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W
pływ emocji na proces nabywania obcego języka przez 
lata pozostawał poza kręgiem zainteresowań języko-
znawców. Wyjątkiem był lęk językowy, którego nega-
tywną rolę starano się zrozumieć, by mu zapobiegać 
i przeciwdziałać. „Zwrot ku emocjom” (Pavlenko 2013; 

Prior 2019; Benesch i Prior 2023; szczegółowe omówienie w Plonsky i in. 
2022) nastąpił w początkach XXI wieku i zaowocował ogromną liczbą 
badań oraz publikacji dotyczących całej gamy zjawisk towarzyszących 
nauce języka, takich jak zaangażowanie, pochłonięcie (ang. flow), na-
dzieja, odwaga, optymizm, kreatywność, zadowolenie, wytrwałość, 
odporność psychiczna, kreatywność emocjonalna, mądrość, zdrowie 
i śmiech (Lopez i Snyder 2009). Psychologia Pozytywna (Seligman 2011), 
ważny trend we współczesnej psychologii, pozwoliła dostrzec rolę po-
zytywnych emocji w rozwijaniu umiejętności językowych, czego efek-
tem były rekomendacje, jak wspierać rozwój językowy uczniów i jak bu-
dować ich dobrostan oraz dobrostan nauczycieli.

Czynniki afektywne w uczeniu się i nauczaniu języka
W dziedzinach takich jak językoznawstwo stosowane oraz uczenie się 
i nauczanie języka przez lata dominował pogląd, że nabywanie biegło-
ści językowej jest działaniem angażującym jedynie procesy kognitywne 
(np. Swain 2013; White 2018), co doskonale podsumowuje stwierdzenie 
Jana Hulstijna (2007: 200): „Ostatecznie, nauka języka jest kwestią bio-
logii i chemii, realizowaną w mózgu1”. Takie podejście ograniczało ro-
zumienie wzajemnych relacji między emocjami i poznaniem (kognicja) 
oraz roli, jaką emocje odgrywają w uczeniu się i nauczaniu języka. Nie 
oznacza to jednak, że sfera emocjonalna nie była w ogóle rozpatrywana, 
np. Stephen Krashen (1982) uwzględnił ją w hipotezie filtra afektywne-
go (ang. affective filter hypothesis), a badania nad strategiami uczenia 
wskazywały na istnienie strategii afektywnych (np. Oxford 1990). Po-
dejście do kwestii emocji trafnie podsumowała Merrill Swain (2013: 11): 
„Emocje są słoniami w pokoju — źle zbadane, źle zrozumiane, uważane 
za mniej istotne od myślenia racjonalnego”. Od czasu publikacji tego 
stwierdzenia sytuacja uległa istotnej zmianie. Dobrym wskaźnikiem ro-
snącego zainteresowania emocjami w nauce języka są statystyki przy-
taczane przez Jeana-Marca Dewaele’a (2019). Ustalił on, że w jednym 
tylko czasopiśmie, „The Modern Language Journal”, słowo „emocja” 
w latach 1917–2009 pojawiało się 7,6 raza na rok, w latach 2010–2019 już 
22,5 raza. Można przypuszczać, choć nie opublikowano jeszcze takiej 
analizy, że od momentu wydania artykułu Dewaele’a liczba artykułów 
dotyczących emocji wzrosła lawinowo. Nazwano to „zwrotem ku emo-
cjom” (Benesch i Prior 2023). 

1  Wszystkie tłumaczenia wykonane przez autorkę.
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Początkowo obiektem badań był lęk językowy uznany za doświadczenie większości 
osób uczących się języków obcych. Elaine Horwitz ze współpracownikami (1989) udowod-
niła istnienie tego specyficznego typu lęku doświadczanego w związku z uczeniem się i/lub 
używaniem języka obcego. Ma on negatywny wpływ na proces nabywania języka na etapie 
dostępu do danych językowych, przetwarzania ich oraz na etapie produkcji językowej. Mo-
że objawiać się przyspieszonym biciem serca, poceniem się, trudnościami z oddychaniem, 
odczuciem napięcia, frustracji, niepokoju; pojawiają się negatywne myśli i przekonania do-
tyczące własnych umiejętności językowych. Horwitz (2017) definiowała lęk językowy jako 
predyspozycję do odczuwania lęku w sytuacjach wymagających użycia języka obcego. Mo-
że więc ta emocja mieć wymiar trwałej cechy, ale może też być zależna od wpływu kontek-
stu. Dzisiejsze rozumienie natury lęku językowego odzwierciedla szerszą perspektywę teo-
retyczną, obejmującą wiele innych czynników indywidualnych. Perspektywa ta zakłada, że 
emocje są dynamiczne i mogą podlegać zmianom w różnych skalach czasowych.

Psychologia Pozytywna
Ważnym momentem, nie tylko dla postrzegania sfery afektywnej w językoznawstwie, ale 
także w głównym nurcie psychologii, było pojawienie się Psychologii Pozytywnej (PP), 
która za swój cel obiera „badanie tego, co sprawia, że życie dobrze się układa, że ludzie są 
szczęśliwi, że prosperują i rozkwitają” (Seligman i Csíkszentmihályi 2000: 5). PP nie zaprzecza 
istnieniu zjawisk negatywnych, jednak chce się koncentrować na „pozytywnych” aspektach 
życia (Lopez i Snyder 2009). Taka tematyka, głównie za sprawą prac Zoltána Dörnyei’a, Petera 
MacIntyre’a i Tammy Gregersen (por. White 2018), znalazła się w kręgu zainteresowań ba-
daczy zajmujących się tematyką rozwijania kompetencji językowej. Zakładają oni, że wpływ 
emocji pozytywnych na funkcjonowanie człowieka zasadniczo różni się od wpływu emocji 
negatywnych, które każą nam koncentrować się na słabościach i zagrożeniach. Emocje po-
zytywne umożliwiają budowanie zasobów osobistych: psychologicznych, intelektualnych, 
fizycznych i społecznych. Poszerzają też repertuar poznawczy i behawioralny; dzięki nim 
można dostrzec większy zakres możliwości, lepiej radzić sobie z problemami czy stresują-
cymi sytuacjami, zminimalizować efekty negatywnych emocji oraz kształtować dobrostan 
jednostki (teoria poszerzania umysłu i budowy zasobów osobistych; ang. broaden-and-
-build theory; Fredrickson 2004). Ten szczególny wpływ pozytywnych emocji na naukę ję-
zyka przejawia się zwiększeniem percepcji formalnych cech języka, tym samym pozytywne 
emocje przyczyniają się do ich akwizycji (MacIntyre i Gregersen 2012b; Dewaele i in. 2016). 
Ponadto pozytywne emocje poprawiają odporność psychiczną i wytrwałość w radzeniu so-
bie z problemami językowymi (Dewaele i in. 2016), zwiększają ochotę na zabawę i eksplora-
cję, wpływają na poprawę stosunków międzyludzkich, wspierają motywację do nauki (Ma-
cIntyre i in. 2019a). Negatywne emocje utrudniają naukę języka, ponieważ przyczyniają się 
do powstania filtra afektywnego, przez co redukują umiejętność rozumienia i przetwarzania 
języka. Efektem tego jest unikanie sytuacji, w których język mógłby być użyty (Dewaele i Al-
fawzan 2018). Katalin Piniel i Ágnes Albert (2018) w badaniu wpływu emocji na naukę języ-
ka uwzględniły dumę, satysfakcję, wygodę, relaksację, zadowolenie i lęk językowy. Analiza 
zebranych danych wykazała, że uczniowie najczęściej odczuwali dwie ostatnie. Implikacje 
takiego stanu rzeczy i wzajemna zależność między tymi emocjami zostaną omówione w dal-
szej części artykułu.

Przyjęcie perspektywy PP w badaniach nad uczeniem się i nauczaniem języka umożliwi-
ło eksplorację szerszego zakresu zagadnień, stosowanie nowych metodologii badawczych 
i stworzenie rekomendacji dla nauczycieli (MacIntyre i in. 2019). Rebecca Oxford (2016) zebra-
ła tematy z zakresu PP, ważne w kontekście nabywania języka, w swoim modelu dobrostanu 
ucznia EMPATHICS. Litery odpowiadają poszczególnym jego składowym: E to emocje i empatia 
(ang. emotion and empathy); M – motywacja i poczucie sensu (ang. meaning); P – wytrwałość 
(ang. perseverance), w tym odporność, nadzieja i optymizm; A to autonomia i sprawstwo 
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(ang. agency); T to czas (ang. time); H nawyki (ang. habits of mind); I to inteligencja (ang. intelli- 
gence) obejmująca także wyobraźnię, zaangażowanie i tożsamość; C to siła charakteru  
(ang. character strengths); a S to postrzeganie samego siebie (ang. self-concepts), a szcze-
gólnie postrzeganie skuteczności własnych działań. Dzięki PP w badaniach stosuje się podej-
ście holistyczne, które bierze pod uwagę zarówno pozytywne, jak i negatywne emocje oraz 
ich wspólny wpływ na naukę języka. Na przykład Jean-Marc Dewaele i Livia Dewaele (2017) 
postulują skupianie się na pozytywnych aspektach nauczania języka, takich jak zadowolenie, 
wdzięczność i dobrostan, a eliminowanie możliwości doświadczania negatywnych emocji, 
takich jak złość, strach czy lęk językowy. Badając związek między lękiem językowym i zado-
woleniem, Dewaele i MacIntyre (2014) doszli do wniosku, że istnieje tylko niewielka zależ-
ność między nimi i nie można rozpatrywać ich jako przeciwnych biegunów jednego zjawi-
ska, ale jako odrębne doświadczenia. Ci sami badacze stwierdzili także, że lęk językowy jest 
stosunkowo stabilny i zależy głównie od czynników wewnętrznych, zatem nauczyciel tylko 
w nieznacznym stopniu może na niego wpływać. Zadowolenie z kolei wiąże się z czynnikami 
zewnętrznymi, stąd nauczyciel może znacząco kształtować poziom tej emocji wśród swo-
ich uczniów. Może go podnieść, proponując zadania, które zwiększą autonomię uczniów, 
ich pewność siebie, oraz takie, które zachęcą do kreatywności i umożliwią budowanie więzi 
z innymi. Na poziom zadowolenia uczniów wpływają także pochwały i wsparcie ze strony na-
uczyciela oraz kolegów. Humor, wzajemny szacunek i zaufanie odgrywają niebagatelną rolę. 
Jakub Bielak i Anna Mystkowska-Wiertelak (2023) wykazali, że w czasie wykonywania zada-
nia te dwie emocje mogą jednocześnie rosnąć i opadać, pozostawać w relacji przeciwstaw-
nej: kiedy jedna rośnie, to druga maleje; lub pozostawać bez związku. Posłużyli się metodą 
idiodynamiczną, która polega na określaniu poziomu odczuwanej emocji np. w czasie oglą-
dania zapisu video własnego udziału w zadaniu. Powstały w ten sposób wykres jest punktem 
wyjścia do dyskusji o czynnikach odpowiedzialnych za poziom emocji. Ta procedura badaw-
cza została po raz pierwszy użyta przez MacIntyre’a i Legatto (2011) do badania gotowości 
komunikacyjnej.

Ciekawą aplikacją PP do potrzeb dydaktyki językowej jest model Pozytywnej Eduka-
cji Językowej zaproponowany przez Sarah Mercer, Petera MacIntyre’a, Tammy Greger-
sen i Kayle’a Talbota (2018). Zakłada on realizację celów językowych przy jednoczesnym 
rozwijaniu innych ważnych celów kształcenia, takich jak kompetencje XXI wieku obejmu-
jące kreatywność i innowacyjność, umiejętność krytycznego myślenia oraz rozwiązywania 
problemów, komunikację interpersonalną, zdolność do współpracy i pracy w zespole. Po-
nadto w zakres Pozytywnej Edukacji Językowej wchodzi rozwijanie kompetencji cyfrowych, 
wrażliwości ekologicznej, obywatelstwa globalnego oraz dobrostanu uczniów i nauczycieli. 
Mercer i in. (2018) podkreślają, że dbałość o dobrostan nie powinna być opcjonalnym dodat-
kiem, ale fundamentem zestawu umiejętności, które umożliwią obu grupom radzenie sobie 
z wyzwaniami codzienności w przyszłości. Ich zdaniem klasa językowa jest idealnym miej-
scem dla budowania dobrostanu. W takim modelu kształcenia nauka i użycie języka mają być 
źródłem pozytywnych doświadczeń i emocji. Niezbędne jest zatem stworzenie przyjaznego 
środowiska edukacyjnego, które wspiera i motywuje do nauki. Celem kształcenia jest nie tyl-
ko przekazywanie wiedzy językowej, ale także budowanie kapitału jednostki: pewności sie-
bie, motywacji i radości z posługiwania się językiem obcym. 

Nuda
Kolejną emocją, niewątpliwie ważną w kontekście klasy językowej, jest nuda. Badania nad 
nudą w nauce języka obcego zostały w dużej mierze zainicjowane w polskim kontekście edu-
kacyjnym (np. Kruk, Pawlak i Zawodniak 2021; Kruk i in. 2022). W procesie edukacji jest ona 
wszechobecna. Negatywnie wpływa na zachowanie, zaangażowanie, procesy poznawcze, 
ciekawość, motywację, użycie strategii uczenia się i efekty nauki. Ponadto zaburza postrze-
ganie czasu (spowolnienie lub zawieszenie) oraz zmniejsza aktywność (wycofanie fizyczne 
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lub tylko kognitywne z czynności wywołujących tę emocję; Goetz i Hall 2014; Kruk i in. 2021). 
Zdarza się, że nauczyciele, dostrzegając w klasie znudzenie, przypisują je lenistwu, lękliwo-
ści bądź depresji uczniów (i nie poczuwają się do odpowiedzialności za jego występowanie; 
Li i in. 2023). Istnieją jednak badania, których wyniki przekonują, że nuda może mieć również 
pozytywny wpływ na jednostkę (np. Mann i Cadman 2014). W kontekście nauczania języka 
nuda to „negatywna emocja o bardzo niskim stopniu aktywacji/pobudzenia, która pojawia 
się w czasie wykonywania zadań językowych […], które są zbyt wymagające albo nie są wy-
starczająco wymagające” (Li i in. 2023: 12). Jak pokazują badania, nuda może być stosunkowo 
stabilną cechą jednostki, swego rodzaju predyspozycją, i występować u osób, które z reguły 
są znudzone koniecznością nauki języka obcego. Może mieć także charakter incydentalny 
i ujawniać się w specyficznych warunkach. Zidentyfikowano wiele przyczyn pojawiania się 
nudy na zajęciach językowych (np. Kruk i Zawodniak 2018; 2020; Kruk i in. 2021), z których 
większość zależy od nauczyciela. Uczniowie się nudzą, kiedy poziom trudności zadań nie 
jest dostosowany do ich umiejętności, jeśli zadania są monotonne, jeśli na zajęciach poja-
wia się zbyt wiele treści, a uczniowie nie mają wpływu na przebieg zajęć. Nudę może wy-
woływać słabe przygotowanie nauczyciela i zła organizacja zajęć, ograniczony repertuar 
stosowanych technik, niewystarczająca informacja zwrotna, brak wsparcia i zainteresowa-
nia. Jeśli zaś chodzi o uczniów, częściej będą się nudzić ci, którzy mają negatywny stosunek 
do nauki i nie potrafią radzić sobie w sytuacjach wywołujących nudę. Sachiko Nakamura, 
Pornapit Darasawang i Hayo Reinders (2021) oprócz negatywnej oceny zadań wśród przy-
czyn występowania nudy wymienili brak zgodności między kształtem zajęć a oczekiwaniami 
uczniów, problemy ze zrozumieniem treści lekcji lub poleceń, brak pomysłów i argumentów 
w dyskusji. Ważnymi czynnikami mogą też być fizyczne zmęczenie oraz niewłaściwe zacho-
wanie innych uczniów. O tym, że można przeciwdziałać nudzie w klasie, przekonują ci sami 
autorzy w innym artykule (Nakamura i in. 2024), gdzie opisują projekt, w którym ucznio-
wie wspólnie opracowywali zestaw strategii regulacji nudy2. Część działań pozostawała 
w gestii uczniów, część – w gestii nauczyciela. Stosowanie ustalonych strategii przyniosło  
oczekiwane rezultaty. 

Zaangażowanie ucznia
Dzięki PP dostrzeżono inny ważny aspekt uczenia się i nauczania: zaangażowanie ucznia. 
Nazwano je „świętym Graalem uczenia się” (Sinatra i in. 2015: 1), „przestrzenią, w której odby-
wa się nauka” (Svalberg 2009: 243), „portalem do strefy najbliższego rozwoju” (Platt i Brooks 
2002: 391). Zaangażowanie zyskało wielką popularność w obszarze uczenia się i nauczania 
języka po publikacji Jenefer Philp i Susan Duchesne (2016), które zdefiniowały to zjawisko, 
jako stan zwiększonej uwagi i zaabsorbowania występujący w sferze poznawczej, społecznej, 
behawioralnej oraz afektywnej. Zaangażowanie nie jest tym samym co motywacja, o czym 
przekonuje m.in. Mercer (2019: 20): „Podczas gdy motywacja jest elementem rzeczywisto-
ści umysłowej, niedostępnej obserwatorowi, zaangażowanie jest jej widoczną manifestacją, 
która przejawia się w formie uczestnictwa i przyjemności”. 

W psychologii i pedagogice rozpatruje się ten aspekt na wielu poziomach (por. np. Chri-
stenson i in. 2012). Zaangażowanie w działalność instytucji prospołecznych, jak szkoła, ko-
ściół, harcerstwo, zapobiega młodocianej przestępczości i podejmowaniu ryzykownych 
zachowań. Zaangażowanie w życie szkoły zwiększa szansę na jej ukończenie, a to w kla-
sie przekłada się na sukces w nauce i chroni przed niepowodzeniem. Natomiast zaanga-
żowanie w wykonywanie zadań, które w największym stopniu interesuje badaczy w dzie-
dzinie uczenia się i nauczania języka, rozwija zasoby jednostki: wytrwałość, umiejętność 
radzenia sobie w trudnych momentach oraz umiejętność skutecznej nauki. Można wyróż-
nić cztery komponenty bądź wymiary zaangażowania, chociaż trwa dotycząca ich dyskusja 
(por. Hiver i in. 2021). Zaangażowanie behawioralne to czynności podejmowane przez ucznia, 
np. liczba ćwiczeń, czas poświęcony na przygotowanie do zajęć, testów lub egzaminów, czas 

2  Nie tylko nuda podlega regula-
cji – istnieje wiele strategii regulacji 
emocji (por. Bielak i Mystkowska- 
-Wiertelak 2020; 2022), które mogą 
pomóc osiągać zamierzone cele. Kon-
kretne rozwiązania w zakresie treningu 
strategicznego w odniesieniu do re-
gulacji emocji proponuje Nakamura 
(2023). W jej książce znajduje się nie 
tylko omówienie teorii i badań do-
tyczących emocji i ich regulacji, lecz 
także wiele praktycznych rekomen-
dacji, jak krok po kroku poprawiać 
samoregulację uczniów i jak ocenić 
efekty tych działań.
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wypowiadania się w języku obcym, ilość przeczytanego tekstu, wysłuchanych piosenek czy 
poprawa błędów. Wymiar umysłowy obejmuje procesy myślowe, np. stopień koncentracji, 
wysiłek umysłowy, aktywne odkrywanie reguł, wymianę opinii, ocenę materiałów, poszuki-
wanie dodatkowych informacji itp. Wymiar emocjonalny to zainteresowanie i przyjemność 
związana z nauką, a wymiar społeczny odnosi się do intensywności kontaktów z osobami 
posługującymi się językiem, jakości relacji z nauczycielem i innymi uczniami, umiejętności 
współpracy itp. (szczegółowy opis poszczególnych wymiarów zaangażowania np. u Hiver 
i in. 2021).  Żeby zaangażowanie mogło przynieść oczekiwane rezultaty, musi dotyczyć 
wszystkich wymiarów. Czasem się zdarza, że uczniowie wykonują czynności zalecone przez 
nauczyciela, ale ich myśli dryfują i wkrada się nuda lub frustracja. Mogą udawać zaangażowa-
nie, żeby nie urazić nauczyciela i sprostać normom społecznym, ale nie będą odczuwać ra-
dości i zainteresowania. Stąd brak zaangażowania przejawia się przede wszystkim zniechę-
ceniem (ang. disaffection). W nauce języka zaangażowanie w wykonywanie zadania można 
dostrzec m.in. w reagowaniu i uważnym słuchaniu, w zadawaniu pytań i negocjacji znaczenia, 
we wspieraniu rozmowy, komentarzach, wyrażaniu empatii (Lambert i Philp 2015). O zaan-
gażowaniu może także świadczyć liczba słów wypowiedzianych przez ucznia i to, ile razy za-
biera głos w dyskusji (Dörnyei i Kormos 2000; Mystkowska-Wiertelak 2021). Także rozmowa 
o formalnych cechach języka (ang. language-related episodes; np. Baralt i in. 2016) jest uwa-
żana za oznakę zaangażowania. Bogata literatura, która powstała w ostatnich latach, obej-
muje też pozycje takie, jak Engaging Language Learners in Contemporary Classrooms Mer-
cer i Dörnyei’a (2020), która zawiera konkretne wskazówki i propozycje dla nauczycieli, jak 
stworzyć warunki mocniej angażujące ucznia w naukę.

Istnieje wiele podobieństw między zaangażowaniem a zjawiskiem pochłonięcia 
(ang. flow), jednak pochłonięcie cechuje się dużo większą intensywnością. Mihály Csíkszent-
mihályi charakteryzuje je następująco: „Koncentracja jest tak intensywna, że nie myśli się 
o niczym innym ani nie martwi się problemami. Samoświadomość znika, traci się poczucie 
czasu. Czynności, które wywołują takie doświadczenia, są tak satysfakcjonujące, że ludzie 
chętnie podejmują je dla samej przyjemności ich wykonywania, niewiele zwracając uwagi na 
to, co mogą zyskać, nawet gdy są trudne lub niebezpieczne” (1990: 71). Udowodniono, że ta-
ki stan umysłu przyczynia się do poprawy wyników w nauce języka (Czimmermann i Piniel 
2016), wspiera rozwój, daje poczucie spełnienia i buduje trwałą motywację (Piniel i Albert 
2017). Pochłonięcie jest zjawiskiem wyjątkowym i nie występuje często. Istnieje cała gru-
pa czynników sprzyjających jego powstaniu w klasie językowej: (1) równowaga między po-
ziomem trudności zadania a umiejętnościami, (2) interesujące zadanie z (3) jasnym celem,  
(4) brak ograniczenia czasowego, (5) klarowna informacja zwrotna, (6) poczucie kontroli oraz 
(7) skupiona uwaga o wysokim stopniu intensywności (Egbert 2003; Nakamura i Csíkszent-
mihályi 2009). Żeby taki stan mógł się utrzymać, poziom trudności musi stopniowo rosnąć 
wraz z rozwojem umiejętności uczniów, tak aby mogli podejmować nowe wyzwania. O tym, 
jak bardzo zjawisko pochłonięcia zależy od emocji, świadczą liczne badania. Na przykład 
Dewaele and MacIntyre (2022a,b) wykazali, że odczucie pochłonięcia w znacznym stopniu 
związane jest z odczuwaniem przyjemności, częściej towarzyszy znajomości większej liczby 
języków i lepszej znajomości języka. Ponadto nie jest to zjawisko przypadkowe, ale zwykle 
wynika z długotrwałej i rzetelnej pracy na rzecz poprawy biegłości językowej. Kluczową ro-
lę odgrywa tu także nauczyciel. 

Emocje nauczyciela
Nie tylko sfera afektywna ucznia, ale także emocje i dobrostan nauczyciela języka obcego 
znalazły się w spektrum zainteresowań badaczy. W ostatnich latach pojawiło się bardzo wiele 
opracowań rzucających światło na problemy, z jakimi zmagają się nauczyciele (np. Piechur-
ska-Kuciel 2011; Gkonou i in. 2018; Mercer i Kostoulas 2018; Mercer i Gregersen 2020; Paw-
lak i in. 2024). Samopoczucie/dobrostan nauczycieli decydująco wpływa na ich umiejętność 



14 2/2024

PSYCHOSPOŁECZNE ASPEKTY UCZENIA SIĘ I NAUCZANIA

budowania pozytywnych relacji i twórczego podejścia do nauczania, co przekłada się na 
dobrostan uczniów i ich postępy w nauce (Gregersen i in. 2020). Jednak praca nauczyciela 
wiąże się z wielkim stresem, czego efektem są wypalenie zawodowe i liczne rezygnacje z za-
wodu. Źródłem problemów jest cała gama czynników, spośród których najpowszechniejsze 
to: niskie wynagrodzenia, nadmierne obciążenie pracą, czasochłonne obowiązki administra-
cyjne, zła atmosfera pracy, nieefektywny i autokratyczny styl zarządzania, problemy z dys-
cypliną, brak narzędzi i środków, presja związana z egzaminami i rankingami. Nauczyciele 
języków obcych muszą sobie radzić z dodatkowymi obciążeniami, takimi jak zwiększony wy-
siłek emocjonalny (ang. emotion/al labour), kwestie interkulturowe, lęk językowy oraz me-
tody nauczania, które zwykle wymagają wydatkowania dużej ilości energii (Gregersen i in. 
2020). Mogą pojawić się także wątpliwości dotyczące tożsamości i własnych umiejętności 
językowych (Gkonou i in. 2020). Emocje nauczyciela mają ogromne znaczenie dla całego 
procesu nauki. Ludzie „wchłaniają” emocje innych osób w swoim otoczeniu (ang. emotio-
nal contagion), zarówno te pozytywne, jak i negatywne. Do spontanicznego przenoszenia 
emocji słowa nie są potrzebne, wystarczy mowa ciała, gesty, mimika, ton głosu. Może to 
mieć pozytywne i negatywne skutki, wpływając na ogólne samopoczucie i atmosferę w kla-
sie (Hatfield i in. 1992). Mając tego świadomość, nauczyciele wykonują „pracę emocjonalną” 
(ang. emotion/al labour; por. Benesch 2020) i przybierają „profesjonalną maskę”, ukrywając 
swoje prawdziwe uczucia, żeby wygenerować właściwe u siebie i innych osób. Badania jasno 
wskazują, że brak satysfakcji z pracy zmusza do większego wysiłku emocjonalnego, to z kolei 
prowadzi do wypalenia zawodowego (Dewaele 2020). Rebecca Oxford (2020) zaliczyła pra-
cę emocjonalną do składników dobrostanu nauczyciela obok takich cech, jak empatia czy 
inteligencja emocjonalna oraz umiejętność regulacji emocji. Autorka przekonuje, że można 
czerpać mądrość z trudnych sytuacji i że nauczyciele powinni korzystać z „kompasu emocji” 
(s. 249), zarówno pozytywnych, jak i negatywnych, żeby rozwijać się w swoim zawodzie.

Zakończenie
Jak widać, oczekiwania wobec nauczycieli i odpowiedzialność składana na ich barki są 
ogromne (por. Pawlak 2022). Mają oni nie tylko doskonale znać język i kulturę języka, które-
go uczą, mieć rozbudowaną wiedzę i zestaw umiejętności oraz technik nauczania, ale także 
umieć rozpoznać i wspierać pozytywne emocje, minimalizować wpływ negatywnych emo-
cji, uczyć regulacji emocji i przy tym właściwie dbać o własne. Wobec tych wszystkich ocze-
kiwań i wyzwań nasuwa się kilka pytań: Czy nauczyciele zostali właściwie przygotowani do 
podjęcia się tych wszystkich wyzwań? Jakie otrzymują w tym zakresie wsparcie? Czy mają 
niezbędne umiejętności, żeby chronić swój dobrostan i dbać o dobrostan swoich uczniów, 
skoro od lat już wiadomo, że istnieje tak ścisły związek pomiędzy ich i ich uczniów emocjami 
oraz efektami wspólnej pracy? Kolejne pytanie dotyczy programów kształcenia nauczycieli 
języka i tego, czy uwzględniają opisywane tu treści oraz co zrobić, żeby wyposażyć adep-
tów zawodu w praktyczne umiejętności, które pozwolą im czerpać przyjemność i satysfak-
cję z pracy. Biorąc pod uwagę rezultaty badań dotyczących sfery afektywnej nauczyciela 
i ucznia, niewątpliwie należy uwzględnić wynikające z nich rekomendacje w szerokiej polity-
ce edukacyjnej. Jednak, zamiast opracowywać kolejne zalecenia, warto zaprosić do dyskusji 
nauczycieli, którzy jak nikt inny znają wyzwania dzisiejszej edukacji. Formułowanie nowych 
wytycznych bez uwzględniania perspektywy praktyków nie doprowadzi do poprawy ich do-
brostanu. Dlatego warto wziąć pod uwagę oddolne inicjatywy nauczycieli, zmierzające do 
naprawy systemu i zwiększyć ich wpływ na kształt programów przygotowujących do pracy 
w szkole. Sarah Benesch (2020) podkreśla kluczową wagę tego, co czują i myślą nauczyciele 
nie tylko dla nich samych, ich uczniów, instytucji, w których pracują, ale także dla społeczeń-
stwa, w którym żyją. 
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