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W dydaktyce jezykdw obcych centralnym tematem XXI wieku - oprdcz nowych
technologii, ktére w czasie pandemii zyskaty dodatkowe znaczenie - stata sie
motywacja. To jej poswiecono ogromng liczbe publikacji, to ten wtasnie temat
zdominowat kongresy i konferencje, to ta problematyka wcigz krdéluje w progra-
mach warsztatéw i szkolenn nauczycielskich. Jak jednak sprawié, by budowanie
uczniowskiej motywacji nie byto tylko poboznym zyczeniem metodykow i na-
uczycieli, 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 (Dornyei i Ryan 2015). Jednak wiemy tez, ze z motywowanym

uczniem kazdemu nauczycielowi o wiele fatwiej 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 watpliwos¢ zwiazana z etycznym wymiarem wywierania
wplywu. Motywacja jest emocja, a $wiadomy wplyw na emocje drugiego czlowie-
ka, w akademickim rejestrze mowy, oznacza manipulowanie pewna zmienng ulo-
kowana w psychice innej osoby. Tego rodzaju manipulacja w badaniach naukowych
zawsze rodzi pytania etyczne, cho¢ przyjmuje sie, ze — o ile owa osoba jest o tym
poinformowana, a manipulacja zmienna zmierza do poprawy sytuacji tej osoby —
dziatanie takie jest uznawane za w pelni akceptowalne i wyraza na nie zgode odpo-
wiednia komisja, ktéra ocenia badanie przed jego podjeciem pod katem spelniania
przezen wymogdéw etycznych. W jezyku potocznym manipulacja ma jednak inne,
mniej pozytywne konotacje i oznacza wywieranie wplywu na druga osobe nie za-
wsze 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).

Moéwiac o ksztattowaniu motywacji ucznia w nauce jezyka obcego, mamy gwa-
rancje, ze staraniem o wzbudzenie motywacji nie pomozemy uczniowi, a przeciw-
nie — mozemy wesprze¢ jego wysitek. Wiemy bowiem, ze — jak powiedziano wyzej
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— istnieje pozytywna korelacja miedzy poziomem mo-
tywacji a wynikami nauczania, a takze negatywna ko-
relacja miedzy intensywnoscia motywacji a subiek-
tywnym poczuciem wysitku i ilosci pracy wkladanej
w opanowywanie jezyka (Strelau i Doliniski 2008).
Uczen wie o naszych staraniach o jego uwage i moty-
wacje oraz ma $wiadomos¢, ze ten wlasnie rodzaj na-
szych dziatari nie moze mu zaszkodzi¢. Nie wchodzi tu
zatem w gre watpliwos¢ etyczna.

Jest jednak w zainteresowaniu nauczycieli mo-
tywacja pewien element myslenia zyczeniowego,
opartego na wierze, ze motywacja da sie zbudowaé
i utrzyma¢, a wtedy zycie szkolne stanie sie pasmem
sukceséw. Warto zatem zastanowic si¢, 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 krajéow
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
zewnetrznag.

34

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 uczestnicza 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 zmeczenia
nauka online. Dzieci i nastolatkowie, uczacy sie juz od
ponad roku w systemie zdalnym i pozbawieni zwy-
klych, ale jakze potrzebnych im kontaktéw réwiesni-
czych, sa dzi$ stesknieni za szkota. Z tego powodu ich
motywacja nieco ro$nie, niemniej pandemia jest wyjat-
kowa sytuacja, ktéra nie bedzie trwata wiecznie; trud-
no zreszta nawet zyczy¢ sobie utrzymywania motywa-
cji takim kosztem. Spoéjrzmy zatem prawdzie w oczy:
oczekiwanie silnej, trwalej motywacji na skale maso-
wa w systemie szkolnym to jednak tylko idealizm. Te-
go 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 obwiniac jedne-
go ucznia, co psuje relacje w klasie. Warto wiec szuka¢
innych sposobdéw, a jesli decydujemy sie na gry — ko-
rzystniejsze sa te, ktére zaktadaja wspdtprace.

Jakiegokolwiek jednak rodzaju nauczyciel znajdu-
je materialy, aktywnosci i techniki w celu zwigkszenia
atrakcyjnosci 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
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wyjatkowe, kiedy hierarchia celéw moze ulega¢ od-
wréceniu — paradoksalnie wtasnie po to, by z czasem
osiaggnac¢ zaplanowane cele dydaktyczne.

Najbardziej typowe sytuacje tego rodzaju poja-
wiaja sie, gdy grupa jest zniechecona i ospata, nauczy-
ciel napotyka mur milczenia, co czasem bywa okre-
$lane potocznie jako ,zty dzied” uczniéw, ale moze tez
zdarza¢ sie cze$ciej. Bywa tak zazwyczaj wtedy, kiedy
uczniowie majg negatywne do$wiadczenia z poprzed-
nich okreséw nauki jezyka, szczegélnie gdy nowy na-
uczyciel przejmuje klase po nauczyciely, z nieznanych
nam powoddéw, nielubianym przez te grupe. Poja-
wia sie wtedy zjawisko, ktére opisal po raz pierwszy
S. Krashen (1982) i okreslil terminem ,filtr afektyw-
ny” (affective filter). Jest to emocjonalny mur zbudowa-
ny z odczu¢ negatywnych, ktérymi uczacy sie bloku-
je dostep wszelkich dydaktycznych bodzcéw, gdyz jego
doswiadczenie uczy, ze moga one okazac sie nieprzy-
jemne. Blokujac wszystko, blokuje tez zarazem dostep
nowych informacji i wlasna aktywno$¢, uniemozliwia-
jac tym samym zachodzenie procesu uczenia sie. W ta-
kim konteks$cie nauczyciel i tak nie zrealizuje celéw dy-
daktycznych, dopdki nie usunie lub choéby nie obnizy
tego muru (Hui Chin Lin 2008). Wéwczas ukierunko-
wanie lekcji na jej atrakcyjno$¢, na gry i zabawy, pio-
senki czy rap jezykowy, nawet bardziej niz na cel dy-
daktyczny, pozwala stopniowo rozgeszczac ten filtr, az
dochodzi do momentu, kiedy mozna skutecznie uczy¢,
traktujac atrakcyjnos$é juz jako $rodek, a nie gtéwny
cel.

Nawet w przypadku niewystepowania filtru afek-
tywnego, lekcje jezyka obcego moga — réwniez z powo-
du przesztych doswiadczen — nie kojarzy¢ sie ucznio-
wi z milymi doznaniami. Wskutek takiej negatywnie
zabarwionej emocjonalnie pamieci uczacy sie przyste-
puje do nowych zajeé bez entuzjazmu. Pomaga wtedy
skorzystanie z wiedzy o efekcie pierwszenstwa (prima-
cy effect) i efekcie $wiezosci (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 pojawilo sie najwcze-
$niej i to, co pojawilo si¢ na samym kornicu (Necka i in.
2008). Jesli nauczyciel chce spowodowaé u ucznia po-
zytywne zabarwienie emocji, jakie beda towarzyszy¢
pomysleniu o ostatniej lekeji, warto rozpoczac ja kil-
koma minutami lubianej zabawy, ktéra moze zreszta
skutecznie petni¢ funkcje rozgrzewki jezykowej (war-
m-up), ale tez zakonczy¢ zajecia aktywnoscia 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 koni-
cu zajec.

Atrakeyjnos¢ jest zawsze ceniona przez uczniéw.
Powstaje jednak pytanie, czy nauczyciel ma obowia-
zek zawsze dba¢ o zadowolenie uczniéw i ich rodzicéw.
W pelni nie udaje si¢ to chyba nikomu, ale wazne, by
rozbiezno$¢ nie byta zbyt duza i by nie doprowadzi¢ do
konfliktu, poniewaz ten nigdy nie jest optacalny — po-
chtania bowiem wiele czasu i energii, a do tego zaburza
relacje, nawet na dlugo po jego rozwiazaniu. Przede
wszystkim warto mu wiec zapobiec, a kluczem do pre-
wencji jest zawsze kontrakt klasowy, dla wszystkich
stale widoczny i czesto przypominany, komunikowa-
ny tez juz na poczatku nauki takze rodzicom. Wszelkie
wyjasnienia spornych kwestii i odpowiedzi na pytania
powinny zosta¢ podane wczeénie, juz na poczatku ro-
ku szkolnego. Wéwczas jest bardzo male prawdopodo-
biestwo wystapienia niespodziewanych pretensji czy
zadraznien.

Nawet przy braku nieporozumien pojawia si¢ jed-
nak zawsze pytanie o granice miedzy realizowaniem
celéw programowych a spelnianiem zyczen. I tu na-
uczyciel moze, w przypadku rozbieznosci oczekiwan,
postuzyé sie argumentem podstawy programowej
i opartych na niej egzaminéw zewnetrznych, ale tez
wymaganiami dyrekcji i konieczno$cia podporzadko-
wania sie przefozonym, do ktérych moze tez delego-
waé ewentualne pytania oraz pretensje, jesli nie uda-
fo sig ich uniknaé. Zaspokojenie oczekiwan, a zarazem
realizacje celéw dydaktycznych, utrudniaja klopoty
z zachowaniem 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 uczacego 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 $wiadomej uwagi i koncentracji na zada-
niu, by proces uczenia sie zachodzit skutecznie. Prace
utrudnia tez wielu nauczycielom jeszcze jedna cecha
funkcjonowania dziecka, a mianowicie jego podatno$¢
na intensyfikowanie zachowania wskutek pojawiania
sie nowego bodzca. Zwrdcenie 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 si¢ wtedy, kiedy
nauczyciel tworzy hierarchie dzieci, méwiac, kto umie
wiecej, kto mniej i poréwnuje je, co zacheca chwalo-
nego i buduje poczucie zawodu i nieche¢ u pozosta-
tych. Zniechecenie tworzy tez kamuflowanie ocen
— jakkolwiek w przedszkolu i nauczaniu wczesnoszkol-
nym ocen sie nie stawia, to jednak liczba elementéw,
takich jak tarcze, pidrka czy serca, precyzyjnie infor-
muje dziecko o jego wynikach, a taka informacja przy
braku formalnych ocen ukazuje tylko hipokryzje syste-
mu i zniecheca wiele dzieci. Mozna to robi¢ tylko wte-
dy, kiedy dziecko poréwnuje sie samo ze soba, na przy-
ktad poréwnuje swoja obecna prace z poprzednig, a nie
woéwczas gdy wprowadza sie poréwnania zaburzajace
relacje miedzy dzie¢mi.

Jak pisatam juz wczesniej (Komorowska 2020),
najczestszg przyczyna tworzenia si¢ poczucia niespra-
wiedliwo$ci u nastolatkéw sa sprawdziany — te prze-
prowadzone z zaskoczenia lub za kare. Nierzadko jako
niesprawiedliwa jest przez ucznia traktowana utra-
ta punktéw za drobny blad, np. w pisowni wyrazu, ale
tez za to, co nie bylo celem testu (np. btad gramatycz-
ny w notatce napisanej na podstawie wystuchanego
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tekstu w tescie rozumienia ze stuchu). Zniechecaja tez
niektére sposoby wyrazania krytyki przez nauczycie-
la, a szczegdlnie krytyka publiczna przed cala klasg,
obrazanie, wy$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
prze¢wiczy wtedy tego materiatu i nie utrwali go w pa-
mieci dlugotrwatlej. Nauczyciele podkreslaja tym sa-
mym, ze nie wolno dopuszczaé¢ 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 uniknac takie-
go zniechecenia. Przede wszystkim uczen, ktéry nie
dostanie zgody na poprawe, niczego sie juz z tego po-
wodu nie nauczy. Nie jest tez wtedy zasadna dysku-
sja o typach pamieci, gdyz nie bedzie materiatu, ktéry
w ogble mdglby znalez¢ sie w jakiejkolwiek jego pamie-
ci, takze w tej dlugotrwalej. Poza tym gléwnym celem
nauki jest opanowanie jezyka i nigdzie nie jest powie-
dziane, ze trening systematycznosci jest od tego celu
wazniejszy. Wreszcie istnieja sposoby na to, by zgoda
na poprawe nie okazata si¢ niesprawiedliwa wobec po-
zostalych uczniéw. W kontrakcie klasowym mozna za-
wrzed informacje, ze poprawe trzeba zglosi¢ wczesniej
(kontrakt ma okresli¢ o ile wczes$niej), poprawa mo-
ze podnie$¢ ocene tylko o jeden stopien, a oprécz od-
powiednio 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 sklania
nauczyciela do pozwolenia uczniowi na chwile namy-
stu, pozwala uniknaé¢ wielu sytuacji budzacych opér
i blokujacych gotowo$¢ do wypowiadania sie. Nie skia-
nia tez do wypowiadania sie koncentracja nauczy-
ciela na kilku czesto wypowiadajacych sie uczniach,
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stale zwracanie sie¢ do nich z pytaniami, udzielanie
im glosu w pierwszej kolejno$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 czynil 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 skla-
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 wlasnie
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
ogélnej niekompetencji ucznia, ale moze tez wiazacé sie
z pewnym znuzeniem albo wrecz silnym zmeczeniem.
Bywa jednak, ze brak aktywnosci wiaze si¢ z uczuciem
znudzenia. Nuda jest juz tematem dos$¢ obszernej lite-
ratury przedmiotu i do$¢ 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, CO 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 powtérzenia materialu;
—  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 trudnosci 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 pozostatych 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$ciej dzieje sie to w pracy nad nowymi struk-
turami gramatycznymi, totez zawsze bezpiecz-
niej jest okresli¢ temat lekeji z nowym materiatem
poprzez funkcje (np. nauczymy sie dzis radzié
i podsuwadé nowe pomysty wspélnych dziatan, za-
miast: nauczymy sie dzis budowaé zdania w try-
bie rozkazujgcym). Niekiedy poczucie braku ko-
rzysci wiaze sie z brakiem nagrody. Nie musi ona
by¢ materialna, moze nia by¢ po prostu pochwa-
fa — by¢ moze tego rodzaju zachet jest zbyt malo,
gdyz nauczyciel uwaza, iz nie ma powodu chwali¢
za normalne, oczekiwane zachowanie. Pochwata,
chocby w postaci niewerbalnej aprobaty — gestu
czy u$miechu, moze da¢ uczniowi poczucie sen-
su, nawet gdy znuzyla go lekcja. Trzeba jednak pa-
mieta¢ o umiarze, by uczei — 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-
je¢. 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 lekcji,
sprzyjajace ,wylaczaniu sie” uczniéw, ktérzy nie nada-
zajac ze zrozumieniem, zaprzestaja staran. 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 wywoluje, 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 si¢ 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, ¢wiczen
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$¢ starannie wykonywa-
ne. Gdy u ucznia zaczyna dominowaé poczucie przy-
krosci, zadania nie sa juz wykonywane tak postusznie,
a on sam rozpoczyna poszukiwanie nowych bodzcéw:
wyglada przez okno, rozmawia z kolegami czy bawi sie
telefonem. Pézniej przychodzi apatia, ospatos¢, cat-
kowite wycofanie i zobojetnienie. Dopiero w ostatniej
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fazie budzi sie bunt i agresja; wtedy znika postuszen-
stwo, pojawia sie zle zachowanie: niegrzeczne odpo-
wiedzi, rzucanie przedmiotami, trzaskanie drzwia-
mi itp. Bunt jawny jest na swdj sposéb lepszy niz bunt
ukryty, ktéry moze przynie$¢ niespodziewang agresje
lub wytadowywanie sie na stabszych kolegach.

Dlatego warto za wszelka cene unika¢ 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$¢
wszystkiego, podczas gdy inaczej przedstawia sie to
u nastolatkéw i oséb dorostych, tu bowiem musi juz
zadziala¢ zaciekawienie tematem. W odréznieniu od
tematyki motywacji, zainteresowania juz od dawna
byly w Polsce przedmiotem uwagi pedagogéw (Gu-
rycka 1977; 1978). Zainteresowanie wywotuje na ogét
temat rozmowy, tekst czy ¢wiczenie zawierajace to, co
(Gurycka 1977, 1978; Pawlak i in. 2019):
—  nowe;
— dziwne, nietypowe i zaskakujace;
— sprzeczne z  dotychczasowa
dos$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 wktadanego w nauke, choé¢ wzra-
sta jednocze$nie potrzeba kontaktu i uzyskiwania in-
formacji zwrotnej od nauczyciela (Ainley 2012; Ainley
i Hidi 2014).

wiedza lub
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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);

—  mozliwo$ci 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$é
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 méwie? Uczniowie moga sami wy-
mysla¢, kogo lub co beda odgrywad, ale tez wymyslaé
role dla swych kolegdéw; 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 Edwarda
de Bono z jego ,what if” thinking provocations (,,co by
bylo, gdyby...”), okreslane niekiedy jako ,$wiat odwré-
cony”, gdyz wypowiedz dotyczy zjawisk dziwnych lub

(wzrokowa — ruchowa
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nieprawdopodobnych. Uczniowie odpowiadaja np. na
pytanie: co by bylo, gdyby znikt ze $wiata kolor zie-
lony albo gdyby wszystkie dzieci przestaty chodzi¢
do szkoly. Zaciekawiaja tez niektére sztuczne ogra-
niczenia, np. Odpowiedz tylko rysunkiem, ktory stow-
nie przedstawi kolega, czy tez: Napisz odpowiedz w 15
wyrazach. Zainteresowanie budzi tez na ogét opero-
wanie zdjeciami przedstawiajacymi minimum dwie
osoby, do ktérych uczniowie dorysowuja chmur-
ki komiksowe, by pdzniej odegraé¢ stworzone scenki
z kolegami.

Dobrym sposobem na przyciggniecie uwagi na-
stolatkéw jest réwniez aktywnos$¢ zwana SOCS, po-
legajaca na postawieniu dowolnego problemu, ktéry
uczent ma omowi¢ w czterech zdaniach na temat: za-
prezentowanej sytuacji (situation) — mozliwosci dzia-
tania (options) — konsekwencji (consequences) i pro-
ponowanych rozwiazan (solution). Ciekawia i bawig
uczniéw takze relaksujace techniki wspomagania pa-
mieci, takie jak zapisywanie wyrazu w ksztalcie wig-
zacym sig z jego znaczeniem, np. escap e; T'ra i n.

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 okre$lane sa mianem generic
activities; mozna je zastosowaé w prawie kazdej sytu-
acji, a za kazdym razem przyniosa inne pomysty i in-
ne wypowiedzi uczniéw.

Whioski

Skoro trudno liczy¢ na silna i trwala motywacje
wszystkich uczniéw, pomimo stosowania przez na-
uczyciela réznorodnych strategii motywacyjnych
(Guilloteaux i Dornyei 2008; Wisniewska 2013), warto
zwrdci¢ uwage na mozliwos¢ budzenia zaciekawienia
pewnymi elementami lekeji czy tworzenia warunkéw
do zainteresowania tematem, tekstem badz ¢wicze-
niem. Jest to, by¢ moze, propozycja mniej ambitna
niz zbudowanie i dtugotrwate utrzymanie intensyw-
niej 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 wyktadzie 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

Woéjtowicz-Wage.]
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