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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. Rbwnowaga miedzy tymi dwoma aspektami nie tylko pozy-
tywnie wptywa na wewnetrzng motywacje ucznia, ale takze pozwala redukowacd
stres, wspierajgc w ten sposdb nauke.

czenie sie 1 nauczanie jezykéw obcych wiaze sie z wystepowaniem

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

przebieg procesu dydaktycznego nie da sie do korica ani przewidzie¢,

ani kontrolowa¢. 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 stwierdzi¢, ze emocje negatywne obligatoryjnie musza hamowa¢
czy tez uniemozliwia¢ jego przyswojenie albo zniecheca¢ 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 oddzialywaly pobudzajaco, np. zachecajac go do poswie-
cenia danemu zagadnieniu wigkszej uwagi, drugiego to wlasnie doswiadczenie 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 wigksze
znaczenie, poniewaz jest odpowiedzialna za zapewnienie sprzyjajacych warunkéw
pracy oraz wplywa na panujaca w grupie atmosfere. W jej zapewnieniu gléwna 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. (ttum. 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 badz 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.

REGULACJA OCENY
SYTUACJI

REGULACJA
ZACHOWAN

REGULACJA FORMY
WYRAZU EMOCJI

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

- rozwijanie zro-
zumienia dla po-
budek/celéw in-
nych oséb

- ,przeramowa-
nie” sytuacji
wywotujacej
emocje

- zatagodzenie sy-
tuacji poprzez
zmiane witasnych
celow

- ponowna oce-
na sytuacji
uwzgledniajgca
nowe informacje

- strategie indy-
widualne w ra-
dzeniu sobie ze
stresem (np. bu-
janie sie)

- celowe wycofa-
nie sie

- dystansowa-
nie sie (np. uni-
kanie kontaktu
wzrokowego)

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

- fizyczne odre-
agowanie (np.

- ostabienie lub
neutralizacja
(np. ,pokerowa
twarz” w napietej
sytuacji)

- intensyfikacja wy-
razu emocji (np.
okazanie radosci
podczas otwiera-
nia prezentu)

- maskowanie (np.
usmiech mimo
rozczarowania)

- symulacja (np.
zdziwienie po-
mimo faktycznej
obojetnosci)

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 méc 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 (sig). Wyksztalcenie
psychologiczno-pedagogiczne, metodyczne przygoto-
wanie do nauczania jezykéw obcych oraz do$wiadcze-
nia wlasne nauczyciela sprawiaja jednak, ze w procesie

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

(por. Gromadzka 2018: 16).
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ksztalcenia to wlasnie on ma istotny wptyw na sposéb,
w jaki uczniowie postrzegaja i obchodza si¢ 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$¢ dostepu do uczu¢, zdolno$¢ 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
moéwi 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 pozytywna 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 wérdd ucznidw, 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; Petlak 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 iin. 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 $§rodowisku edukacyjnym klasy” (ttum.
wlasne). Za zasady umozliwiajace rozwdj tak rozu-
mianego klimatu w klasie uwaza si¢ (Oser i Spychiger
2005: 169170, za: Tiirling 2014: 42; ttum. wlasne):
niezawstydzanie uczniéw,
— unikanie niekontrolowanych i negatywnych reak-
¢ji ze strony nauczyciela,
—  przekazywanie poczucia pewnos$ci prawa do po-
pelniania bledéw,
— wspieranie pozytywnych reakcji wsréd uczniéw,
—  stosowng mowe ciata i komunikacje niewerbalna,
— $wiadome i przykladne traktowanie wtlasnych
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 btedu w praktyce wiaze sie we-
dlug P. Chotta (2009: 8) przede wszystkim z terminami
sprofilaktyki” oraz ,zarzadzania bledami” (w oryginale
— odpowiednio — Fehlerprophylaxe oraz Fehlermanage-
ment). To one powinny stanowi¢ dla nauczycieli punkt
wyjscia w rozwijaniu tego typu kultury na lekeji. Z jed-
nej strony chodzi zatem o funkcje prewencyjng, z dru-
giej — o wskazanie konkretnych sposobéw, ktére umoz-
liwiaja zdobycie wiedzy lub do$wiadczenia, pomimo
popetniania pewnych btedéw. Oba pojecia nawiazuja
do teorii ,negatywnej” wiedzy (niem. Theorie des nega-
tiven Wissens) Fritza Osera i in. (1999: 17), dzieki kto-
rej mozliwe jest ksztalttowanie ,wiedzy o tym, jakie co$
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nie jest (wiedza deklaratywna), i o tym, jak co$ nie dzia-
ta (wiedza proceduralna)” (thum. wlasne). Zebrane w ten
sposéb doswiadczenia pelnig funkcje ochronna oraz
pozwalaja uczacym sie unikaé¢ popetnienia podobnych
bledéw w przysztosci (por. Oser i in. 1999: 18).

Ralph Schumacher (2007: 55) formutuje nastepu-
jace praktyczne sposoby pracy z btedem na lekgji, ktére
wsplera)q 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 bledy prowadza jednak do powsta-
wania ,negatywnej” wiedzy lub moga stanowi¢ oka-
zje do wyciagania z nich lekcji na przyszitos¢. 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
i in. 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 si¢ 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 kto-
rym popetniane sa bledy, 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 pomoca testéw, egzaminéw etc.) stanowia
»szczegblny przypadek” i nalezy je bez wyjatku korygo-
wacé (por. Timm 1992: 9; Weingart 2004: 135).

Podsumowanie

Wspdlczesna glottodydaktyke charakteryzuje zorien-
towanie na takie uczenie (sig), ktére umozliwia po-
pelnianie przez uczacych si¢ bledéw oraz wyciaganie
z nich okre$lonych wnioskéw. Rozwijanie pozytywnej
kultury btedu nie moze opieraé 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 ktéra 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 péZniejszej karierze zawodowe;.
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