jednak pewne skut-
ki uboczne, nie zawsze fatwe dla nauczycieli. Otéz
dawniej, gdy nauka w ogromnej mierze odbywata
sie w trybie lekcji prywatnych lub w szkotach jezy-
kowych, nauczyciele pracowali z niereprezentatywna
grupa uczniéw z tego przedzialu wiekowego. Dziato
sie tak dlatego, ze sila rzeczy uczniowie korzystaja-
cy z platnego, pozaszkolnego nauczania pochodzili
z rodzin o wyzszym statusie finansowym i o lepszym
wyposazeniu domu. Czesto oznaczalo to wyzsze
wyksztalcenie rodzicéw, a przynajmniej ich wieksze
aspiracje edukacyjne i udzial w kulturze, nierzadko
tez pelniejsze wsparcie dziecka w jego edukacyjnych
staraniach. Fakt kierowania go na ptatne lekcje wigzat
sie tez (i nadal wiaze) z wiekszym naciskiem rodzi-
c6éw na wysitek wktadany w nauke. Z kolei brak ocen
i mozliwo$¢ wiekszego wplywu ucznia i jego rodzicéw
na to, co dzieje sie na zajeciach i w jakim dzieje sie to
tempie, zwiekszaly che¢ udziatu w lekcjach. Motywa-
cja wewnetrzna ucznia wiazala sie wiec z motywacja
zewnetrzng.
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Rozwigzanie rozsadne i zgodne z miedzynaro-
dowa polityka edukacyjna i jezykowy, jakim jest ob-
nizenie wieku rozpoczynania obowiazkowej nauki je-
zykéw obcych, wplywa jednak znacznie na motywacje
uczniéw. Nie jest tatwo o ten sam jej poziom wtedy,
gdy w nauce uczestniczg wszyscy uczniowie, zaréw-
no ci, ktérym nie zaszczepiono poczucia przydatnosci
nauki w ogdle, a nauki jezyka obcego w szczegdlnosci,
jak i ci, ktérzy w domu nie moga liczy¢ na jakiekolwiek
wsparcie edukacyjne. Nie jest tez tatwo o motywacje
wtedy, gdy jezyk z atrakcyjnego, dodatkowego przed-
miotu staje sie po prostu jednym z przedmiotéw szkol-
nych, a zatem elementem statego obowigzku, w dodat-
ku narazajac na otrzymanie zlej oceny.

Obecnie, w czasach pandemii, motywacja ucz-
niéw nadal nie jest wysoka — teraz z racji zmecze-
nia nauka online. Dzieci i nastolatkowie, uczacy sie
juz od ponad roku w systemie zdalnym i pozbawie-
ni zwyktych, ale jakze potrzebnych im kontaktéw ré-
wiesniczych, sg dzi§ stesknieni za szkota. Z tego po-
wodu ich motywacja nieco rosnie, niemniej pandemia
jest wyjatkowa sytuacja, ktéra nie bedzie trwata wiecz-
nie; trudno zreszta nawet zyczy¢ sobie utrzymywania
motywacji takim kosztem. Spéjrzmy zatem prawdzie
w oczy: oczekiwanie silnej, trwatej motywacji na skale
masowa w systemie szkolnym to jednak tylko idealizm.
Tego rodzaju motywacja bedzie zawsze udziatem tylko
nielicznych uczniéw. Nauczyciele, ktérzy sa tego $wia-
domi i dobrze zdaja sobie sprawe ze skali trudnosci,
poszukuja atrakcyjnych sposobéw prowadzenia lek-
cji. Najczesciej stosowane sg wtedy gry rywalizacyjne,
gdyz nauczyciele zauwazaja, ze rywalizacja pozwala
szybko uzyska¢ uwage uczniéw i spowodowac ozywie-
nie w grupie. Po ogloszeniu wynikéw pozostaje jednak
tylko jeden motywowany, czyli zwyciezca, i duza grupa
zniecheconych. Z kolei, jesli rywalizacja jest grupowa,
zespdt przegrywajacy czesto zaczyna obwiniaé jedne-
go ucznia, co psuje relacje w klasie. Warto wiec szuka¢
innych sposobéw, a jesli decydujemy sie na gry — ko-
rzystniejsze sa te, ktére zaktadaja wspédtprace.

Jakiegokolwiek jednak rodzaju nauczyciel znajdu-
je materialy, aktywnosci i techniki w celu zwigkszenia
atrakcyjnos$ci zaje¢ lekcyjnych, zawsze powstaje pyta-
nie, czy atrakcja nie staje sie przypadkiem gléwnym
celem lekcji. Zwazywszy nadrzedny cel dydaktyczny
wyznaczony przez program, wiemy, ze nie tedy dro-
ga. Atrakcyjno$¢ powinna by¢ w tej sytuacji srodkiem,
a nie celem. Z reguly przyjemne i relaksujace aktyw-
nosci sa jedynie sposobem na dotarcie do dydaktycz-
nego punktu docelowego. Zdarzajg sie jednak sytuacje



wyjatkowe, kiedy hierarchia celéw moze ulega¢ od-
wréceniu — paradoksalnie wiasnie po to, by z czasem
osiagna¢ zaplanowane cele dydaktyczne.

Najbardziej typowe sytuacje tego rodzaju po-
jawiaja sie, gdy grupa jest zniechecona i ospata, na-
uczyciel napotyka mur milczenia, co czasem bywa
okreslane potocznie jako ,zty dzied” uczniéw, ale mo-
ze tez zdarzaé sie cze$ciej. Bywa tak zazwyczaj wte-
dy, kiedy uczniowie maja negatywne do$wiadczenia
z poprzednich okreséw nauki jezyka, szczegdlnie gdy
nowy nauczyciel przejmuje klase po nauczycieluy, z nie-
znanych nam powodéw, nielubianym przez te grupe.
Pojawia si¢ wtedy zjawisko, ktére opisal po raz pierw-
szy Stephen Krashen (1982) i okreslit terminem ,filtr
afektywny” (affective filter). Jest to emocjonalny mur
zbudowany z odczu¢ negatywnych, ktérymi uczacy
sie blokuje dostep wszelkich dydaktycznych bodzcéw,
gdyz jego doswiadczenie uczy, ze moga one okazaé sie
nieprzyjemne. Blokujac wszystko, blokuje tez zarazem
dostep nowych informacji i wlasna aktywno$¢, unie-
mozliwiajgc tym samym zachodzenie procesu uczenia
sie. W takim kontekscie nauczyciel i tak nie zrealizu-
je celéw dydaktycznych, dopdki nie usunie lub choéby
nie obnizy tego muru (Hui Chin Lin 2008). Wéwczas
ukierunkowanie lekcji na jej atrakcyjnosé, na gry i za-
bawy, piosenki czy rap jezykowy, nawet bardziej niz na
cel dydaktyczny, pozwala stopniowo rozgeszczaé ten
filtr, az dochodzi do momentu, kiedy mozna skutecz-
nie uczy¢, traktujac atrakcyjno$¢ juz jako $rodek, a nie
gltéwny cel.

Nawet w przypadku niewystepowania filtru afek-
tywnego lekcje jezyka obcego moga — réwniez z powo-
du przesztych doswiadczen — nie kojarzy¢ sie uczniowi
z mitymi doznaniami. Wskutek takiej negatywnie za-
barwionej emocjonalnie pamieci uczacy sie przystepu-
je do nowych zajeé bez entuzjazmu. Pomaga wtedy sko-
rzystanie z wiedzy o efekcie pierwszenstwa (primacy
effect) i efekcie $wiezo$ci (recency effect), okreslanych
niekiedy jako ,efekt wanny” (bathtub effect), wyobraza-
jacy ksztalt krzywej pamieci, zblizony do ulozenia cia-
fa w wannie, kiedy to najwyzej usytuowana jest u ka-
piacego sie glowa i stopy. Badania pamieci informuja,
ze najlepiej zapamietujemy to, co pojawito sie najwcze-
$niej i to, co pojawito si¢ na samym konicu (Necka i in.
2008). Jesli nauczyciel chce spowodowaé u ucznia po-
zytywne zabarwienie emocji, jakie beda towarzyszy¢
pomysleniu o ostatniej lekcji, warto rozpocza¢ ja kilko-
ma minutami lubianej zabawy, ktéra moze zresztg sku-
tecznie pelni¢ funkcje rozgrzewki jezykowej (warm-
-up), ale tez zakonczy¢ zajecia aktywno$cia lubiana
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przez uczniéw — gra czy piosenka. Wymaga to jednak
dobrego zaplanowania czasu lekcji. Dydaktycznym ko-
fem ratunkowym, neutralizujacym nieche¢, staje sie
wiec atrakcja serwowana zawsze na poczatku i na kon-
cu zajec.

Atrakeyjnos¢ jest zawsze ceniona przez uczniow.
Powstaje jednak pytanie, czy nauczyciel ma obowia-
zek zawsze dba¢ o zadowolenie uczniéw i ich rodzicéw.
W pelni nie udaje sie to chyba nikomu, ale wazne, by
rozbiezno$¢ nie byta zbyt duza i by nie doprowadzi¢ do
konfliktu, poniewaz ten nigdy nie jest optacalny — po-
chlania wiele czasu i energii, a do tego zaburza relacje,
nawet na dlugo po jego rozwiazaniu. Przede wszyst-
kim warto mu wiec zapobiec, a kluczem do prewen-
cji jest zawsze kontrakt klasowy, dla wszystkich stale
widoczny i czesto przypominany, komunikowany tez
juz na poczatku nauki takze rodzicom. Wszelkie wyja-
$nienia spornych kwestii i odpowiedzi na pytania po-
winny zosta¢ podane wczes$nie, juz na poczatku roku
szkolnego. Wéwczas jest bardzo mate prawdopodo-
bieistwo wystapienia niespodziewanych pretensji czy
zadraznien.

Nawet przy braku nieporozumieni pojawia sie jed-
nak zawsze pytanie o granice miedzy realizowaniem
celéw programowych a spelnianiem Zzyczen. I tu na-
uczyciel moze, w przypadku rozbiezno$ci oczekiwan,
postuzy¢ sie argumentem podstawy programowej
i opartych na niej egzamindw zewnetrznych, ale tez wy-
maganiami dyrekeji i konieczno$cia podporzadkowa-
nia sie przetozonym, do ktérych moze tez delegowaé
ewentualne pytania oraz pretensje, jesli nie udato sie ich
unikngé. Zaspokojenie oczekiwan, a zarazem realizacje
celéw dydaktycznych, utrudniaja klopoty z zachowa-
niem uczniéw.

W przypadku uczenia dzieci — nie ulatwia pracy
nauczyciela ich naturalna ruchliwo$¢ fizyczna i emo-
cjonalna, ale tez charakterystyczny dla nich typ uwagi.
Uwaga mimowolna wydaje si¢ czesto dekoncentracja,
czy wrecz niegrzecznoscia, a jest tylko podreczniko-
wym zachowaniem uczgcego sie dziecka, ktdre nie po-
trzebuje skupienia i skierowania uwagi na nauczyciela,
by przyswaja¢ nowy material. To dopiero okres doj-
rzewania wysuwa na plan pierwszy uwage dowolna,
wymagajaca $wiadomej uwagi i koncentracji na zada-
niu, by proces uczenia si¢ zachodzit skutecznie. Prace
utrudnia tez wielu nauczycielom jeszcze jedna cecha
funkcjonowania dziecka, a mianowicie jego podatno$¢
na intensyfikowanie zachowania wskutek pojawiania
sie nowego bodzca. Zwrécenie uwagi dziecku przed-
szkolnemu lub wczesnoszkolnemu, gdy stuka czy kopie
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krzesto, powoduje przez dluzsza chwile jedynie inten-
sywniejsze zaangazowanie w krytykowana czynno$¢,
a to odbierane jest przez wielu nauczycieli jako celowy
opér. Efektem bywa karanie dziecka lub grupy odmo-
wa atrakcji: ulubionej zabawy, co — w rezultacie — przy-
nosi efekt odwrotny od zamierzonego, czyli zniechece-
nie do nauki.

Z kolei w przypadku uczniéw nastoletnich — pra-
ce utrudnia nauczycielowi ich impulsywno$¢ i pojawia-
nie sie gwaltownych emocji nieproporcjonalnych do
bodzca. Dochodzi do tego brak samoregulacji i skfon-
no$¢ do natychmiastowego przektadania emocji na za-
chowanie. Ku zdumieniu nauczycieli najwiecej sytu-
acji konfliktowych pojawia sie na pierwszych lekcjach,
a owe konfliktowe poranki wiaza sie z naturalna cecha
okresu dojrzewania, jaka stanowia nocne zaburzenia
snu i potrzeba uzupelnienia jego braku rankiem. Nie-
mozliwo$¢ zaspokojenia tej potrzeby poteguje drazli-
wos$¢ 1 sprzyja ztemu zachowaniu, ktére czesto kara-
ne bywa wlasnie wycofaniem nagrody, jaka sa ulubione
aktywnosci jezykowe. A to dziatanie przeciwskutecz-
ne, gdyz i tu pojawi sie wtedy u uczniéw zniechecenie.

Co powoduje zniechecenie i apatie ucznia?
Najczesciej zniechecenie jest wynikiem pojawienia sie
poczucia niesprawiedliwo$ci, a strefa najbardziej po-
datna na takie poczucie jest, oczywiscie, ocenianie.

U dzieci, takie poczucie pojawia sie wtedy, kie-
dy nauczyciel tworzy hierarchie uczniéw, méwiac,
kto umie wiecej, kto mniej i poréwnuje ich, co zache-
ca chwalonego i buduje poczucie zawodu oraz nie-
che¢ u pozostalych. Zniechecenie tworzy tez kamu-
flowanie ocen — jakkolwiek w przedszkolu i nauczaniu
wczesnoszkolnym ocen sie nie stawia, to jednak liczba
elementéw, takich jak tarcze, piérka czy serca, precy-
zyjnie informuje dziecko o jego wynikach, a taka infor-
macja przy braku formalnych ocen ukazuje tylko hipo-
kryzje systemu i zniecheca wiele dzieci. Mozna to robi¢
tylko wtedy, kiedy dziecko poréwnuje sie samo ze soba,
na przyklad poréwnuje swoja obecng prace z poprzed-
nig, a nie wéwczas gdy wprowadza sie poréwnania za-
burzajace relacje miedzy dzie¢mi.

Jak pisatam juz wczesniej (Komorowska 2020),
najczestszg przyczyna tworzenia si¢ poczucia niespra-
wiedliwosci u nastolatkéw sa sprawdziany — te prze-
prowadzone z zaskoczenia lub za kare. Nierzadko jako
niesprawiedliwa jest przez ucznia traktowana utra-
ta punktéw za drobny blad, np. w pisowni wyrazu, ale
tez za to, co nie bylo celem testu (np. btad gramatycz-
ny w notatce napisanej na podstawie wystuchanego
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tekstu w tescie rozumienia ze stuchu). Zniechecaja tez
niektére sposoby wyrazania krytyki przez nauczycie-
la, a szczegdlnie krytyka publiczna przed cala klass,
obrazanie, wy$miewanie lub pozwalanie na to innym
uczniom.

Zniechecenie wywoluje tez zakaz poprawienia
oceny pod koniec semestru czy roku. To sporny pro-
blem, jako ze wielu nauczycieli uwaza, iz uczen nie
przeéwiczy wtedy tego materiatu i nie utrwali go w pa-
mieci dlugotrwatej. Nauczyciele podkre$laja tym sa-
mym, ze nie wolno dopuszcza¢ do braku systema-
tyczno$ci, argumentujac, ze jest to niesprawiedliwe
wzgledem innych uczniéw. Wskazuja tez brak czasu na
poprawe.

Sadze jednak, ze mozna i warto unikna¢ takiego
zniechecenia. Przede wszystkim uczen, ktéry nie do-
stanie zgody na poprawe, niczego sie juz z tego powodu
nie nauczy. Nie jest tez wtedy zasadna dyskusja o ty-
pach pamieci, gdyz nie bedzie materiatu, ktéry w ogé-
le m6glby znalezé sie w jakiejkolwiek jego pamieci, tak-
ze w tej dlugotrwalej. Poza tym gléwnym celem nauki
jest opanowanie jezyka i nigdzie nie jest powiedziane,
ze trening systematycznosci jest od tego celu wazniej-
szy. Wreszcie istnieja sposoby na to, by zgoda na po-
prawe nie okazata sie niesprawiedliwa wobec pozosta-
tych uczniéw. W kontrakcie klasowym mozna zawrzeé
informacje, ze poprawe trzeba zglosi¢ wczesniej (kon-
trakt ma okresli¢ o ile wcze$niej), poprawa moze pod-
nie$¢ ocene tylko o jeden stopien, a oprécz odpowied-
nio dobrego wypelnienia poprawkowego testu czy
udzielenia dobrych odpowiedzi ustnych uczen mu-
si — wlasnie jako rekompensate za brak systematycz-
nosci — zrobi¢ co$ wiecej, czego nie musieli zrobi¢ in-
ni uczniowie, np. napisa¢ wypracowanie, przygotowac
projekt, przeczyta¢ dodatkowa lekture i sporzadzi¢ no-
tatke z niej czy zrobi¢ dodatkowy zestaw ¢wiczen. Nie
ma tez powodu sadzi¢, ze po$wiecenie na poprawe jed-
nej lekcji w koricu semestru czy roku to czas niemozli-
wy do znalezienia przez nauczyciela.

Zniechecenie pojawia sie jednak bynajmniej nie
tylko z okazji oceniania. Wystepuje ono réwniez wtedy,
gdy nauczyciel — po zadaniu pytania — nie daje ucznio-
wi czasu na sformutowanie odpowiedzi i natychmiast,
impulsywnie, kieruje pytanie do innej osoby. Tak zwa-
na pedagogika czasu (pedagogy of time), ktéra skia-
nia nauczyciela do podarowania uczniowi chwili do
namystu, pozwala uniknaé¢ wielu sytuacji budzacych
opor i blokujacych gotowos¢ do wypowiadania sie. Nie
skfania tez do wypowiadania sie koncentracja nauczy-
ciela na kilku czesto wypowiadajacych sie uczniach,



stale zwracanie sie¢ do nich z pytaniami, udzielanie
im glosu w pierwszej kolejno$ci i pozwalanie na diu-
gie wypowiedzi, ktére nie dajg szansy innym. Pozosta-
li uczniowie szybko sie wycofuja z préb zabrania glosu,
a z czasem nie podnosza nawet reki, by zasygnalizowa¢
swa chec wziecia czynnego udzialu w lekeji.

To jeszcze wcale nie wszystko. Bardzo znieche-
ca czeste, demotywujace poprawianie w trakcie wypo-
wiedzi, ktére uczen traktuje jako upokorzenie, szcze-
gélnie ze ma to miejsce na forum catej klasy. Nie
mozna jednak pozostawiac¢ btedéw bez poprawy, gdyz
wypowiadajacy sie nie bedzie czynit postepdw, a po-
zostali uczniowie moga uznaé, ze nieskomentowana
wypowiedz jest poprawna. Dlatego najkorzystniej jest
uzywacé tak zwanego recast — podania poprawnej for-
my na tyle wyraznie, by wszyscy to ustyszeli, ale na ty-
le cicho, by nie zakl6ci¢ wypowiedzi ucznia i nie skia-
nia¢ go do przerwania wypowiedzi.

Jak wida¢ z powyzszych uwag, zniechecenie
najczesciej wiaze sie z takim dzialaniem nauczycie-
la, ktére odbierane jest jako niesprawiedliwe i taka je-
go reakcja, ktéra odczytywana jest jako obrazliwa czy
upokarzajaca. Jest to wiec sfera relacji interpersonal-
nych, a nie procedur dydaktycznych, cho¢ to wilasnie
z nich moze wynika¢ zachowanie nauczyciela, powo-
dujace trwale zniechecenie ucznia (Iluk 2013). Nie za-
wsze jednak postepowanie nauczyciela jest dla ucznia
osobiscie przykre, a mimo to uczen nie wykazuje checi
wlaczenia sie do zaje¢. Czesto wynika to z ich przebie-
gu — w odpowiedzi na spos6b prowadzenia lekcji mo-
ze pojawiaé sie zaangazowanie ucznia lub jego brak.
To drugie moze by¢ rezultatem nieprzygotowania czy
ogolnej niekompetencji ucznia, ale moze tez wiazacd sie
z pewnym znuzeniem albo wrecz silnym zmeczeniem.
Bywa jednak, ze brak aktywnosci wiaze si¢ z uczuciem
znudzenia. Nuda jest juz tematem do$¢ obszernej lite-
ratury przedmiotu i do$¢ obfitych juz badan empirycz-
nych (Kruk i in. 2017; Pawlak i in. 2020).

Patrzac na nude z punktu widzenia klasy szkol-
nej, obserwujemy reakcje wyrazone niekiedy werbal-
nie, cho¢ znacznie cze$ciej niewerbalnie. Méwig one:
—  Znowu to samo / Znowu o tym samym, O 0zna-

cza znuzenie, poczucie powtarzalnosci i odczuwa-

nie przez ucznia niewystarczajacej liczby bodzcéw.

Takie zachowanie, szczegdlnie gdy dotyczy wiek-

szej liczby ucznidw, sugeruje konieczno$¢ zmiany

typu ¢wiczenia, skrocenie poszczegélnych zadan,
ale tez zréznicowanie form powtdérzenia materiatu;
—  Nigdy nie chciatem tego robié, ale mi kaza-
no, co wyraza odczucie przymusu i przykro$é
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wynikajacg z braku wptywu na sytuacje. Tu lekar-
stwem jest dawanie uczniom, w miare mozliwo-
$ci, dwdch lub trzech opcji do wyboru, przy czym
warto zaznaczy¢, ze dla dzieci poczucie swobody
wyboru zaczyna si¢ od wyboru z dwéch, a dla na-
stolatkéw — od wyboru z trzech elementéw;

—  Juz nie chce tego robié, co jest oznaka zmeczenia,
ktére moze wynika¢ z nieodpowiedniego pozio-
mu trudnoséci materiatu. Paradoksalnie podobne
skutki w postaci wycofania sie ucznia z udzialu
w lekeji przynosi zaréwno material zbyt trudny,
jak i zbyt fatwy;

—  Nic si¢ nie dzieje — inne rzeczy sq ciekawsze, co
z kolei jest wyrazem przegranej walki nauczycie-
la 0 uwage ucznia — zjawisko, z ktérym nie warto
walczy¢ pretensjami i krytyka, odwracajaca uwa-
ge pozostalych uczniéw od przebiegu lekcji. Le-
piej przyzwyczaja¢ uczniéw do tego, by wtedy,
gdy nauczyciel zauwaza, ze dany uczen zajmuje sie
czyms$ innym, powiedzial wszystkim krétko w je-
zyku obcym, co robi lub co widzi;

—  Nic mi z tego nie przyjdzie, co jest sygnatem bra-
ku poczucia przydatnosci materiatu, niezauwa-
zania jakiegokolwiek sensu przyswajania danej
informacji lub rozwijania danej sprawnosci. Naj-
cze$ciej dzieje sie to w pracy nad nowymi struk-
turami gramatycznymi, totez zawsze bezpiecz-
niej jest okresli¢ temat lekeji z nowym materiatem
poprzez funkcje (np. nauczymy sie dzis radzié
i podsuwadé nowe pomysty wspélnych dziatan, za-
miast: nauczymy sie dzis budowaé zdania w try-
bie rozkazujgcym). Niekiedy poczucie braku ko-
rzysci wiaze sie z brakiem nagrody. Nie musi ona
by¢ materialna, moze nia by¢ po prostu pochwa-
ta — by¢ moze tego rodzaju zachet jest zbyt malo,
gdyz nauczyciel uwaza, iz nie ma powodu chwalié
za normalne, oczekiwane zachowanie. Pochwata,
chocby w postaci niewerbalnej aprobaty — gestu
czy u$miechu, moze da¢ uczniowi poczucie sen-
su, nawet gdy znuzyla go lekcja. Trzeba jednak pa-
mieta¢ o umiarze, by uczeii — przystosowany do
stale pojawiajacej sie nagrody — nie utracit goto-
wosci do pracy w razie jej braku (Weiner 2006).

Tu rodzi sie kolejne pytanie: Kiedy lekcja nuzy i rodzi

nude? Mozliwosci jest, niestety, az kilka. Nuzy uczniéw

przede wszystkim stata, przewidywalna struktura za-
jeC. Z jednej strony taka strukture na ogét lubia dzieci,
ale tez ci starsi uczniowie, ktérzy gorzej radza sobie

z nauky, gdyz przewidywalnos¢ zapewnia poczucie

bezpieczenstwa. Z drugiej strony przynosi tez jednak
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monotoni¢. Nuzy réwniez nadmierne tempo lekgji,
sprzyjajace ,wylaczaniu sie” uczniéw, ktérzy nie nada-
zajac ze zrozumieniem, zaprzestaja starari. Podobnie
nuzy uczniéw zbyt powolne tempo lekcji, gdyz chwi-
le oczekiwania na kolejny element powoduja koniecz-
no$¢ dluzszego utrzymania w pamieci poprzedniego
fragmentu, co meczy, a zmeczenie jest z istoty nuza-
ce. Podobna reakcje wywotuje, z tego samego powodu,
materiat zbyt trudny. Nuzy wreszcie — z braku wystar-
czajacej liczby bodZcéw — material zbyt fatwy, a wtedy
uwaga kieruje sie w strony, inne niz zyczylby sobie tego
nauczyciel (Komorowska 2021).

Utrudnia nauczycielowi decyzje dydaktyczne to,
ze elementy tego zestawu sa kwestiami, ktére nie doty-
cza wszystkich uczniéw w klasie. Ci, ktérych uspokaja
stala struktura lekcji, sa z niej zadowoleni, podczas gdy
pozostali sie nudza. Zbyt szybko prowadzona lekcja za-
dowala uczniéw o wyzszym poziomie jezykowym, ale
powoduje wycofanie sie stabszych. Ci ostatni angazu-
ja sie na lekeji z fatwym materiatem, w czasie ktorej
czuja sie pewnie, podczas gdy tego rodzaju lekcja bez-
brzeznie nudzi uczniéw o lepszych wynikach w nauce.
Nie ma tu wiec jednego, prostego rozwigzania, chyba
ze grupa uczniéw jest wyjatkowo jednolita pod wzgle-
dem umiejetnosci i upodoban. Jedynym sposobem jest
zatem znaczne zréznicowanie aktywnosci lekcyjnych,
wymienne wprowadzanie ¢wiczen fatwych i trudniej-
szych, aktywnosci wzrokowych i stuchowych, ¢wiczeni
wymagajacych cichej koncentracji i ruchowych zabaw
jezykowych, przy czym kazda aktywno$¢ powinna by¢
stosunkowo krétka. Im bardziej zréznicowana grupa
uczniowska, tym istotniejsze staje si¢ owo réznicowa-
nie aktywnosci.

Sa jednak i takie sposoby dziatania, ktére powo-
duja zniechecenie i nude u wszystkich. Dziala tak prze-
widywalna kolejno$¢ wywotywania uczniéw, czytanie
tekstéw na glos, realizowanie podrecznika ¢wiczenie
po ¢wiczeniu, kontynuowanie tej samej tematyki przez
kilka lekeji i — niestety — czesto glos nauczyciela: mo-
notonny, cichy, bez modulowania i intonacji, co suge-
ruje, ze nauczyciel sam sie nudzi, a nuda jest zarazliwa.

W zaleznosci od stopnia zniechecenia najwcze-
$niej obserwujemy obojetno$é — zaangazowania brak,
ale przynajmniej zadania sa do$¢ starannie wykonywa-
ne. Gdy u ucznia zaczyna dominowaé poczucie przy-
kro$ci, zadania nie sa juz wykonywane tak postusznie,
a on sam rozpoczyna poszukiwanie nowych bodzcéw:
wyglada przez okno, rozmawia z kolegami czy bawi sie
telefonem. Pézniej przychodzi apatia, ospatos¢, cat-
kowite wycofanie i zobojetnienie. Dopiero w ostatniej
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fazie budzi sie bunt i agresja; wtedy znika postuszen-
stwo, pojawia sie zle zachowanie: niegrzeczne odpo-
wiedzi, rzucanie przedmiotami, trzaskanie drzwia-
mi itp. Bunt jawny jest na swdj sposéb lepszy niz bunt
ukryty, ktéry moze przynie$¢ niespodziewang agresje
lub wytadowywanie sie na stabszych kolegach.

Dlatego warto za wszelka cene unikaé zniechece-
nia uczniéw, a droga do tego jest poszukiwanie bodz-
céw ich motywujacych. Jesli jednak trudno o trwatg
motywacje, wiele jest w stanie zdziata¢ zaciekawienie
ucznia i wzbudzenie jego zainteresowania (Renninger
i Hidi 2016; Shin i Kim 2019).

Co moze zainteresowac ucznia?
OdpowiedZ na to pytanie zalezy od wieku ucznia.
Dzieci charakteryzuje zazwyczaj naturalna ciekawo$¢
wszystkiego, podczas gdy inaczej przedstawia sie to
u nastolatkéw i oséb dorostych, tu bowiem musi juz
zadziala¢ zaciekawienie tematem. W odréznieniu od
tematyki motywacji, zainteresowania juz od dawna
byty w Polsce przedmiotem uwagi pedagogéw (Gu-
rycka 1977; 1978). Zainteresowanie wywotuje na ogé6t
temat rozmowy, tekst czy ¢wiczenie zawierajace to, co
(Gurycka 1977, 1978; Pawlak i in. 2019):
—  nowe;
— dziwne, nietypowe i zaskakujace;
— sprzeczne z  dotychczasowsa
dos$wiadczeniem;
— absurdalne i niedorzeczne;
— wyraziste;
— niepewne i nieoczywiste;
—  wywolyje che¢ dowiedzenia sig, co bedzie dalej.
Dzieci interesuje szczegélnie nowos$¢ i wyra-
zisto$¢, a zaciekawia i rozémiesza niedorzecznosé.
Atrakeyjne jest tez dla nich wzbogacanie wypowiedzi
gestami kodowanymi (Michalak 2020). Nastolatki naj-
cze$ciej interesuja sie tym, co dziwne, nietypowe i ta-
jemnicze, ale tez tym, co wywoluje che¢ dowiedzenia
sie, co bedzie dalej. Dorostych zaciekawia raczej to, co
niejasne i dwuznaczne, oraz to, co sprzeczne z ich do-
tychczasowa wiedza i do§wiadczeniem (Beswick 2017).
Warto stara¢ sie o dobdr tematéw i materialéw
oraz aktywnosci, ktére wzbudzg zainteresowanie, gdyz
mamy pewno$¢, ze istnieje pozytywna korelacja mie-
dzy jego poziomem a wynikami nauki. Wiemy tez, ze
zainteresowanie powoduje mniejsze subiektywne od-
czuwanie wysitku wkladanego w nauke, choé wzra-
sta jednocze$nie potrzeba kontaktu i uzyskiwania in-
formacji zwrotnej od nauczyciela (Ainley 2012; Ainley
i Hidi 2014).

wiedzg lub



Zaciekawienie wywotuje z reguly zmiana, a mo-
ze ona dotyczyé:

— typu aktywnosci (np. aktywnosci indywidualne

i grupowe);

—  typusprawnosci jezykowej (méwienie — stuchanie

— czytanie — pisanie);
— typu modalnosci

— stuchowa);

— nastroju wypowiedzi (glosem radosnym — smut-
nym — zdziwionym);

— organizacji aktywnosci (aktywnosci indywidual-
ne — w parach — w grupach);

— mozliwoéci dokonania samodzielnego wyboru.

W rozwijaniu sprawnosci receptywnych dzie-
ci zaciekawienie budzg wypowiadane przez nauczy-
ciela zdania, wsréd ktérych znajduja sie informacje
w oczywisty spos6b nieprawdopodobne. W zalezno-
$ci od poziomu jezykowego instrukcja do takiej ak-
tywnosci to zauwaz i sprzeciw sig¢ albo zauwaz, sprze-
ciw sie i popraw. Skuteczne jest tez sprawdzanie
rozumienia tekstu przez wyrazanie znaczenn mimika
i gestem. W zachecaniu do produkcji jezykowej po-
magaja z kolei proste, wyraziste scenki mimiczne od-
grywane przez poszczegélnych uczniéw, ktére inne
dzieci maja wyrazi¢ stowem.

W rozwijaniu sprawnosci receptywnych nasto-
latkéw zaciekawienie buduja na przyktad zadania ak-
tywizujace oparte na przewidywaniu, stad warto$¢
zadan wprowadzanych PRZED tekstem, takich jak
przewidywanie wyrazéw, w TRAKCIE zapoznawania
sie z tekstem, takich jak zauwazanie wybranego wy-
razy, i PO zapoznaniu sie z tekstem, takich jak po-
réwnanie swych przewidywan z faktami. Pomimo
jednakowego formatu pracy z tekstem pozwala on
kazdorazowo uzyska¢ inny produkt, a zarazem umoz-
liwia utrzymanie statego poziomu uwagi uczniéw.

Zainteresowanie produkcja jezykowa budzi nie-
typowe odnoszenie sie do przeczytanego czy przestu-
chanego tekstu w rodzaju: Jestem jednym z bohate-
réw — opowiadam, co si¢ dzieje, wystepujac jako on,
czy tez: Jestem jednym z przedmiotéw w tej historyj-
ce — co widze? co méwig? Uczniowie moga sami wy-
mysla¢, kogo lub co beda odgrywad, ale tez wymyslaé
role dla swych kolegéw; moga takze nie méwic, ko-
go lub co reprezentujg, a inni maja to dopiero odgad-
na¢. Jako stymulatory zaciekawienia réwnie dobrze
sprawdzaja sie jednozdaniowe wypowiedzi Edwar-
da de Bono z jego ,what if” thinking provocations (,,.co
by byto, gdyby...”), okreslane niekiedy jako ,$wiat od-
wrécony”, gdyz wypowiedz dotyczy zjawisk dziwnych

(wzrokowa - ruchowa
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lub nieprawdopodobnych. Uczniowie odpowiadaja
np. na pytanie: co by byto, gdyby znik! ze $wiata ko-
lor zielony albo gdyby wszystkie dzieci przestaty cho-
dzi¢ do szkoty. Zaciekawiaja takze niektére sztuczne
ograniczenia, np. Odpowiedz tylko rysunkiem, ktdry
stownie przedstawi kolega, czy tez: Napisz odpowied?
w 15 wyrazach. Zainteresowanie budzi na ogdt réw-
niez operowanie zdjeciami przedstawiajacymi mini-
mum dwie osoby, do ktérych uczniowie dorysowuja
chmurki komiksowe, by p6zniej odegra¢ stworzone
scenki z kolegami.

Dobrym sposobem na przyciggniecie uwagi na-
stolatkéw jest takze aktywno$é zwana SOCS, pole-
gajaca na postawieniu dowolnego problemu, ktéry
uczert ma omoéwi¢ w czterech zdaniach na temat: za-
prezentowanej sytuacji (situation) — mozliwosci dzia-
tania (options) — konsekwencji (consequences) i pro-
ponowanych rozwiazan (solution). Ciekawia i bawig
uczniéw réwniez relaksujace techniki wspomagania
pamieci, takie jak zapisywanie wyrazu w ksztalcie
wigzacym sie z jego znaczeniem, np. escap e; Train.

To tylko kilka przyktadéw okreslanych jako dy-
daktyczne evergreeny — nauczyciele zapewne znajda
ich wiele na blogach kolegéw, w materiatach interne-
towych czy po prostu w ksiazkach nauczyciela. Takie
»stare, ale jare” techniki okreslane sa mianem generic
activities; mozna je zastosowaé w prawie kazdej sytu-
acji, a za kazdym razem przyniosg inne pomysty i in-
ne wypowiedzi uczniéw.

Whioski

Skoro trudno liczy¢ na silng i trwata motywacje wszyst-
kich uczniéw, pomimo stosowania przez nauczyciela
réznorodnych strategii motywacyjnych (Guilloteaux
i Dornyei 2008; Wisniewska 2013), warto zwrdci¢
uwage na mozliwos¢ budzenia zaciekawienia pewnymi
elementami lekcji czy tworzenia warunkéw do zainte-
resowania tematem, tekstem badz ¢wiczeniem. Jest to,
by¢ moze, propozycja mniej ambitna niz zbudowanie
i dtugotrwate utrzymanie intensywniej motywacji, za
to jest ona niewatpliwie bardziej realna w codziennej
pracy nauczyciela z dzie¢mi czy nastolatkami.

[Problematyka omawiana w tym tek$cie zostala zaprezentowana
przez Autorke takze w wykladzie nagranym podczas konferencji
»Edukids and Teens 2021” dla organizacji EduNation, oferujacej
w kazdy wtorek darmowe szkolenia dla nauczycieli (edunation.
com.pl/webinaria), a prowadzonej przez Anne Poptawska i Luize

Wojtowicz-Wage.]
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Wspoditczesnie uwaza sie, ze jedng z najwazniejszych rol w nauce jezyka obcego
z perspektywy ucznia odgrywa motywacja, ktdra z jednej strony utatwia zdolnym
i pilnym osiggng¢ zamierzone cele, a z drugiej pomaga tym mniej zdolnym i ma-
jacym mniejsze mozliwosci osiggnac¢ chocéby najmniejszy sukces (Dérnyei 2005:
65). Wyrdznia sie rézne rodzaje motywacji, przy czym najbardziej powszechne
wydaja sie podziaty na motywacje zewnetrzng i wewnetrzng oraz pozytywna
i negatywna. Mirostaw Pawlak (2011: 33) wskazuje na ogromne znaczenie moty-
wacji zewnetrznej i koniecznos$¢ traktowania jej jak procesu, poniewaz jest ona
zmienna. To z kolei wymaga od nauczycieli pewnej elastycznosci w dostosowa-
niu technik motywacyjnych do zmieniajacych sie celéw ich ucznidw - zaréwno
tych blizszych, jak i dalszych. Motywacja pozytywna stanowi z kolei nieodtgczny
element dydaktyki, a za nig najczesciej odpowiedzialny jest podczas lekcji sam
nauczyciel.

Niemiecki z géry skazany na porazke?

Jezyk niemiecki, ktéry zazwyczaj nauczany jest jako drugi jezyk obcy, stanowi czesto
pewnego rodzaju obciazenie dla tych, ktérzy ani nie planuja zdawania egzaminéw
z tego jezyka, ani nie wigzg z nim swojej $ciezki zawodowej, tym samym koncen-
trujac sie zwykle na nauce jezyka angielskiego. Jezyk ten wprowadzany jest zwykle
dopiero od klasy 7 lub — przed reforma edukacji z roku 2017 — od 1 klasy gimnazjum,
a niejednokrotnie nauka jezyka niemieckiego rozpoczyna sie¢ dla niektérych dopiero
w szkole ponadpodstawowej (dawniej ponadgimnazjalne;j).

Christoph Mohr (2015: 108) zwraca uwage, ze nauka drugiego jezyka obce-
go — najczesciej wlasnie niemieckiego — rozpoczyna sie zbyt pézno. Ma to zwiazek
z zakoniczeniem procesu lateralizacji, w wyniku czego dochodzi do wyraznej domi-
nacji jednej z pétkul mézgowych, dlatego tez dziesiaty rok zycia uznawany jest za
gérna granice rozpoczynania nauki jezyka obcego. Kluczowe sa tez czynniki neu-
robiologiczne, jak elastycznos$¢ krtani przed osiagnieciem tego wieku, uwarunko-
wania socjolingwistyczne, otwarto$é, brak uprzedzen czy strachu przed formulo-
waniem spontanicznych wypowiedzi u mtodszych dzieci (Heydt 1991: 274; Arabski
1997: 84; Wieszczeczyniska 2000: 7). Rozpoczecie nauki drugiego jezyka obcego po
kilku latach nauki jezyka angielskiego jest jedna z przyczyn powstania btedéw inter-
ferencyjnych, ktére czesto op6Zniaja osiagniecie sukcesu w nauce jezyka niemieckie-
go, chociaz znajomosc jezyka angielskiego moze tez zosta¢ wykorzystana w procesie
nauczania jezyka niemieckiego, o ile nauczyciele germanisci posiadaja takie kompe-
tencje. Te czynniki, a takze indywidualne predyspozycje, cele, plany, marzenia oraz
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problemy natury psychicznej, uwarunkowania neu-
robiologiczne czy réznego rodzaju deficyty (dysleksja,
dysortografia, problemy z koordynacja wzrokowo-stu-
chowg itp.) moga znaczaco wptywaé na stopieri moty-
wacji uczniéw. Czy istnieja zatem uczniowie zmotywo-
wani do nauki jezyka niemieckiego?

Badanie stopnia motywacji uczniéw do nauki
jezyka niemieckiego

OPIS BADANIA I RESPONDENTOW

Aby dowiedzie¢ sie, jak wyglada stopienn motywacji
moich uczniéw, przeprowadzitem ankiete za pomoca
formularza Google. Wéréd 62 respondentéw znalazty
sie 34 dziewczeta oraz 28 chlopcéw klas 1-3 liceum
ogdlnoksztaltcacego, w ktérym od kilku lat nauczam.
Pie¢dziesiat procent ankietowanych stanowili ucznio-
wie liceum czteroletniego, a druga potowe — liceum
trzyletniego. W liceum trzyletnim uczniowie podzie-
leni sa na grupy wg poziomdéw zaawansowania oraz
wedlug realizowanego zakresu podstawy programo-
wej. Osiemnascie procent badanych stanowi grupa
uczniéw realizujgca jezyk niemiecki w zakresie rozsze-
rzonym (zaréwno w liceum trzy-, jak i czteroletnim),
11 proc. to uczniowie bedacy w grupach zaawansowa-
nych, kontynuujacych nauke po gimnazjum, 26 proc.
to uczniowie rozpoczynajacy nauke od podstaw po
gimnazjum, a 45 proc. respondentéw stanowig ucznio-
wie liceum czteroletniego, ktérzy uczyli sig jezyka nie-
mieckiego w szkole podstawowej. Poniewaz nasza pla-
céwka stanowi zespot szkél, z czescia uczniéw znamy
sie od gimnazjum / szkoly podstawowej. Formularz,
w ktérym zawarta byta zupetnie anonimowa ankieta,
wypetniali chetni uczniowie. W cze$ci ankiety poswie-
conej motywacji uczniowie udzielali odpowiedzi na
pytania zaréwno jednokrotnego, jak i wielokrotnego
wyboru oraz pytania otwarte.

WYNIKI BADANIA

Pierwsze pytanie dotyczylo powodéw, dla ktérych
uczniowie wybrali nauke jezyka niemieckiego w li-
ceum ogdlnoksztatcacym. Ponad 66 proc. responden-
téw zdecydowalo sie na wybdr jezyka niemieckiego,
poniewaz chcieli oni kontynuowac jego nauke. Niemal
jedna czwarta badanych (23 proc.) dokonata takiego
wyboru, poniewaz zaklada, ze znajomos¢ jezyka nie-
mieckiego przyda im sie w zyciu zawodowym. Kolejne
23 proc. ankietowanych zadeklarowatlo, ze po prostu
podoba im sie ten jezyk. Pietnascie procent ankieto-
wanych lubi uczy¢ sie jezyka niemieckiego, 10 proc.
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podaje jako powdd to, ze znato wcze$niej nauczyciela
i wiedzialo, z kim beda odbywac¢ sie zajecia w szkole
ponadpodstawowej/gimnazjalnej, 8 proc. zostalo na-
méwionych do nauki tego jezyka przez rodzicéw,
a pozostale pie¢ powoddédw (przy czym na kazdy przy-
pada ok. 2 proc.) stanowia: che¢ zdawania egzaminu
zewnetrznego (matura / egzamin ésmoklasisty), cheé
bycia z kolega/kolezanka w jednej klasie/grupie, brak
checi kontynuowania nauki jezyka nauczanego w po-
przedniej szkole (j. rosyjski), brak mozliwosci wyboru
jezyka interesujacego respondenta (j. hiszpariski) oraz
wieksza tatwo$¢ w przyswajaniu jezyka niemieckiego
niz innych jezykéw obcych.

Na podstawie uzyskanych odpowiedzi na pyta-
nie o subiektywna ocene swojego stopnia motywacji
w szesciostopniowej skali (przy czym 1 oznacza zu-
pelny brak motywacji, a 6 — bardzo duza motywacje),
mozna stwierdzi¢, ze 11 proc. uwaza, ze ich motywacja
jest na bardzo wysokim, dla 15 proc. — na wysokim, dla
26 proc. — na dosy¢ wysokim, a dla 27 proc. — na $red-
nim poziomie. Szesnascie procent uwaza, ze ich moty-
wacja do nauki jezyka niemieckiego jest na dosy¢ ni-
skim poziomie, a 5 proc. w ogéle nie jest zmotywowana
do nauki tego jezyka.

Co wptywa pozytywnie na motywacje uczniow?

Na to pytanie uczniowie mogli udziela¢ dowolnych od-

powiedzi. Najcze$ciej pojawiajacymi sie byly:

— spos6b prowadzenia lekeji, organizacja i system
nauki stosowany przez nauczyciela (12 proc.),

— aspekty praktyczne, nauka jezyka w celach zawo-
dowych (11 proc.),

— dobre oceny (9 proc.).

Co ciekawe, 8 proc. badanych podato, ze moty-
wuje ich nie tyle spos6b prowadzenia zajeé, co sam na-
uczyciel i jego podejécie do uczniéw. Daleko poza po-
dium znalazly sie: zauwazanie wlasnych postepéw
(5 proc.), che¢ jak najlepszego postugiwania sie tym je-
zykiem (5 proc.), zamiar uzyskania wysokiego wyniku
z egzaminu zewnetrznego (5 proc.), mozliwo$¢ komu-
nikowania si¢ z osobami z zagranicy (5 proc.), praca
w grupie (3 proc.), sukcesy odnoszone na lekgji (3 proc.)
oraz pewnosc siebie zwigzana z rozumieniem danego
tematu lekcji (3 proc.). Wéréd udzielanych odpowiedzi,
stanowiacych kazdorazowo ok. 2 proc. gtoséw, znala-
zty sie pochwaly ze strony nauczyciela, zaangazowanie
nauczyciela, che¢ nauki tego jezyka, zamiar mieszkania
w przyszto$ci w kraju niemieckojezycznym, tematyka
zaje¢ oraz rado$¢ rodzica, ktdrej przyczyna jest otrzy-
manie przez ucznia dobrej oceny.



Wsréd odpowiedzi na pytanie dotyczace motywacji
pozytywnej pojawila sie tez cheé¢ otrzymania promocji
do nastepnej klasy (2 proc.), a jednej osoby pozytyw-
nie nie motywuje zupelnie nic (2 proc.). Cztery osoby (6
proc.) nie potrafily udzieli¢ odpowiedzi na to pytanie, pi-
szac ,nie wiem”, a 5 0s6b (7 proc.) zostawilo puste miej-
sce, nie podajac tym samym zadnej odpowiedzi.

Sukces na niemieckim?

W ankiecie pojawilo sie pytanie, czy uczniowie — réw-
niez wedle opinii ich samych — odnosza na zajeciach
sukcesy. Z analizy tej cze$ci badania wynika, ze az
70 proc. uczniéw jest przekonana o odnoszeniu sukce-
s6w na lekcjach. Przyktadami takich sukceséw sa naj-
czesciej zauwazane przez nich postepy w rozumieniu ze
stuchu i komunikacji, ale tez pochwaly czy nagradzanie
aktywno$ci zwiazanej z praca na lekeji. Wérdd odpowie-
dzi pojawily sie ponadto glosy $wiadczace o tym, ze re-
spondenci duzo nauczyli sie podczas zdalnego naucza-
nia (5 proc.). Trzy procent badanych jest przekonanych,
ze odnosza sukcesy, ale male, a jeden badany uwaza, iz
odnosi sukcesy, o ile wczesniej jest przygotowany do lek-
cji. Dziesie¢ procent respondentéw nie udzielito odpo-
wiedzi na to pytanie, a kolejne 10 proc. uwaza, ze nie od-
nosi zadnych sukceséw na lekcjach jezyka niemieckiego.

Motywacja uczniéw do pracy na lekcji

Pytanie o podstawowe czynniki motywujace do pracy
na lekeji jezyka niemieckiego réwniez nie powinno po-
zosta¢ bez odpowiedzi. Podczas udzielania odpowiedzi
kazdy mogt podac kilka czynnikéw. Dla az 69 proc. ba-
danych podstawowy motywator stanowig plusy za prace
na lekcji, zamieniane nastepnie — po zdobyciu okreslo-
nej ich liczby — na ocene za prace na lekcji. Dwadziescia
dziewie¢ procent uczniéw uwaza, ze do pracy na lekgji
motywuje ich sam nauczyciel, a 15 proc. badanych mo-
bilizuje tez stres. Dla 16 proc. motywatorem do pracy
na lekeji jest poczucie pewnego rodzaju odpowiedzial-
nosci za grupe: ,Jesli ja sie nie odezwe, nikt inny tego nie
zrobi”. Kolejnymi czynnikami zachecajacymi do pracy
na lekeji sa: koledzy i kolezanki (5 proc.), samorozwdj
(3 proc.), aspekty praktyczne, zawodowe (3 proc.), plan
otrzymania dobrego wyniku na egzaminie zewnetrz-
nym czy tez staranie sie w celu bycia dopuszczonym do
egzaminu maturalnego (3 proc.), a jedna osoba podaje,
ze sama sie motywuje (2 proc.).

Mimo ze wyniki powyzszych analiz mozna uznac
za dosy¢ optymistyczne, pozostaje jeszcze ostatnie py-
tanie: ,Co wplywa negatywnie na Twoja motywacje do
nauki jezyka niemieckiego?”.

Motywacje ucznidéw do nauki jezyka niemieckiego

Dominujagcymi odpowiedziami sa:

—  zla ocena (16 proc.),

— nic, wszystko jest w porzadku, jestem pozytywnie
zmotywowana/zmotywowany (14 proc.),

— nadmiar obowiazkéw, tj. duzo godzin lekcyjnych,
duza liczba zadart domowych z innych przedmio-
téw (13 proc.),

—  jezyk niemiecki jest trudny (11 proc.).

Kolejnymi czynnikami demotywujacymi uczniéw
do nauki jezyka niemieckiego sa ,nieche¢ do tego je-
zyka” (8 proc.), zaleglosci z przedmiotu (dotyczy oséb,
ktére dotaczyly do grup pdzniej niz w klasie pierw-
szej — 5 proc.), za duza ilo§¢ materiatu do przyswojenia
(5 proc.), jak tez zupelny brak zainteresowania przed-
miotem (3 proc.).

Podsumowanie

Z przedstawionych analiz wynika, Ze uczniowie do-
konuja wyboru jezyka niemieckiego w szkole ponad-
podstawowej/ponadgimnazjalnej przede wszystkim
dlatego, ze chca kontynuowac jego nauke rozpoczeta
na poprzednim etapie edukacyjnym. Réwnie istotnym
powodem dokonania tego wyboru jest zalozenie, ze je-
zyk ten przyda sie w celach zawodowych, jak réwniez —
wbrew powszechnie krazacym opiniom — pozytywne
nastawienie do nauki jezyka niemieckiego. Nie sposéb
nie wspomnieé, ze ponad polowa uczniéw uwaza sie
za zmotywowanych do nauki jezyka niemieckiego. Jak
sie okazalo, kluczowymi czynnikami determinujacymi
pozytywna motywacje ucznidéw sg: sposéb prowadze-
nia lekeji, cele zawodowe oraz dobre oceny. Uczniowie
sq tez przekonani o tym, ze odnosza sukcesy w nauce
jezyka niemieckiego, co stanowi¢ moze potezng baze
do wytworzenia wiekszej dawki motywacji pozytyw-
nej, bedacej sita napedowa do odnoszenia kolejnych
sukces6éw. Kluczem do ich osiggniecia, ale tez do zmo-
tywowania uczniéw do zaangazowania sie w zajecia,
jest ustalenie sposobu nagradzania uczniéw za prace
na lekcji.

Do nauki jezyka niemieckiego demotywuja naj-
cze$ciej: zta ocena oraz nadmiar obowiazkéw zwiaza-
ny niejednokrotnie z przetadowanymi programami na-
uczania i duza liczba lekeji oraz zadan do wykonania
w ciagu jednego dnia, ale tez fakt, ze jezyk niemiecki
jest trudny do opanowania na poziomie strukturalnym.
Poniewaz nauke jezykéw obcych w polskim systemie
szkolnictwa zazwyczaj rozpoczyna sie¢ od struktural-
nie tatwiejszego jezyka, jakim jest angielski, nalezy zro-
bi¢ wszystko, aby angielski byl naszym sprzymierzen-
cem, a nie wrogiem. Pokazywanie uczniom zaleznosci
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i podobienstw miedzy tymi dwoma jezykami moze
wplynaé pozytywnie na proces przyswajania jezyka
niemieckiego.

Istotne sa w tym kontekscie takze rola i podejscie
nauczyciela, ktérego uczniowie podawali w ankiecie za
jeden z czynnikéw motywacyjnych, jak réwniez stres,
ktéry — mimo ze bedacy z zalozenia zjawiskiem ne-
gatywnym — mobilizuje i zwieksza prawdopodobien-
stwo odniesienia sukcesu. To moze jednak udac sie je-
dynie wtedy, gdy uczniowie maja poczucie akceptacji,
bezpieczenstwa i sprawiedliwego traktowania ze stro-
ny nauczyciela bez wzgledu na osiagane przez nich wy-
niki w nauce. Nie jest przy tym tak wazne, jaki bedzie
efekt koncowy pracy ucznia. Wazne, aby nauczyciel byt
w stanie dostrzec jego starania i obiektywnie je oceni¢.
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Artykut poswiecony jest zagadnieniu motywacji w nauce jezyka obcego oraz
zmianom, jakim ulega motywacja pod wptywem nauki w trybie zdalnym. W tek-
$cie podjeto probe zidentyfikowania czynnikdéw motywujgcych oraz demotywu-
jacych do nauki w trybie zdalnym. Artykut zawiera rowniez wskazoéwki, jak ksztat-
towac¢ motywacje uczniow w ksztatceniu online. W publikacji zaprezentowano
wyniki badan ankietowych prowadzonych wsréd licealistdw uczeszczajacych na
zajecia jezyka hiszpanskiego.

otywowanie uczniéw do nauki to temat szeroko analizowany w lite-

raturze przedmiotu. Dostepnych jest wiele rozwazarn teoretycznych,

jak i wynikéw badani empirycznych z tego zakresu. Zdalne naucza-

nie, ktére zdominowato polska o§wiate od marca 2020 r., sktania do

przeanalizowania problemu po raz kolejny. Niniejszy artykul jest
glosem w tej dyskusji. W tekécie autorka podejmuje prébe zidentyfikowania czynni-
kéw motywujacych mtodziez do nauki jezyka obcego w trybie zdalnym, jak réwniez
czynnikéw dzialajacych demotywujaco. Rozwazania prowadzone sa na podstawie
doswiadczen autorki w nauczaniu jezyka hiszpanskiego jako obcego oraz wynikéw
badania ankietowego prowadzonego przez autorke wsréd uczniéw liceéw ogdlno-
ksztalcacych z terenu woj. $wietokrzyskiego, w lutym i marcu 2021 r. Celem zrealizo-
wanego badania bylo ustalenie czynnikéw wptywajacych na motywacje uczniéw do
uczestnictwa w kursach jezyka hiszpanskiego, trudnosci i udogodnient napotykanych
w nauce online, a takze uzyskanie opinii mlodziezy na temat lekcji zdalnych oraz
poznanie oczekiwan i potrzeb licealistéw w odniesieniu do nauczania jezyka hisz-
paniskiego w trybie nauki na odlegto$¢. Formularz ankiety zawieral tacznie 14 pytan
jedno- i wielokrotnego wyboru oraz pytania otwarte. W odpowiedzi na ankiete pro-
wadzona w formie elektronicznej autorka otrzymata 189 odpowiedzi uczniéw uczest-
niczacych w zajeciach j. hiszpanskiego. Respondentami byli uczniowie klas drugich
i trzecich trzyletniego liceum oraz pierwszych i drugich czteroletniego liceum.

Motywacja - konstrukt teoretyczny

Wiekszos¢ tekstéw dotyczacych motywowania dzieci i mtodziezy do nauki wskazu-
je na to, ze motywacja jest kluczem do sukcesu edukacyjnego. Dlatego, jesli chcemy
nauczac efektywnie, musimy zadba¢ o wlasciwa atmosfere i strategie motywowania
uczniéw. Motywujac — jak zauwaza Jere Brophy (2002: 17) — mamy na celu wywota-
nie okre$lonego zachowania, jego ukierunkowanie i trwanie. W nauce szkolnej mo-
tywacja odnosi sie do doznan ucznia, jego angazowania sie w lekcje i proces uczenia
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sie (Cywinska 2012: 155). W odniesieniu do jezykéw
obcych motywacja ma dynamiczny charakter, ,zalezy
od czynnikéw wewnetrznych i zewnetrznych, kontek-
stu edukacyjnego, nastawienia bliskich uczniowi oséb,
rodzaju ¢wiczen jezykowych oraz uplywajacego czasu”
(Pawlak 2008: 176, za: Grabowska 2020).

Sytuacja idealng byloby utrzymanie jak naj-
wyzszego poziomu motywacji wewnetrznej do nauki
w szkole, w celu osiggniecia lepszych i trwalszych efek-
téw. Jednak, jak twierdzi Matgorzata Cywinska (2012:
158), w codziennosci szkolnej trudno o uniesienia po-
znawcze i motywacje wewnetrzna. Uczeszczanie do
szkoly ma bowiem charakter obowigzkowy, tresci na-
uczania sg narzucone z zewnatrz, osiaggniecia ucznia sg
oceniane. Wszystko to moze wywotywaé poczucie le-
ku lub publicznego wstydu. Zdaniem Cywiriskiej mo-
tywacja wewnetrzna dotyczy okazjonalnych sytuacji,
ale nie codziennych zaje¢ w szkole. Cywinska postu-
luje uksztattowanie i utrzymanie u uczniéw motywa-
cji do uczenia sie jako $rodka, dzieki ktéremu osigga sie
okreslone korzysci poznawcze (2012: 158).

Rozwazania o ksztaltowaniu motywacji liceali-
stéw do nauki j. hiszpariskiego online autorka posta-
nowita rozpocza¢ od zidentyfikowania pobudek, ktéry-
mi kierowala sie mlodziez w wyborze j. hiszpanskiego
jako drugiego jezyka obcego. Pytanie o to, co sklonito
uczniéw do uczeszczania na zajecia j. hiszpanskiego,
byto pierwszym w formularzu przeprowadzonej ankie-
ty. Pytanie miato charakter zamkniety — respondenci
wybierali od 3 do 5 mozliwosci. Wiekszo$¢ otrzyma-
nych odpowiedzi oscyluje wokdt motywacji, ktére moz-
na okresli¢ jako wewnetrzne, tj.: che¢ podrézowania
po krajach hiszpanskojezycznych (60,3 proc. wskazan),
korzysci ptynace z nauki jezyka na przyszlo$é — w po-
szukiwaniu pracy (52,4 proc. wskazan), przyjemnosé
plynaca z nauki hiszpanskiego (49,7 proc. wskazan), za-
zdro$¢ wobec oséb postugujacych sie j. hiszpanskim
(44,4 proc.). Odpowiedzi ankietowanych $wiadczace
o motywacjach zewnetrznych maja znacznie mniejszy
wskaznik procentowy: przymus wywolany systemem
nauki szkolnej (35,4 proc.), podazanie w wyborze jezy-
ka za klasa/grupa (16,9 proc.), spetnianie oczekiwan ro-
dzicéw (2,1 proc.). Rozktad procentowy uzyskanych od-
powiedzi mozna przesledzi¢ na rys. 1.

Uzyskane przez autorke wyniki cze$ciowo pokry-
waja sie z innymi badaniami. Wedlug sondazu prowa-
dzonego przez Elzbiete Gajek i Anne Michonska-Stad-
nik (2017: 77) 50 proc. licealistéw uczy sie drugiego
jezyka, poniewaz jest obowiazkowy w szkole, a jedynie
jedna trzecig badanych do nauki sktania upodobanie
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do danego jezyka lub przydatnos¢ na rynku pracy. Po-
réwnanie wynikéw badan autorki z badaniami Gajek
i Michonskiej-Stadnik pokazuje przewage motywa-
cji wewnetrznej zadeklarowana przez uczniéw $wieto-
krzyskich licedw.

Rys. 1. Rodzaje motywacji do nauki jezyka hiszpanskiego wskazane
przez licealistow (w proc.)

przydatnos¢ w podrézach
i nawigzywaniu
kontaktéw z ludzmi

przydatnosé
na rynku pracy

zainteresowanie
jezykami obcymi
zazdrosé wobec
0s6b, ktére postuguja
sie jezykiem

chec¢ éwiczenia umystu
przymus

systemu szkolnego
podazanie w wyborze
jezyka za grupa/kolegami
cheé zdobycia certyfikatu
spetnianie

oczekiwar rodzicéw
chec otrzymania nagrody

od rodzicéw za nauke A A A A A A |

0 10 20 30 40 50 60 70

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Motywacja do nauki j. obcego pod wptywem
nauki zdalnej
Wydaje sie, ze uzyskane przez autorke wyniki badania
ankietowego sa budujace. Znaczny odsetek odpowie-
dzi wskazuje na wewnetrznie zmotywowana grupe
mtodziezy, co daje podstawy, by sadzié, ze sa to oso-
by odczuwajace silna potrzebe nauki j. hiszpanskiego.
Jednak doswiadczenie rocznego ksztalcenia w trybie
zdalnym pozwala odczu¢ zwrot w motywacji mto-
dziezy do nauki. W $rodowisku nauczycieli stycha¢
glosy sygnalizujace spadek zaangazowania uczniéw
do uczestniczenia w lekcjach, jak i wywiazywania sie
z obowiazkéw szkolnych. Podobne opinie pochodza
od rodzicéw. Uskarzaja sie oni na bezradno$¢ wobec
nieobecnosci dzieci na lekcjach, trudno$ci w przeko-
nywaniu dzieci do nauki przy uzyciu dotychczasowych
argumentéw (Szulc 2020). Autorka postanowita wiec
zweryfikowacé te opinie w §rodowisku samych uczniéw.
Badanie ankietowe przeprowadzone wsréd mto-
dziezy $wietokrzyskich liceéw potwierdza tendencje
obserwowane przez nauczycieli i rodzicéw. Wiekszos¢
badanych — 64,6 proc. — ocenito, ze odczuwa wieksza



motywacje do nauki w trybie stacjonarnym. Gru-
pa 13,2 proc. uczniéw przyznala, ze czuje si¢ bardziej
zmotywowana do nauki zdalnej, a 22,2 proc. respon-
dentéw jest jednakowo zmotywowane do nauki w try-
bie stacjonarnym, jak i na odleglosc.

Ocene motywacji do nauki w réznych trybach
warto zestawic z oceng nauki online w wzgledem nauki
stacjonarnej, o co poproszono respondentéw w prze-
prowadzonej ankiecie. Najwyzszy odsetek odpowiedzi
(36 proc.) wskazuje na negatywng opinie o nauce pro-
wadzonej na odleglo$¢. Rozktad procentowy wszyst-
kich uzyskanych ocen zilustrowano na rys. 2.

Rys. 2. Ocena pordwnawcza nauki w trybie online w stosunku do

nauki stacjonarnej (w proc.)
. Zle oceniam nauke zdalng

. dobrze oceniam nauke zdalng

9,5

bardzo dobrze oceniam nauke
zdalng

bardzo Zle oceniam nauke zdalng

brak réznic migedzy nauka zdalng
a stacjonarng

Zrédto: opracowanie wilasne.

Sumy ocen pozytywnych (44,5 proc.) oraz nega-
tywnych (46,1 proc.) wskazuja, ze odsetki odpowiedzi
sa zblizone z niewielky przewaga ocen negatywnych.
Niemniej jednak respondenci przyznali, Ze odczuwaja
spadek motywacji do nauki w trybie zdalnym. Warto
zada¢ sobie pytanie, co moglo wplyna¢ na takie odpo-
wiedzi ankietowanych. W literaturze przedmiotu wy-
mienia sie wiele czynnikéw demotywujacych do nauki
online. Zostang one doktadniej oméwione w kolejnych
czesciach tekstu.

Niewatpliwie przejécie w tryb nauki zdalnej by-
o dla wielu uczniéw trudne ze wzgledéw organiza-
cyjnych i technicznych, zwtaszcza na poczatkowym
etapie. Wydaje si¢, ze pomimo wczeéniejszego funk-
cjonowania réznych form nauki na odlegto$¢, ucznio-
wie lice6w nie byli przygotowani na tego typu edukacje
wymagajaca samodyscypliny, zwiekszonego naktadu
pracy wlasnej, dobrej organizacji czasu i zachowania
zasad higieny pracy.

Warto zwréci¢ uwage na fakt, ze polska mtodziez
kojarzyta $rodowisko wirtualne przede wszystkim ze
sfera rozrywki. Stuchanie muzyki, ogladanie filméw
i seriali, kontakty ze znajomymi lub rodzing i korzy-
stanie z serwiséw spoteczno$ciowych — sa wymieniane
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jako najczestsze aktywnosci polskiej mtodziezy w sie-
ci wedtug raportu Nastolatki 3.0. Wprawdzie dane te-
go raportu wskazujg, ze potowa ankietowanych (50,6
proc.) korzystata z internetu przy odrabianiu lekcji,
22,2 proc. badanych wykorzystywato sie¢ do przygo-
towania sie do klaséwek lub sprawdzianéw, ale nie-
znaczny procent ankietowanych — jedynie 1,6 proc.
— uzywa internetu do kurséw e-learningowych. Na-
suwa sie wiec pytanie, czy polska mlodziez odnajduje
sie w $rodowisku cyfrowym jako edukacyjnym. Bada-
nie prowadzone przez autorke w liceach z terenu woj.
$wietokrzyskiego wpisuje sie w tendencje przedstawio-
ne w raporcie Nastolatki 3.0. Znaczna cze$¢ uczniéw
(92,1 proc.) przyznala, ze przez rokiem 2020 nie miata
do czynienia z nauka na odlegto$¢. Jedynie 7,9 proc. ba-
danych mialo okazje uczestniczy¢ w réznych formach
nauki online.

Problemy z nauka zdalng - czynniki
demotywujace
By efektywnie méc pracowac z uczniem, warto przyj-
rze¢ sig¢ trudno$ciom, ktére napotyka on w procesie
edukacyjnym. Rozpoznanie przeszkéd pozwoli na-
uczycielowi zrozumie¢ ucznia i dostosowaé sposoby
motywowania grupy do pracy, a takze ksztaltowad
prowadzone zajecia tak, by stuzytly mniej zmotywo-
wanym sluchaczom i byly atrakcyjne dla bardziej
zmotywowanych. W literaturze przedmiotu znalez¢
mozna wiele wynikéw badan nad czynnikami, ktére
moga zniecheca¢ do nauki zdalnej. Wéréd trudnosci
pojawiajacych sie najczeséciej w nauczaniu online Lidia
Pokrzycka (2020: 5-6) na podstawie badaii wymienita:
—  problemy techniczne (brak dostepu do Internetu,
niska jako$c¢ faczy, braki sprzetowe),
— warunki mieszkalne,
—  brak motywacji,
—  duza ilo$¢ przekazywanych materiatéw bez wcze-
$niejszego, doktadnego wyjasnienia, do czego ma-
ja stuzy¢.

Badania prowadzone przez Milosza Romaniuka
i Joanne Lukasiewicz-Wielebe (2020) wéréd studentéw
Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzego-
rzewskiej wykazaty, ze dla uczestnikéw kurséw online
najwieksze problemy stanowia obcigzenie duza licz-
ba prac pisemnych o krétkim terminie wykonania (23
proc.) oraz brak bezposredniego kontaktu z ludzmi (21
proc.). Kolejnymi najcze$ciej wymienianymi trudno-
$ciami byty: zwiekszony naktad pracy wtasnej (16 proc.),
problemy techniczne (15 proc.) i niezrozumiato$é
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otrzymywanych materiatéw (11 proc.). W mniejszym
stopniu ankietowani uskarzali si¢ na: brak motywacji
i rozleniwienie (5 proc.), problemy zdrowotne wyni-
kajace z ciaglej pracy przed ekranem i brakiem ruchu
(4 proc.), zwiekszenie wymagan w poréwnaniu z nauka
w trybie stacjonarnym (3 proc.), nadmiernag ilo$¢ tresci
(2 proc.), zte warunki do pracy w domu (1 proc.), stres
i problemy z koncentracja (1 proc.), poczucie dezorien-
tacji i zagubienia (0,5 proc.).

Cho¢ wyzej wymienione trudnosci odnoszg sie
do studentéw — czyli oséb starszych i bardziej do-
$wiadczonych w uczeniu sie w poréwnaniu z mlodzie-
z3 licealna — znaczna cze$¢ wymienionych probleméw
moze dotyczy¢ nastolatkéw. W prowadzonym przez
autorke badaniu ankietowym kursanci j. hiszpanskie-
go $wietokrzyskich liceéw zostali zapytani o najbar-
dziej demotywujace czynniki w nauce zdalnej. Wsréd
najczesciej wymienianych odpowiedzi znalazly sie:
przemeczenie i zly nastréj (68,3 proc.), koniecznosé
ciaglego przebywania przed ekranem komputera lub
innego urzadzenia elektronicznego (65,6 proc.), nie-
umiejetnos¢ lub problem z koncentracja na lekcji on-
line (54 proc.). Pozostate czynniki zniechecajace do
nauki — niemniej wazne — utrzymaly sie na pozio-
mie ponizej 50 proc. wskazan: konieczno$¢ wieksze-
go nakfadu pracy wlasnej (45,5 proc.), problemy tech-
niczne (44,4 proc.), problemy z organizacja wlasnego
czasu (33,3 proc.), niepewnos¢ co do powrotu do sta-
cjonarnego trybu nauki (31,2 proc.), nadmiar otrzy-
mywanych materialéw (30,7 proc.), wygérowane wy-
magania stawiane przez nauczycieli (28,6 proc.), zbyt
duza ilo$¢ teorii w czasie zaje¢ (21,7 proc.), ograniczo-
ny kontakt z nauczycielem (14,8 proc.).

Analiza problemdéw zwiazanych z nauczaniem na
odlegto$¢ pozwala pogrupowac czynniki zniecheca-
jace stuchaczy do pracy. Pierwsza kategorie stanowia
trudno$ci zewnetrzne z punktu widzenia ucznia, na-
tury warsztatowej, tj. problemy techniczne (z faczem
internetowym badz sprzetem) lub charakter i sposéb
prowadzenia zaje¢. O ile czynniki zewnetrzne wyda-
ja sie tatwiejsze do wyeliminowania lub ztagodzenia, to
w nauce zdalnej mamy dodatkowo do czynienia z dru-
ga grupa przeszkdéd — czynnikami afektywnymi, bar-
dziej ktopotliwymi do zredukowania.

Wielu autoréw wskazuje na fakt, ze samotno$é
i izolacja ucznia powoduja stopniowa utrate motywa-
¢ji do nauki (White 2003: 115, za: Gajek i Michon-
ska-Stadnik 2017: 50). Jak przyznaje Zbigniew Meger
(2008), negatywne emocje w procesie nauczania po-
jawiaja sie w sytuacji wystepowania obcigzen przez
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dluzszy czas, w obliczu nowych i trudnych do realizacji
zadan, jak réwniez w sytuacji przetadowania kanatéw
komunikacyjnych. Wydaje sie, ze aktualne ksztalce-
nie w Polsce odzwierciedla wszystkie z wymienionych
przez Megera sytuacji. Sygnalizuja je tez badania pro-
wadzone przez autorke oraz wyniki innych badan przy-
taczane w niniejszym tekscie. Wedlug Megera (2008),
negatywne emocje beda hamowaé proces poznaw-
czy. Wynika to réwniez z hierarchii potrzeb Maslowa.
Osoba odczuwajaca brak bezpieczenstwa, zlekniona,
moze nie wykazywac gotowosci do podejmowania za-
dan intelektualnych i rozwigzywania probleméw z ni-
mi zwigzanych (Cywinska 2012: 156). Przywolywane
na poczatku tego tekstu opinie nauczycieli i rodzicéw
zdaja sie potwierdzac taki stan rzeczy.

W nauczaniu jezykéw obcych dodatkowe zna-
czenie maja czynniki afektywne mogace utrudniaé
nauke — zwlaszcza w trybie zdalnym - takie jak: go-
towo$¢ komunikacyjna lub lek jezykowy. Adriana Bie-
dron (2019: 35-36) sygnalizuje, ze problemy te mozna
zneutralizowa¢ poprzez: dostosowanie metody na-
uczania do ucznia, zmiane strategii uczenia sig, poka-
zanie uczniom, ze przy odpowiednim nakfadzie pracy
sa w stanie osiagnac¢ sukces, stworzenie przyjaznej at-
mosfery w czasie zajeé.

Nauka zdalna - dobre strony

Pokrzycka (2020: 5) — na podstawie badan prowadzo-
nych wéréd studentéw dziennikarstwa — stwierdzita,
ze istotng warto$cia nauki zdalnej dla uczestnikéw
sa: dowolnie wybierany czas nauki oraz indywidual-
ne tempo. W przypadku licealistéw elastyczny czas
nauki raczej nie powinien mie¢ wiekszego znaczenia,
gdyz lekcje szkolne sg obowiazkowe wedlug ustalone-
go planu i teoretycznie uczeri nie moze wybierac sobie
dowolnie godzin zaje¢. W praktyce jednak wszyscy
nauczyciele zdaja sobie sprawe, ze zajecia online ufa-
twiaja uczniom wybieranie lekcji wedle upodobania
i ,skakanie” po siatce lekcyjnej.

Badanie prowadzone przez autorke w $wietokrzy-
skich liceach pokazuje, ze licealisci sg bliscy studentom
w warto$ciowaniu zalet nauki zdalnej. W formularzu
ankiety autorka poprosita respondentéw o wskaza-
nie zalet nauczania na odleglo$¢ z podanego zestawu
odpowiedzi poprzez wybranie jednej opcji z rozwija-
nej listy. Ankietowani orzekli, Ze najbardziej cenig so-
bie mozliwo$¢ dostosowania pracy do wlasnego rytmu
(32,3 proc.). W parze z ta odpowiedzia idzie mozliwo$¢
poswiecenia wiekszej iloéci czasu na przedmioty, ktd-
re ucznia najbardziej interesuja (21,7 proc.). Kolejnymi



docenianymi przez licealistéw warto$ciami zajec online
sq: fakt, ze uczniowie nie sq widoczni, tak jak w sali pod-
czas lekgji (16,4 proc.) oraz to, ze w trakcie lekcji ucznio-
wie mogg zajmowac¢ sie innymi czynno$ciami — nieko-
niecznie zwiazanymi z praca na zajeciach (10,6 proc.).
Najmniejsze znacznie dla badanych ma: brak koniecz-
nosci kontaktu z réwiesnikami (7,4 proc.), uzywanie no-
wych technologii i narzedzi (6,3 proc.) oraz interaktyw-
nos¢ lekeji (5,3 proc.).

Analiza uzyskanych w badaniu odpowiedzi po-
zwala stwierdzi¢, ze praca we wlasnym rytmie i kon-
centrowanie sie na przedmiotach interesujacych ucznia
moga by¢ pozytywami nauki zdalnej. Biorac pod uwa-
ge przecigzenie pracg przed ekranami elektronicznych
urzadzen, moze warto zastanowi¢ sie nad pozostawie-
niem licealistom pewnej elastyczno$ci pracy?

Jednak pozostate wymieniane przez responden-
téw ,warto$ci” nauki zdalnej budza watpliwosci co do
efektywnosci lekcji. Jezeli uczen uznaje za pozytyw-
ne bycie niewidocznym podczas zaje¢, w potaczeniu
z czynno$ciami, takimi jak przegladanie stron WW W
czy granie, powinno by¢ to sygnatem alarmujgcym dla
organizatoréw i prowadzacych nauke zdalng.

Z literatury przedmiotu dowiadujemy sie, ze pro-
wadzacy zajecia online takze doceniaja mozliwo$¢ pra-
cy asynchronicznej. Dodatkowo wyktadowcy uznaja
za warto$¢ to, ze nauka i praca zdalna podnosza kom-
petencje informatyczne zaréwno studentéw, jak i ich
wlasne (Romaniuk i Lukasiewicz-Wieleba 2020). Jed-
noczeénie badanie prowadzone wérdd kadry Akade-
mii Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej
ujawnilo kilka mankamentéw zaje¢ w trybie zdal-
nym. W znacznej mierze pokrywaja sie one z przywo-
tywanymi juz czynnikami demotywujacymi studen-
téw lub uczniéw. Badani wyktadowcy uskarzaja sie na
brak bezposredniego kontaktu z osobami nauczany-
mi. Wiazg sie z tym problemy, takie jak: brak wspét-
pracy, integracji, interakcji, zdrowej rywalizacji, nie-
obecno$¢ dyskusji, anonimowo$é, pasywnos¢ i mate
zaangazowanie studentéw, nieche¢ do uzywania ka-
mer, problemy w kontrolowaniu faktycznej obecno-
$ci na zajeciach. Podobnie jak dla pozostatych uczest-
nikéw procesu ksztalcenia, dla wyktadowcéw wada sa
problemy techniczne oraz brak wsparcia techniczne-
go. Ponadto wyktadowcy obawiaja sie 0 samodzielno$é
pracy studentéw. Przyznaja, ze nie dysponuja Srodkami
sprawdzenia jej podczas testéw lub egzamindw. Wy-
ktadowcy maja $wiadomos¢ utraty kontroli nad pro-
cesem uczenia sie studentéw oraz mozliwo$é rzetel-
nego sprawdzenia ich wiedzy. Wszystkie wymienione

Motywacja w nauce zdalnej na przyktadzie zajec z jezyka hiszpanskiego

problemy zdaniem badanych maja wptyw na mniejsza
efektywno$¢ ksztalcenia, nizsza motywacje do pra-
¢y i zmeczenie nauczaniem zdalnym (Romaniuk i Lu-
kasiewicz-Wieleba 2020). Zidentyfikowane w badaniu
Romaniuka i Lukasiewicz-Wieleby problemy wydaja
sie podobne do obaw i trudnoséci napotykanych przez
nauczycieli szkét ponadpodstawowych — co autorka
stwierdza na podstawie wlasnych doswiadczel w na-
uczaniu j. hiszpanskiego.

Hiszpanski zdalnie - czynniki motywujace

i demotywujace

W prowadzonym wsrdd licealistéw badaniu ankie-
towym autorka starala sie ustali¢, jakie czynniki
wplywaja motywujaco na uczniéw uczestniczacych
w lekcjach j. hiszpanskiego. Respondenci zostali po-
proszeni o wybranie trzech okoliczno$ci z podanego
zestawu, ktére zachecaja do nauki j. hiszpanskiego
w obu trybach — zdalnym i stacjonarnym.

W przypadku zaje¢ stacjonarnych czynnikiem
najczesciej wskazywanym przez ankietowanych by-
ty dobrze przygotowane zajecia (65,6 proc. wskazan),
nastepnymi w kolejnosci za$ jasno sprecyzowane
przez prowadzacego wymagania (56,1 proc. wskazan)
oraz ciekawy i praktyczny sposéb prowadzenia zajeé
(55,6 proc. wskazan).

W odniesieniu do zaje¢ prowadzonych zdalnie
trzy najbardziej motywujace czynniki dla licealistéw
to: jasny przekaz tresci w trakcie zaje¢ (51,9 proc. wska-
zan), dobrze przygotowane zajecia (43,4 proc.), mate-
rialy multimedialne proponowane przez nauczyciela
(41,8 proc. wskazan). Poréwnanie czynnikéw motywu-
jacych podczas nauki online z nauka w szkole przed-
stawiono w tabeli 1.

Uzyskane wyniki pozwalaja stwierdzi¢, ze dobrze
przygotowane zajecia maja duze znaczenie motywuja-
ce uczniéw do nauki j. hiszpanskiego, zaréwno w try-
bie zdalnym, jak i stacjonarnym. Ten czynnik w obu
sytuacjach znalazl sie w ,,czotéwce” wskazan. Pozostate
plasuja sie na réznych pozycjach w nauczaniu w szko-
le i online. Jasne wymagania stawiane przez prowadza-
cego zajecia motywuja wieksza liczbe uczniéw w trybie
stacjonarnym (56,1 proc.), w stosunku do nauki zdal-
nej (34,9 proc.). Podobnie jest w przypadku ciekawego
i praktycznego sposobu prowadzenia zaje¢ — w przy-
padku zaje¢ w szkole jest to czynnik mocniej moty-
wujacy (55,6 proc. wskazan) niz w przypadku zajeé
zdalnych (35,4 proc.). Sprawiedliwe ocenianie i doce-
nianie wysitku ucznia réwniez okazuje sie¢ mocniej-
szym motywatorem na zajeciach stacjonarnych (54
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proc. odpowiedzi) niz na zajeciach online (25,9 proc.

odpowiedzi).

Tab. 1. Czynniki motywujace do nauki w szkole i w trybie zdalnym

CZYNNIKI MOTYWUJACE
DO NAUKI W SZKOLE

CZYNNIKI MOTYWUJACE
DO NAUKI ZDALNEJ

dobrze przygotowane zajecia
- 65,6 proc.

jasny przekaz materiatu
- 51,9 proc.

jasne wymagania stawiane
przez nauczyciela - 56,1 proc.

dobrze przygotowane zajecia
- 43,3 proc.

ciekawy i praktyczny sposoéb
prowadzenia zajec¢
- 55,6 proc.

materiaty multimedialne
(dodatkowe) proponowane
przez nauczyciela - 41,8 proc.

sprawiedliwe ocenianie
i poczucie, ze wysitek ucznia
jest doceniony - 54 proc.

dostepnosc¢ nauczyciela
- np. na czacie / w sieci
spotecznosciowej - 38,6 proc.

informacje zwrotne
o wykonanych zadaniach
- 24,9 proc.

ciekawy i praktyczny sposob
prowadzenia zajec¢
- 35,4 proc.

materiaty dodatkowe
proponowane przez
nauczyciela - 15,3 proc.

jasne wymagania stawiane
przez nauczyciela
- 34,9 proc.

sprawiedliwe ocenianie
i poczucie, ze wysitek ucznia
jest doceniony - 25,9 proc.

informacja zwrotna
o wykonanych zadaniach
- 24,9 proc.

Zrédto: opracowanie wlasne.

Z odwrotng sytuacja mamy do czynienia w od-
niesieniu do materiatéw dodatkowych — okazuja sie
one czestszym motywatorem w nauce zdalnej (41,8
proc. wskazan) niz w nauce stacjonarnej (15,3 proc.).
Moze sie to wiaza¢ z wieksza dostepnoscia i atrak-
cyjno$cia materialéw interaktywnych w nauce onli-
ne lub z zapotrzebowaniem na wigksza ilo§¢ mate-
riatéw dodatkowych, by opanowac dane zagadnienie.
Waznymi czynnikami, ktére motywuja do nauki on-
line, sg: jasny przekaz materiatu (51,9 proc.) oraz do-
stepnos$¢ nauczyciela na kanalach komunikacyjnych
(38,6 proc.). Te czynniki sa charakterystyczne dla za-
je¢ zdalnych i nie pojawily sie jako motywatory w na-
uce stacjonarne;.

W celu udoskonalenia strategii wzmacniania mo-
tywacji mlodziezy do nauki j. hiszpanskiego w trybie
online autorka w formularzu ankiety zawarta pytanie
otwarte, w ktérym licealisci mieli mozliwo$¢ podzie-
lenia sie swoimi sugestiami lub pomystami, co zmienic¢
w lekcjach zdalnych j. hiszpariskiego. Pytanie cieszylo
sie duza popularnoscia — otrzymano w sumie 122 od-
powiedzi. Wiele uwag dotyczylo tych samych aspek-
téw lekcji, dlatego w tekscie zaprezentowano kategorie
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opinii respondentéw. Zdaniem uczniéw w celu popra-
wienia jakosci zdalnych lekeji j. hiszpanskiego nalezy:
zwigkszy¢ ilo§é czasu na prace grupows, zmniejszy¢
ilo$¢ realizowanego materiatu oraz liczbe materiatéw
do samodzielnego opracowania, zwolni¢ tempo reali-
zacjl materialu, wykazaé wiecej kreatywno$ci w zada-
waniu prac domowych, ograniczy¢ teorie w czasie za-
je¢ na rzecz praktycznych ¢wiczen, mocniej zachecaé
do wspdtpracy i aktywnosci w trakcie lekcji, zwiekszy¢
liczbe powtdrzen réznych zagadnien.

W literaturze przedmiotu wyraza sie przekona-
nie, ze jako$¢ edukacji online zalezy gltéwnie od ja-
kosci oferowanych zaje¢. Na jakos$¢ zajeé zas skta-
daja sie kompetencje merytoryczne, dydaktyczne
i informatyczne prowadzacych, gotowo$é do pracy
online oraz przygotowanie (sprzet, platforma, roz-
wiazania formalno-prawne) placéwki do prowadze-
nia zaje¢ zdalnych. Dla nauczycieli istotna wyda-
je sie elastycznos$¢ i umiejetnos¢ dostosowania sie
do nowych warunkéw zajeé. W wirtualnym $wie-
cie tradycyjne metody pracy z uczniem moga okazaé
sie nieskuteczne, gdyz w ksztalceniu online zmie-
nia sie rola nauczyciela (Armstrong 2000, za: Roma-
niuk, Lukasiewicz-Wieleba i Kohut 2020; Alexander
2001). Poza kompetencjami merytorycznymi i umie-
jetnoscia adaptacji do nowych warunkéw nauczania
prowadzacy zajecia zdalne musi wykazac sie biegto-
$cia w znajomosci i stosowaniu narzedzi interak-
tywnych dostepnych online. Internet nie jest zupet-
nie nowym S$rodkiem przekazu w nauczaniu jezyka
obcego. Wedlug raportu Nastolatki 3.0 jezyki ob-
ce sa w czoléwce (50,5 proc.) listy dziedzin, w kté-
rych wiedza nastolatkéw jest poszerzana dzieki sieci
(NASK Panstwowy Instytut Badawczy 2019). Bada-
nia Gajek i Michonskiej-Stadnik (2017: 79) pokazu-
ja, ze wiekszo$¢ uczniéw wykorzystuje internet do
nauki stownictwa, gramatyki i wymowy. Duza gru-
pa robi to jednak rzadko, za$ 10 proc. respondentéw
nie robi tego nigdy. Uczniowie w wiekszosci skupiaja
sie na doskonaleniu umiejetnosci rozumienia tekstu
czytanego i ze stuchu oraz poszerzaniu stownictwa
(czytaja teksty cyfrowe i stuchaja nagran). Mniejsza
grupa uczniéw uzywa zasobéw internetu, aby po-
prawi¢ sprawno$ci méwienia i pisania (wiekszo$c
nie wykazuje inicjatywy w komunikowaniu sie w j.
obcym przez internet).

W badaniu prowadzonym wsrédd $wietokrzyskich
licealistéw autorka poprosita ankietowanych o wska-
zanie zrddet i narzedzi najbardziej przydatnych i po-
mocnych w nauce zdalnej j. hiszpanskiego. Najczesciej



wymienianym przez respondentéw zrédtem (63 proc.
wskazan) byly linki do zadan i ¢wiczenia stownictwa.
Narzedziem najbardziej przydatnym w ksztalceniu
zdalnym okazaly sie platformy, na ktérych uczniowie
odbywali spotkania — tzn. klasowe lekcje (57,7 proc.).
Ten wynik jest zbiezny z innymi badaniami — prowa-
dzonymi przez Pokrzycka. Wedlug jej respondentéw
najskuteczniejsza metoda prowadzenia zajeé jest spo-
tkanie wirtualne (np. poprzez MS Teams), poniewaz
stwarza mozliwo$¢ blizszego kontaktu z prowadza-
cym, zadawania pytari na biezaco oraz prowadzenia
dyskusji (Pokrzycka 2020: 5).

Jako kolejne najbardziej przydatne zrédta/mate-
riaty/narzedzia w nauce hiszpariskiego online $wieto-
krzyscy liceali$ci wymienili: filmy, w ktérych prezen-
towano omawiane zagadnienia (31,7 proc. wskazan);
stowniki / ttumacze jezykowe (29,6 proc.); prezen-
tacje (26,5 proc.); instrukcje/zadania wysytane ma-
ilem (22,8 proc.); dodatkowe ¢wiczenia gramatyczne
(21,2 proc.); piosenki, materiaty stuchowe (20,6 proc.);
indywidualne konsultacje z nauczycielem np. poprzez
czat / rozmowy telefoniczne (8,5 proc. wskazan); na-
grania lekgji (4,2 proc.).

Popularnos$¢ stownikéw i translatoréw interne-
towych potwierdzaja takze badania Gajek i Michon-
skiej-Stadnik (2017: 76-77). Wedlug autorek licealisci
uzywaja stownikéw dwujezycznych z jezykiem pol-
skim jako drugim. Okoto potowa uczniéw korzysta
z translatoréw internetowych.

Popularnosé filméw takze widaé¢ w wynikach ba-
dan Gajek i Michonskiej-Stadnik, niemniej jednak
filmy w badaniach wspomnianych autorek byty wy-
korzystywane w innym charakterze — bardziej roz-
rywkowym niz jako materiat lekcyjny. Badani przez
Gajek i Michoniska-Stadnik licealisci ogladaja filmy
w wersji oryginalnej z napisami w jezyku polskim lub
w oryginalnej wersji jezykowej. Uczniowie poszuku-
ja réwniez tekstéw ulubionych piosenek. Czasem tlu-
maczg fragmenty filméw i piosenek. Jedna trzecia ba-
danych nie ma na celu nauki jezyka, korzystajac ze
strony internetowej dla rozrywki.

Wielu nauczycieli zastanawia sie, czy wykorzy-
stywanie materiatéw cyfrowych, ktére staje sie wta-
$ciwie codzienno$cia w nauczaniu zdalnym, wplywa
pozytywnie na ucznia. Podobne pytanie stawiajg au-
torzy raportu Nastolatki 3.0: ,otwartym zostaje pyta-
nie, czy zrédla internetowe sg wykorzystywane kre-
atywnie i sa inspiracja do poszukiwan, czy jedynie
dostarczaja gotowych rozwiazan/streszczen, by bez-
refleksyjnie zrealizowa¢ szkolny obowigzek?”.

Motywacja w nauce zdalnej na przyktadzie zajec z jezyka hiszpanskiego

Wydaje sie, ze wiele zalezy od $wiadomosci ucza-
cych sie, od celéw, ktére sami sobie stawiajg, oraz
od ich motywacji wewnetrznej, ktéra my — nauczy-
ciele rozbudzamy, podtrzymujemy lub przeciwnie
— wygaszamy.

Czy nauka jezyka obcego online dziata? — warto
zadad to pytanie na koniec tej czesci artykutu. ,Trud-
no powiedzie¢” — tak odpowiada wiekszo$¢ samych
zainteresowanych. Przeprowadzone przez autorke ba-
danie ankietowe wykazalo, ze skutecznos¢ zdalnej na-
uki j. hiszpariskiego trudno okresli¢ wedtug 57,1 proc.
wskazan, przy tym pozostate 22,2, proc. ankietowa-
nych uznaje zajecia zdalne za skuteczny tryb nauki je-
zyka obcego, 20,6 proc. badanych okre§la tryb zdalny
jako nieskuteczny w nauce j. hiszpanskiego.

Powyzsze uzyskane w badaniu dane warto zestawi¢
z samooceng zaangazowania w zajecia zdalne dokona-
ng przez ankietowanych. Wiekszo$¢ respondentéw ma
trudnosci ze stwierdzeniem, czy zajecia zdalne sg sku-
teczne, ale nalezaloby postawi¢ pytanie, czy wystarcza-
jaco wlaczaja sie w lekcje online. Skuteczno$¢ zajec za-
lezy bowiem nie tylko od prowadzacego, ale réwniez od
uczestnikéw. Tymczasem ponad polowa badanej przez
autorke mtodziezy (58,7 proc.) deklaruje, ze angazuje sie
w zajecia tylko w niezbednym zakresie, wykonujac tyl-
ko obowiazkowe zadania. Niespelna 21 proc. licealistéw
okresla sie jako bardzo aktywnych na zajeciach jezyka
hiszpanskiego. By¢ moze to ta grupa uwaza tryb nauki
zdalnej za skuteczny — lub przeciwnie — za nieskuteczny.
Pozostata grupa badanych okreéla sie jako uczniowie nie-
aktywni lub rzadko uczestniczacy w zajeciach. Rozktad
procentowy otrzymanych odpowiedzi ilustruje rys. 3.

Rys. 3. Samoocena zaangazowania licealistéw w zajecia zdalne
z jezyka hiszpanskiego (w proc.)

1,
4,8

. wykonuje tylko obowiazkowe
zadania

. jestem bardzo aktywny

nie jestem aktywny z braku checi/
ochoty

nie jestem aktywny z powodéw
technicznych

rzadko uczestnicze w lekcjach
zdalnych

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Dobre praktyki na przysztosé

Poniewaz nikt nie wie, jak dlugo polskie szkoty beda
kontynuowac/wznawia¢ nauczanie w trybie zdalnym,
nauczyciele wciaz musza przeformulowywaé swoje
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koncepcje, podejscie, techniki prowadzenia zaje¢, jak
réwniez sposoby motywowania podopiecznych.

Na podstawie literatury przedmiotu oraz badan
ankietowych prowadzonych przez autorke w $wieto-
krzyskich liceach ogélnoksztalcacych mozna wskazaé
kilka zalecen i sugestii, ktére moga wzbudzi¢ refleksje
nauczycieli i poméc w organizacji lekeji online.

Warto skorzystac ze wskazédwek sygnalizowanych
przez samych uczniéw, czyli: jasno przekazywac zapla-
nowany material, przemysle¢ koncepcje zaje¢, tak by
bylty praktyczne i zawieraly odpowiednia ilo$¢ mate-
riatu. Pokrzycka (2020: 2) sugeruje, by — zamieszcza-
jac uczniom pomoce — nie przesadzi¢ z ich iloscia.
Lepiej stosowac krétsze éwiczenia, za§ uzywane na za-
jeciach materiaty wideo powinny mie¢ do 5 min. diu-
goséci. Nalezy zwracaé tez uwage, by wiedze przekazy-
wacé w krétkich modutach, gdyz dlugie zakresy nuza
uczniow.

Badani liceali$ci jako czynnik motywujacy do na-
uki jezyka hiszpanskiego wymieniali prowadzenie lek-
cji w sposob praktyczny i ciekawy. Nalezy zatem stara
sie tak zaprezentowa¢ material, by uczniowie zrozu-
mieli, do czego im bedzie potrzebny i w jakich sytu-
acjach mozna go wykorzystaé. Te postulaty pojawiaja
sie tez w literaturze przedmiotu pod postacia trzech za-
sad nauczania jezykéw obcych (zasada komunikatyw-
noéci, zasada sytuacyjnosci, zasada kognitywnosci).
Dzieki nim tatwiej zmotywowaé uczniéw do wchodze-
nia w interakcje w jezyku obcym. Bowiem ,komuni-
kacja w jezyku obcym nalezy do najbardziej motywa-
cyjnych praktyk ksztalcenia jezykowego. Umiejetnosé
porozumiewania sie w jezyku obcym, podnosi samo-
ocene uczniéw” — przyznaje Anna Grabowska (2020).
A wydaje sie, ze obecnie bardzo potrzeba podniesie-
nia samooceny uczniéw. W przeprowadzonym badaniu
$wietokrzyscy liceali$ci deklarowali, ze doskwiera im zty
nastrdj, przemeczenie, konieczno$¢ spedzania wigkszo-
$ci dnia przed ekranem elektronicznych urzadzen. Alar-
mujace sa doniesienia o kondycji psychicznej polskich
nastolatkéw ,pochlonietych przez ekrany” — wzrasta-
jacy odsetek oséb, u ktérych pojawiaja sie mysli samo-
bdjcze, problemy ze snem, nerwowo$¢ i rozdraznienie,
depresyjnos¢ — wedtug raportu Etat w sieci 2.0, przy-
gotowanego przez Fundacje Edukacji Zdrowotnej i Psy-
choterapii (2021).

Punktem wyj$cia w utrzymywaniu dobrego sta-
nu psychiki ucznia wydaje si¢ nawiazanie i utrzymanie
z uczniami relacji, by zniwelowa¢ lub pokonaé poczu-
cie leku oraz izolacji. Mozemy réwniez ucznidéw za-
checaé do przeorganizowywania strategii uczenia sie,
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kierowac¢ ich w strone strategii afektywnych, gdyz ta-
kim sprzyja nauczanie na odlegto$¢. Do strategii tych
nalezg m.in. samozachecanie, nagradzanie si¢ i mo-
wienie do siebie, §wiadome obnizanie stresu. Cynthia
White (2003: 117, za: Gajek i Michoriska-Stadnik 2017:
50) do strategii afektywnych dodaje takze samomoty-
wacje, tj. utrzymanie checi uczenia si¢ poprzez przy-
pominanie sobie korzysci z kontynuacji zajec i ucze-
nia sie. Dzigki temu uczniowie moga sami odkrywac
strategie uczenia. Badania Zhang i Sun (2003, za: Ga-
jek i Michonska-Stadnik 2017: 50) wskazuja, ze ci, kté-
rzy potrafia zarzadzaé swoim uczeniem sie, maja takze
dobrze rozwiniete sprawnosci cyfrowe.

W kontekscie wykorzystywania réznych Zrédet
cyfrowych do nauki jezyka nalezy przy tym uczuli¢
uczniéw na wlasciwe korzystanie z translatoréw inter-
netowych i nauczy¢ krytycznego podejécia do tego na-
rzedzia. Warto przekonywaé¢ do uzytkowania stowni-
kéw dwujezycznych.

W debacie nad przediuzajaca sie nauka zdalng
trzeba poruszy¢ jeszcze jedna kwestig: czy prioryte-
tem jest przekazanie kompletnej wiedzy i zrealizo-
wanie materialu w najdrobniejszym szczegoéle, a po-
tem egzekwowanie i ocenianie przyswojonej wiedzy?
Czy moze zdrowie psychiczne i samopoczucie na-
szych uczniéw? To niewatpliwie trudna kwestia, nie-
mozliwa do rozstrzygniecia jednoznacznie. Jednak
warto pamietac o jednym: bez zdrowia psychicznego
uczniéw nie wskrzesimy w nich motywacji. Na pod-
sumowanie mozna przytoczy¢ trafna refleksje jedne-
go z respondentéw, wyrazong w przeprowadzonym
badaniu: ,Moim zdaniem po prostu potrzebujemy
zrozumienia i troche cierpliwo$ci. Ciezko jest wyma-
gac od nas tego, aby$my sami musieli uczy¢ sie tylu
rzeczy, kiedy przez caly okres szkolny to nauczyciele
po cze$ci nam w tym pomagali”.
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Stwierdzenie ,jestem nauczycielkg/nauczycielem jezyka obcego” nie oddaje
W petni mnogosci zadan, z ktérymi mierzymy sie na co dzien i kompetencji, kto-
rych ta praca wymaga. Bycie nauczycielem jezyka obcego wigze sie z konieczno-
$cig nieustannego rozwijania sig, nie tylko w zakresie nauczanego jezyka. Nauczy-
ciel XXI wieku to ktos wiecej niz przekaziciel wiedzy. Autorka artykutu, zwracajac
uwage na profil obecnego ucznia, analizuje rézne role wspdtczesnego pedagoga.

andemia COVID-19 zmusifa nauczycieli do zmiany wypracowanych
wczesniej metod pracy, w tym do przejscia do — czesto wczesniej nie-
znanego — $wiata online. Byla réwniez czynnikiem, ktéry uzmystowit
nam, ze $wiat dydaktyki, a zwlaszcza glottodydaktyki, podlega nieustan-
nym zmianom. Jesli spojrzymy na nauke jezykéw obcych w skali makro
(a wiec przeanalizujemy jej przeszto$é, przyszlo$¢ oraz dziedziny jej pokrewne), do-
strzezemy, jak bardzo dynamicznym i réznorakim transformacjom podlega ta galaz
edukacji. Zmiany dotycza zaréwno ucznia, nauczyciela, jak i kontekstu spotecznego.
To od nas samych zalezy, jak podejdziemy do tej nieuniknionej ewolucji. Naturalna
pierwsza reakcja jest opdr (Szymankiewicz 2018), ale nalezy zda¢ sobie sprawe, ze
tylko dzieki adaptacji do nowej rzeczywisto$ci jesteSmy w stanie sie rozwijaé i skorzy-
stac z szans, ktére przed nami stoja.

Wspotczesni uczniowie

Wspbtczesni uczniowie jezyka obcego sa coraz bardziej $wiadomi konieczno$ci jego
nauki oraz stosunkowo autonomiczni w tym procesie. Dostrzegaja bowiem realna
potrzebe komunikowania sie w danym jezyku, wynikajaca z szerokich mozliwosci
podrézowania, dostepu do zagranicznych uczelni oraz pracy w wielonarodowych
firmach. Nie do$¢, ze bodZce te towarzysza uczniom na co dzien, to sa jeszcze dodat-
kowo wspierane przez Uni¢ Europejska. Na przyktad w maju 2009 r. opublikowane
zostaly konkluzje Rady Unii Europejskiej w sprawie strategicznych ram europejskiej
wspOlpracy w dziedzinie ksztalcenia i szkolenia (,ET 2020”). Celem szczegétowym
wspoldziatania paniistw cztonkowskich bylo osiagniecie przez nie do roku 2020 kilku
benchmarkéw na poziomie unijnym. Jednym z nich bylo zalozenie, ze minimum 20
proc. mieszkanicéw korniczacych studia oraz 6 proc. mieszkancéw z wyksztalceniem
zawodowym w wieku 18—34 lat weZmie udzial w zagranicznym pobycie edukacyj-
nym lub zawodowym (Rada 2009)*. Pokazuje to, ze zdobywanie wiedzy oraz do$wiad-
czenia za granica znajduja sie w centrum zainteresowania przewodniczacych Unii

1 Do tej pory opublikowano dane z roku 2018. Wynika z nich, ze 13,5 proc. oséb koniczacych studia wyzsze w caloéci lub
cze$ciowo studiowato za granicg. W Polsce ten odsetek wynidst 2,4 proc. Nie ma danych na temat odsetka oséb z wyksztal-
ceniem zawodowym, ktére odbyly pobyt zawodowy lub edukacyjny za granica. Zrédto: bit.ly/3g2YfQX [dostep: 8.06.2021].
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Europejskiej, ktérzy chca mobilizowaé panstwa czton-
kowskie to wspierania mobilnosci swoich obywateli.
Mobilno$¢ zawodowa i edukacyjna wiaze sie z nauka je-
zyka obcego nie tylko ogdlnego, ale tez specjalistyczne-
go lub zawodowego, ktérego nauczanie musi zaspokajaé
specyficzne potrzeby behawioralne, kognitywne i kon-
struktywistyczne uczniéw (Gebal 2019). Niezwykle
wazne jest zatem, aby nauczyciel potrafit przeprowa-
dzi¢ skuteczna analize potrzeb uczniéw, ktéra zdeter-
minuje dalszy proces nauki i dostarczy wielu istotnych
informacji zaréwno uczniowi, jak i nauczycielowi na te-
mat celéw nauki, programu, strategii itp. (Sendur 2018).

Druga cechg charakterystyczna wspélczesnych
uczniéw jest ich powszechny i ciagly dostep do inter-
netu. Wedtug danych CBOS z 2020 r. az 98 proc. Pola-
kéw w wieku 18—24 lat oraz 95 proc. w wieku 25-34 lat
deklaruje korzystanie z sieci web (CBOS 2020). Wszy-
scy uzytkownicy w obu tych grupach wiekowych ko-
rzystaja z niej w duzej mierze za pomoca urzadzen mo-
bilnych (CBOS 2020). Powszechny dostep do internetu
daje praktycznie nieograniczony dostep do tresci w je-
zyku obcym, takich jak artykuly prasowe, ksigzki, fil-
my, piosenki czy podcasty. Co wiecej, komunikacja na
forach internetowych lub w mediach spotecznoscio-
wych réwniez odbywa sie gléwnie w jezyku obcym,
co pokazuje badanie ,Language Learning and Social
Media. 6 Key Dialogues”, wedtug ktérego 50 proc. re-
spondentéw w wieku 19-55 lat porozumiewa sie z in-
nymi w jezyku obcym, a prawie 20 proc. komentuje ob-
cojezyczne blogi (Krajka i in. 2010). Ten powszechny
dostep do obcojezycznych tresci oraz mozliwo$¢ in-
terakcji z osobami niepolskojezycznymi powoduje, ze
lekcje 1 nauczyciel nie stanowig juz jedynego Zrédta
praktycznej wiedzy jezykowej ucznidw.

Uczniowie wyrdzniaja sie obecnie takze, czesto
obserwowanym przeze mnie w edukacji komercyjnej,
wysokim poziomem wymagani w stosunku do ofero-
wanej jako$ci ksztalcenia. Pracujac z mlodymi doro-
stymi oraz doroslymi, zauwazam, ze moi uczniowie,
a zarazem klienci, traktuja nauczanie jezyka obcego
tak, jak kazda inna ustuge, za ktéra ptaca i od ktérej
oczekuja wysokiej jakosci, a wiec m.in. efektywnosci
oraz koncentracji nauczyciela-lektora na ich indywi-
dualnych potrzebach. Wiaze sie to z wieloma wyzwa-
niami stojagcymi przed nauczycielem, takimi jak przy-
gotowanie atrakcyjnych wizualnie oraz oryginalnych
materiatéw dydaktycznych, poruszanie w czasie lekeji
temat6w aktualnych i interesujacych ucznia, nie wspo-
minajgc o doskonalym przygotowaniu merytorycznym
nauczyciela do kazdych zaje¢. Sadze, ze taka postawa
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uczniéw wynika miedzy innymi z tego, ze wielu z nich
nauke jezykéw obcych rozpoczeto juz w przedszkolu
(bezptatna nauka jezyka obcego nowozytnego na tym
poziomie edukacji w placéwkach publicznych zostata
wprowadzona na mocy rozp. z 30 maja 2014 r. zmie-
niajacego podstawe programowaq). Uczniowie przyste-
pujac do nauki, maja wiec juz czestokro¢ pewne do-
$wiadczenia — pracowali z réznymi nauczycielami,
korzystali z réznych metod nauczania i podrecznikéw,
dzieki czemu sa §wiadomi tego, co lubia robi¢ na zaje-
ciach i co przynosi w ich przypadku pozytywne rezul-
taty. Dzieki tej wiedzy potrafia okresli¢ swoje potrzeby
i wymagac¢ od nauczyciela ich realizacji.

Relacja uczen-nauczyciel

Po uwzglednieniu indywidualnych, czesto bardzo
specyficznych potrzeb jezykowych uczniéw moze sie
okaza¢, ze uczen nie potrzebuje jedynie przekaziciela
wiedzy, ale kogos, kto wesprze jego rozwoj, nie tylko je-
zykowy. Aby moglo to jednak nastapi¢, relacja miedzy
uczniem a nauczycielem musi wyj$¢ poza czysto dydak-
tyczny charakter. W odpowiedzi na takie wlasnie po-
trzeby powstat coaching jezykowy. Stosujac réznorodne
metody wsparcia, coach ma za zadanie pomdéc uczniowi
w wypracowaniu strategii nauki oraz okresleniu i osia-
ganiu przez niego celéw. Coach nie uczy danego ucznia,
czesto nie jest nawet specjalista w tej dziedzinie (Gebal
2019). Jego praca nastawiona jest na rozwdj osobisty
ucznia oparty na autorefleksji oraz na zwiekszeniu jego
motywacji i potencjatu. Dlatego tez coach musi umiejet-
nie ucznia dowartos$ciowaé, pracowac z jego emocjami
oraz zasobami intelektualnymi (Mikiewicz 2015). Coraz
czesciej u moich dorostych uczniéw obserwuje potrze-
be takiego wsparcia, ktérego — w naturalnym odruchu
— szukaja u swojego lektora. Dlatego wlasnie nauczy-
ciel powinien mie¢ wiedze i umiejetnosci z dziedziny
psychologii, wykorzystywane w pracy coacha, takie jak
np. znajomo$¢ cech osobowosci, uczuciowosci i umysto-
wosci uczniéw (Komorowska 2009). Dzieki temu bedzie
w stanie odpowiedzie¢ na nowe, réwniez te pozajezy-
kowe, potrzeby uczniéw — co, jak wynika z moich ob-
serwacji, spotyka sie z ogromnym entuzjazmem z ich
strony. Czuja si¢ pewniej na lekcji, latwiej przetamywaé
im lek komunikacyjny i potrafia dobra¢ metody pracy
do swoich upodoban i stylu uczenia sie.

Kompetencje technologiczne nauczyciela

Poza umiejetnoscia interpretacji zachowan uczniéw
z perspektywy psychologicznej do najwazniejszych
kompetencji wspolczesnego nauczyciela nalezy zaliczy¢



te zwigzane z nowoczesnymi technologiami. Meto-
da odwrdconej klasy, e-learning, blended learning,
CALL (Computer Assisted Language Learning), MALL
(Mobile Assisted Language Learning) oraz MALU
(Mobile Assisted Language Use) sa — w duzej mierze
na skutek pandemii — coraz bardziej powszechnymi
praktykami stosowanymi na zajeciach jezykéw obcych?.
Wykorzystywanie internetu, komputeréw, tablic inte-
raktywnych i urzadzen mobilnych pozwala na propono-
wanie uczniom zadan — paradoksalnie — bardziej przy-
stajacych do $wiata rzeczywistego (Gebal 2019). Mozna
ich np. poprosi¢ o przygotowanie oferty wakacyjnej na
podstawie prawdziwych informacji o $rodkach trans-
portu, atrakcjach turystycznych, restauracjach itp. — nie-
ograniczony zbiér dokumentéw autentycznych w réz-
norodnych formach (tekst, obraz, wideo lub dZwigk) jest
powszechnie dostepny. Powstalo niezliczenie wiele apli-
kacji, dzigki ktérym mozna utrwala¢ zagadnienia gra-
matyczne i leksykalne w formie gier, co zawsze zwieksza
motywacje uczniéw do pracy, np. na popularnej stronie
LearningApps mozemy tworzy¢ wlasne rozgrywki do
przeprowadzenia w domu lub na zajeciach. Aplikacja
Kahoot $wietnie sprawdza sie do powtdrek materiaty,
a Padlet moze by¢ miejscem mini-dyskusji prowadzo-
nych w formie wypowiedzi pisemnych. Przyktady spraw-
dzonych nowoczesnych technologii mozna mnozy¢, a to,
co je taczy, to mozliwo$¢ zaproponowania za ich pomoca
ciekawych i skutecznych aktywnosci, ktére rozwijaja au-
tonomie ucznia. Moze on bowiem samodzielnie wyko-
nywaé ¢wiczenia, dozowaé swoja prace oraz wchodzi¢
w interakcje z innymi uczniami, nie tylko w czasie zajec.

Kompetencje jezykowe od wielu lat nie sg juz je-
dynymi, ktére ksztattujemy na zajeciach jezyka obcego.
Juz na poczatku nowego milenium ESOK]J (Rada Euro-
py 2001) wskazywat na konieczno$¢ rozwijania kompe-
tencji ogélnych (wiedzy, umiejetnosci, uwarunkowar
osobowo$ciowych oraz umiejetnosci uczenia), a zale-
cenie Rady Unii Europejskiej z 2018 r. dotyczace roz-
woju kompetencji kluczowych w uczeniu sie przez cate
zycie rozwinelo to zagadnienie. Do o§miu okreslonych
woéwcezas kompetencji kluczowych, ktére uznano za
niezbedne do samorealizacji i rozwoju osobistego oraz
udanego zycia spolecznego (Rada 2018), zaliczono kom-
petencje: 1) w zakresie rozumienia i tworzenia infor-
macji, 2) w zakresie wielojezycznosci, 3) matematyczne
i w zakresie nauk przyrodniczych, technologii i inzy-
nierii, 4) cyfrowe, 5) osobiste, spoteczne i w zakresie
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umiejetnos$ci uczenia sie, 6) obywatelskie, 7) w zakre-
sie przedsigbiorczosci, oraz 8) w zakresie §wiadomosci
i ekspresji kulturalnej (Rada 2018). W zaleceniu Rady
podkresla sie, ze w spoleczeristwie opartym na wie-
dzy samo zapamietywanie informacji nie jest juz wy-
starczajgce. Nauczanie powinno si¢ opiera¢ na rozwija-
niu praktycznych umiejetnosci i wyzej wymienionych
kompetencji. Zestawiajac ramy ET 2020, o ktérych
wspomnialam na poczatku artykulu, z zaleceniami
dotyczacymi kompetencji kluczowych, widaé wyraz-
nie, ze nie da sie rozdzieli¢ nauczania jezykéw obcych
i rozwijania kompetencji kluczowych. Oba procesy
maja ten sam cel: pomoc uczniom w dostosowaniu sie
do zmian spotfeczno-ekonomicznych i podniesienie ich
przyszlej warto$ci na rynku pracy.

Role wspodtczesnego nauczyciela i jego rozwéj
Biorac zatem pod uwage zaréwno cechy i potrzeby
ucznia, jak i wymogi dzisiejszego dynamicznego pro-
cesu nauczania, dochodzimy do wniosku, ze wspot-
czesny nauczyciel nie jest juz tylko przekazicielem
wiedzy jezykowej i kulturowej, ale musi dysponowac
umiejetnosciami z zakresu psychologii i nowocze-
snych technologii, a takze sprawnie rozwijaé¢ pozaje-
zykowe kompetencje uczniéw. Role, ktére odgrywa
obecnie nauczyciel, ewoluowaly wraz z metodami
nauczania. Radykalna zmiana podej$cia do nauczania,
nastawienie na aktywizacje i autonomizacje ucznia
oraz nastawienie na dzialanie spowodowaly, ze na-
uczyciel musial nauczy¢ sie pelni¢ jednoczesnie wiele
funkcji (Rys. 1.).

Rys. 1. Funkcje nauczyciela jezyka obcego wedtug Zawadzkiej (2004)

2 Wiele ciekawych informacji nt. wykorzystywania nowych technologii w nauczaniu jezykéw obcych Czytelnik znajdzie w numerach 4/2020 i 1/2021 ,Jezykéw
Obcych w Szkole” w catosci dostepnych na stronie internetowej czasopisma: www.jows.pl — przyp. red.
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Wskazane funkcje sa bardzo réznorodne, dlate-
go jako nauczyciele nie mozemy sta¢ w miejscu — musi-
my podejmowac wszelkie dzialania skoncentrowane na
rozwoju i samodoskonaleniu, ktére moga nam poméc
w dostosowywaniu naszych metod do aktualnych wa-
runkéw dydaktycznych i spotecznych. Oczywista forma
ksztalcenia sa powszechnie dostepne szkolenia, ktére
w ostatnim czasie przeprowadza sie czesto online. Duza
ich cze$c¢ jest platna, ale znajdziemy takze stosunkowo
obszerny katalog szkolert darmowych, pelnych warto-
$ciowych tresci, np. te proponowane przez wydawnic-
twa podrecznikéw do nauki jezykéw obcych.

Warto pamietaé, ze poza szkoleniami istniejg takze
inne formy samodoskonalenia, mniej sformalizowane
i zinstytucjonalizowane, a jednocze$nie znacznie ufa-
twiajace rozwdj nie tylko zawodowy, ale takze osobisty.

Obserwacje kolezenskie

Kazdy nauczyciel jest sam na swoich zajeciach, ma ulu-
bione rytuaty oraz ¢wiczenia i bez wyjscia poza ramy
swojej lekcji trudno jest mu co$ zmieni¢ czy poprawic.
Pracujac jako metodyk z nauczycielami jezyka francu-
skiego, bardzo czesto sugeruje im, aby w ramach do-
skonalenia swojego warsztatu przygladali sie lekcjom
prowadzonym przez kolezanki i kolegéw. Obserwacje
kolezeniskie stanowig nie tylko Zrédlo inspiracji, do-
starczajace nowych pomysltéw, ale przede wszystkim
pozwalaja nabra¢ dystansu do wlasnych metod pracy.
Zadajac sobie po takich obserwacjach pytania: Co mi sig
podobato?, Co mi sie nie podobato?, Czego chciat(a)bym
sprébowaé na mojej lekcji?, mozemy skonfrontowaé na-
sze pomysly z koncepcjami innych nauczycieli i dowie-
dzie¢ sie czego$ na temat nas samych (Wysocka 2009).
Obserwacje innych nauczycieli podczas pracy sprzyjaja
wymianie do$wiadczeni i refleksji, dlatego powinny by¢
elementem obowiazkowym zaréwno na etapie ksztalce-
nia nauczycieli oraz w pézniejszym procesie doskonale-
nia zawodowego.

Panele i fora dyskusyjne, grupy w mediach
spoleczno$ciowych

Podobnie jak obserwacje, rozmowa z innymi nauczycie-
lami moze da¢ nam $wieze spojrzenie na problem lub
by¢ zrédlem inspiracji. Jak juz wspomnialam, nie majac
okazji do konfrontacji swoich metod i przemyslen z in-
nymi nauczycielami, nie mamy mozliwosci dokonania
autoewaluacji i ewentualnych modyfikacji wlasnych me-
tod. Takie dyskusje moga i powinny sie odbywac regular-
nie w szkole, w ktérej pracujemy. Co wiecej, dzi§ mamy
réwniez dostep do niezliczonych grup dla nauczycieli
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w mediach spolecznosciowych, dzieki ktérym wymiana
doswiadczen stala sie prosta i szybka. Przyktadem takie-
go medium moze by¢ takze prowadzona przez Osrodek
Rozwoju Edukacji platforma ,Doskonalenie w sieci”,
ktéra ma na celu stworzenie siatki wspélpracy i samo-
ksztalcenia nauczycieli w formie blogéw, grup dyskusyj-
nych, artykutéw, szkolen e-learningowych czy ankiet.

Publikacje branzowe

Publikacje branzowe daja nauczycielowi teoretyczng
podstawe jego pracy oraz pozwalaja mu zaktualizowac
swoja wiedze. Czesto, dopiero kiedy poznamy rézne
mechanizmy grupowe, metakognitywne czy psycho-
logiczne, widzimy, co moze na naszych zajeciach zdac
egzamin i dlaczego. Taka $wiadomos$¢ procesu nauki
moze utatwi¢ nam przygotowywanie lekcji i zrozumie-
nie probleméw uczniéw oraz poméc nam je pokonywac.
Z publikacji branzowych dowiadujemy sie réwniez m.in.
o nowych trendach w dydaktyce czy nowych metodach
nauczania, dzieki czemu jeste$my na biezaco ze wszyst-
kimi zmianami, ktére mozemy testowa¢ i wdraza¢ na
naszych lekcjach.

Prasa, ksiazki, filmy, seriale w jezyku docelowym
Kazdy jezyk podlega ciaglej ewolucji. Powstaja nowe slo-
wa, ktére wchodza do uzycia, pojawiaja sie nowe, uzyt-
kowe zasady gramatyczne, zmienia sie zapis niektérych
wyrazéw. Majac na uwadze te zmiany, jako nauczyciele,
przyblizajacy naszym uczniom nie tylko jezyk, ale tez
kulture docelowa, musimy nieustannie uczy¢ sie mowy,
ktérej nauczamy, i poznawac $wiat, o ktérym méwimy.
Jednym z zalozen metody zadaniowej jest proponowa-
nie uczniowi aktywnosci, ktére moga go przygotowac
do rzeczywistej komunikacji (Gebal 2019). Musimy go
wiec przygotowal na zetkniecie sie z réznymi odmia-
nami jezyka, aby podejmujac rozmowe w jezyku obcym,
nie mial problemu ze zrozumieniem rozmdéwcy oraz
zeby rejestr jezyka, ktérego bedzie uzywal, odpowiadat
sytuacji, w jakiej sie znajdzie. Powinni$my $ledzi¢ naj-
nowsze doniesienia z prasy zagranicznej nie tylko po to,
zeby wzbogaca¢ nasze stownictwo, ale takze po to, aby
przybliza¢ problemy i mechanizmy spoteczne, ktére sa
inne niz te znane naszym uczniom.

Refleksyjny praktyk

Wszystkie opisane wyzej formy doskonalenia wpisuja
sie w koncepcje nauczyciela jako refleksyjnego praktyka
stworzong przez Donalda Shona w 1982 r. (Szyman-
kiewicz 2013). Refleksyjny praktyk patrzy na proces
nauczania z wielu stron, zastanawia sie nad wartoscia



wiedzy praktycznej i jest $wiadomy, ze sposéb jego pra-
cy wynika nie tylko z jego do$wiadczenia zawodowego,
ale réwniez z wlasnych doswiadczen jako ucznia, ktdre
mogg nie§wiadomie wptywacé na jego praktyke. To dzie-
ki refleksji nad swoja praca, postawa i przekonaniami,
nauczyciel moze sie podda¢ samoocenie, rozwijaé sie
zawodowo oraz rozbudowywaé myslenie twércze i au-
tonomig (Szymankiewicz 2013).

Wyrézniamy dwa typy refleksji: w dziataniu oraz
nad dzialaniem (Witkowska 2009). Dzieki refleksji
w dziataniu nauczyciel jest w stanie reagowaé na bie-
zgco na rézne sytuacje i zmieniaé¢ swoje metody i plany
w czasie lekeji (Witkowska 2009). Kazdy z nas napotkat
W swojej pracy sytuacje, w ktdrej czul, ze dana aktyw-
nos$¢ zaproponowana uczniom nie przynosi oczekiwa-
nych rezultatéw. Sztuka jest natychmiast zareagowac
i dokona¢ niezbednych zmian tak, aby zadanie stato
sie dla uczniéw ciekawsze i aby przynioslo lepsze efek-
ty. Refleksja nad dziataniem dotyczy natomiast analizy
lekcji juz po jej zakoriczeniu. Nie jest ona jednak fatwa,
a moze nawet niemozliwa, jesli jako nauczyciele anali-
zujemy samodzielnie swoja prace, nie konfrontujac sie
z punktem widzenia innych. Oba typy refleksji pozwa-
laja nam sta¢ si¢ nauczycielem otwartym na innych i na
zmiany, innowacyjnym, kreatywnym (Zawadzka 2004),
a przede wszystkim skutecznym. Stowem — nauczycie-
lem, ktdrego potrzebuja wspdlczeséni uczniowie.

Nauczyciel przedsiebiorca

Bycie nauczycielem jednak nie polega dzi$ jedynie na
nauczaniu i rozwijaniu uczniéw. Nauczyciel XXI wie-
ku, zwlaszcza ten, ktéry pracuje na wilasny rachunek,
musi posigé¢ réwniez wiele umiejetnosci z zakresu
marketingu i promowania marki osobistej. Obserwujac
wspdlczesny rynek nauczycieli komercyjnych, wyraznie
da sie zauwazy¢, ze uczniowie wybieraja nauczycieli,
ktérzy ich inspiruja, jeszcze zanim rozpoczng wspélna
nauke. Dlatego wlasnie obecno$¢ w mediach spotecz-
nosciowych jest wazna dla naszego wizerunku. Méwigc
kolokwialnie, dzi$ nie promujemy juz tylko $wiadczo-
nej ustugi, ale réwniez siebie samych. Tworzac wokét
siebie spoleczno$¢ w internecie, mamy dostep do rzeszy
potencjalnych uczniéw, ktérzy najpierw nas obserwu-
ja, ucza sie z nami na Facebooku, Instagramie lub Tik
Toku, a potem monetyzujemy te relacje, rozpoczynajac
wspolng prace.

Brzmi to bardzo prosto, ale wcale takie nie jest.
Skuteczne prowadzenie profili w mediach spotecz-
no$ciowych wymaga ogromnej wiedzy marketingo-
wej. Nie wystarczy prezentacja samych umiejetnosci
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jezykowych — trzeba sie czym$ wyréznia¢, mieé ory-
ginalny pomyst na swoja obecno$¢ w sieci, ktéra jest
obecnie pelna tresci edukacyjnych. Jesli przebijemy sie
przez ogromngy liczbe podobnych tematycznie profili,
blogéw oraz stron i uda nam sie zyska¢ popularnosé,
mozemy nie tylko pozyskaé nowych uczniéw, ale réw-
niez rozwija¢ sie¢ w naszym zawodzie.

Od pewnego czasu daje si¢ zaobserwowaé ogrom-
ng popularno$¢ ebookéw przeznaczonych do samo-
dzielnej nauki jezyka, opracowywanych i sprzeda-
wanych w internecie przez nauczycieli. Wyjasnienie
wydaje sie proste: uczniowie wola uczy¢ sie z materiatu,
ktérego twodrce znajg, niz z podrecznika, za ktérym stoi
duze wydawnictwo i autorzy o nic nieméwiacych im
nazwiskach. Identyfikacja z autorem materialéw dydak-
tycznych wspiera motywacje i autonomie ucznia, ktéry
chetnie sam rozwiazuje zadania z zakupionej publikacji,
robi sobie z nia zdjecie, wrzuca je do mediéw spotecz-
no$ciowych i czuje, ze jest czescia pewnej wspolnoty.

Swietnymi przyktadami nauczycieli, ktérych
obecno$¢ w sieci moze by¢ zZrédlem inspiracji, sa:
Jacek Mulczyk-Skarzynski, czyli ,Pan od francuskie-
go”, oraz Marta Bargiel prowadzaca profile pod ha-
stem , Ach, ten francuski” oraz bloga ,Po francuskiej
stronie”. Oboje sa aktywnymi nauczycielami, a tresci,
ktére pokazuja w internecie sa niezwykle inspiruja-
ce i wzbogacajace. Jacek Mulczyk-Skarzynski publiku-
je bardzo popularne w sieci krétkie nagrania wypet-
nione uzytecznym stownictwem i oferuje ebooki do
nauki jezyka francuskiego. U Marty Bargiel znajdzie-
my z kolei podcasty, ebooki z ¢wiczeniami oraz ¢wi-
czenia do rozwijania rozumienia ze stuchu. Nie nalezy
zapominad, ze stoi za tym ogrom pracy, ktéra obejmu-
je nie tylko aspekty jezykowe, ale jak juz wspomniatam,
réwniez marketingowe, polegajace m.in. na tworzeniu
marki osobistej, dzieki ktérej sprzedajemy nasze umie-
jetnosci, jak réwniez podkreslamy naszg zawodowa lub
osobista unikatowos¢, ktéra nas wyrdznia i stanowi
warto$¢é sama w sobie (Schawbel 2012). Méwiac o so-
bie w sieci, promujac siebie, swoje kompetencje, pasje,
ustugi i oferowane produkty, stajemy sie ich twarza, zy-
skujemy na wiarygodno$ci i popularnosci, co jest nie-
stychanie wazne w tworzeniu relacji z naszymi ucznia-
mi/klientami. Pozwala nam to takze realizowac nasze
plany zawodowe. Nie nalezy zapominal, ze obierajac
te $ciezke i decydujac sie pracowaé na swoje nazwisko,
oprécz pracy dydaktycznej, dochodza nam obowigzki,
ktére dotykaja kazdego przedsiebiorce, czyli m.in. ksie-
gowosc, szeroko pojeta administracja, ryzyko finanso-
we oraz brak platnego urlopu.
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Podsumowanie

Patrzac na wyzwania stojace przed nauczycielem je-
zyka obcego XXI wieku, nie jesteSmy w stanie jed-
noznacznie zdefiniowaé, kim 6w nauczyciel jest.
Naturalnie, wiele zalezy od zawodowych decyzji,
ktére podejmie: praca w szkole publicznej czy wlasna
dzialalno$¢? Praca z dzieémi czy z dorostymi? Lekcje
czysto jezykowe czy coaching? Zajecia multimedialne
czy klasyczne? Podejscie zadaniowe czy komunika-
cyjne? Takich pytart mogtabym jeszcze zadaé wiele,
co pokazuje, ze kazdy z nas jest inny i kazdy obiera
swoja wlasna droge. To, co jest niezmienne i na co nie
mamy wiekszego wplywu, to niezwykle szybko zmie-
niajacy sie $wiat i ewoluujace potrzeby uczniéw. Nie
uciekniemy od tego, dlatego jedynym sposobem na
nadazanie za tymi zmianami jest otwarto$¢ umystu,
refleksja i nieustanne samodoskonalenie.
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Jak SARS-CoV-2 wdart sie do szkét
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Artykut jest pilotazowg probga powigzania tematyki emocji, towarzyszacych pro-
cesowi uczenia sie i nauczania, oraz zagadnien zwigzanych ze zmianami jezy-
kowymi. Sg one bowiem wynikiem kontaktu jezykowego, zapozyczen obcoje-
zycznych oraz interferencji w kontekscie czynnikéw ekstralingwalnych w postaci
bodzZzcow wynikajacych z pandemii COVID-19. Jako przyktad postuzy obecnosc¢
obcojezycznych morfemadw i leksemow, wigzacych sie z niemieckimi jednostkami
leksykalnymi uzywanymi w rzeczywistosci szkolnej i akademickiej. Korpus stano-
wig leksemy docierajagce do wspodtczesnej niemczyzny, zawarte w doniesieniach
0 szerzeniu sie ogdlnoswiatowej epidemii, ktére zostaty pogrupowane ze wzgle-
du na ich budowe, sposdb tworzenia oraz stopient asymilacji w systemie leksykal-
nym i morfologicznym jezyka docelowego.

ie ulega najmniejszej watpliwosci, ze pandemia COVID-19 odcisneta
pietno nie tylko na zdrowiu fizycznym ludzi, gospodarce i systemach
prawnych, ale réwniez na psychice cztowieka. W tak dynamicznie zmie-
niajacej sie rzeczywistosci zostal on bowiem zmuszony do tego, aby
szybko sie w niej odnalez¢, zabezpieczy¢ i zaczaé w miare normalnie
funkcjonowa¢ mimo uciazliwych ograniczen. Uwzgledniajac fakt, ze kazdy czlowiek
wypelnia okreslone role spoteczne, warto zwréci¢ uwage na grupe uczniéw i studentdw,
ktérych proces uczenia sie nagle zostat przeniesiony do rzeczywisto$ci wirtualnej, do-
tkliwie ograniczajac réwniez ich funkcjonowanie w grupie réwiesniczej. Niewatpliwie
taki stan rzeczy negatywnie wplynal na proces nauczania—uczenia sie, ktéry z uwagi na
konieczno$¢ ograniczenia bezposrednich kontaktéw miedzyludzkich jest kontynuowa-
ny, a w przypadku mlodszych dzieci — rozpoczynany, w formie online. Do tego docho-
dzg jeszcze niepokdj o zdrowie i strach o zycie zaréwno swoje, jak i najblizszych. Takie
okolicznosci, szybko zmieniajace sie warunki funkcjonowania w spoleczeristwie oraz
wewnetrzne obawy i watpliwo$ci wywolaly (i wywoluja) szereg emocji, niepozostaja-
cych przeciez bez wptywu na proces edukacji, zwlaszcza ze szkoly — w odréznieniu od
wiekszosci uczelni wyzszych niemal natychmiast w calosci lub czesciowo ,przeprogra-
mowanych” na tryb zdalny — funkcjonowaly przez pewien czas w stanie podwyzszo-
nego rezimu sanitarnego w systemie nauki bezposredniej, hybrydowej, a takze zdalne;j.
Taki stan bez watpienia stal si¢ przyczyna napiecia, (chronicznego) stresu oraz innych
towarzyszacych im negatywnych emocji, ktére wspolczesnie definiuje sie
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[...] jako ztozony wzdr zmian cielesnych i psychicznych,
obejmujgcy pobudzenie fizjologiczne, uczucia, procesy
poznawcze, widoczne sposoby ekspresji (w tym poprzez
mimike twarzy i postawe ciata) i specyficzne reakcje
behawioralne, pojawiajace si¢ w odpowiedzi na sytu-
acje postrzegang jako wazna dla danej osoby. (Gerrig
i Zimbardo 2011: 386).

Emocje jako czynnik wptywajacy na proces
uczenia sie i nauczania
Emocje spelniaja w zyciu kazdego czlowieka okreslone
funkcje wspomagajace lub hamujace jego funkcjono-
wanie w rzeczywisto$ci. Tym bardziej w procesie szero-
ko pojetej edukacji mozna odnalezé okreslone obszary,
ktére nie pozostaja bez wplywu emocji, np. motywacja,
uwaga czy ogélnie procesy poznawcze oraz funkcjo-
nowanie w grupie spotecznej, na co réwniez zwracaja
uwage Richard Gerrig i Philip Zimbardo:
Emocje petnig wiele funkcji w zakresie regulacji inte-
rakcji spotecznych. Stanowig pozytywne spoiwo spo-
teczne i wigzq cie z innymi ludZmi, zas jako negatyw-
ny spoteczny srodek odstraszajgcy dystansujg cig¢ od
innych. [...] Emocje pelnig takze funkcje poznawcze,
wplywajac na to, na co zwracasz uwage, na sposob po-
strzegania siebie i innych oraz na sposéb interpretacji
i zapamietywania réznych elementow sytuacji zZycio-
wych. Badacze dowiedli, ze stany emocjonalne moga
wplywac na uczenie sie, pamieé, sqdy spoteczne oraz
kreatywnos¢. (Gerrig i Zimbardo 2011: 396—397)

Na potrzeby ponizszego artykulu nalezy uwy-
pukli¢ niebagatelna role emocji w procesie uczenia sie
i nauczania w kontekscie adolescencji i zwiazanych
z nig charakterystycznych odczué¢ wéréd mlodych lu-
dzi, co podkreslaja takze Iwona Grzegorzewska oraz
Anna Oleszkowicz i Alicja Senejko:

Emocje odgrywaja szczegolng role w edukacji z trzech

powodow. Po pierwsze wplywajg na zainteresowanie,

osiggniecia oraz zaangazowanie ucznia w proces ucze-
nia sie. Po drugie, wspierajq indywidualny proces roz-
woju dzieci i miodziezy, stanowigc centralny element
ich zdrowia psychicznego i dobrego funkcjonowania.

1 ostatecznie, emocje nauczyciela doswiadczane w kla-

sie sq centralnym czynnikiem ksztaltujgcym jego ak-

tywnosc¢ zawodowq. (Grzegorzewska 2012: 39)

Mtodzi ludzie stajg czesto przed komniecznoscig wie-
lokrotnej weryfikacji wlasnych celéw zyciowych,
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w zaleznosci od nowych spotecznych wyzwan. Fakt
ten moze przyczyniaé si¢ do powszechniejszego [...]
dosSwiadczania przez dorastajgcych problemow eg-
zystencjalnych o charakterze zagrozen, co wiaze sie:
z przezywaniem lekéw zwigzanych z ksztaltowaniem
wiasnej tozsamosci, z poszukiwaniem wiasnego miej-
sca w Swiecie, z wpisywaniem si¢ w sposéb zycia 0séb
dorostych, z osigganiem sukcesu zawodowego, osobi-
stego itp. (Oleszkowicz i Senejko 2011: 271)

W konteks$cie wyzej przytoczonych stéw nie dziwi
zatem fakt, iz ogélnoswiatowa pandemia koronawirusa
SARS-CoV-2 oraz towarzyszace jej strach o zycie swo-
je i swoich najblizszych w potaczeniu z ograniczeniami
(m.in. nauczanie online) i przeobrazeniami spoteczny-
mi (utrudnienia w kontaktach bezposrednich, odosob-
nienie itp.) moga stanowi¢ zrédlo negatywnych emocji,
ktére niekorzystnie odbi(ja)ja sie na warstwie emocjo-
nalnej ucznidéw i studentdéw.

Jezyk jako zwierciadto zmian zachodzacych

w rzeczywistosci ekstralingwalnej

Jezyk stanowi soczewke, za pomoca ktérej daja sie ob-
serwowac¢ zmiany w spoleczenstwach. Powodem przy-
jecia takiej perspektywy jest natomiast stwierdzenie,
ze jezyk jako system w swojej historycznej cigglosci
podlega ewolucji, ktéra réznicuje jego poszczegdlne
stadia pod wzgledem jako$ciowym. Wsréd zmian za-
chodzacych w jezyku wyrdznia sie¢ zmiany wewnatrzje-
zykowe (intralingwalne), podyktowane np. prawem
najmniejszego wysitku, przemianami analogicznymi
lub wynikajacymi z asymilacji, oraz zewnatrzjezy-
kowe (ekstralingwalne), powodowane czynnikami
zewnetrznymi majacymi wplyw na uzytkownikéw
jezyka, zyjacych w konkretnym czasie na okreslonym
obszarze geograficznym. Analizujac druga z wyzej wy-
mienionych grup czynnikéw, dotykamy zagadnienia
kontaktu jezykowego, zachodzacego w sytuacjach, kie-
dy jeden jezyk wplywa na rozwdj i budowe innego. Na-
turalna sytuacja kontaktu jezykowego jest oczywiscie
sasiedztwo geograficzne przynajmniej dwdch kregéw
jezykowych i wzajemne badZ wielostronne kontakty
miedzy nimi (de Saussure 1991: 222), ale w tym miej-
scu nalezy wspomnie¢ takze o innych, inicjujacych to
zjawisko bodzcach natury politycznej, religijnej, hi-
storycznej, spolecznej, kulturowej czy jezykowo-poli-
tycznej, m.in. wzajemne relacje miedzy standardows
forma jezyka i dialektem, wielojezyczno$¢ kultury
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lub spoteczenstwa, administracja, instytucjonalizacja
i standaryzacja jezyka, pidzynizacja i kreolizacja, kon-
takty handlowe, kolonizacja i konflikty, turystyka, glo-
balizacja i wreszcie lekcja jezyka obcego (de Saussure
1991: 223; van der Sijs 2005: 44—45; Dargiewicz 2012:
61; Owsinski 2020: 204). Ogoélnie rzecz ujmujac, inten-
sywny i dlugotrwaly kontakt jezykowy doprowadza do
przejecia i przyjecia obcych jednostek lub struktur je-
zykowych, przy czym nalezy mie¢ na uwadze, ze:
rézne podsystemy jezyka w roznym stopniu wrazliwe
sqg na zmiany jezykowe. Stownictwo jest dziedzing,
w ktorej najlatwiej dochodzi do zmian. W wyniku
kontaktow  jezykowych, nowych wynalazkéw Ilub
rozwoju  spotecznego powstajg nowe wyrazy, zas
wyrazy, ktére juz mnie odpowiadajg potrzebom
komunikacyjnym, zanikajg. (Morciniec 2017: 19)

We wspoélczesnej rzeczywistosci dodatkowo za-
uwazalne jest przemozne oddziatywanie jezyka angiel-
skiego na ogromna wiekszos¢ jezykéw $wiata, wzmac-
niane dodatkowo przez massmedia, kulture masowa
oraz komunikatory spotecznosciowe, na co uwage po
cze$ci zwraca réwniez Anna Klaczynska:

Wplyw jezyka angielskiego na rozwdj polszczyzny jest

znaczny i zdecydowanie dominuje wsrod pozostatych

wplywow obcych. Ekspansja angielskich zapozyczen
leksykalnych jest obecnie nakierowana na odbiorcow
kultury masowej, ktorymi, cho¢ w rozZnej mierze, wszy-
scy jestesmy. Ten objaw nowej tzw. popkultury niezwy-
kle dynamicznie zaczgt wpisywac sie w obraz polskiej
rzeczywistosci jezykowej u progu lat 90. ubieglego stu-
lecia i dzis jest jej nieroztacznym elementem, a nawet
jednym z wazniejszych jej wyznacznikow. Z przejawa-

mi ingerencji anglojezycznych wyrazéw na naszqg mo-

we codzienng spotykamy si¢ na kazdym kroku. (Kla-

czyniska 2010: 85)

Nie zdumiewa zatem fakt, ze globalna pandemia
COVID-19 znalazta réwniez swoj oddzwiek w syste-
mach jezykowych poszczegdlnych jezykéw. Z punktu
widzenia jezyka nie jawi sie to jednak jako co$ nadzwy-
czajnego, gdyz wszystkie wydarzenia negatywne o nie-
bezpiecznych skutkach niejako sa zapisywane w jezyku
i trafiaja do zbiorowej pamieci spoleczenistwa. Prawi-
dlowos¢ taka potwierdza chociazby historia, na ktérej

kartach nietrudno znaleZ¢ zdarzenia oddziatujace na
jezyk(i), np. epidemia czarnej $mierci z lat 1346-1353,
konflikty zbrojne i wojny $wiatowe (Smiljanic 2020),
czy chocby okres politycznej transformacji systemowej
z przetomu lat 80.190. XX w.
Do historii przejdzie z pewnoscig takze rok 2020
w zwigzku z pandemiqg koronawirusa, ktéra w istotny
i dotkliwy sposob wplyneta na funkcjonowanie niemal
wszystkich krajow Swiata i codzienne Zycie ich miesz-
kancéw. Nie dziwi zatem jej silne oddziatywanie wi-
doczne rowniez w jezyku polskim i rosyjskim w sposo-
bie nazywania bezprecedensowych zjawisk zwigzanych
z rozprzestrzenianiem sie COVID-19, w sposobie wyra-
Zania towarzyszgcych im emocji oraz w sposobie ra-
dzenia sobie z lekiem i niepewnoscig poprzez zart i za-
bawe stowem. (Kuligowska 2020: 111)

Od czasu wybuchu pandemii wlasciwie wszedzie
mozna napotkac tysiace tekstéw, w ktérych uzytkow-
nicy jezykéw wzbogacili swoje jezyki neologizmami,
zwlaszcza ze pandemia koronawirusa zdominowata
od marca 2020 r. wlasciwie wiekszo$¢ serwiséw infor-
macyjnych (Smiljanic 2020). Taki obrét rzeczy niewat-
pliwie da sie wytlumaczy¢ ogromna waga i dazeniem
do precyzji w tresci tworzonych wypowiedzi, ale réw-
niez ironia i checia obrécenia trudnej sytuacji w zart
celem obnizenia poziomu leku przed mato znana i za-
razliwa choroba powodowana przez wirusa z Dalekie-
go Wschodu:

W sytuacji, w jakiej znalazt sie Swiat w czasie rozprze-

strzeniania si¢ koronawirusa, z pewnoscig mozna do

tego argumentu dodac jeszcze probe zminimalizo-
wania leku i poczucia zagrozZenia zwigzanego z ryzy-
kiem zachorowania, poprzez zart i ironie. (Kuligowska

2020: 118)

Te wszystkie wyzej wymienione czynniki nie po-
zostaly bez wplywu na jezyk uzywany przez uczniéw
i studentéw, ktérych rzeczywisto$¢ szkolna i aka-
demicka — niezaleznie od szeroko$ci geograficznej
— takze pozwolila wykreowa¢ wedlug standardo-
wych trendéw stowotwdrczych nowe pojecia zwia-
zane z COVID-19. Zostanie to pokazane ponizej na
przykladzie jezyka niemieckiego, ktéry bardzo chet-
nie ,wchodzi” w kontakt z innymi jezykami, czego

1 Mianem tym okre$lane sa procesy historyczno-kulturowe prowadzace do wyksztalcenia sie jezykéw kreolskich (kreoli), tj. pidzynéw (jezykéw pidzyno-
wych), ktére z ré6znych wzgled6w staty sie jezykiem ojczystym jakiej$ spotecznosci. Przede wszystkim chodzi tu o powstanie jezykéw w wyniku uproszczen
gramatycznych jezyka kolonizatoréw, ktérego leksyka przenika do jezyka tubylcéw (pidzynizacja), np. jezyki na bazie j. hiszpanskiego: Palenquero, Papiamentu,
Chabacano lub jezyki na bazie j. niderlandzkiego: Negerhollands czy Berbice Dutch.
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wynikiem sa czeste i liczne zapozyczenia, ktére w na-
stepstwie ulegaja adaptacji i asymilacji w niemieckim
systemie jezykowym.

»,Covidowy” jezyk szkoty i uczelni
Jezyk ,doswiadczony” przez COVID-19 jest zapewne
formg przej$ciows, tzn. okazjonalnie tworzone stowa
najprawdopodobniej znikng wraz z koricem pandemii
i ustaniem lub wygaszeniem jej skutkéw. Niemniej ak-
tualnie obserwuje sie wiele zapozyczonych lub nowo
powstatych lekseméw zawierajacych element wiazacy
sie z koronawirusem? lub przez niego wymuszonymi
okoliczno$ciami, np. pol. lockdown (Owsiany 2020),
niem. Lockdown (NWrudCP 2020), ros. aoxdayH
(< ang. lockdown; Polakova 2020). Takie zapozyczenia,
neologizmy lub zlozenia wystepuja wlasciwie w kazdej
dziedzinie zycia i funkcjonowania wspétczesnego czlo-
wieka. W przypadku jezyka polskiego badz rosyjskiego
obserwowane obecnie zmiany w leksyce wpisujg sie
w ogdlne tendencje utrzymujgce sie w jezykach sto-
wianskich w ostatnich dekadach i polegajg na poja-
wianiu sie nowych, czesto okazjonalnych leksemow
i zwigzkow wyrazowych, restrukturyzacji sieci zna-
czen wyrazow funkcjonujacych juz w systemie jezyka,
przesunieciach jednostek leksykalnych w obrebie leksy-
ki pasywnej i aktywnej, neutralnej i nacechowanej oraz
wzmozonej aktywnosci w jezyku ogolnym wyrazow po-
chodzacych z profesjolektow (zaréwno oficjalnych pro-
fesjonalizmow, jak i lekseméw pochodzgcych z profe-
sjonalnych zargonéw) [...]. Jednoczesnie te innowacje
leksykalne znaczgco wplywajq na polski i rosyjski sys-
tem stowotwdrczy, prowadzgc do powstawania nowych
modeli derywacyjnych oraz wzrostu aktywnosci okre-
Slonych modeli juz w tych jezykach istniejgcych. (Kuli-
gowska 2020: 111)

Nie inaczej sytuacja przedstawia sie w jezyku nie-
mieckim oraz w innych jezykach europejskich, w kté-
rych nowe jednostki leksykalne powstaja przyktadowo
na zasadzie do$¢ powszechnej kompozycji w obre-
bie grupy rzeczownikéw i przymiotnikéw, zawieraja-
cej prepozytywne elementy: <Corona, Coronavirus,
COVID-19, COVID, Virus>, np. niem. Coronazeit, Co-
ronavirussturm, COVID-19-Krise, Covidfall, Virus-
angst, coronafrei, COVID-19-assoziiert, virusexponiert
(NWrudCP 2020); wt. corona-crisi (de Biase 2020),

corona-caos (Labarde 2020), corona-divorzio (Gulienetti
2020); hiszp. coronalengua (Bulnes 2020). Innym dos¢
powszechnym zjawiskiem stwierdzonym we wspédlcze-
snych trendach stowotwdrczych sg dosé liczne konta-
minacje, ktérych wynik stanowig wyrazy okazjonalne
o zabarwieniu zartobliwym i ironicznym, spotykane
réwniez w innych jezykach, np. pol. korontanna <ko-
rona + kwarantanna> [takze: koronalia <korona + ju-
wenalia> (Czeszewski 2020; Koronawirus ubrany
w stowa, czyli wplyw pandemii na nasz jezyk okiem
eksperta z UwB 2020)], niem. Corontdne <Corona
+ Quarantine> (NWrudCP 2020), ros. kopoHaumuH
<KopoHa + kapaHTuH> (Joom 2020), hiszp. corontena
<corona + cuarentena> (Sobreviviremos 2020).

Interesujacym zjawiskiem sg takze funkcjonu-
jace w jezyku niemieckim skrétowce, np. C-Krise czy
C-Wort, w obrebie ktérych skrét <C = Corona> jest ele-
mentem determinujacym, podczas gdy baza zlozenia
wystepuje w jej pelnej formie <krise, wort>.

Wreszcie, mozna napotka¢ okazjonalizmy (cza-
sowniki, rzeczowniki i przymiotniki) utworzo-
ne poprzez derywacje stowotwércza wedlug aktual-
nie obowiazujacych w slowotwoérstwie niemieckim
trendéw i mozliwosci, np. Coronismus, Coronisie-
rung, Coronaer, Coronials® (derywacja rzeczowniko-
wa), coronisch, coronistisch, coronos, coronalos, coro-
nahaft (derywacja przymiotnikowa) oraz coronern,
coronieren, coronisieren (derywacja czasownikowa)
oraz derywaty proste, wystepujace jednak znacznie
rzadziej niz rzeczowniki zlozone.

Nie dziwi zatem fakt, ze jednostki leksykalne tego
typu dotarly takze do jezyka uzywanego w kontekscie
szkoly i szkolnictwa wyzszego, chociaz moga wyste-
powa¢ réwniez w innych kontekstach i obszarach zy-
cia cztowieka. Niewatpliwie wywiera to wptyw na emo-
cje 0s6b czynnie uczestniczacych w procesie uczenia sie
/ nauczania i wigze sie z faktem, iz sa to okazjonalizmy
»[...] nacechowane aksjologicznie, charakteryzujace sie
silng ekspresja, tworzone doraznie w odpowiedzi na nie-
codzienne wydarzenia i sytuacje, wpisujace sie w kon-
cepcje kultury $miechu i pomagajace przetrwaé czas
kryzysu” (Kuligowska 2020: 123). Ponizsza préba anali-
zy bedzie koncentrowac sie na jezyku niemieckim. Przy
tym nalezy jednak zauwazy¢, iz podobne rozwigzania
jezykowe sa obecne takze w innych jezykach, np. pol. ko-
ronamatura (Zubik 2020), ros. KOpoHaABUpYC KAHUKYAbL

2 Juz samo stowo koronawirus jest doskonalym przyktadem semantycznych przesunie¢ w postaci procesu zawezenia znaczenia, jako ze odnosi si¢ ono aktualnie
do siejacego na calym $wiecie spustoszenie wirusa SARS-CoV-2, ktéry jednak nalezy do catej grupy ludzkich i zwierzecych koronawiruséw.
3 Por. tez pol. koronialsi, ros. koponuaaw: 'dzieci poczete/urodzone w okresie trwania pandemii COVID-19’; (Karantec, kovidlo i koronialy... 2020; Konca 2020).
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(Ne smotrd na koronavirus kanikuly v Kostromskoj ob-
lasti prodlevat’sd ne budut 2020), hiszp. coronaescuela
(Michelli 2020). Jako ze ponizszy tekst jest adresowany
w gltéwnej mierze do polskojezycznych nauczycieli jezy-
kéw obcych (w szczegdlnosci germanistéw), to naleza-
toby réwniez zwréci¢ wieksza uwage na podobne pro-
cesy stowotwoércze potencjalnie wystepujace w jezyku
polskim celem préby dostrzezenia podobnego zjawi-
ska we wlasnym jezyku ojczystym, co moze okazaé sie
pozadanym zapleczem lub tltem przydatnym w nauce/
nauczaniu jezyka obcego. Refleksja na powyzszy temat
sktania jednak do wniosku, ze jezyk polski nie dysponu-
je takimi wykfadnikami morfologicznymi, ktére obecne
sa w systemie morfologicznym przyktadowo jezyka nie-
mieckiego. W przypadku kompozycji nominalnej nie-
watpliwie mozna wskaza¢ na juz wspomniana korona-
mature czy dodatkowo jeszcze na koronaszkote (Roch
2020), koronalekcje (Walczak-Grudzka 2020), korona-
wakacje czy koronaferie (Koronawirus ubrany w stowa...
2020). Oproécz nich stychac takze o koronaparty, ktére
to okreslenie zostalo ,ukute” na schemacie ospaparty,
podczas ktérego male dzieci, przyprowadzane przez ro-
dzicéw, mialy zakazad sie ospa we wczes$niejszym wieku,
aby unikna¢ jej w pézniejszym okresie rozwoju. Przypa-
dek koronaparty (Ochnik 2020) jest jednak bezposred-
nim zapozyczeniem z jezyka angielskiego (ang. corona-
party), ktére — z uwagi na obca proweniencje — nie do
korica asymiluje sie z polskim systemem jezykowym.
Wsréd innych mozliwosci poszerzania polskiego syste-
mu leksykalnego o jednostki zwigzane z pandemig ko-
ronawirusa napotka¢ mozna juz o wiele mniej przyktla-
déw, a przy zawezeniu tematyki stownictwa do kwestii
zwigzanych z o$wiata, nauka i szkota — jeszcze mniej.
Wprawdzie mozna ostroznie przytoczy¢ przyktad coro-
nialséw, jako pokolenia zyjacego w dobie pandemii badz
na okreslenie dzieci poczetych lub urodzonych podczas
lockdownu spowodowanego $wiatowa epidemis, to jest
to jednak stowo funkcjonujace raczej w komunikacji ust-
nej. Sam leksem nalezy zinterpretowacé jako twér, powo-
tany do zycia analogicznie do milenialséw (pokolenia lu-
dzi urodzonych w latach 80. i 90. XX wieku). Derywacja
przymiotnikowa jest natomiast zjawiskiem, ktére jesz-
cze rzadziej udaje sie zaobserwowaé w wybranej na po-
trzeby ponizszego artykulu dziedzinie, np. szkofa covi-
dowa (Chetkowski 2020) na okreslenie szkoly, cechujacej
sie ekstremalnym rozrostem dokumentacji, tworzonej
przez nauczycieli. W jezyku polskim mozna takze zna-
lez¢ leksem covidowad (SJP PWN 2021), bedacy produk-
tem derywacji czasownikowej, analogicznym do niem.
coronern. Taki typ rozszerzania zasobu leksykalnego

w jezyku polskim jest jednak niezmiernie rzadki. Jako
przymiotnik w funkeji przydawki czesto pojawiaja sie
natomiast leksemy zdalny lub hybrydowy, np. zdalna na-
uka, zdalny egzamin, hybrydowa nauka, hybrydowe lek-
gje itd. (Koronawirus ubrany w stowa... 2020)

Ponizej prezentowane sg produkty proceséw sto-
wotworczych zachodzacych w niemieckim systemie
jezykowym, zwiazane z wyzej naszkicowana tematyka:

Coronaabitur, Coronabonus, Coronaferien,
Coronageneration, Coronajahrgang,
Coronaklausur, Coronaschichtunterricht,
CoronaschlieRzeit, Coronasemester,
Coronastress, Coronazeit, Digitallehre,
Digitalsemester, Distanzklausur,
Distanzunterricht, DrauBenschule,
Durchschnittsabitur, Elternchat,
Geistervorlesung, Hybridsemester,
Hybridunterricht, Jahrgang Corona,
Nichtsemester, Nullsemester,
Onlineklausur, Open-Book-Klausur,
Outdoorklasse, Pandemieunterricht,
Prasenzklausur, Présenzlehre,
Prasenzprufung, Solidarsemester,
Take-home-Klausur, Take-home-
Prlfung, Videochat, Wechselunterricht,
Zoomschule

Kompozycja
rzeczownikowa

Kompozycja
przymiotnikowa

coronafrei - z powodu pandemii CO-
VID-19 wolny od szkoty, treningu itp.,
coronakonform - postepujacy zgod-
nie z zarzadzeniami i rozporzadzenia-
mi celem uniknigcia zakazenia wirusem
SARS-CoV-2,

coronapositiv - pozytywny wynik zaka-
zenia wirusem SARS-CoV-2,
pandemiefrei, pandemiesicher,
virusexponiert

Coronacation <corona + vacation>,
Coronoia <corona + paranoia>, Covidiot
<COVID + idiot>

Kontaminacja

Coronaer - osoba zarazona wirusem
SARS-CoV-2,

Coronials - dzieci poczete/urodzone
w okresie trwania pandemii COVID-19

Derywacja
rzeczownikowa

Derywacja
przymiotnikowa

coronisch, coronistisch, coronds, coronal,
coronalos, coronhaft

coronern - zarazi¢ wirusem SARS-CoV-2,
coronieren, coronisieren - dopasowac do
warunkdéw pandemii COVID-19,

teamsen - uczestniczy¢ w lekcji online
przy pomocy MS Teams,

videochatten

Derywacja
czasownikowa

Przymiotnik digitale Didaktik - dydaktyka nauczania
w funkcji z wykorzystaniem narzedzi online,
przydawki digitaler Lernbegleiter - elektroniczny

sprzet lub oprogramowanie wspierajace
proces uczenia sie i nauczania,

digitaler Fernunterricht, digitales
Klassenzimmer, digitales Schulzeital-
ter, digitales Semester, fernlUberwachte
Klausur, hybrides Semester, virtuelles
Klassenzimmer
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Podsumowanie

Wyzej sformutowane rozwazania i przytoczone dowody
»obecnosci” koronawirusa w jezyku uzywanym w kon-
tekscie szkoly i uczelni wyzszej bez watpienia dowodza
faktuy, iz jezyk ,reaguje” na zewnetrzne czynniki, ktére
stanowia ekstremalne obcigzenie dla jego uzytkowni-
kéw. Kolejnym wnioskiem moze byé réwniez stwier-
dzenie, ze powyzsze jednostki leksykalne stanowia do-
wdd na zjawisko kontaktu jezykowego — niezaleznie od
sasiedztwa geograficznego — internacjonalizacji jezyka
i wielojezycznosci kultur, jako ze wéréd przytoczonych
przyktadéw znajduja sie elementy, wéréd ktérych wy-
r6zni¢ mozna pewna liczbe angielskich zapozyczen lub
zlozent hybrydalnych, zawierajacych przynajmniej jed-
ng anglojezyczna jednostke, np. Digitallehre, Digital-
semester, Onlineklausur, Open-Book-Klausur, Out-
doorklasse, Take-home-Klausur, Take-home-Priifung,
Videochat. Taki stan rzeczy niewatpliwie potwierdza
istnienie zjawiska okreslanego w jezykoznawstwie
mianem codeswitching. Polega ono na wtracaniu ob-
cojezycznych jednostek leksykalnych w obrebie jednej
wypowiedzi lub tekstu (Hrdlicka 2014: 54; Peterson
2015: 48) i jest rezultatem dlugotrwalego oraz inten-
sywnego wplywu jezyka angielskiego na jezyk nie-
miecki, ktérego uzytkownicy — w ogromnej wiekszosci
— stanowia grupe posiadajaca bilingwalng kompeten-
cje jezykowa. Dzieki temu ich komunikacja przebiega
szybciej i w spos6b bardziej ekonomiczny.

W kontekscie ucznia nabywajacego sprawno-
$ci jezykowe w obcym jezyku moga to byé wspieraja-
ce okolicznosci, wywolujace pozytywny transfer, po-
niewaz elementy anglojezyczne mozna z pewnoscia
potraktowa¢ jako mu znane, co wynika z funkcjono-
wania jezyka angielskiego jako wszechobecnej lingua
franca XXI wieku. Zadaniem nauczyciela jest jednak
umiejetne pokierowaniem procesem dydaktycznym,
ktory uwzgledni pewne okolicznosci niezawarte prze-
ciez eksplicytnie w podstawie programowej. Prawdo-
podobnie warto podczas nauki jezyka obcego odniesé¢
sie krétko do aktualnych okolicznos$ci zewnetrznych,
wskazujac na dany leksem w kontekscie ,czasu ko-
rony”, aby méc wyekscerpowaé z niego to, co aku-
rat potrzebne jest do realizacji celéw aktualnej lekcji,
np. Coronaabitur, Coronasemester, Coronaklausur czy
Coronapriifung i Digitalsemester w kontekscie normal-
nie poruszanych na lekcji zagadnient zwiazanych z te-
matem ,szkofa”. Przytoczony material leksykalny nie-
watpliwie moze wzbogaci¢ zas6b stownictwa uczniéw,
a ,po odcieciu elementéw covidowych” moze postu-
zy¢ w komunikacji lub dalszym procesie nauki. Z kolei
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material gramatyczny moze z powodzeniem zosta
objasniany na powyzszych przyktadach, np. deklinacja
rzeczownika i przymiotnika czy koniugacja czasowni-
ka, co jest niezaprzeczalnie cze$cia podstawy progra-
mowej bedacej rama i wyznacznikiem pracy szkoty.
Wyzej sformulowane refleksje prawdopodob-
nie moga pomdc uczacym sie ujrzeé jezyk w zwiercia-
dle aktualnych wydarzen oraz pozna¢ cel nauki jezyka
w ogdle (rozumienie aktualnych tekstéw naturalnych
i porozumienie z przedstawicielami kregu jezykowego
zza Odry i Nysy Luzyckiej). By¢ moze bedzie to miec
réwniez wplyw na sfere emocjonalna uczacych sie,
gdyz pozwoli im odnie$¢ sie do aktualnych, otaczaja-
cych ich zagrozen oraz porozmawia¢ z empatycznym
i otwartym nauczycielem, bedacym przeciez
[...] towarzyszem ucznia, czyli czliowiekiem, ktory
w skomplikowanej rzeczywistosci towarzyszy mu w po-
znawaniu Swiata, réwniez w sytuacjach trudnych, kto-
re sq dla miodego czlowieka niepokojgce, nieczytelne.
To nie jest tak, ze ma nauczyc¢ tylko podstaw progra-
mowych. Jedng z rél pedagoga jest wyjasnianie Swiata,
zwlaszcza w takiej trudnej chwili, jak teraz sie znalez-
lismy. (Malinowska 2020)

Naczelnym zadaniem pedagoga jest zatem ogdlne
wspieranie ucznia w jego rozwoju i procesie edukacji,
a wymiana opinii na forum klasy lub grupy moze po-
ruszy¢ ich potencjalne watpliwo$ci i obawy, wiazace sie
z otaczajacy ich ,rzeczywisto$cia covidows”, co w kon-
sekwencji moze okazac sie pomocne w roztadowaniu
»koronastresu” i rozwianiu ,koronaobaw” powstaja-
cych w czasie pandemii wirusa SARS-CoV-2, jako ze
jednostki leksykalne tego typu maja delikatne zabar-
wienie ironiczne i zartobliwe.
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Leksyka bez alfabetu. Nauczanie
stownictwa jezyka chiniskiego
— zarys problemu

DOMINIKA STROK
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Nauka jezyka chinskiego do niedawna byta w Polsce zjawiskiem niszowym, z roku
na rok staje sie jednak coraz bardziej powszechna, przede wszystkim w wyniku
wcigz umacniajacej sie pozycji gospodarczej Paristwa Srodka na arenie miedzy-
narodowej. Kolejne roczniki absolwentéw sinologii (ktérg w Polsce mozna studio-
wac na szesciu uniwersytetach), a takze kolejne szkoty $rednie oferujgce nauke
chinskiego dowodza wzrostu zainteresowania , jezykiem przysztosci” - w 2020 r.
uznanym przez organizacje SIL International za najpopularniejszy jezyk na swie-
cie pod wzgledem liczby uzytkownikéw natywnych.

naki chinskie nie tworza alfabetu — nie skfadaja sie na zaden uporzad-

kowany system zapisu fonetycznego. Wyréznia to jezyk chinski nie

tylko na tle systeméw opartych na alfabecie tacinskim lub cyrylicy, ale

réwniez wérdd egzotycznych (z perspektywy Europejczykéw) jezykéw,

takich jak np. japonski czy koreanski. Osobliwo$¢ chinszczyzny jest
w pierwszej kolejnosci zauwazalna wlasnie podczas nauczania stownictwa. Celem
niniejszego artykulu jest przedstawienie tego problemu poprzez analize specyfiki pi-
sma chinskiego, oméwienie trudnosci zwigzanych z przyswajaniem chiniskiej leksyki
oraz wskazanie metod pozwalajacych na ich zlagodzenie.

Badacze sg zgodni co do tego, ze najwiekszym wyzwaniem dla uczacych si¢
chinskiego jest przyswajanie znakéw (np. Padilla i Xu 2013; Liu i Olmanson 2016; Gil
2020;), ktére sa charakterystycznym elementem tego systemu. Tymczasem opano-
wywanie sprawnosci zapisu nalezy do waznych komunikacyjnie umiejetnosci, ktéra
nalezy rozwija¢ od poczatku procesu uczenia sie jezyka obcego — zwraca na to uwa-
ge m.in. Ewa Zajdler: ,Opanowywanie zapisu wyrazéw nie jest celem samym w so-
bie, jest natomiast niezmiernie istotne dla poszerzania stownictwa, co jest celem
nadrzednym, dotyczacym podsystemu jezyka, zasob stownictwa decyduje bowiem
o zakresie komunikacji” (Zajdler 2010: 79).

Specyfika pisma chinskiego

Pismo chinskie, liczace co najmniej kilka tysiecy lat, jest systemem, ktéry cechuje sie
bezposrednim zwigzkiem znaku pisarskiego z oznaczana trescig (Kinstler 1970: 17-18).
W przeciwieristwie do jezykéw, ktérych pismo opiera sie na alfabecie, w jezyku chinskim
fonem nie ma jednoznacznego odzwierciedlenia w grafemie. Umiejetno$¢ rozpoznania
informacji semantycznej, ktéra przedstawia znak, nie jest réwnoznaczna ze znajomoscia
jego brzmienia. Uczent moze zrozumie¢ tekst, nie wiedzac, jak go odczytaé; moze réw-
niez wystuchac tekstu ze zrozumieniem, nie wiedzgc, jak go zapisa¢ (Xu 2013).
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METODYKA

Znaki pisma chiniskiego nalezg do réznych kategorii.
Najwczeéniej powstatymi sa piktogramy proste przedsta-
wiajace m.in. elementy przyrody, ludzi i zwierzeta (np. LLi
,gora”) oraz piktogramy abstrakcyjne oznaczajace licz-
by czy stosunki przestrzenne (np. H' ,$rodek”) (Kiinstler
1970: 79). Wedlug chronologii rozwoju kolejne sg pikto-
gramy zlozone (Kiinstler 1970: 95-98). Wiekszos¢ z nich
jest zbudowana z dwéch czlonéw w ukladzie poziomym
lub pionowym, np. znak #7 (,fama¢”) sktada sie z elemen-
towd (,reka”) i JT (,siekiera”); znak $¢ (,kleska zywioto-
wa”) faczy (K (,rzeke”) i ‘K (,ogien”).

Aby poszerzy¢ zakres zapisywanych poje¢, za-
czeto stosowaé znaki zapozyczone (Kiinstler 1970:
106-109). Jesli danemu pojeciu nie odpowiadal zaden
istniejacy piktogram, oznaczano go znakiem niosagcym
inng informacje semantyczng, lecz majacym te sama
wymowe. Ten zabieg byl mozliwy ze wzgledu na to,
ze jezyk chinski jest bogaty w wyrazy homofoniczne.
Przyktadem znaku zapozyczonego jest H (wym. xiz),
pierwotnie oznaczajacy ,brode”. Pézniej zaczeto zapi-
sywaé w ten sposob réwniez tak samo brzmiace poje-
cie o znaczeniu ,trzeba”, ,nalezy”.

W celu unikniecia pomytek uzupelniano znaki
dodatkowym elementem graficznym. Doprowadzito to
do powstania najliczniejszej wspoélczesnie kategorii pi-
sma chinskiego — znakéw ideograficzno-fonetycznych,
ktére stanowig ok. 90 proc. wszystkich znakéw chin-
szczyzny (Boltz 1994, za: Padilla i Xu 2013). Sktadaja
sie one z dwdch elementéw: fonetycznego (podajace-
go przyblizone brzmienie znaku) oraz semantycznego
(wskazujacego na jego znaczenie lub na kategorie ozna-
czanych rzeczy/abstraktéw) (Diringer 1972: 115). Na-
lezy do nich na przyktad znak “¥: cze$¢ semantyczna
znajduje sie w tym przypadku na gérze (7 — o znacze-
niu ,dziura”), a cze$¢ fonetyczna na dole (1. — wym.
gong). W konsekwencji znak” oznacza ,pusty, prézny”
i jest wymawiany jako kong (Kiinstler 1970: 106—113).

Podane przyktady to znaki wzorcowe dla repre-
zentowanych przez nie kategorii. Niestety w wiekszo-
$ci przypadkéw wyjasnienie etymologii jest o wiele
bardziej skomplikowane. Jak podkresla Marcin Jacoby
(2016: 77): ,[...] przewazajaca cze$¢ znakéw stanowia
zlozenia elementéw wymowy, znaczenia, rysunkéw,
idei, skojarzen, klasyfikacji znaczeniowej... Jednym sto-
wem, wyjasnienie, skad sie dany znak wzial i dlaczego
wyglada tak, jak wyglada, czasem jest proste, czasem
bardzo ztozone”. Znaczacy wplyw na strukture pisma
chinskiego wywarla réwniez wprowadzona w 1956
r. reforma, ktdéra uproscita zapis najpopularniejszych
znakéw.
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Cho¢ stosowanie elementéw fonetycznych roz-
winelo mozliwosci tworzenia znakéw, to pismo chin-
skie nigdy nie stracito swojego mieszanego charakteru
i nie moze by¢ okreslane mianem pisma fonetycznego
(Gil 2020). Zmiany, ktére nastepowaly w tym jezyku
na przestrzeni lat, sprawity, ze obecnie budowa jednej
trzeciej znakéw chifiszczyzny wcale nie odzwiercie-
dla ich wymowy. Ponadto nie zawsze wiadomo, ktéry
element przedstawia informacje fonetyczng, a ktéry
semantyczng, nie maja one bowiem przypisanego na
state miejsca w znaku: moga znajdowac sie na gorze,
w $rodku, z lewej strony itd. Struktura grafemu nie
wskazuje réwniez w zaden sposéb na ton, w ktérym
dane pojecie powinno by¢ wymawiane. W standardo-
wym jezyku chinskim prawie kazda sylaba moze by¢
wypowiedziana w czterech tonach i jednym neutral-
nym. Powoduje to ograniczenie liczby homoniméw,
cho¢ nie do tego stopnia, aby jedna sylaba w okre-
$lonym tonie wskazywala tylko jeden znak (Jacoby
2016: 75). Aby zapisa¢ wymowe poje¢ przy uzyciu li-
ter alfabetu facinskiego, uczacy sie korzystaja najcze-
$ciej z transkrypcji pinyin. Poznaja ja réwniez mto-
dzi Chiniczycy, gdy ucza sie swojego jezyka w szkole
(Lin 2010).

Niezaleznie od kategorii, do ktdrej przynalezy
znak, stanowi on jednostke morfologiczng i jest odczy-
tywany jako jedna sylaba (Diringer 1972: 55). W zwiaz-
ku z tym bardziej precyzyjne jest okreslanie pisma chin-
skiego jako ,pisma morfosylabicznego”, a niekoniecznie
jako ,pisma logograficznego”, czyli takiego, w ktérym je-
den symbol reprezentuje jedno pojecie (Xu 2013). We
wspolczesnym jezyku chiiskim monosylabiczne mor-
femy tacza sie z kolei w dwusylabowe wyrazy (rzadziej
w wielosylabowe) wedlug nastepujacych struktur we-
wnatrzwyrazowych (za: Zajdler 2010: 28-29):

koordynacja, np. antonimiczna (Jf- ,wlacza¢” + %

,wylacza¢” = FF K ,whacznik”);

—  predykacja — wyrazy o strukturze podmiotowo-
-orzeczeniowej (75,dzwiek” + 7K ,szerzy¢” = FHik
LWjawnic”);

— determinacja — wyrazy z morfemem opisuja-
cym i opisywanym (H ,prad” + il ,mézg” = H
i ,komputer”);

—  rekcja — wyrazy o strukturze czasownikowo-do-
petnieniowej (fi{ ,robi¢” + £ ,sen” = % ,$ni¢”);

— struktura komplementywna — wyrazy zlozone
z czasownika i dopelnienia komplementywnego
(Wr ,stucha¢” + & ,rozumieé” = W&, stuchaé ze
zrozumieniem styszanego tekstu”).



Trudnosci zwigzane z przyswajaniem chinskiej
leksyKki

Specyfika jezyka chinskiego powoduje, ze aby odczytad
ze zrozumieniem dwuznakowe stowo, uczen musi zna¢
wymowe obu znakéw (facznie z tonami), powigzanie
miedzy nimi oraz znaczenie catego stowa. Aby zapisa¢
to pojecie, nalezy dodatkowo (korzystajac z pamieci
motorycznej) odtworzy¢ rodzaj oraz kolejnos¢ stawia-
nych kresek i zbudowa¢ z nich sktadowe elementy zna-
kéw. W koricu, aby swobodnie postugiwac sie nowym
stowem, uczen musi réwniez rozumieé, jak taczy sie
ono z innymi wyrazami, tworzac frazy (Jin 2003: 48;
Liu i Olmanson 2016: 91).

Proces ten mozna przedstawi¢ na przykladzie
dwusylabowego rzeczownika #(% — ,sala lekcyjna”.
Nauczyciel, wprowadzajac to stowo, przedstawia trzy
kategorie informacji — w zalezno$ci od poziomu za-
awansowania ucznia cze$¢ tych tresci mogla juz zo-
sta¢ przyswojona na wcze$niejszych etapach nauki
(wiecej na ten temat pisze w czesci referujacej eks-
peryment przeprowadzony przez Jin w 2003 r.). Jed-
na z kategorii dotyczy semantyki: znak #{ oznacza
,nauczanie”, a % — ,pomieszczenie”. Ich potacze-
nie wskazuje na ,sale lekcyjna”. Kolejna kategoria to
tres¢ fonetyczna: pierwszy znak jest wymawiany jako
jiao na czwartym tonie, drugi jako shi na czwartym
tonie, w wyniku czego pojecie bedzie przedstawio-
ne wedtug transkrypcji pinyin jako jiaoshi. Powyz-
sze informacje pozwola uczniowi odczytaé stowo ze
zrozumieniem. Aby nastepnie opanowac jego pisow-
nie, potrzebna jest analiza budowy znakéw sktadaja-
cych sie na ten wyraz i przyswojenie ich struktury.
Kolejno$¢ i rodzaj stawianych kresek mozna pokaza¢
w formie multimedialnej: jako animacje ,rysujacg”
dany znak w odpowiedniej kolejnosci (ta funkcja jest
dostepna np. w stowniku Yellow Bridge) lub w formie
tradycyjnej, przedstawiajac kolejne etapy tworzenia
znakéw:

RrYs. 1. Kolejnosc kresek

Zrédto: Bihua BMCX, bihua.51240.com [dostep: 6.12.2020].
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Ostatnim etapem jest zaprezentowanie uzycia
wyrazu % w zdaniu. Jest on rzeczownikiem okre-
$lanym przez klasyfikator ([fljian)?, por.

FATH A TR
W naszej szkole znajduje sie 25 sal lekcyjnych.

Wielo$¢ prezentowanych informacji — znacze-
nia znaku, jego budowy, kolejnosci stawiania kresek,
wymowy i tonéw — czyni wprowadzanie leksyki jezy-
ka chiriskiego procesem niezwykle zlozonym (Barka
2013: 136-137). Hong Gang Jin (2003) przeprowadzita
badanie, ktérego celem — poza potwierdzeniem pozy-
tywnego wplywu pomocy multimedialnych w procesie
nauczania — bylo wylonienie najbardziej efektywnego
sposobu prezentowania leksyki jezyka chiriskiego. Stu
dwudziestu anglojezycznych studentéw uczacych sie
chinskiego jako obcego (na poziomach od A2 do B2)
mialo za zadanie odtworzy¢ 36 znakéw wyswietlo-
nych wczeéniej na prezentacji. Byly one zréznicowane:
wsrdd zaprezentowanych znakéw znalazly sie zaréw-
no piktogramy proste oraz zlozone, jak i znaki ideo-
graficzno-fonetyczne, natomiast ich poziom trudno-
$ci byl zblizony: sktadaly sie srednio z 10-11 kresek.
Aby upewnic¢ sie, ze uczniowie nie poznali wczesniej
tych wyrazéw, wybrano znaki o niskiej frekwencyjno-
$ci: chiniscy lektorzy ocenili 92 proc. tych znakéw jako
nieznane lub rzadko pojawiajace sie w amerykanskich
podrecznikach do nauki jezyka chiniskiego. Studentom
wy$wietlono trzy rodzaje prezentacji. Pierwsza przed-
stawiala wymowe (transkrypcje pinyin) i angielskie
tlumaczenie znaku. Druga i trzecia prezentacja powto-
rzyly te informacje i rozszerzyly je odpowiednio o ani-
macje przedstawiajaca proces pisania znaku (kolejnosé
i rodzaj stawianych kresek) oraz o wskazéwki etymolo-
giczne i ortograficzne (oddzielnie oméwiono elementy,
ktore sktadajg sie na znak).

W odtworzeniu nowopoznanych znakéw naj-
stabiej poradzili sobie uczniowie ogladajacy pierwsza
prezentacje; otrzymali oni tylko takie informacje, ja-
kie najczesciej przedstawia sie osobom uczacym sie
jezykéw posiadajacych alfabet, tj. wymowe i znacze-
nie. Lepsze efekty uzyskala grupa, ktdrej przedsta-
wiono proces stawiania kresek krok po kroku, nato-
miast najlepiej poradzili sobie uczniowie pracujacy
z trzecig prezentacja, ktéra — poza informacja seman-
tyczna i fonetyczng — opisywata sktadowe elementy

1 Klasyfikatory to morfemy charakteryzujace rzeczowniki. W zdaniu wystepuja np. pomiedzy liczebnikiem a okreslanym rzeczownikiem (Erbaugh 2006). Stanowia

odrebne zagadnienie z pogranicza leksyki i gramatyki.
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znaku. Wyniki przeprowadzonego eksperymentu do-
wiodty, jak wazng role w przyswajaniu jezyka chin-
skiego odgrywa stymulowanie $wiadomosci jezyko-
wej uczacych sie. Przedstawienie nowego znaku wraz
z réznorodnymi informacjami wymagato od studen-
téw aktywnego wyselekcjonowania tre$ci werbal-
nych i wizualnych oraz wypracowania potaczen mie-
dzy nimi.

Trzeba zaznaczy¢, ze w badaniu Jin réznic w wy-
nikach nie dato sie¢ zauwazy¢ wéréd uczniéw na wyz-
szym poziomie zaawansowania — niezaleznie od pre-
zentacji, z ktéra mieli stycznos$é, nie popetnili oni
prawie zadnego bledu. Pozwolilo to na konkluzje, ze
im wiecej znakéw opanowat uczen, tym fatwiej zapa-
mietuje kolejne, bazujac na zdobytej wcze$niej wiedzy
z zakresu chinskiej ortografii. Podobny poglad przed-
stawili Xu i Padilla (2013), podkreslajac, ze nalezy uni-
ka¢ sytuacji, w ktérych znak chinski jest dla ucznia
tylko zbiorem przypadkowych rysunkéw i symboli.
Zdaniem tych badaczy wazne jest objasnianie etymo-
logii i analiza budowy danego znaku juz na najwcze-
$niejszych etapach nauki chinszczyzny. Dzieki temu
w przyszlo$ci uczen bedzie mégt przyswajac leksyke
efektywniej, tworzac powiazania pomiedzy znany-
mi sfowami a nowym materialem. I tak — na przykta-
dzie przedstawionego wyzej rzeczownika #{ = — jesli
uczen poznat wczeéniej oba morfemy budujace wyraz
(lub ich skiadowe), teraz bedzie musial jedynie przy-
swoi¢ ich polaczenie, bez potrzeby zapamietywania
wszystkich informacji od nowa.

Z drugiej strony wieksza liczba poznanych zna-
kéw moze wigzad sie z wieksza czestotliwoscia pomy-
tek popetnianych w komunikacji, cowynika m.in. z ho-
monimicznosci elementéw leksykalnych. Chinczycy
postuguja sie jedynie 413 sylabami, w wyniku czego
istnieja dziesiatki wyrazéw brzmiacych identycznie.
Wséréd gtéwnych btedéw, ktére popetniaja uczacy sie
jezyka chinskiego, Katarzyna Banka (2013: 136) wy-
mienia nastepujace typy: potaczenie pinyinu z bled-
nymi tonami, polgczenie podanego znaku z btednym
pinyinem oraz potaczenie podanego pinyinu z bled-
nym znakiem. Pomytki moga wynika¢ réwniez z po-
dobienstwa budowy znakéw. W grupie 3 tys. znakéw
Zhang (2012, za: Xu 2013) wyréznia 445 zestawdw
znakéw oraz 171 zestawdw wyrazéw, ktére sa zblizo-
ne pod wzgledem wizualnym, a rdéznia sie od siebie
jedynie liczbg kresek lub przestrzennym rozmiesz-
czeniem tych samych elementéw. Dlatego tez bardzo
wazna jest rola wszelkiego rodzaju powtérek w pro-
cesie uczenia si¢ jezyka chinskiego. Barika (2013: 138)
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sugeruje, aby na powtdrzenie materialu przeznaczy¢
70 proc. zajed, a jedynie pozostate 30 proc. wykorzy-
sta¢ na wprowadzenie nowych tresci.

Metody i techniki przyswajania leksyki jezyka
chinskiego

Przy wprowadzaniu i utrwalaniu slownictwa jezyka
chiniskiego nalezy zwréci¢ uwage na uwzglednienie
wszystkich elementéw sktadajacych si¢ na specyfike
jego systemu leksykalnego. W tym celu zaleca sie za-
réwno korzystanie z technik stosowanych przy nauce
innych jezykéw obcych (zmodyfikowanych na potrze-
by jezyka chinskiego), jak i rozszerzenie ich o techniki
stworzone specjalnie dla chifiszczyzny. Do tych pierw-
szych zalicza sie np. powtarzanie przeanalizowanego
wczeéniej wyrazu (lub morfemu) za nauczycielem przy
jednoczesnym wzrokowym $ledzeniu zapisu; zaba-
wy znakami (odgadywanie znaczenia, wyszukiwanie
zapisu usltyszanej sylaby); dyktanda (uaktywnianie
stownictwa w kontekscie); losowanie stowa w jezyku
polskim, a nastepnie ttumaczenie go na jezyk chinski
i ukladanie z nim pytania, na ktére odpowiada kolejny
uczen; uzupelnianie luk — zaréwno ustnie, jak i pisem-
nie (Zajdler 2010: 120).

Podstawowaq i wciaz praktykowana metoda przy-
swajania budowy znakéw na podstawowych pozio-
mach zaawansowania jest uczenie si¢ na pamie¢ i wie-
lokrotne zapisywanie poje¢. Aktywuje to koordynacje
wzrokowo-ruchowy i pamieé¢ motoryczna. To wlasnie
podczas pisania znakéw (w poréwnaniu z ich zapa-
mietywaniem przy wykorzystaniu jedynie transkryp-
cji pinyin) dochodzi do wiekszej aktywacji tych ob-
szar6w mdzgu, ktére nastepnie beda sie uaktywniaty
réwniez podczas czytania (Xu 2013). W procesie au-
tomatyzacji zapisywania znakéw niezbedna jest syste-
matyczna korekta nauczyciela, gdyz powtarzane wielo-
krotnie btedy szybko sie utrwalaja (Zajdler 2010: 120).
Dzieki nowoczesnym technologiom ¢wiczenie to sta-
je sie coraz mniej nuzace. Uczen moze samodzielnie
powtarzad pisownie, korzystajac ze specjalnych aplika-
¢ji na smartfonie, ktére przypominaja systemy opar-
te na fiszkach, stuzace do nauki popularnych jezykéw
obcych. Takie aplikacje nie tylko prezentuja materiat
wizualny potaczony z dzwiekiem (co pozwala na jed-
noczesne ¢wiczenie wymowy), ale sa réwniez rozsze-
rzone o specjalna funkcje — wymagaja od ucznia na-
pisania znaku palcem (np. Anki), czesto sprawdzajg
takze kolejnosc¢ stawianych kresek (np. Skritter).

Barika poleca metode tworzenia skojarzen: ,Wy-
raz pi¢ — «M&» sktada sie z kilku czesci, niektére z nich



stanowig indywidualne wyrazy, np. «usta» — «H», «[H»
— «dzieni» oraz wyraz «cztowiek» — « A\ », tak wiec gra-
ficznie przedstawiany wyraz «%» zostat wyttumaczony
w postaci historyjki jako «usta, pewnego dnia, w barze,
czlowieka, zamknietego». Dzigki temu uczniowie zapa-
mietuja kolejno$¢ stawianych kresek, mimo ze «w ba-
rze» oraz «zamknietego» sa to tylko kolejne kreski, bez
dodatkowego znaczenia w jezyku chinskim” (Barika
2014: 101). Autorka zaleca réwniez uczacym sie nagry-
wanie wlasnego glosu jako sposéb weryfikacji wymowy
i poprawnosci tonéw.

Metoda przeznaczona dla nauczania jezyka
chinskiego jest porcjowanie znakéw, czyli grupowa-
nie ich pod wzgledem podobnych elementéw (Padilla
i Xu 2013). Banika (2014: 103) opisuje zblizona meto-
de stow—kiuczy. Klucze sa elementami, ktére powtarza-
ja sie w réznych znakach. W wiekszoséci przypadkéw sa
to czesci sktadowe znakéw ideograficzno-fonetycznych,
ktére przedstawiaja informacje semantyczna, w zwiaz-
ku z czym czesto stanowig samodzielne wyrazy. Przy-
ktadem klucza jest element /', oznaczajacy ,serce”; jako
samodzielny znak zapisywany w formie: /(. Klucz ten
wystepuje m.in. w wyrazach 1 (,charakter”, ,natura”),
1 (,emocje”), 1A (,ba¢ sie”), il (,by¢ przerazonym”),
#i (,zawstydzony”). Grupowanie znakéw wedtug klu-
czy ulatwia uczniowi organizacje i usystematyzowanie
nowych informacji. Ten charakterystyczny element je-
zyka chinskiego stanowi jednoczeénie wskazdwke, kto-
ra moze wyznacza¢ nauczycielowi kierunek planowania
tematyki zajec rozwijajacych kompetencje leksykalna.

Zakonczenie
Jak pokazano, zlozono$¢ pisma chinskiego jest nie
lada wyzwaniem dla uczacych sie tego jezyka, ale, jak
twierdzi Jeffrey Gil (2020), nie jest to utrudnienie na
tyle powazne, aby mialo przeszkodzi¢ jezykowi chin-
skiemu w dalszym rozpowszechnianiu sig, a nawet
w zajeciu pozycji jezyka globalnego. Zdaniem bada-
cza wiekszo$¢ oséb uczacych sie jezyka chinskiego
nie dazy do perfekcji native speakera — ich celem jest
zazwyczaj osiagniecie poziomu pozwalajacego na re-
alizacje zalozonych celéw. Dodatkowo Gil zauwaza,
ze to znaczenie pafistwa na arenie miedzynarodowej
decyduje o globalizacji jego jezyka, a nie cechy i wla-
$ciwosci samego systemu mowy. Biorac pod uwage
te perspektywe, tym bardziej warto zgtebiaé¢ wiedze
dotyczaca jezyka Paristwa Srodka i rozwija¢ umiejet-
no$ci komunikacyjne w tym zakresie.

Niniejszy artykul stanowi jedynie zarys proble-
mu, jakim jest nauczanie leksyki jezyka chinskiego.

Leksyka bez alfabetu. Nauczanie stownictwa jezyka chinskiego - zarys problemu

Ogromna liczba znakéw chiriszczyzny i osobliwo$¢ ich
struktury sag w pierwszej kolejno$ci zauwazalne wia-
$nie w procesie przyswajania slownictwa. Podsumo-
wujac zebrane w artykule uwagi i refleksje dotycza-
ce tej kwestii, nalezy stwierdzi¢, ze nauczyciele jezyka
chinskiego powinni m.in.: (a) dba¢ o odpowiedni roz-
wdj $wiadomosci jezykowej uczniéw, aby mieé pew-
nos¢, ze znaki chinskie nie sa dla nich jedynie zbiorem
przypadkowych symboli; (b) ktas¢ duzy akcent na cze-
ste i systematyczne powtdrki gwarantujace opanowa-
nie nowych zasobéw leksykalnych; (c) stosowac takie
metody i techniki nauczania, ktére uwzgledniaja spe-
cyfike jezyka chinskiego.
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DOMINIKA STROK Studentka sinologii, realizuje specjaliza-
cje nauczania jezyka polskiego jako obcego, pracuje jako lektor
jezyka chinskiego w szkole jezykowej. Jej zainteresowania nauko-

we koncentruja si¢ na glottodydaktyce polsko-chinskiej.
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W jezyku trzeba sie zakocha¢

O uczeniu sie jezykdw obcych z psychologicznego punktu widzenia z prof. Alicjg
Gatazka z Uniwersytetu Slaskiego rozmawia Jakub Dobroszek

Dane wskazuja, Ze w czasie pandemii chetniej zaczeliSmy uczy¢ sie jezykdw ob-

cych. Jednak nawet najlepszy kanat online nie zastapi spotkania na zywo - czy to

Z nauczycielem, czy z native speakerem.

Jesli ktos ma motywacje i wreszcie znalazt czas na nauke, to wydaje mi sie, ze
przyswajanie nowego jezyka nawet w takich warunkach moze by¢ skuteczne i stanowi
doskonate oderwanie od mysli krazacych wokét pandemii. W poréwnaniu z innymi
przedmiotami dostepnych jest mnéstwo aplikacji i materialéw do uczenia sie jezykéw
obcych, wiec na pewno jest to technicznie mozliwe. Ja jednak jestem zwolenniczka re-
lacyjnosci i holistycznego podejécia do nauczania, gdzie aspekt fizycznej obecnosci
jest réwnie wazny, jak poznawczy i afektywny komponent tego procesu. Kluczowe sa
tu kontekst spoleczny, dyskutowanie z grupa, okazywanie emocji. Nauka online nie-
stety tego nie zapewnia.

Jakie sa lub beda jej konsekwencje?

Mysle, ze nastapilo pewnego rodzaju przecigzenie technologiczne. Wszyscy sa
juz zmeczeni digitalizacja i ciaggtym siedzeniem przed komputerem, co powoduje, ze
motywacja spada. Odczuwamy tzw. zoom fatigue. Z perspektywy wlasnej szkoly jezy-
kowej widze, ze na poczatku pandemii rzeczywiscie mnéstwo ludzi chcialo sie uczy¢;
teraz boom mija. Lekcje online sa przyjazne uzytkownikowi, odbywaja sie o dogod-
nych godzinach, ale daleko nam do spektakularnych rekordéw frekwencyjnych.

Jednoczesnie ludzie od zawsze probuja tez uczy¢ sie jezykéw obcych w pojedyn-

ke - w ksiegarniach nie brakuje ,,samouczkéw” obiecujacych przyswojenie jezyka

w ciggu kilkudziesieciu dni.

Kazdy z nas kiedys tego prébowal: Kupie sobie fiszki, bede uczyt sie stéwek. To jed-
nak rozwiazanie na krétka mete, gdyz jezyk jest dynamiczna forma zwigzana z interak-
cja. Znam osoby introwertyczne, ktére nauczyly sie jezyka samodzielnie — szczegdlnie
w zakresie opanowania umiejetnos$ci receptywnych — ale miaty ogromne zahamowa-
nia, jesli chodzi o komunikacje w realnych sytuacjach spofecznych.

Brak treningu?

Oczywiscie! Tak samo jest z ojczystym jezykiem — gdyby matka nie méwita do
dziecka, to ono nie zaczetoby odpowiada¢. Miatam studenta, ktéry znal wszystkie
mozliwe czasy, a z gramatyki byt wrecz perfekcyjny. Kiedy jednak dochodzilo do roz-
mowy, to wypadal duzo gorzej niz jego réwiesnicy, ktérzy gramatyki ledwie lizneli, ale
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czesciej uzywali jezyka w mowie. Inna sprawa, ze du-
zo przyjemniej jest uczy¢ sie jezyka, kiedy mamy moz-
liwo$¢ dyskutowania w nim na ciekawe tematy. W pro-
cesie edukacji wazne jest poczucie sukcesu — dogadanie
sie z kim$ czy poradzenie sobie w stresujacej sytuacji jest
bardzo motywujace.

Tak jak z odchudzaniem - kiedy waga ,leci w dét”,

dostajemy dowéd, ze to dziata.

Celebrowanie osiagnie¢ jest naprawde wazne.
Jestem dyrektorem metodycznym w dwujezycznym
przedszkolu, gdzie dzieci stykaja sie z angielskim kaz-
dego dnia. Rodzice zawsze sa jednak niecierpliwi i chcg
dowodéw na to, ze ich pociechy sie czegos$ nauczyly.
Ktérego$ razu przyszta do mnie jedna z matek — za-
chwycona osiagnieciem swojego syna. Okazalo sig, ze
zadzwonita do nich ciotka mieszkajaca w Stanach Zjed-
noczonych. Maly Stasio podbiegt do komputera i zapy-
tal: Hi, how are you today? Cata rodzina wpadla w eu-
forig, bo przeciez dzieciak dogadat sie po angielsku.

Wspomniata pani o spotecznym wymiarze pande-

mii. Aktorzy teatralni ubolewali nad strata bezpo-

Srednich spotkan z widzami podczas spektaklow.

Czy bez uczniéw w klasie rola nauczyciela sie

zmienita?

Nauczyciele na poczatku byli nieco przerazeni, bo
nagle postawiono przed nimi kompletnie inne zadania —
to, co dzialo sie w klasie, trzeba bylo przenies$¢ do prze-
strzeni wirtualnej. Jezykowcy poradzili sobie catkiem
dobrze i szybko wykorzystali dostepne narzedzia oraz
aplikacje udostepniane przez wydawnictwa, ale tym, co
pomoglo najbardziej, byta z pewnosciag duza zyczliwosé
wiérdéd samych nauczycieli. Chetnie dzielili sie opinia-
mi, radami, informacjami, wspierali sie nawzajem. Prze-
prowadzitam niedawno badania na temat technostresu
w kontekscie czynnikéw osobowosciowych u nauczycie-
li jezyka angielskiego. Mimo wspomnianej wspolpracy
poziom tego czynnika jeszcze kilka miesiecy temu byt
bardzo wysoki — gléwnie ze wzgledu na przeladowanie
nowymi informacjami i brak poczucia pewnosci. Wie-
lu nauczycieli nie czulo sie kompetentnymi do postu-
giwania sie technologiami. Dopiero po wakacjach, kie-
dy szkoly miaty wiecej czasu na przygotowanie sie do
pracy, stres nieco opadl. Nauczyciele staneli wobec ko-
niecznoéci petnienia nowych rdl, stali si¢ bardziej men-
torami i coachami wspierajacymi swoich uczniéw.
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Czy kazdy nauczyciel powinien mie¢ wiec cos z psy-

chologa, a nauczyciel jezyka - szczegdlnie?

Trzeba by¢ otwartym na relacje z innymi, lubic to,
co sie robi. Czesto jest tak, ze nauczyciel to dla mlode-
go czlowieka trzecia najwazniejsza osoba w zyciu, zaraz
po rodzicach. Sq amerykariskie badania, w ktérych na-
uczycieli nazywa sie wrecz ,latarniami” wskazujacymi
uczniowi droge, dajacymi wsparcie emocjonalne i psy-
chiczne w trudnych sytuacjach oraz w podejmowaniu
réznych decyzji. Bywa i tak, ze nauczyciel to jedyna oso-
ba, ktéra zapewnia dziecku tzw. korektywne doswiad-
czenie, jesli srodowisko rodzinne jest dysfunkeyjne.

Czy mtodzi ludzie chetnie szukajg kogos, kto wska-

ze im droge?

Poczucie nieprzewidywalnosci jest dojmujace,
a mlodziez dodatkowo bardzo teskni za kolegami ze
szkolnych tawek. Nauczyciel jest bardzo wazna osobg
i moze — nauczajac jezyka obcego — podejmowac wiele
istotnych tematéw. By zmotywowaé uczniéw do nauki,
warto rozmawia¢ z nimi o uczuciach i dba¢ o ich réwno-
wage psychofizyczng, dlatego trzeba zachecaé uczniéw
do aktywnosci fizycznej. Rozladowywanie napiecia jest
niezbedne do osiagniecia dobrostanu psychicznego.

Czy w nauce jezykdw emocje rzeczywiscie sg az tak

wazne? Mam znajoma, $wietnie znajaca angielski,

ktora spotykata sie z Brytyjczykiem. Szybko sie jed-
nak rozstali, bo nie udawato im sie przekazaé¢ mysli
tak, jak robi sie to w jezyku ojczystym.

Jezyki obce to nie tylko stowa — to caly kontekst
kulturowy. Jesli np. méwimy po wilosku, to moze sie
okaza¢, ze bez wymachiwania rekami niewiele zdziata-
my. Kocham ten jezyk i czasem wydaje mi sie, ze kie-
dy go uzywam, to staje sie zupetnie inng osoba. Mam
zreszta teorie, ze w kazdym jezyku aktywizujemy nasze
inne ,ja”, inny wymiar osobowosci. Uczenie sie jezykéw
jest czym$ nierozerwalnie zwigzanym z aspektem kul-
turowym i emocjami, jakie temu towarzysza.

Podobno Andrzej Seweryn komunikuje sie po fran-

cusku lepiej niz wielu Francuzéw, ale on rzeczywi-

$cie spedzit w tym kraju wiele lat, poznat ludzi, sztu-

ke, obyczaje.

No wtlasnie, predyspozycje do nauki to jed-
no, a otwarto$¢ na poszczegdlne spotecznosci to dru-
gie i nierzadko wazniejsze. To tak jak ze zwiedzaniem



nieznanego nam miasta — oczywiscie mozemy zoba-
czy¢ atrakcje sugerowane przez przewodniki, ale duzo
lepiej poznamy pewne miejsca, kiedy pokaze nam je je-
go mieszkaniec. Niuanséw jezykowych tez pan nie po-
zna, czytajac jedynie podreczniki.

A czy poznam je, korzystajac z internetowych gier

video? Kiedys$ jezyka uczyto sie z piosenek, teraz

mtodzi - grajac - nie tylko sie bawig, ale takze ko-
munikuja z réwiesnikami z catego swiata.

W zadnym wypadku nie mozemy demonizowac
rzeczywistosci wirtualnej — ona jest i bedzie, a my mu-
simy sie z nig zmierzy¢. Gry mozna bardzo dobrze wy-
korzysta¢ do nauki: dzieciaki sa zmotywowane, czuja
ekscytacje, poznajg rywalizacje. W obliczu takich kry-
zys6éw jak pandemia musimy stara¢ sie wzbudza¢ emo-
cje, w innym wypadku popadniemy w marazm. Oczy-
wiscie z gier — jak ze wszystkiego — nalezy korzysta¢
z umiarem. Wielogodzinne przesiadywanie przed mo-
nitorem nie jest najlepszym rozwiazaniem.

Jakie ma pani zatem rady dla oséb rozpoczynaja-

cych przygode z nowym jezykiem?

W jezyku trzeba sie zakochaé. Motywacja ze-
wnetrzna czesto powoduje pod$éwiadomy opér. Na po-
czatku warto zwizualizowad siebie jako osobe, ktéra
bardzo dobrze zna ten jezyk. Kiedy ludzie przychodza

W jezyku trzeba sie zakochac¢

do mnie, by uczy¢ sie angielskiego, to zwykle prosze ich,
by wyobrazili sobie, ze siedzg w londyriskim pubie i bez
przeszkéd dyskutuja z jego lokalnymi bywalcami. Po-
nadto warto utrzymywac¢ kontakty z osobami z innych
krajéw, abyémy mieli pretekst do ciaglego ¢wiczenia.
I przetamywali lek, ktéry towarzyszy wielu z nas, kiedy
prébujemy méwié w jezyku obcym.

Co jeszcze pomaga?

Systematyczno$¢ i regularne powtarzanie spra-
wiaja, ze nowo poznany material jest magazynowany
w dostepnej pamieci diugotrwatej. Warto mie¢ doktad-
ny plan dzialania i okregli¢ sobie mniejsze cele, ktérych
osiggniecie bedzie mozna celebrowac. Wazne jest tez,
aby pozwoli¢ sobie na nieperfekcyjnosé, bo nie od ra-
zu bedziemy idealnie komunikowac sie w jezyku obcym.
Doceniajmy kazdy zakoriczony etap, czerpmy z tego ra-
dos¢, bo uwazam, ze jesli co$ daje nam szcze$cie, to my
sie chetniej tego uczymy, a nie traktujemy jako zto ko-
nieczne. Pozytywne emocje wprawiaja nas w tzw. flow,
czyli stan calkowitego zanurzenia w danej aktywnosci
i daja nam energie do dalszego uczenia sie.






Od zera do bohatera

Jezykowe refleksje misjonarza

BR. KAMIL SOCHACKI,
KAPUCYN

Tak wtasnie - troche butnie, ale ,,patrzac prawdzie w oczy”, tytutuje te refleksje
poswiecong drodze, ktdrg przebywam, uczgac sie jezykdw obcych. W tych kilku
spostrzezeniach chce sie podzieli¢ swoimi sukcesami i btedami, a takze tym, co
pomogto mi przekroczyd cienka granice dzielgcg nienawisé i mitos¢ do stowa wy-
razanego roznymi jezykami i kulturami.

oja przygoda z jezykami rozpoczela sie w szkole podstawowej. Jezyk
polski: celujacy, angielski: dostateczny — na etapie mojego dziecini-
stwa czy dorastania nie zwracalem uwagi na zgrzyt w zestawieniu,
ktére bylo moja rzeczywistoscia od poczatku edukacji. Wraz z na-
bieraniem coraz wiekszej §wiadomosci i wiedzy jezykowej, zaczatem
pyta¢ sam siebie: ,Co moze by¢ ze mna nie tak?”. Czyzby zdolnoéci gramatyczne,
zas6b stownictwa czy umiejetnosci stowotwércze ujawnialy sie tylko w jezyku rodzi-
mym, a w jezyku obcym juz nie? Kochatem jezyk polski: jego literature, kulture, ktéra
wyrazal, poezje. Bardzo lubitem to uczucie, kiedy niejednokrotnie zaawansowana
gramatyka wydawata mi sie logiczna, a przez to — przyswajalna. Nie popelnialem
bledéw ortograficznych; po prostu wiedziatem, ,jak to sie pisze”. Odkad pamietam,
»czutem” jezyk. Konsekwencja tego byly najlepsze oceny z kazdego dyktanda, gra-
matyki, stowotwdrstwa, interpretacji, recytacji i z lektur. Rado$¢ rozumienia jezyka
przyémiewal mi jednak proces uczenia sie pierwszego jezyka obcego. Angielski byt
dla mnie jak potwdr, na ktérego musiatem patrze¢ dwa, czasami trzy razy w tygo-
dniu i z niemal kazdej lekeji wychodzi¢ z przekonaniem, ze nigdy nie bede zdolny do
komunikacji w tym jezyku. I podczas gdy w polskim rozumiatem wszystko, to w od-
niesieniu do kazdego innego jezyka przymiotnik ,obcy” byt bardziej niz adekwatny.
Rodzice oczywiscie prébowali ratowac sytuacje, wysytajac mnie na korepety-
cje — niestety niewiele to pomagato. Rezultatem tego byly dwie mysli, ktére konse-
kwentnie zamieszkiwaly moja $wiadomos¢ przez dlugie lata: ja sam sklasyfikowalem
sie jako ,niezdolny do nauki jezykéw” oraz rozdzielitem moje zdolnosci jezykowe na
jezyk polski i jezyki obce.

Zaufanie intuicji: klucz Dawida czy syndrom wiezy Babel?

Wtasciwie tylko jezyki obce byly problemem — podobnie byto w seminarium du-
chownym. Na szcze$cie mialem wyrozumiatych nauczycieli, ktérzy przymykali oko
na moje bledy i podciagali oceny ze sprawdzianéw oraz kolokwiéw. Pewnego razu
wezwal mnie rektor i powiedzial, ze nasi bracia z Australii zapraszaja Polakéw do
pomocy i jednoczesnej nauki jezyka. Zaproponowat przy tym, zebym to ja pojechat
tam na dwa miesiace. Pomyslalem: ,Przezimuje” i wyjechatem. Podczas jednego
z kilku przezywanych tam kryzyséw, jeden z moich wspélbraci poprosit mnie, ze-
bym powiedzial, jaki jest wedlug mnie najtrudniejszy jezyk na $wiecie. Odpowie-
dziatem: ,Chinski” (mojej matomiasteczkowosci mogtem chyba przypisaé lenistwo
do poszerzenia horyzontéw kulturowych o rozumienie terminu mandaryriski).
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JEZYKI OBCE PO SZKOLE

Reakcja wspétbrata byta dos¢ bezposrednia: ,I pewnie
myslisz tez, ze wérdéd Chinczykéw, ktérzy postuguja
sie, wedlug ciebie, najtrudniejszym jezykiem $wiata,
nie ma idiotéw?”.

Ten wyjazd okazat sie dla mnie kluczowy i to by-
najmniej nie z powodu oczekiwanych rezultatéw ,im-
mersji jezykowej” (po powrocie nadal nie mogtem zda¢
uniwersyteckiego B2), ale raczej dzieki uzbrojeniu
mnie w odpowiednie narzedzia, ktére mogtem rozwi-
ja¢ przez nastepne lata. Chyba najistotniejszym punk-
tem byto odkrycie zaufania, ktérym sam siebie mogtem
obdarzy¢, jesli chodzi o jezyki obce, a ktére od dziec-
ka przeciez nositem w sobie w odniesieniu do mojego
jezyka ojczystego. Do tego czynnika dofaczyta intuicja
(od zawsze zreszta obecna), ktdra coraz $mielej podpo-
wiadata mi, czego potrzebuje sie nauczy¢ oraz jakie sy-
tuacje lingwistyczne przytrafiaja mi sie najczesciej. Ja-
kie czynno$ci najczesciej wyrazam? O jakich rzeczach
czy kategoriach 0s6b méwie? Jaki koloryt i cechy nada-
je tym rzeczom oraz czynno$ciom? W jaki sposéb chce
o tym wszystkim méwic? Jakim tonem, jakim tempem
i z jakim zaangazowaniem? Wszystko to bylo i jest dla
mnie wielkg przygoda oraz spotkaniem z samym sobg
przy coraz wiekszej $wiadomosci.

Owocem tych zderzen z rzeczywistoscia jest za-
przestanie postrzegania przeze mnie jezyka jako sys-
temu oddzielonego od realnego zycia. Jest nim takze
rosngca umiejetno$¢ tworczego, spersonalizowanego
postugiwania sie dostepnymi narzedziami, takimi jak
podreczniki, podcasty, nagrania, radio, youtube, italki,
fiszki itd. Wazne tez okazalo si¢ odkrycie tych zmystéw
i sposobéw, za pomoca ktérych najintensywniej odbie-
ram informacje: wzroku, stuchu i ruchu oraz tego, jak
je zapamietuje, jak zadaje pytania oraz czego one doty-
cza. To, co chce spontanicznie wiedzieé, a co pozosta-
je w nie$wiadomosci, staje sie niejako drogowskazem
i kluczem do dalszej nauki.

Dzieki do$wiadczeniu wyjazdu na diuzszy okres
poza granice kraju zdatem sobie sprawe, ze proste po-
réwnania procesu uczenia sie dorostego do tego, jak
w nim uczestnicza dzieci, naznaczone sa btedem. Do$¢
dlugo bytem zwolennikiem teorii, ze dzieci jezyka ucza
sie biernie. Na podstawie moich wlasnych doswiad-
czen jezykowych i kilkuletniej pracy w szkole istotnie
zmienitem zdanie. Zauwazylem, ze dzieci maja w petni
rozwinieta $wiadomos¢, ktéra jednak ulega jakoscio-
wej zmianie wraz z uptywem lat.

Uproszczenie poréwnania procesu uczenia sig
dorostych do dzieci polegatoby wiec na postrzega-
niu dziecka jako ucznia biernego, w ,ktérego glowe
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wkladane sg” informacje, tak jakby $wiadomos¢ by-
ta rozwinieta w szczatkowej formie. Btad dorostego,
chcacego uczy¢ sie jezykéw ,naturalnie — jak dzieci”
i majacego przy tym za punkt odniesienia powyz-
sza wizje nt. uczenia sie matloletnich, polega na za-
przestaniu uzywania wlasnej $wiadomosci jako ak-
tywnego narzedzia nauki. Wtedy taka osoba poddaje
sie okreslonemu systemowi czy wyjezdza za granice,
jak gdyby juz sam fakt mieszkania poza krajem byt
gwarantem owocnej nauki. Taka tez byta moja wi-
zja, ktéra okazala sie¢ mie¢ niewiele wspélnego z rze-
czywisto$cia. Dzieki zmianie punktu widzenia, do-
strzegltem warto$¢ nauki aktywnej, konstruowanej na
$wiadomosci potrzeb i jezykowej intuicji.

Moja droga

Wazny okazal si¢ dobér metod nauczania, ktére testo-
walem, uczac sie réznych jezykéw. Potwierdzilo sig to,
ze nabywanie jezyka zalezy od zmyslu, ktérym posit-
kujemy sie w przyswajaniu informacji w ogéle. Ciekawe
odkrycie czekato mnie bowiem we Francji, gdzie kurs
jezykowy rozpoczelismy od indywidualnego testu, pla-
sujacego uczestnikéw w okreslonych kategoriach zapa-
mietywania. Pomoglo mi to zda¢ sobie sprawe, ze tylko
w Cwierci jestem wzrokowcem, w jednej piatej — kines-
tetykiem, a wiekszo$¢ moich zdolnosci zapamietywa-
nia jest wynikiem stuchania. Klasyfikujac sie, dostatem
wiec narzedzie, ktére pozwalalo mi wybra¢ odpowied-
nie materialy — Zrédta stuchane tj. podcasty, audycje
radiowe, audiobooki czy po prostu rozmowy z rodzi-
mymi uzytkownikami danego jezyka, umozliwiany-
mi przez aplikacje wymiany jezykowej typu tandem.
Oszczedzajac wiec czas, moglem realnie obserwowaé
swoj progres.

Dalsza ewaluacja dokonywata sie przez uswiada-
mianie sobie brakéw w jezyku obcym. Zrédta, z kté-
rych korzystalem, pokazywaly mi niezrozumiate ele-
menty gramatyki i slownictwa. Zauwazajac tez, ze
mam duzo wiekszy problem ze zrozumieniem jezyka,
niz z wyrazaniem sie, siegalem po coraz wiecej ksia-
zek, gltéwnie po literature wspolczesna. Rozmawiajac
ze znajomymi, zaczalem ktas¢ wiekszy nacisk na zada-
wanie pytan i wystuchiwanie odpowiedzi, zamiast tyl-
ko formulowa¢ wtasne opinie.

Nowy jezyk? Prosze bardzo!

Jesli chodzi o rozpoczynanie przygody z nowym jezy-
kiem, to uwazam, ze na samym poczatku dobrym roz-
wigzaniem s3 intensywne zajg¢cia twarzg w twarz z na-
uczycielem. Z tym, ze i tutaj potrzebna jest obustronna



$wiadomo$¢ klarownego podzialu rél. Nauczyciel
— dydaktyk, przewodnik; uczen — autodydaktyk, au-
toprzewodnik. Jak pogodzi¢ te relacje dwoch prze-
wodnikéw i unikngé niepotrzebnych frustracji oraz
zwatpienia? Baza jest obopdlne zrozumienie i wza-
jemne stuchanie sie. W moim przypadku indywidu-
alny tutor bardzo dobrze sprawdzit sie, jesli chodzi
o francuski, gdzie wazna jest wymowa. Nacisk, ktéry
nauczyciel ktadzie od samego poczatku na odpowied-
nig artykulacje glosek, pomaga uczniowi uniknaé
w przysztos$ci podwdjnego wysitku poprawiania wy-
uczonej btednej wymowy.

Autodydaktyka jest, moim zdaniem, fundamen-
tem w nauce jezyka. W moim przypadku okazata sie
niezwykle warto$ciowa, gdy — majac juz za soba pierw-
sze potyczki z jezykami obcymi — rozpoczatem przy-
gode z wloskim. Wzigtem sie najpierw za niezbedne
czasowniki — poczatkowo zaledwie kilka. Perfekcyjna
znajomo$¢ koniugacji takich wyrazéw, jak: byé, mie¢,
is¢, méc, chcied, robi¢ w trzech najczesciej uzywanych
w jezyku méwionym czasach, pozwolita mi na samo-
dzielne budowanie prostych zdan. Nastepnie doda-
tem do tego znajomos$¢ zaimkéw pytajnych i formut
grzeczno$ciowych. Kolejnym krokiem bylo stworze-
nie listy dziesieciu rzeczownikdéw, ktére przydaty sie
do formulowania zdan z wyuczonymi juz czasowni-
kami — szczegdlnie z takimi, ktére dotycza zycia co-
dziennego, pracy lub zainteresowan. Nastepnie posze-
rzylem znajomo$¢ wloskiego o kilka przymiotnikéw
i trzy/cztery przystéwki, nauczytem sie zdan na pa-
mie¢, a potem utrwalitem. Dzieki temu pierwsze go-
dziny intensywnej i §wiadomej nauki sprawity mi duza
przyjemno$¢, tym bardziej ze ¢wiczylem, postugujac
sie aplikacjami internetowymi, stuzacymi do wymia-
ny jezykowej.

Etap biezacy: wdziecznosé

Nigdy nie posadzalbym sie¢ o to, ze z kompletnego
»obcojezykowego” zera, stane sie poliglota i mito$ni-
kiem jezykéw. Aktualnie jestem misjonarzem i pracuje
w Afryce, m.in. nauczajac jezykéw obcych... w jezyku
obcym. Sg studenci chetni na angielski, polski, a nawet
tacine! Po francusku wiec — ktéry na poczatku mojej
przygody byt nie lada wyzwaniem, méwie o swoich
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doswiadczeniach i przekazuje zdobyta wiedze. W trud-
nych warunkach, w ktérych dostepnos$¢ materiatéw
jest bardzo ograniczona, nauczanie nie tylko jezykéw,
ale takze ich metodologii, jest czyms niezwykle waz-
nym. Potwierdzenie tych stéw otrzymuje z kazdym
u$miechem zadowolonego ucznia, ktérego oczy mé-
wia: Czuje, ze moge to powiedziec!

Sam bardzo ciesze sie, widzac moje wtasne poste-
py w rozumieniu i komunikacji z obcokrajowcami, tym
bardziej ze dochodzi tu kwestia réznorakich akcentéw
i sposobu formutowania mysli, ktéry podkresla réznice
i bogactwo kultur. Wczeéniej myslatem, ze do podje-
cia konkretnych dziatan, wynikajacych z pracy misyj-
nej, wystarczy mi znajomos¢ ,standardowego” uzywa-
nego we Francji jezyka. Zaslona opadia mi z oczu tuz
po przyjezdzie do Gabonu, gdzie obecnie jestem. Spo-
re byto moje zdziwienie, gdy podejmujac zupetnie pod-
stawowe dialogi, musiatem prosi¢, aby rozméwca po-
wtorzyl, zwolnit, oméwit... Musiatem spedzi¢ ok. roku
na wstuchiwanie sie w te inna odmiane starego (zna-
nego mi przeciez) jezyka. Réznice okazaly sie pole-
ga¢ w duzej mierze na uzywaniu stéw w innych zesta-
wieniach niz te w standardowym francuskim. Efekty
tego moga okazaé sie zaréwno zabawne, jak i co naj-
mniej dwuznaczne, np. we francuskim na okreslenie
stowa maseczka uzywa sie po prostu masque, podczas
gdy w $rodkowoafrykanskiej odmianie méwi si¢ na nig
bavette (fr. $liniak). Jakie byto moje zdziwienie na wi-
dok policjanta, zadajacego mi pytanie, gdzie jest mdj
$liniaczek?

Podobnych sytuacji zdarza mi si¢ naprawde wiele,
ale staja sie one $rodkiem do nabywania jeszcze wiek-
szej tatwosci i elastycznosci w postugiwaniu sie jezy-
kiem: uczg stawiaé¢ odpowiednie pytania i stucha¢ od-
powiedzi. Ucza pokory oraz tego, ze najwazniejszg
umiejetno$cia w komunikacji miedzyludzkiej nie sg
rozwiniete zdolno$ci oratorskie, ale zrozumienie. Na
moich oczach dokonuje sie rzecz niezwykta: im bar-
dziej $wiadomie biore udzial w mojej jezykowo-kul-
turowej przygodzie, tym bardziej jezyk przestaje by¢
tylko narzedziem, a staje sie Srodkiem porozumienia
i okreslania swojego miejsca w spoteczenistwie.






Abstracts

Agnieszka Bryta-Cruz

The student and the teacher in front of the camera during remote teaching

The paper presents the results of a survey conducted among first year students of English
at Maria Curie Sklodowska University in Lublin. The aim of the survey was to explore
and better understand the reasons why students decide to switch off their cameras during
online classes. The author discusses the importance of a holistic approach to students in
remote teaching during the COVID-19 pandemic in order to enhance communication and

mutual relationship.
KEYWORDS: REMOTE TEACHING, ENGLISH UNIVERSITY STUDENTS, CAMERA USE, HOLISTIC APPROACH

Kamil Iwaniak

Does he who laughs last laugh best? Literature review on humour during foreign
language classes

The text focuses on humour within the context of foreign language teaching. It starts with
chosen definitions of humour and related phenomena and moves on to present areas and
types of relationships that constitute a lesson. Humour can originate in all of them. Bene-
ficial effects and possible problems resulting from using humour for educational purposes
are further analysed. The text aims to detect potential threats linked to humour that might
appear in previously described relationships. Finally, the article elaborates solutions and
ways to counteract the determined threats to raise teachers’ awareness of using humour

prudently during lessons to enhance their effectiveness.
KeywoRrbs: DIDACTICS, HUMOUR, JOKE, EDUCATION

Jacek Gryczka

Regulating emotions in glottodidactics and the importance of developing a culture

of error in foreign language teaching

The aim of this article is to discuss the concept of a culture of error in teaching a foreign
language, to present the components of that culture and to draw attention to the role of
emotion regulation within this context. The article further focuses on the importance of
teacher-student relationship and highlights the prominence of building conducive class-
room climate. A number of practical techniques are presented which can be used to man-
age errors in a productive manner in the classroom. The article also presents terms such as
“emotion” or “emotion regulation” and shows their relevance in teaching a foreign language.
The author attempts to show the benefits of promoting a culture of error in the glottodi-

dactic process.
KEYWORDS: EMOTIONS, EMOTION REGULATION, CULTURE OF ERROR, GLOTTODIDACTIC PROCESS



Anna Kawalec

Motivation in distance foreign language learning

The article discusses the issue of motivation in foreign language learning and the changes that
motivation undergoes during online courses. The author attempts to explain what the moti-
vating and demotivating factors are for distance learning. The text also provides tips on how to
shape students’ motivation during online learning. The article contains the results of a survey

conducted among high school students attending Spanish courses.
KEYwoRDs: MOTIVATION, SPANISH, DISTANCE LEARNING, DISTANCE LEARNING DIFFICULTIES

Dorota Kondrat

Mind tickling — humour in English class

Laughter is beneficial to human relations as well as physical and mental wellbeing. Humour
could be constructive in teaching English as a foreign language, though it has some limitations.
It may be useful to deal with stress and emotions as well as lack of motivation. It helps to mem-
orise some information, yet it does not contribute to the overall progress. Concerning three
theories of humour: relief, superiority and incongruos juxtaposition theory, we have a variety of
exercises to integrate British and American jokes into learning. Such organization of humorous

material also gives food for thought — it teaches culture and human behaviour.
KEYwoRDs: HUMOUR, JOKES, EMOTIONS, RELIEF, SUPERIORITY, INCONGRUOUS JUXTAPOSITION, CULTURE

Hanna Komorowska

A few remarks for novice teachers on how to spark students’ interest in learning

and not demotivate them with assessment

Motivation has recently become one of the leading research topics in the field of second lan-
guage acquisition and foreign language teaching. This, however, does not mean that teachers
find it easy to attract learners’ attention, shape their motivation and help them to maintain and
improve their engagement in lessons. The article offers tips to novice teachers on how not to
demotivate learners with assessment as well as how to elicit their situational interest in texts and

tasks in the process of school language learning.
KEYWORDS: FOREIGN LANGUAGE TEACHING, MOTIVATION, SITUATIONAL INTEREST, ENGAGEMENT, ASSESSMENT

Damian Kot

The motivations of students towards learning German as a foreign language

The article focuses on the motivation of students towards learning German as a foreign lan-
guage. The first part of the article is devoted to the problem arising from taking up second
language learning at a relatively late stage of education and the consequences it leads to. Special
emphasis has been put on the consequences influencing the motivation towards learning Ger-
man as the third language. A comprehensive analysis of the motivation of pupils, being at the
third and the fourth stage of education (based on the former core curriculum), towards learning
German as a foreign language is made in the second part of the article. In addition to the moti-
vation evaluation, motivating and demotivating factors affecting German language learning are

also discussed.
KeEywoRDs: GERMAN, MOTIVATION, SUCCESS



Piotr Owsinski

How the SARS-CoV-2 broke into schools and universities, or on the language changes

in the school and university reality during the pandemic

The paper is an attempt at connecting the area of emotions accompanying the learning and teaching
process with an analysis of the foreign language interferences. The influences taken into consideration
follow from the language contact in the context of the extralingual factors related to the COVID-19
pandemic. The research area is constituted by the selected foreign language morphemes and lexemes
derived from the virus pandemic nomenclature in German language in the school and university re-
ality. The analysis focuses on lexemes which have come into German following the spread of the pan-
demic. The lexemes are sorted with regard to their structure, the way they are formed, as well as their

assimilation grade in the lexical and morphological system of the target language.
KEYWORDS: CORONAVIRUS, GERMAN, EMOTION, SCHOOL, LANGUAGE CHANGE

Dorota Padzik

21st century teacher — roles and challenges

Being a teacher in the 21st century is a very challenging issue because the teacher needs to know how
to transfer not only language knowledge and skills but also needs to have multiple extralinguistic
competences. In this profession lifelong learning is absolutely indispensable as we have to adapt teach-

ing methods to the dynamic modern world that is continuously becoming a global village.
KEYWORDS: REFLECTIVE PRACTITIONER, LIFELONG LEARNING, PROFESSIONAL DEVELOPMENT, EXTRALINGUISTIC

COMPETENCES

Mirostaw Pawlak, Mariusz Kruk

The dark and light side of the force, or on negative and positive emotions in teaching and
learning a foreign language

Justlike any other activity that we undertake, the process of learning a foreign language involves a wide
spectrum of emotions, ranging from those seen as negative, such as anxiety, boredom or shame,
to those perceived as positive, such as enjoyment, love or curiosity. The present article offers a brief
overview of empirical studies focusing on both sets of emotions, and makes the point that both
of them should be taken into account in the language classroom. It also makes the point that extreme
care should be taken when trying to intervene in the emotions manifested by learners and that there

exists a close link between emotions experienced by learners and their teachers.
KeywoRbs: EMOTIONS, LANGUAGE LEARNING, RELATIONS

Jakub Ptowens

A remote lesson (of German) focused on keeping relations between learner and teacher

The paper aims to draw on how important it is to take care of relations between learner and teacher dur-
ing an online lesson. The starting point is Wolfgang Klafki’s didactic model, which takes into account,
above all, the aims of the lesson and the activities of both learner and teacher, as well as the teaching
materials. The assumptions of this model are linked to a psychological basis which explains how an eval-
uation of stimuli in the lesson enables a learner to more or less reduce his/her emotional tension and,
consequently, to modulate motivation. The role of the teacher is to create, as much as possible, stress-free
settings by supporting learners and providing tasks that enable the learners not only to progress but also

to act together with peers, which is more likely to result in developing good relations.
KEYWORDS: REMOTE TEACHING, TEACHING METHODS, MOTIVATION, RELATIONS, EMOTIONS
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Elzbieta Sekowska

Research on the emotional expressions in bilinguals

The article provides a brief overview of the description and definition of emotions in various types
of science, i.e. psychology, neurobiology, linguistics with a particular emphasis on anthropological
linguistics. Cultural scripts postulated in research on emotional expressions in various languages
are used to show the participation of cultural norms in the expression of feelings and their linguistic
indicators. Formulated with the use of elementary units, they become not only a scientific method but
also a very useful tool in teaching Polish as a foreign language, as evidenced by opinions of glottodi-
dactics experts. It is postulated that teachers working in schools with students who have experienced
an act of migration should take into account the emotional aspect both in terms of experience and

language.
KEYWORDS: EXPRESSING EMOTIONS, CULTURAL SCRIPTS, BILINGUALISM

Dominika Strok

Lexis without alphabet. Teaching Chinese vocabulary — an outline of the problem

Chinese is becoming more popular among Polish people every year, although studying this language
is quite atypical for Polish speakers for various reasons. Chinese language students lack a ‘base’,
as there is no alphabet they could rely on for practising the reading skills. This article presents issues
on teaching Chinese lexis. The outline presents Chinese language complexity, analyses difficulties
that students encounter, as well as shows methods of teaching Chinese. An analysis of the above men-
tioned topics indicates that effectiveness in acquiring new vocabulary mainly depends on linguistic
consciousness, which should be trained and developed by multifaceted review of newly introduced
characters. Systematic revisions (which should be given more time than e.g. introducing new mate-
rial) and adjusting methods to Chinese language specificity also play a role in succeeding in learning

Chinese.
KEYWORDS: TEACHING CHINESE AS A FOREIGN LANGUAGE, CHINESE CHARACTERS, TEACHING VOCABULARY

Matgorzata Szupica-Pyrzanowska

Can the brain interfere with learning a foreign language? Neurolinguistic and neurocognitive
representations of negative emotions

Speaking anxiety is a fact. Although it is real, speaking anxiety is not always properly acknowledged
or recognized by foreign language teachers. Consequently, negative emotions, manifested physiolog-
ically and cognitively, impede the process of foreign language learning. The article provides insights
into neurolinguistic and neurocognitive representations of negative emotions experienced by lan-
guage learners. The aim of the article is to raise teachers’ awareness about the negative impact of
(debilitative) speaking anxiety on learning outcomes. Ultimately, teachers are advised to take preven-
tive measures that would help facilitate foreign language acquisition, design brain-friendly language

curricula, and create an emotionally safe learning environment.
KEYWORDS: SPEAKING ANXIETY, NEUROLINGUISTIC AND NEUROCOGNITIVE REPRESENTATIONS OF NEGATIVE EMOTIONS,

BRAIN, FOREIGN LANGUAGE TEACHING/LEARNING



Monika Szymarnska

“I will speak only in our language!”. How to support a kindergarten pupil in dealing with diffi-
cult emotions

Emotions constitute a basic element which needs to be taken into account when planning preschool
language education. When positive, they spring into action; when negative however, they may dis-
courage students from participating in activities. The aim of this article is to present some useful tech-
niques of supporting kindergarten pupils in dealing with emotions. First of all, the sources of foreign
language learning motivation among 3- to 6-year-old children and the impact of preschool education
on learning in the future are discussed. Furthermore, the introduction of didactic games during a
foreign language class, adapted to the emotional development of preschool children, is analyzed. The
final part of the article focuses on the Non-Violent Communication method, applied to an efficient

conflict-solving process.
KEYWORDS: LANGUAGE PRESCHOOL EDUCATION, EMOTIONS, MOTIVATION, DIDACTIC GAMES,

NON=VIOLENT COMMUNICATION
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