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Wstep

Tematem niniejszego tomu jest pojecie dobrostanu rozumianego jako subiek-
tywne odczucie zadowolenia z réznych aspektow zycia jednostki: fizycznego,
psychicznego i spolecznego oraz jego wplyw na rézne konteksty nauczania
i uczenia si¢ jezyka obcego. Zebrane tu teksty ukazujg zar6wno dobrostan na-
uczyciela glottodydaktyka, jak i ucznia/studenta i ich wzajemne uwarunkowania.
Pojecie dobrostanu i czynnikow go warunkujacych to istotne zagadnienie w ba-
daniu klasy jezykowej, sukcesu nauczyciela oraz ucznia. Dobrostan, stanowigc
subiektywna ocen¢ stanu zadowolenia danej jednostki, wywodzi si¢ w duzym
stopniu z jej emocjonalnosci, wplywajacej na jej relacje z innymi, a w rezulta-
cie na poziom umiejetnosci zrozumienia drugiej osoby i efektywnej komunikacji
oraz interakcji. W kontekscie edukacji jezykowej, ktorej glownym celem jest
tworzenie optymalnych warunkéw do rozwijania réznorodnych umiejetnosci
komunikacyjno-interakcyjnych, dobrostan stanowi w duzym stopniu podstawe
sukcesu zardwno nauczyciela, jak i ucznia w szeroko pojetej klasie jezykowe;.
Opracowujac ten tom, chcieliSmy zwroci¢ uwage na to, iz badanie dobrostanu —
pomijajac kontekst edukacyjny — staje si¢ bardzo istotnym elementem wspo-
magajacym funkcjonowanie ludzi w $wiecie pelnym zagrozen i niepewnosci,
w $wiecie, w ktorym jednostka pozostawiona sama sobie moze nie udzwig-
na¢ ich ciezaru. Po dwoch latach pandemii COVID-19, w ktoérych brakowato
prawdziwej komunikacji, na Ukrainie wybuchta okrutna wojna, ktéora wzmogta
odczucie niepewnosci i strachu przed bezposrednim zagrozeniem dzialaniami
wojennymi, co zdecydowanie negatywnie wplyneto na nasz dobrostan. Obecne
czasy obfitujace w tragiczne wydarzenia i dramatyczne sytuacje stawiajgce nas
wobec nowych wyzwan sprawiajg, ze rzeczywisto$¢, w ktorej zyjemy, odbiera-
my jako trudng i rzutujagca w mniejszym lub wigkszym stopniu na ré6zne obszary
naszych codziennych dziatan. Wspodlna przestrzen, ktorg tworzg uczniowie i na-
uczyciel, stanowi¢ moze szczegolne miejsce pozytywnego oddziatywania na ich
indywidualny dobrostan. W szczeg6lnosci dobrostan jednego z uczestnikow tej
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przestrzeni zashuguje na szersze omdéwienie — narazony na wielorakie zewngtrz-
ne presje nauczyciel jezykow obcych dodatkowo musi mierzy¢ si¢ z odpowie-
dzialnos$cig za stan dobrostanu swoich podopiecznych, czgsto reprezentujacych
pokolenie naznaczone bolesnym do$§wiadczeniem kryzysow ostatnich lat. Musi
sprosta¢ coraz trudniejszym wyzwaniom swej profesji (zarowno metodycznym,
jak 1 psychopedagogicznym). Prezentowany tom stanowi forum dyskusji, re-
fleksji nad rolg dobrostanu w zyciu uczestnikow procesu glottodydaktycznego,
wymiany do$wiadczen i dobrych praktyk stuzacych utrzymywaniu tego stanu
i dostrzeganiu przejawow jego korzystnego oddziatywania gldéwnie w kontek-
$cie uczelni wyzszych i zaje¢ lektoratowych.

Zebrane teksty zostaty pogrupowane zgodnie z perspektywa, jaka reprezen-
tuja, obejmujg tym samym dwie czg¢Sci: Dobrostan z perspektywy nauczyciela
glottodydaktyka (czg$¢ 1) oraz Dobrostan z perspektywy studenta (czgs¢ 1I).
W kilku przypadkach tematyka ta naktada si¢ na siebie, trudno bowiem od-
dzieli¢ dobrostan nauczyciela od dobrostanu ucznia, ktore wzajemnie si¢ wa-
runkuja. Czes$¢ pierwsza rozpoczyna tekst autorstwa Anny Michonskiej-Stadnik
pt. Dobrostan nauczycieli i jego wybrane aspekty w perspektywie europejskiej,
ktory stanowi poréwnanie dobrostanu nauczycieli glottodydaktykow pracujg-
cych w Polsce z zagranicznymi przedstawicielami tego zawodu w odniesieniu
do wybranych jego aspektéw: satysfakcji z wykonywanego zawodu, poczucia
akceptacji spotecznej, odczuwanego i obserwowanego prestizu zawodu nauczy-
ciela oraz jego atrakcyjnosci. Analiza opracowana zostala na podstawie raportu
Magdaleny Smak i Dominiki Walczak przygotowanego dla Instytutu Badan
Edukacyjnych (2015) oraz raportu Eurydice (2015). Autorka dowodzi na jej
podstawie, ze pomimo pewnego niezadowolenia z warunkéw finansowych oraz
obnizajacego si¢ prestizu, satysfakcja aktywnych zawodowo nauczycieli jest
stosunkowo wysoka, cho¢ obserwuje si¢ systematyczne opuszczanie zawodu
by¢ moze spowodowane wypaleniem zawodowym czy tez niepodejmowaniem
pracy w zawodzie po ukonczonych studiach. W kolejnym tekscie dotyczacym
dobrostanu nauczycieli, Emocje nauczycieli jezykow obcych w fazie stabilizacji
zawodowej — raport z badania biograficznego, Ewa Papierz-Lapsa przedstawia
wyniki badania poswigconego wybranym emocjom, takim jak: mito$¢, radose,
strach, ztos¢ 1 smutek, ktérych doswiadczaja nauczyciele jezykow obcych
w szkole w kontaktach przede wszystkim z uczniami, ale tez z innymi nauczy-
cielami, dyrektorem i rodzicami. Teksty zrodlowe i zebrane dane biograficzne
pozwalaja autorce stwierdzi¢, ze emocje maja ogromny wplyw na dobrostan
nauczycieli w odniesieniu do ich zaangazowania w prac¢ oraz na ksztattowanie
ich tozsamosci zawodowej, a takze na ogdlny dobrostan osobisty. Umiegj¢tno-
$ci nauczyciela w radzeniu sobie z emocjami (ang. emotion labour) majg tez
bezposredni wpltyw na jego sukces poprzez ksztaltowanie interakcji i klimatu
w klasie oraz emocjonalnosci ucznia. Temat emocji nauczyciela kontynuowany
jest w kolejnym teks$cie autorstwa Krystyny Breszki-Jedrzejewskiej pt. ,, Trudne”
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emocje a dobrostan w pracy glottodydaktyka. Autorka — dhugoletni glottody-
daktyk — dokonuje w nim przegladu badan dotyczacych emocji nauczyciela,
wzbogacajac go o wiasne doswiadczenia i refleksje. Czytelnik ma okazje za-
pozna¢ si¢ z wyprobowanymi strategiami pracy z wlasnymi emocjami w klasie
szkolnej. Strategie te wywodzg si¢ z zalozen psychologii i programowania
neurolingwistycznego (ang. NLP). Z kolei Dorota Zawadzka w tekscie Wplyw
zmian zachodzgcych w zakresie lektoratow jezykow obcych na uczelniach
wyzszych na dobrostan lektorow jezyka niemieckiego przedstawia wybrane
aspekty odczuwania dobrostanu w miejscu pracy przez nauczyciela, skupiajac
si¢ miedzy innymi na dobrych relacjach czy mozliwosci realizacji wiasnych
celow stuzacych rozwojowi zawodowemu. Podnosi takze kwesti¢ przejrzystosci
panujacych w szkole regul, nie pomijajac przy tym satysfakcji finansowej czy
tez stabilno$ci pracy. Autorka stara si¢ okresli¢ poziom dobrostanu nauczycieli
germanistow w centrach jezykowych funkcjonujacych w uczelniach wyzszych
w Polsce, wykorzystujac w tym celu tzw. Kwestionariusz Dobrostanu Lektora
w Migjscu Pracy. Jednocze$nie diagnozuje wptyw reform instytucjonalnych na
odczuwanie dobrostanu przez nauczycieli uczestniczacych w badaniu. Pomimo
krytycznych uwag w odniesieniu do trudnosci, jakie napotykaja lektorzy, oka-
zuje si¢, iz poziom dobrostanu wynikajacy z ich dobrych relacji ze studentami
i innymi lektorami oraz satysfakcja z nauczania plasuje ich dobrostan na dos¢
wysokim poziomie. Réwniez Marta Dziubinska w artykule pt. Nowa instruk-
cja MAKRO dla nauczyciela jezyka — postpandemiczna modyfikacja warsztatu
dydaktyka ukazuje, jak zmiana w ksztatceniu jezykowym wprowadzona przez
dang uczelni¢ moze wptynaé na dobrostan pracujacego w niej nauczyciela.
Autorka swe rozwazania rozwija na przykladzie Politechniki Lodzkiej, ktora
z powodu obiektywnych czynnikow pandemicznych zmuszona byta wprowadzi¢
instrukcje online w zakresie projektowania, planowania i prowadzenia zajec¢
jezykowych. Zmiana ta, o charakterze projakosciowym, nie tylko dokonata si¢
w zewngetrznym $rodowisku, lecz takze wptynela na jego uczestnikow — stu-
dentow (weryfikacja potrzeb, oczekiwan, zmiana §wiadomosci) oraz nauczycieli
(modyfikacja metod i technik, sposobu komunikacji). Tematyka dobrostanu, tym
razem zaréwno nauczyciela, jak i studenta w nauczaniu — uczeniu si¢ online,
przedstawiona jest przez Gracje Cimaszewska-Kuniniec w tekscie zatytutowa-
nym Student and teacher well-being and remote classes. Online engagement du-
ring the pandemic — a comparison of English courses taught before, during and
after the pandemic (Dobrostan nauczyciela i ucznia w nauczaniu online: Per-
spektywa przed, podczas i po okresie pandemicznym a stopien zaangazowania
w proces glottodydaktyczny). Przeprowadzone badanie kwestionariuszowe uka-
zuje, jak ogromnie negatywny wptyw miato nagle przej$cie na nauczanie online,
powodujac znaczne obnizenie zaangazowania i motywacji do uczenia si¢
u studenta. Autorka konkluduje, iz jedynie wsparcie emocjonalne jest w stanie
przywroci¢ pozytywne zaangazowanie i motywacj¢ zarowno do uczenia si¢
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jezyka obcego, jak i jego nauczania, tym samym podnoszgc poziom dobrostanu
obu stron zaangazowanych w ten proces.

Druga czg$¢ tomu poswigcong dobrostanowi oczami uczacego si¢/studenta
rozpoczyna tekst Evy Seidl Student—teacher relationships as a source of mu-
tual support in emotionally challenging times (Relacje pomiedzy nauczycielem
a uczniem jako sposob na wzajemne wsparcie w czasach emocjonalnie trud-
nych). Autorka dokonuje analizy specyfiki nauczania w sektorze szkolnictwa
wyzszego, koncentrujac si¢ na do$wiadczeniu studenta uczelni wyzszej. Za
fundamentalne dla budowania dobrostanu studenta oraz jego funkcjonowania
w czasach zagrozen, takich jak pandemia czy wojna, uznaje role relacji na-
uczyciel-uczen. Autorka dzieli si¢ nie tylko wlasnymi przemysleniami, ale tez
doswiadczeniem praktycznym nauczyciela glottodydaktyka. Z kolei Justyna
Cholewa i Zofia Rak przedstawiaja studium przypadku wybranej grupy stu-
dentow w tekscie Dobrostan studentow kierunkow ekonomicznych, tak zwanej
generacji Z, charakteryzowanej jako pokolenie optymistéw kochajacych nowin-
ki technologiczne, skoncentrowanych gldwnie na samorozwoju i wtasnej karie-
rze zawodowej. Dobrostan studentéw — podobnie jak innych omawianych juz
grup — w sferze psychicznej, fizycznej i spolecznej jest konieczny do realizacji
przez nich zdefiniowanych celow i zadan. Autorki artykutu badaja poziom tego
dobrostanu w kontekscie edukacji jezykow specjalistycznych. Chociaz nalezy
niewatpliwie uzna¢, iz nauczyciel ma ogromny wplyw na dobrostan ucznia/
studenta, jednakze — szczegdlnie w kontek$cie uczelni wyzszej — budowanie
poziomu dobrostanu jest indywidualng odpowiedzialno$cia kazdego studenta.
Tekst Adriany Ruty-Wojciechowskiej zatytutowany Autonomia uczgcego sie
drogowskazem na drodze do dobrostanu ukazuje role, jaka odgrywaé moze
autonomia ucznia w dazeniu do jego dobrostanu rozumianego tutaj bardziej
szczegotowo — jako polaczenie warunkow oferowanych przez uczelnig, relacji
na niej panujacych, mozliwosci 1 sposobow samorealizacji oraz nieuchronnie
dobrego stanu zdrowotnego. Analizowane w tekScie wyzwania i trudnosci,
moga by¢ — zgodnie z refleksjg autorki — pokonane i wyeliminowane dzigki
ksztaltowaniu autonomii studenta, a wigc odpowiedzialnosci za wlasne dzia-
fania i dobrostan. Do tematyki emocji powracajg Grazyna Strzelecka i Renata
Suszczynska, ktore w tek$cie pt. Nauczanie jezykow specjalistycznych, czyli
Jak rozmawiacé bez lgku o problemach wspotczesnego swiata na zajeciach
z jezyka obcego — refleksje praktyka przygladaja si¢ tzw. tematom trudnym
na zajgciach lektoratowych w konteks$cie nauczania jezykow specjalistycznych.
Autorki omawiaja m.in. problemy kryzysu energetycznego, inflacje, bezro-
bocie, wskazujac czytelnikowi sposoby eliminacji napigcia i negatywnych
emocji, ktore te kwestie moga powodowac. Rezultatem ksztaltowania takiego
podejscia bedzie wyciszenie emocji, poczucie spokoju i bezpieczenstwa, sta-
nowigce podstawe dobrostanu kazdej jednostki bez wzgledu na kontekst jej
funkcjonowania. Autorki proponujg podejscie dziataniowo-zadaniowe, ktore
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W sposob istotny wplywa na tworzenie pozytywnych relacji w grupie, jak
rowniez efektywnej komunikacji pomi¢dzy nauczycielem a studentem, czego
dowodem jest praktyka stosowana na lektoratach specjalistycznego jezyka
niemieckiego w Szkole Gléwnej Handlowej w Warszawie i Uniwersytecie
Warszawskim. Zagadnienie istotnosci doboru tematow, a takze realizacje te-
matow trudnych, omawianych podczas zaje¢ jezykowych podejmuje rowniez
artykut Agaty Olszowej pt. Wrazliwe tematy na zajeciach z jezyka obcego:
jak i czy w ogole powinno si¢ je poruszac? Autorka czyni refleksje nad
komfortem psychicznym nauczyciela oraz ucznia w dyskusjach dotyczacych
trudnych, a takze polaryzujacych spraw spotecznych ($mier¢, choroby, uza-
leznienia, przemoc, dyskryminacja, seksualno$¢, polityka, wojna) i stawia
pytania, czy takie wtasnie zagadnienia moga by¢ realizowane na zajgciach ze
studentem oraz jaka jest reakcja emocjonalna studentow w jezyku polskim
w porownaniu z reakcja w jezyku obcym, innymi slowy, czy zmiana jezyka
powoduje mniejsze zaangazowanie emocjonalne. Autorka przedstawia rowniez
praktyczne sposoby wprowadzania tego rodzaju tematéw na zajeciach jezyko-
wych. W kolejnym tekscie zatytutowanym Czynniki wptywajqgce na satysfakcje
z nauki jezyka obcego Monika Horys$niak odnosi si¢ do roli motywacji w ucze-
niu si¢ jezyka obcego, podkreslajac, jak istotna role w jej rozwijaniu petni
nauczyciel. Glowny cel przedstawionego badania stanowi okreslenie poziomu
satysfakcji z uczenia si¢ jezyka obcego, przy tym satysfakcja uznawana jest
za wazny czynnik wplywajacy na dobrostan ucznia (jednostki). Ostatnie dwa
teksty prezentowanego tomu obejmuja tematyke podejscia i metody nauczania
jezyka obcego, ktoremu za cel stawia si¢ nie tylko ksztatcenie jezykowe, ale
i rozwijanie dobrobytu uczacego sie. Najlepszym przyktadem tego podejscia
jest stosowanie elementéw psychologii pozytywnej przedstawione przez Ireng
Moszczynska-Janicka w tek$cie The survival guide: a story behind the Action
Oriented Approach project (Przewodnik przetrwania: projekt badania w dzia-
laniu 1 jego historia). Zmieniajgce si¢ warunki, wyzwania, obawy 1 oczeki-
wania ludzi, maja swoje odzwierciedlenie rowniez w $wiecie akademickiej
dydaktyki. Podstawe nowoczesnego podejscia w praktyce glottodydaktycznej
stanowi dokument ramowy Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowe-
go (ang. Common European Framework for Languages — CEFR), ale tez tak
zwane badanie w dzialaniu (ang. action research/action oriented approach),
ktore wzbogacone jest tu o elementy psychologii pozytywnej, a szczegolnie
model dobrostanu PERMA. Jest ono ukierunkowane na rozwijanie dobrosta-
nu uczacego si¢ oraz osiggnigcie sukcesu w nauce jezyka obcego. Autorka
przedstawia wprowadzenie kursu realizujacego wskazane zalozenia w naucza-
niu jezyka angielskiego na Uniwersytecie Gdanskim. Rozwazania na temat
dobrostanu wienczy ostatni w tomie tekst napisany przez Katarzyne Rukojé
pt. Psychoedukacja i psychoprofilaktyka w nauczaniu dziecka z traumg.
Artykul stanowi bardzo mocny akcent, po§wigcony jest bowiem posttrauma-
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tycznemu uczniowi (jego charakterystyce i mozliwym zachowaniom w klasie)
oraz nauczycielowi (dostgpnym mu sposobom radzenia sobie w tak trudnym
kontekscie). Tutaj istotne sg zardwno dobrostan ucznia, jak i nauczyciela oraz
wzajemne ich uwarunkowania. Nauczyciel musi by¢ $wiadomy symptomow
zachowan posttraumatycznych, by im zapobiegac, szerzej za$ — by wspomagac
danego ucznia, innych uczniéw oraz samego siebie (,,putapka traumatyczna”).
Autorka bardzo przekonujaco postuluje konieczno§¢ prowadzenia ksztalcenia/
doksztatcania w zakresie psychoedukacji i psychoprofilaktyki.

Oddajac kolejny tom w rece czytelnikow, mamy nadzieje, ze temat w nim
zaproponowany bedzie nie tylko inspiracja do przemyslen, ale tez konkret-
nym narz¢dziem dla glottodydaktykow oraz ze pomoze im zobaczy¢, jak
waznym tematem tak czesto jeszcze pomijanym jest dobrostan, zwlaszcza
w odniesieniu do osoby nauczyciela.
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Dobrostan nauczycieli i jego wybrane aspekty
w perspektywie europejskiej

Streszczenie: Dobrostan nauczycieli jest istotny dla wtasciwej atmosfery w szkole oraz dla
dobrostanu uczniéw. Mozemy rozpatrywaé¢ go w trzech podstawowych kategoriach: psycholo-
gicznej, spotecznej oraz emocjonalnej. Nie sposob dokona¢ cato$ciowego zestawienia sytuacji
nauczycieli w Polsce z sytuacja nauczycieli w Europie, dlatego tez w prezentowanym artykule
skupitam si¢ na wybranych elementach poczucia dobrostanu: satysfakcji z wykonywanego
zawodu, poczuciu akceptacji spotecznej, odczuwanego i obserwowanego prestizu zawodu na-
uczyciela oraz atrakcyjnosci tego zawodu. Informacje zostaly zaczerpnigte z raportu Instytutu
Badan Edukacyjnych z 2015 roku (SMAK, WALCZAK) oraz raportu Eurydice z tego samego roku.
Okazatlo sig, ze we wszystkich badanych 22 krajach satysfakcja z wykonywanego zawodu jest
wcigz wysoka, pomimo wyrazanego niezadowolenia z zarobkdéw oraz odczuwanego obnizenia
prestizu profesji. Raporty wskazuja w wielu krajach na coraz bardziej odczuwalne braki kadrowe
w szkotach ze wzgledu na niepodejmowanie przez nauczycieli pracy w wyuczonym zawodzie
Iub porzucanie go, co dodatkowo zmniejsza jego atrakcyjnos$é. Szczegélnie zwraca uwage fakt
bardzo krytycznego wypowiadania si¢ samych nauczycieli o warunkach pracy, co moze si¢
wigzaé ze stanem wypalenia zawodowego.

Stowa klucze: dobrostan nauczycieli, satysfakcja z zawodu, akceptacja spoteczna, prestiz
zawodu nauczyciela, atrakcyjno$¢ zawodu, raport Eurydice

1. Wstep

We wstepie opublikowanego w roku 2015 raportu Eurydice pt. The Teaching
Profession in Europe: Practices, Perception and Policies 6wczesny komisarz
UE do spraw edukacji, kultury, miodziezy i sportu Tibor Navracsics pisal:
,»Nauczyciele odgrywaja zasadnicza rolg w zyciu uczniow. Pelnig role przewod-
nikéw do celu 1 ksztattujg ich percepcj¢” (EACEA, Eurydice, 2015: 3). W dal-
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szej czesci dokumentu stwierdzono, ze inwestowanie w nauczycieli stanowi
bardzo istotny czynnik rozwoju spoteczenstw, dlatego raport analizuje dobor
nauczycieli, poczatkowa edukacje¢, kontynuowanie doskonalenia zawodowego
1 ksztattowanie mozliwosci rozwoju kariery. W tym artykule skupi¢ si¢ na po-
réwnaniu sytuacji nauczycieli w niektorych krajach europejskich (nie wszystkie
podaly dane do raportu Eurydice) z sytuacja nauczycieli w Polsce, biorgc pod
uwage poziom wybranych elementéw dobrostanu reprezentantow tego zawo-
du. Podstawa prezentowanej analizy bedzie nie tylko wspomniany raport, ale
takze inne sprawozdania polskiego Instytutu Badan Edukacyjnych (IBE) oraz
niektore ksigzki i artykuty w czasopismach naukowych oraz specjalistycznych
dla nauczycieli. Jedng z najciekawszych ostatnich publikacji z tego zakresu jest
artykul na temat dobrostanu przysztych nauczycieli autorstwa Sabiny Nowak
i Malgorzaty SzurLc-KURrPASKIET (2022). Prezentowany tekst zawiera pie¢ czesci.
W pierwszej przypomniane zostanie pojecie dobrostanu i jego kategorie,
w drugiej przedstawie fragment raportu IBE (Smak, WALczAK, 2015) na temat
prestizu zawodu nauczyciela w Polsce, a w trzeciej — kilka uwag na temat przy-
gotowania zawodowego nauczycieli jezykow obcych. W czwartej czgsci zajme
si¢ raportem Eurydice z 2015 roku i poréwnam elementy dobrostanu nauczycieli
w naszym kraju z tymi samymi elementami w innych krajach europejskich.
Ostatnia cze$¢ stanowi podsumowanie obserwacji i komentarze.

2. Dobrostan i jego kategorie

»Wysokie poczucie dobrostanu przektada si¢ w sposob pozytywny na prace
zawodowa, relacje z innymi ludzmi oraz na og6lny stan zdrowia” (CIESIELSKA,
2013: 97). Jak referuje Justyna CIESIELSKA (2013: 100-101), w roku 1946 Swia-
towa Organizacja Zdrowia zdefiniowala zdrowie jako stan majacy nie tylko
wymiar fizyczny, lecz takze psychiczny i spoteczny, co umiejscawia poczu-
cie dobrostanu na czele warunkéw wzmacniajacych kondycje ludzkg. Samo
pojecie dobrostanu nie jest nowe, poniewaz idea dobrego zycia pochodzi ze
starozytnosci. Wtedy juz rozrézniono jego dwie podkategorie: hedonistyczna,
oznaczajacg poszukiwanie przyjemnosci i unikanie cierpienia, oraz eudajmo-
nistyczng (Arystotelesowska), ktora polega na rozumieniu dobrego zycia jako
potrzeby aktywnos$ci zyciowej, czynienia rzeczy warto$ciowych oraz nadawania
wlasnemu zyciu wlasciwego sensu.

Dobrostan zostal odszukany na nowo przez psychologie pozytywna, kto-
rej gtéwnym przedstawicielem jest amerykanski psycholog Martin Seligman.
Psychologia ta zajmuje si¢ przede wszystkim mocnymi stronami cztowieka,
kultywowaniem ich rozwoju oraz wskazywaniem sposobow doskonalenia
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samego siebie poprzez pozytywng aktywnos¢, a takze poszukiwanie sensu
zycia. J. CIESIELSKA prezentuje trzy kategorie dobrostanu (2013: 103): psycho-
logiczny, spoteczny i emocjonalny. Na dobrostan psychologiczny sktadajg sig:
akceptacja siebie samego, rozwodj osobisty, czyli ciggle stawanie si¢ lepszym
cztowiekiem, posiadanie celu w zyciu i dazenie do niego, umiej¢tnos¢ panowa-
nia nad otoczeniem, a wigc rozumienie rzeczywistosci i jej ulepszanie, podej-
mowanie autonomicznych decyzji oraz pozytywne relacje z innymi osobami.
Dobrostan spoteczny jest rozumiany jako akceptacja jednostki przez grupe
i spoteczenstwo, jako ciggla aktualizacja jej relacji z grupa i spoteczenstwem,
poziom wktadu wilasnego w rozwoj danej spotecznosci, spdjnos¢ spoteczna
oraz integracja z grupg. Dobrostan emocjonalny jest okreslany jako poczucie
zadowolenia, szczescia 1 satysfakcji z wlasnego zycia, a takze jako umiejetnosé
znalezienia réwnowagi pomigdzy pozytywnymi i negatywnymi elementami
zycia na przestrzeni czasu (CIESIELSKA, 2013: 103). Badanie J. Ciesielskiej
udowodnilo wysokie poczucie dobrostanu w populacji (30) oséb petnigcych
kierownicze funkcje w oswiacie. Wérdd nauczycieli (28 osob) dominowat do-
brostan przecietny. Osoby kierujace w o$wiacie, gtownie kobiety, postrzegaly
siebie jako jednostki odpowiedzialne, autonomiczne, majagce wysoka pozycje
spoleczna.

Podobne tematycznie badanie, ktore dato porownywalne rezultaty, przepro-
wadzita Matgorzata SzuLc-KurraskA (2021). Pytani nauczyciele ,,okreslili, ze
odczuwajg satysfakcje z pracy i sg szczgsliwi, wykonujaec zawod nauczyciela, ale
stres 1 napiecia w pracy wynikajace z dodatkowych obowigzkow, w szczeg6l-
nosci wypelniania dokumentacji, stanowig przeszkod¢ w osigganiu dobrostanu”
(Nowak, SzuLc-KuURPASKA, 2022: 94).

W analizie zaprezentowanej w dalszej czesci tego artykulu skupie si¢
gtéwnie na czterech wybranych czynnikach stanowigcych elementy dobrostanu
nauczycieli:

— satysfakcji z wykonywanego zawodu;

— poczuciu akceptacji spolecznej;

— odczuwanym i obserwowanym prestizu zawodu nauczyciela;
atrakcyjnosci zawodu nauczyciela.

3. Prestiz zawodu nauczyciela w Polsce

We wstepie raportu IBE z 2015 roku znajduje si¢ interesujgca obserwa-
cja: ,,[worzac obraz czlowieka sukcesu nauczyciele postuguja si¢ kategoriami
pozaeckonomicznymi” (SMAK, WALCzZAK, 2015: 3), co wskazuje, ze nie biora
oni pod uwage wysokosci swoich, zwykle niewysokich, wynagrodzen i nie
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rozpatrujg ich w kategoriach sukcesu badz jego braku. Inne czynniki stanowig
wigc o prestizu zawodu.

Nauczyciele w Polsce, co jest samo w sobie obserwacja dos¢ zaskakujaca,
uwazaja, ze wykonuja zawod przynoszacy im satysfakcje. Potwierdza to cyto-
wany wczesniej raport z nowszego badania M. SzuLc-Kurpaskies (2021). Co
wiecej, nauczyciele przejawiajg wysokie zadowolenie z wlasnego zycia, sg spet-
nieni rodzinnie, charakteryzuja si¢ wewnetrzna harmonig oraz podejmowaniem
autonomicznych decyzji. Poziom wszystkich tych czynnikéw zalezy od $rodo-
wiska, w jakim nauczyciel pracuje i mieszka. Najwickszg satysfakcje z zawodu
mozna zaobserwowac u nauczycieli ze srodowisk wiejskich i z matych miast.
Tam tez mozemy zauwazy¢ lepsze kontakty z rodzicami dzieci i lepsze relacje
w gronie pedagogicznym. Satysfakcja z wykonywanej pracy moze si¢ zmieniaé
zaleznie od stazu zawodowego. Nalezy tez wymieni¢, zgodnie z raportem,
czynniki, ktére moga obniza¢ lub podnosi¢ prestiz zawodu.

Czynnikow obnizajacych prestiz zawodu nauczyciela w Polsce jest znacznie
wiecej niz tych, ktore go zwiekszaja (SMAK, WALCzAK, 2015: 3—4). W ostat-
nich latach, zdominowanych przez Internet oraz konieczno$¢ nauki zdalne;j,
wymuszonej pandemig COVID-19, stato si¢ jasne, ze nauczyciel nie stanowi
jedynego zrodla wiedzy dla ucznia, a szkota nie jest jedynym miejscem, gdzie
te wiedze mozna zdoby¢. W tej sytuacji zmienia si¢ zasadniczo rola nauczycie-
la, ktoéry powinien sta¢ si¢ raczej przewodnikiem niz instruktorem, umiejacym
wskaza¢ przydatne badz nieprzydatne informacje z sieci. Niestety, spora liczba
nauczycieli nie byta w stanie temu zadaniu sprostac i stad przekonanie o tech-
nologicznym zacofaniu wszystkich przedstawicieli tego zawodu. Z tym wigze
si¢ rowniez niewielkie zrozumienie dla potrzeb autonomii ucznia. Niektorzy
nauczyciele, co wzmacnia negatywny obraz tej grupy zawodowej, starajg si¢
za wszelkg cene utrzymywac autorytarng pozycje.

Innym czynnikiem obnizajacym prestiz tego zawodu jest zdecydowany
brak wiedzy wigkszosci spoleczenstwa na temat specyfiki pracy nauczyciela.
Weciaz pokutujace przekonanie o etacie skladajagcym si¢ z osiemnastu godzin
realizowanych w tygodniu oraz o dwumiesigcznych wakacjach i kilkutygo-
dniowych feriach $wigtecznych utrwala w mentalnosci spoteczenstwa obraz
nauczyciela, ktorego praca jest zawsze lekka, tatwa i przyjemna. Stad tez
czesta krytyka postepowania nauczycieli wsrod rodzicdw, co z kolei przektada
si¢ na stosunek uczniow do wychowawcow. Do tego dochodzi niski status
ekonomiczny tej grupy zawodowej, ktory czesto powoduje lekcewazenie nawet
ze strony dzieci i mlodziezy. Niestety ogromny wpltyw na taki stan rzeczy
ma takze negatywny obraz nauczycieli kreowany w mediach — bez wzgledu
na to, czy sg to media popierajace grupe aktualnie sprawujaca wiladze czy
opozycyjne. Przedstawia si¢ nauczycieli jako grupe zawodowa majaca nieliczne
obowiazki, niewiele godzin pracy, a wciagz domagajaca si¢ wzrostu gratyfikacji
finansowe;.
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Co wiecej, system awansu zawodowego przez samych nauczycieli postrze-
gany jest jako sformalizowany mechanizm potwierdzajacy wylacznie wzrost
wynagrodzen. Przy tym niejasna pozostaje rola zwigzkéw zawodowych, wsrod
ktoérych jedne sprzyjaja stanowiskom rzadowym, a inne je krytykuja.

Wreszcie sami nauczyciele za czgsto moéwig wylacznie negatywnie o swojej
pracy, narzekajac na zbyt wygérowane wymagania administracyjne, niezdy-
scyplinowanych uczniow, zte uklady w gronie pedagogicznym, nadmiernie
wymagajacych rodzicow i niskie ptace.

Jak wspomniano, czynnikow podnoszacych prestiz zawodu nauczyciela
jest znacznie mniej. SMAK i WALCZAK w raporcie IBE wymieniaja przede
wszystkim cechy osobiste nauczycieli, takie jak: charyzma i empatia, styl pracy
z uczniem oparty na relacjach mistrz—uczen, zrozumienie potrzeby ksztalcenia
autonomicznego (czego brak postrzegany jest jako czynnik obnizajacy prestiz)
i wreszcie pojmowanie roli szkoty, zwlaszcza w srodowiskach pozawielkomiej-
skich, jako centrum lokalnych inicjatyw spotecznych (2015: 3—4).

Nieco inaczej prestiz zawodu buduja nauczyciele jezykow obcych, o czym
w kolejnej sekcji.

4. Edukacja nauczycieli glottodydaktykéw i budowanie ich prestizu

Ksztatcenie tej grupy zawodowej rézni si¢ od ksztatcenia nauczycieli innych
przedmiotow. Jeden z wybranych modeli przygotowania zawodowego nauczy-
cieli jezykow obcych (ROBERTs, 1998 za: KomorOwska, 2011: 17) obejmuje
nastepujace obszary przygotowania:

— znajomos¢ jezyka obcego w mowie i w piSmie na odpowiednim poziomie
zaawansowania; po ukonczeniu studiow magisterskich w zakresie neofilo-
logii z modutem nauczycielskim znajomo$¢ ta powinna osiggnaé poziom
zaawansowany, czyli C2 ESOKIJ (Europejski System Opisu Ksztatcenia
Jezykowego);

— zdolnos$¢ postugiwania si¢ jezykiem i znajomo$¢ jego podsystemoéw (Wymo-
wa, gramatyka, stownictwo), a takze ptynne komunikowanie si¢ w jezyku
obcym; przygotowanie nauczyciela glottodydaktyka obejmuje wigc zardwno
wiedze o jezyku, jak i umiejetno$¢ postugiwania si¢ nim, czym roézni si¢
zasadniczo od przygotowania nauczycieli innych przedmiotow;

— umiejetno$¢ dostosowania poziomu trudnosci 1 zawartosci jezykowej lekceji do
wieku 1 poziomu umiej¢tnosci jezykowych ucznidw; oznacza to wybieranie
odpowiednich materialow, metod i technik nauczania dla zroéznicowanych
grup: od dzieci rozpoczynajacych dopiero edukacje (klasa 1-3) do osob
starszych (seniorzy 60+);
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— ogolna wiedza pedagogiczno-dydaktyczna, np. zarzadzanie klasg, rozpo-
znawanie rol nauczyciela, style nauczania, strategie uczenia si¢, autonomia
ucznia, innowacje pedagogiczne itp.;

— wiedza o egzaminach, ich formie i zawartosci; ogoélne zasady oceniania
1 testowania, co jest przydatne w opracowaniu trafnych i rzetelnych spraw-
dzianow 1 testow jezykowych oraz w ocenianiu prestizowych egzaminow,
np. egzaminu 6smoklasisty czy matury;

— umiejetno$¢ organizowania pracy w wigkszych 1 matych grupach; lekcje
jezykowe nawigzuja glownie do interakcji, co wymaga organizacji zaje¢ we
wspotpracy grupowe;.

W edukacji nauczycieli jezykow obcych pojawiaja si¢ takze liczne wy-
zwania. W percepcji studentdw przygotowujacych si¢ do zawodu nauczyciela
najwiekszym wyzwaniem pozostaje udzial w zajeciach przygotowania psycho-
logiczno-pedagogicznego. Zajecia te sa prowadzone czesto w bardzo tradycyjny
sposob, z ograniczonym zastosowaniem metod interakcyjnych czy techniki od-
wroconej klasy. Co wigcej, wymagania nie sa adekwatne do wymaganej liczby
punktow ECTS. Nie zawsze w programie zaje¢ znajduja si¢ zajecia poswigcone
przygotowaniu nauczycieli jezyka do pracy z uczniami wymagajacymi spe-
cyficznego traktowania. Ponadto wcigz niewiele jest zaje¢ wspomagajacych
uzywania technologii informacyjno-komunikacyjnych na lekcjach, co z kolei
wigze si¢ z brakiem umiejetnosci prowadzenia zaje¢ zdalnych. Szkolenia takie
sa bardzo czgsto organizowane dla pracownikow naukowo-dydaktycznych na
uniwersytetach, ale nie dla nauczycieli szkolnych.

Wreszcie najbardziej aktualnym wyzwaniem dla nauczycieli jezykéw ob-
cych, cho¢ nie tylko, stata si¢ praca w klasach wielojezycznych i wielokulturo-
wych, glownie z powodu naptywu uchodzcow z Ukrainy, ktorych dzieci zostaty
wlaczone w polski system edukacyjny. Oprocz tego zupetnie nowym problemem
jest obecnie nauczanie dzieci 1 mtodziezy z doswiadczeniem migracji, gtdwnie
dzieci polskich rodzicow, ktorzy na pewien czas emigrowali do krajow Unii
Europejskiej, a nastepnie powrocili do Polski. Te dzieci musza dostosowac sie
do polskiego systemu o$wiaty, ktory jest inny, a jednoczesnie znacznie bardziej
tradycyjny niz systemy edukacyjne w innych krajach Unii. Zdarzaja si¢ sytua-
cje, ze taki uczen ptynnie méwi w jezyku obcym, np. po angielsku, niemiecku
lub hiszpansku, natomiast jego polszczyzna pozostawia wiele do zyczenia.

W sytuacjach takich poczucie dobrostanu, nie tylko ucznia, lecz takze
nauczyciela, moze zosta¢ zachwiane. Tym bardziej, ze zaden kraj europejski,
np. podczas pandemii, nie zaoferowat nauczycielom szkolen na temat sposobow
radzenia sobie w sytuacjach stresowych, ograniczajac si¢ do szkolen w zakresie
obstugi komputera oraz platform TEAMS czy ZOOM. Prestiz nauczycieli jezy-
ka obcego wigze si¢ nieuchronnie z ich umiejetnoscia wtadania tym jezykiem,
a takze znajomoscia aspektow zycia codziennego oraz kultury kraju jezyka
docelowego.
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Wroémy teraz do pordwnania pewnych aspektow zawodu nauczyciela
w réznych krajach Unii Europejskie;.

5. Raport Eurydice oraz TALIS

W roku 2013 przeprowadzono badanie ankietowe Teaching and Learning
International Survey (TALIS), ktore w sumie objelo 22 kraje (glownie z Unii
Europejskiej, ale takze niektore kraje spoza Unii): Belgia, Butgaria, Czechy, Da-
nia, Estonia, Hiszpania, Francja, Chorwacja, Czarnogéra, Wtochy, Cypr, Lotwa,
Holandia, Polska, Portugalia, Rumunia, Stowacja, Finlandia, Szwecja, Anglia
(cztonek UE do stycznia 2020 roku; niniejszy artykut dotyczy badan z okresu
jej cztonkostwa), Islandia, Norwegia, Serbia. Badanie TALIS zostalo wykorzy-
stane w raporcie Eurydice przygotowanym w 2015 roku. Raport zawiera m.in.
opis warunkow pracy nauczycieli w réznych krajach, edukacje i przygotowanie
do zawodu, rozwdj zawodowy, warunki promocji oraz atrakcyjnos¢ zawodu
nauczyciela. Zwrocimy tu uwage na kilka wybranych aspektow ujetych w tym
wielostronicowym zestawieniu.

Liczne kraje zglaszaly problemy z niedostatkiem nauczycieli, np. w Szwecji,
na Lotwie, w Czarnogorze i w Polsce. Na Lotwie zaobserwowano brak moty-
wacji do rozpoczecia pracy po studiach pedagogicznych, podobnie w Szwecji
i w Polsce, gdzie podkres$lano zjawisko niepodejmowania pracy po uzyskaniu
przygotowania zawodowego oraz czgste odchodzenie z zawodu. W Czarno-
gorze, ale takze w innych krajach, obserwuje si¢ starzenie populacji nauczy-
cieli. Jest to naturalna konsekwencja niepodejmowania pracy przez miodych
absolwentow studiow pedagogicznych oraz odchodzenia z zawodu. Wielu
pracujacych obecnie nauczycieli jest w wieku emerytalnym lub juz odeszli na
emeryture i podjeli prace w niepelnym wymiarze godzin.

Pomimo niepokojacej sytuacji ogélnej w szkotach satysfakcja z pracy oraz
percepcja zawodu nauczyciela przedstawia si¢ w raporcie do§¢ optymistycznie.
Co ciekawe, satysfakcja z pracy okazuje si¢ niezalezna od poziomu oceny
spolecznej zawodu ani od wysokosci zarobkdéw. W badanych krajach 90,2%
nauczycieli jest zadowolonych z wykonywanego zawodu, a 90,1% ze $rodowi-
ska, w ktorym pracujg. Jednak ocena spoteczna w oczach nauczycieli wypada
juz zupetnie inaczej. Tylko 18,4% z nich postrzega swoj zawdd jako ceniony
przez spoteczenstwo. Kraje z najnizszymi warto$ciami postrzegania spolecz-
nego to Hiszpania (8,5%), Francja (4,9%), Chorwacja (9,6%), Stowacja (4,0%)
oraz Szwecja (5,0%). Ani wiek nauczycieli, ani staz pracy nie sg czynnikami
znaczacymi statystycznie w badaniu poziomu satysfakcji czy postrzegania
zawodu. Ple¢ nauczycieli ma jednak wicksze znaczenie. Mezczyzni czesciej
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uwazaja, ze spoteczenstwo ceni ich prace, a kobiety sg odmiennego zdania
(EACEA, Eurydice, 2015: 104).

Raport Eurydice bada takze prestiz zawodu nauczyciela w odniesieniu do
innych zawodow. Okazuje si¢, ze mimo wszystko nauczyciel zajmuje stosun-
kowo wysoka pozycje w hierarchii zawodow o duzej uzytecznosci spoteczne;.
I tak np. w Hiszpanii, jak wynika z ankiet zebranych wsrod rodzicdéw, nauczy-
ciel ma poréwnywalny prestiz z prawnikiem, ekonomista i psychologiem; we
Wiloszech — z cztowiekiem biznesu oraz dyrektorem firmy. Na Lotwie nauczy-
ciela poréwnuje si¢ z lekarzem, policjantem i strazakiem. Paradoksalnie jednak
tylko 1% badanych rodzicow chcialoby, aby ich dzieci zostaly nauczycielami.
W Polsce zawdd nauczyciela ma ten sam prestiz co profesor uniwersytetu, stra-
zak, lekarz czy pielegniarka. Sami nauczyciele, zgodnie z danymi raportu, czujg
si¢ usatysfakcjonowani z pracy, natomiast narzekaja na nadmiar obowigzkéw
i ryzyko wypalenia zawodowego. We Francji z kolei 77% badanych rodzicow
wierzy, ze zawdd nauczyciela daje duze perspektywy i byliby dumni, gdyby
ich dzieci zostaly nauczycielami. Jednak sami francuscy nauczyciele narzekaja
chyba najbardziej w Europie, gtdéwnie na nadmiar reform i zmian wprowadza-
nych w o$wiacie (EACEA, Eurydice, 2015: 106).

W raporcie zadano tez pytanie o dziatania prowadzone w krajach w celu
uatrakcyjnienia zawodu nauczyciela i zachgcenia mtodych ludzi do podejmowa-
nia tej pracy. I tak np. w Estonii pojawiajg si¢ w mediach nagrania wideo z wy-
powiedziami popularnych osob, ktére wspominaja pozytywnie swoja edukacje
szkolng. Emitowane sg tez nagrania dzieci opowiadajacych o ich nauczycielach
1 samych nauczycieli wyjasniajacych, dlaczego lubig swoj zawod. W Norwegii
przeprowadzono kampani¢ internetowg reklamujgca zawodd nauczyciela, ktora
byta wspierana przez inne media, zwiazki zawodowe, dyrektorow szkot oraz
organizacje studenckie. Podobne kampanie byly organizowane w Hiszpanii,
Francji, na Lotwie, w Szwecji i w Anglii. Podobne dzialania nie miaty miejsca
w Polsce.

Ostatnim interesujagcym nas elementem raportu sg zarobki nauczycieli.
Dokonano zestawienia dtugosci czasu i lat pracy potrzebnych do uzyskania
maksymalnych poboréw. Srednia unijna wynosi tu 24 lata, co oznacza, Ze
po takim czasie nauczyciel moze otrzymac¢ maksymalng pensje. W Europie
przedstawia si¢ to bardzo roznie. Na przyklad w Estonii, Anglii, Danii oraz
Holandii na najwyzsze zarobki czeka si¢ najkrocej w Unii, bo tylko od 8 do
12 lat. W Polsce, podobnie jak w Finlandii najwyzsze zarobki mozna osiagnaé
juz po 20 latach pracy. Natomiast najgorzej sytuacja wyglada w Hiszpanii
(38 lat) oraz w Rumunii (40 lat). Jednak tylko 6 krajow przekracza maksymal-
ng unijng pensj¢ nauczyciela: Anglia (juz nie bedaca cztonkiem Unii od 2020
roku, podobnie jak cala Wielka Brytania), Holandia, Finlandia, Cypr, Belgia
i Rumunia (EACEA, Eurydice, 2015: 117).
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6. Podsumowanie

Na poczucie dobrostanu wsrdod nauczycieli, takze nauczycieli jezykow
obcych, maja wpltyw liczne czynniki. W niniejszym artykule skupitam sie¢
na dwoch wymienionych wcze$niej dokumentach. Najbardziej zaskakujaca
obserwacja jest to, ze nauczyciele, zar6wno w Polsce, jak 1 w innych krajach
Unii odczuwaja znaczng satysfakcje z wykonywanego zawodu pomimo tego,
ze nie sg zadowoleni z wciaz niskiego prestizu spolecznego spowodowanego
gltéwnie matymi zarobkami. Zadowolenie z pracy okazuje si¢ by¢ niezalezne
od prestizu. Odczuwanie satysfakcji przyczynia si¢ z pewnosciag do poczucia
dobrostanu, podobnie jak to, ze zawdd nauczyciela jest ogolnie ceniony przez
spoleczenstwo zarowno w Polsce, jak i w catej Europie.

Przypadki odchodzenia z zawodu nauczyciela z powodu nadmiaru obo-
wigzkoéw oraz wypalenia zawodowego sa rownie czeste w Polsce co w in-
nych krajach. Ale wsréd badanych krajow jedynie w Polsce brakuje dziatan
promujacych atrakcyjnos¢ zawodu, co oznacza, ze niewiele si¢ robi, zeby
mtodych ludzi do tej pracy zacheci¢. Zauwazono wszegdzie brak szkolen na
temat nowych wyzwan w s$rodowisku, np. stresu zwigzanego z nauczaniem
zdalnym czy postgpowania z uczniem z do$§wiadczeniem migracji. Zwlaszcza
nauczyciele jezykow obcych w Polsce nagle zetkneli si¢ z koniecznosciag pracy
w klasach wielojezycznych i wielokulturowych, na co zupetnie nie byli przy-
gotowani. Sytuacje tego rodzaju nie przyczyniaja si¢ do wzmocnienia poczucia
dobrostanu.

Wynagrodzenie nauczycieli w Polsce pozostaje na nizszym poziomie niz
srednia unijna, chociaz osiagniecie najwyzszych zarobkdéw nastepuje szybciej
niz w Unii, bo po 20 latach pracy zawodowe;j.

Podsumowujac, bycie nauczycielem jest zawodem wcigz dajacym satysfak-
cj¢, lecz jego prestiz spoteczny, widziany oczami nauczycieli, wcigz si¢ obniza,
a atrakcyjnos¢ zawodu maleje. Czgsto nauczyciele sami odnosza si¢ do swojej
pracy z niechecia, chociaz rodzice ich uczniéw wypowiadaja si¢ o zawodzie
nauczyciela raczej pozytywnie. Wnioski wynikajace z obserwacji oraz z analizy
dokumentéw wskazujg na koniecznos¢ wprowadzenia konkretnych rozwigzan
systemowych na poziomie krajowym, a nawet europejskim.
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Teacher wellbeing and its selected aspects in European perspective

Abstract: Teacher wellbeing appears to be essential for good classroom atmosphere and for
the wellbeing of the learners. Wellbeing can be considered in its three main categories: psycho-
logical, social and emotional. The aim of this article is to analyse a few selected elements of
teachers’ wellbeing, i.e. job satisfaction, the feeling of social acceptability, the observed prestige
of teachers as a professional group and the attractiveness of the profession. The analysis has
been prepared on the basis of two reports from 2015: Polish Institute of Educational Research
and the European Eurydice Report. The main task has been to compare the data from the Polish
report with the European one. It has appeared that the feeling of professional satisfaction among
teachers is quite high in all countries, including Poland, regardless of comparably low salaries
and limited social prestige of teachers as a professional group. The Eurydice Report observed
shortages of teachers in practically all investigated countries due to low motivation to apply
for the job in the first place or resulting from teachers’ frequent withdrawal. Particular atten-
tion was given to the fact that teachers themselves are extremely critical about their working
conditions, which might result from professional burnout.

Keywords: teachers’ wellbeing, job satisfaction, social acceptance, prestige of teachers’ profes-
sion, attractiveness of the profession, Eurydice Report
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Emocje nauczycieli jezykdw obcych
w fazie stabilizacji zawodowej —
raport z badania biograficznego

Streszczenie: Celem artykulu jest przedstawienie wynikow badania biograficznego
stuzacego wskazaniu emocji podstawowych (milos¢, radosé¢, strach, zlos¢ i smutek) do-
Swiadczanych przez nauczycieli jezykéw obcych w okresie stabilizacji zawodowej w rela-
cjach z uczniami, wspotpracownikami, rodzicami uczniéw oraz dyrektorem szkoty. Badaniu
biograficznemu poddano 14 nauczycieli jezykow obcych z Polski. Wyniki potwierdzity, ze
nauczanie jezyka obcego jest ,,praca emocjami” oraz ,,pracg nad emocjami’ (HOCHSCHILD,
2009). Analiza biografii zawodowych potwierdzita ponadto wplyw emocji powstajacych
w szkole na zaangazowanie nauczycieli (DAY, 2008), na dobrostan w zyciu zawodowym i oso-
bistym (MERECZ, PyzaLskl, 2010) oraz na ksztaltowanie tozsamosci zawodowej nauczyciela
(KwiaTtkowska, 2008). Umiejetno$¢ zarzadzania wlasnymi emocjami w szkolnych interak-
cjach wptywa na dobrostan nauczycieli, na klimat w klasie i wspiera uczniow w ich rozwoju
emocjonalnym.

Stowa klucze: nauczyciel jezyka obcego, emocje podstawowe, biografia zawodowa, badanie
biograficzne

1. Wprowadzenie

Emocje sa podstawowym czynnikiem motywujacym czlowieka do podej-
mowania dziatan. Ich rola nabiera znaczenia szczegdlnie we wspotczesnym
$wiecie zagrozonym cigglym chaosem kulturowym, poczuciem niepokoju
spowodowanym niedawna pandemia, wciaz toczacg si¢ wojna, kryzysem eko-
nomicznym czy niepewna sytuacja spoteczno-gospodarcza. Emocje wptywaja
na nasze zycie, dostarczajg zroéznicowanych sposobow radzenia sobie z wy-
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zwaniami, gdyz na trwale sg wpisane w codzienno$¢ prywatng i zawodowa,
oddziatlujagc na nasz dobrostan lub na jego naruszanie.

2. Tto badania

Przedmiot badania stanowig emocje powstajace w relacjach interperso-
nalnych w szkole. Proba zdefiniowania pojgcia emocji prowadzi do uznania
braku jednoznacznej definicji tego terminu: ,,Kazdy wie, czym jest emocja,
dopoki nie prosi¢ go o definicj¢” (FEHR, RUSSEL, 1984). W literaturze przed-
miotu odnotowuje si¢ wiele propozycji ujecia terminologicznego emocji, gdyz
zainteresowanie emocjami oraz procesami emocjonalnymi majacych zwigzek
z relacjami interpersonalnymi si¢ga juz starozytnosci. Nico H. FRuDA definiuje
emocje jako szczeg6lny rodzaj stanu psychicznego (1986, za: KELTNER, OATLEY,
JENKINS, 2021) oraz wskazuje na intencjonalno$¢ doswiadczenia i zachowania
emocjonalnego wynikajaca z uwiktania emocji w relacje czlowieka z pewnymi
obiektami, a takze na istnienie w umysle stanéw afektywnych i stanow goto-
wosci pokrywajacych si¢ z naszym rozumieniem emocji (FRuDA, 1988: 57).
Emocja wynika ze §wiadomej lub nieswiadomej oceny jakiegos$ zdarzenia, ktore
jednostka warto$ciuje jako wazne, 1 odbierana jest jako gotowo$¢ do dziatania
(KELTNER, OATLEY, JENKINS, 2021). Ten proces emocjonalny — pojawienie si¢
emocji — nastgpuje po zaistnieniu bodzca, ocenie zdarzenia, wystgpieniu go-
towosci do dziatania i ma swoje skutki w zmianach somatycznych jednostki,
jej ekspresji mimicznej i pantomimicznej, co przektada si¢ na powstanie planu
dziatania (PAwWrLOwsKa, 2013: 12—13).

Pojecie emocji podstawowych, czyli uznawanych za ponadkulturowe, uni-
wersalne, doswiadczane i rozpoznawane przez wszystkich ludzi wzorce eks-
presji (EkmaN, 1998; JaAryMOowICz, IMBIR, 2010; PAwrowskA, 2013; KELTNER,
OATLEY, JENKINS, 2021), rowniez podlega ciaglym badaniom i interpretacjom.
Wedtug Paula EKMANA (1998: 20-21) termin ten bazuje na roli, jaka w ksztat-
ceniu specyficznego charakteru poszczegolnych emocji odegrata ewolucja, oraz
na funkcjach spelnianych przez nie obecnie. Dowodoéw na istnienie emocji
podstawowych dostarczajg stosowane w jezykach nazwy werbalne, mimiczne
srodki wyrazu oraz sytuacje wywotujace emocje (SCHERER, 1998). Odwotujac
si¢ do badan Beverley FEHR i1 Jamesa A. RUSSELA (1984) na potrzeby badania
biograficznego przyjeto klasyfikacje emocji podstawowych: mitosci, radosci,
smutku, strachu i ztosci, gdyz te emocje najczesciej pojawiaty si¢ w rzeczywis-
tosci szkolnej w relacjach nauczycieli jezykow obcych z uczniami, rodzicami
ucznidow, innymi nauczycielami oraz dyrektorem szkoty.
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Ttem badania stata si¢ koncepcja Donalda E. SUPERA (1984) — autora teorii
rozwoju zawodowego, bedacej podstawa catozyciowego poradnictwa zawodo-
wego, wyodrebniajacej i charakteryzujacej fazy kariery zawodowej oraz proces
osiggania dojrzalosci do zawodu, a takze wplywu tej drugiej na tozsamos$¢
zawodowg i1 przebieg kariery zyciowej. W badaniu biograficznym odniesio-
no si¢ do stadium stabilizacji (25—-44 r.z., podzielone na etap do$wiadczenia
i stabilizacji) oraz pojecia wieku $redniego badanych (OLES, 2000), ponadto
wykorzystano pojecie konstruktu tozsamosci zawodowej nauczycieli jezykow
obcych (WERBINSKA, 2009, 2014, 2016, 2022; GABRYS-BARKER, 2012; ROKITA-
-Jaskow, 2018).

Emocje nauczycieli doswiadczane w pracy sa najwazniejszym czynnikiem
wplywajacym na aktywno$¢ zawodowa nauczycieli i petnienie przez nich roli
spotecznej (MADALINSKA-MICHALAK, GORALSKA, 2012), gdyz, po pierwsze,
jako indywidualne doswiadczenia nauczycieli zaleza od sposobu interpretacji
oraz oceny zachowania wszystkich podmiotow wystepujacych w szkole, a wigc
uczniéw, innych nauczycieli, rodzicow uczniéw i dyrektora szkoty. Po drugie
emocje nauczyciela oddziatuja na jego aktywnos$¢ zawodowa, zaangazowanie,
umiejetnosci praktyczne, sposdb przekazywania wiedzy i wspdlprace z ucz-
niami (GRZEGORZEWSKA, 2012: 47). Po trzecie emocje powstajace w szko-
le ksztaltuja tozsamo$¢ zawodowa nauczyciela rozumiang jako ,,nicustanne
uswiadamianie wiasnej wiedzy i doswiadczen przesztych oraz uzgadnianie
i dopasowanie ich znaczen do wymagan przysztych [...], [stanowigcych pro-
ces] tworzenia wlasnej tozsamosci, rozumianej jako proces kreowania samego
siebie wcigz i w kazdej sytuacji” (CIEPIELA, 2014: 112). Po czwarte emocje od-
grywajg istotng role we wlasnym rozwoju osobistym oraz wplywaja na dobro-
stan w zyciu zawodowym 1 osobistym. Po pigte emocje nauczyciela oddziatuja
na indywidualny rozwdj dzieci i mlodziezy, wspierajac proces przyswajania
i zapamigtywania informacji oraz zainteresowanie i zaangazowanie w uczenie
si¢ (GRZEGORZEWSKA, 2012: 39).

3. Cele i pytania badawcze

Badanie biograficzne zostalo podzielone na kilka obszaréw majacych
na celu ukazanie, jakich emocji doswiadczaja nauczyciele jezykow obcych
w okresie stabilizacji, obejmujacej przedziat wiekowy od 31 do 55 roku zycia,
w relacjach z uczniami, rodzicami uczniéw, wspotpracownikami oraz dyrekto-
rem szkoty, a takze pokazanie wptywu emocji do§wiadczanych w interakcjach
szkolnych na ksztaltowanie si¢ tozsamosci zawodowej nauczycieli jezykow
obcych. W zwigzku z tym postawiono dwa gltéwne pytania badawcze:
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— Jakich emocji do$wiadczaja nauczyciele jezykéw obcych w okresie stabili-
zacji w relacjach z uczniami, rodzicami uczniow, wspotpracownikami oraz
dyrektorem szkoty?

— Jak przezywane w interakcjach szkolnych doswiadczenia i wywotywane
emocje wpltywaja na ksztaltowanie si¢ tozsamosci zawodowej nauczycieli
jezykow obcych?

4. Metodologia badania

Zainicjowanie badan nad emocjami w ksztaltowaniu tozsamosci zawodo-
wej nauczycieli jezykow obcych miato tez na celu podjgcie przez responden-
tow refleksji nad praca zawodowa, przezywanymi emocjami, ich werbaliza-
cje 1 probe klasyfikacji. Nazwanie emocji, ich rekonstrukcja i interpretacja,
umozliwiajg poznanie rzeczywisto$ci spotecznej, pozwalaja doswiadczyé
obrazu rzeczywistosci dzieki poznaniu znaczen nadawanych przez badane
jednostki (FupaLl, 2012: 89). Uporzadkowanie znaczef i emocji moze przy-
czyni¢ si¢ do podniesienia dobrostanu i wzmocni¢ sens pracy nauczyciela.
Badania biograficzne przeprowadzone ws$rdd nauczycieli jezykdéw obcych
miaty na celu opisanie zjawisk i interakcji zachodzacych w szkotach z ich
perspektywy, poniewaz ,,0 rozwoju zawodowym nauczycieli nalezy mowic
jako o historiach, ktoére nauczyciele tworza i ktorymi zyja. Historie po-
wigzane sg ze sobg tzw. nicig narracyjng, na podstawie ktérej nauczyciele
rozumiejg siebie i wlasne do$§wiadczenia, [...] pomagaja tez nauczycielom
ksztattowaé wiasng tozsamos¢ zawodows” (KILIANSKA-PRZYBYLO, 2009:
68—-69).

4.. Grupa badawcza

W badaniu biograficznym uczestniczyto 14 nauczycieli réoznych jezykow
obcych (j. angielski — 5, niemiecki — 5, francuski — 1, rosyjski — 2, wloski — 1),
absolwentow kierunku filologicznego z tytutem zawodowym magistra, bgda-
cych w wieku $rednim.
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5(36%)

M jezyk angielski jezyk niemiecki
M jezyk francuski W jezyk rosyjski
B jezyk wioski

Wykres 1. Nauczany jezyk obcy
Zr6dto: Badania wihasne.

Ze wzgledu na szeroka oferte jezykowa szkot ponadpodstawowych, wszys-
cy respondenci zatrudnieni byli w szkotach publicznych (liceach, techni-
kach, szkotach branzowych). Doswiadczenie zawodowe respondentéw mies-
cito si¢ w szerokim przedziale czasowym od 9 do 25 lat. Na dtugi staz
pracy (1625 lat) wskazato 11 respondentdéw, natomiast u 3 badanych diu-
gos¢ doswiadczenia zawodowego byla umiarkowana i wynosita 9-13 lat
pracy. Taka rozpietos¢ stazu pracy wynika z roéznego wieku podejmowania
zatrudnienia przez badanych — absolwenci kolegiow jezykowych rozpoczy-
nali prace po uzyskaniu tytutu licencjata, natomiast absolwenci pigcioletnich
studiow filologicznych — po otrzymaniu stopnia magistra. Jedna z responden-
tek pracowala wczesniej w innym zawodzie (podjeta zatrudnienie w szkole
w wieku 28 lat).

Badanie jakosciowe zostato przeprowadzone w listopadzie 2019 roku, dla
jego potrzeb imiona respondentdow zostaly zamienione na kody obejmujace
numeracj¢ od N1 do NI14. Uczestnikow dobrano w sposob celowy (nauczy-
ciele roznych jezykow obcych, ktorzy wyrazili gotowo$¢ udziatu w badaniu).
W tabelach 1. i 2. zamieszczono dane demograficzne i pracownicze grupy
badawcze;j.
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Tabela 1
Grupa badawcza — dane demograficzne
Ple¢ Miejsce zamieszkania
Wiek . . - miasto do 50 000
mezczyzna kobieta wies$ micszkancow
3647 lat 1 13 3 11
(7,1%) (92,9%) | (27,3%) (72,7%)
Zrédto: Opracowanie wiasne.
Tabela 2
Grupa badawcza — dane pracownicze
Dane pracownicze Liczba osob
Doswiadczenie zawodowe — | umiarkowany: 9-13 lat 3 (27,3%)
staz pracy dtugi: 16-25 lat 11 (72,7%)
Wyksztatcenie magister 14 (100,0%)
dodatkowe studia podyplomowe i kurs 4 (36,4%)
kwalifikacyjny
Awans zawodowy kontraktowy 1 (7,1%)
mianowany 4 (28,6%)
dyplomowany 9 (64,3%)

Zrodto: Opracowanie wiasne.

4.2. Narzedzie badawcze

Narzegdziem zastosowanym w badaniu biograficznym byt wywiad czgscio-
wo ustrukturyzowany, zawierajgcy otwarte pytania, uzupetniane w razie po-
trzeby pytaniami dodatkowymi. Wywiad przeprowadzony w formie rozmowy
pozwolit na jednorazowe zebranie wyjatkowo duzej ilosci informacji i wielo-
stronng analize zebranych danych (Wysocka, 2009: 142). Technike wywiadu
zastosowano przy zachowaniu pewnych zasad, do ktorych nalezalo zapoznanie
respondentéw z celem, zakresem i czasem trwania rozmowy, uzyskanie zgo-
dy na udzial w badaniu i na nagranie tre$ci. Rolg badacza bylo okazywanie
respondentowi zaciekawienia, zache¢canie go do rozwijania i uszczegétowiania
poszczegdlnych kwestii, powstrzymywanie si¢ od komentarzy opisywanych
dos$wiadczen oraz sporzadzanie notatek dotyczacych okolicznos$ci badania.
Nagrywanie wywiadow biograficznych pozwolito zarejestrowac autentyczny
jezyk wypowiedzi, wyrazane emocje, reakcje (Smiech, ptacz) oraz specyficzne
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dla swobody wypowiedzi elementy redundancyjne, $wiadczace o procesie przy-
wolywania wspomnien i odtwarzania wydarzen.

Scenariusz wywiadu obejmowat 43 pytania, ktore podzielono na czgsci ba-
dajace stadia zycia zawodowego, obszary dotyczace powstawania emocji w in-
terakcjach w szkole, a zakonczono pytaniem o refleksje na temat wywiadu
i wykonywanego zawodu (zob. tabela 3).

Tabela 3
Zakres tematyczny pytan kwestionariusza
Tematyka Opis Pytanie
Emocje w stadium eksplo- | Cze$¢ badania zawierajaca 4 pytania o zainteresowa-
racji (na etapie przejscio- | nia zawodem nauczyciela, osoby/osob wywierajacej/
wym i etapie proby) ych wplyw na wybdr zawodu, proby oceny trafnosci 1-4
wyboru i emocji zwigzanych z tym wyborem
Rozw¢j zawodowy w sta- | Czg$¢ badania obejmujaca 9 pytan z zakresu okolicz-
dium stabilizacji (na etapie | noSci podjecia pierwszej pracy, procesu zdobywania
do$wiadczenia) do$wiadczenia zawodowego i emocji z tym zwigza-
nych, zdarzen wzbogacajacych poczatki zycia zawo- | 5-13
dowego, zdarzen krytycznych, podejmowania awansu
zawodowego, sukcesow 1 porazek okresu oraz emocji
z tym zwiazanych
Praca zawodowa w stadium | Cze¢$¢ badania zawierajgca 13 pytan dotyczacych pracy
stabilizacji (na etapie stabili- | zawodowej i emocji zwigzanych z wejsciem w stadium
zacji i w poczatkowym okre- | stabilizacji zawodowej, pelnionych w szkole funkcji
sie stadium status quo; 45— | (opiekuna stazu, praktyk, mentora), zagadnienia misji
51 r.z., przyjmowanym w li- | zawodu, rozwoju zawodowego, podtrzymywania pasji 14-26
teraturze za ,,wiek $redni”) |zawodowej oraz zagadnienia ksztaltowania tozsamo-
$ci grupy, identyfikacji z grupa zawodowa, sukcesow
i porazek tego okresu oraz emocji z tym zwigzanych
Emocje powstajace w rela- | Czg$¢ badania obejmujaca 7 pytan odnoszacych si¢ do
cjach w szkole relacji z uczniami, rodzicami uczniow, wspotpracow- | 27-33
nikami, dyrekcja oraz umiejetnosci regulacji emocji
Nauczyciel jezyka a jezyk | Czgs¢ badania na temat prowadzenia zaje¢ w jezyku
obcy obcym, zawierajaca 2 pytania o kompetencje zawodo-
we (preferowane metody nauczania jezyka i sprawno- 34-35
sci jezykowe) oraz zwigzane z tym emocje
Emocje podstawowe (ra- | Czg$¢ badania (7 pytan) zorientowana na szczegolne wy-
dos$¢, mitos¢, smutek, ztos¢, | darzenia/doswiadczenia/sytuacje, ktoére spowodowaty
strach) w relacjach w pracy | powstanie emocji podstawowych oraz pojawienie sig¢ 36-42
zdarzenia krytycznego, kryzysu i sttumionych emocji
Refleksja koncowa Podsumowanie wlasnej biografii zawodowej i spo-
strzezen powstatych podczas wywiadu i po jego za- | 43
konczeniu (1 pytanie)

Zrédto: Opracowanie whasne.
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Sformulowanie konkretnych pytan dotyczacych doswiadczania emocji w re-
lacjach w szkole i ksztattowania tozsamos$ci zawodowej nauczycieli jezykow
obcych dato mozliwos¢ uzyskania autentycznej i petnej biografii zawodowej
oraz umozliwitlo wychwycenie cennych informacji, ktére poddano dalszej ana-
lizie. Zastosowana procedura badawcza obejmowala kilka etapow: nagranie
14 biografii zawodowych nauczycieli jezykow obcych (faczny czas nagran: 20 h
21 min) i ich transkrypcje, wyodrgbnienie fragmentow tekstu zawierajacych
wykladniki emocji, zestawienie ich z uwzglednieniem podziatu na poszcze-
golne pytania w programie Excel, zaznaczenie w transkrypcjach wyktadnikow
emocji, podliczenie ich, kategoryzacje oraz sumaryczne zestawienie w tabelach.
Tabela 4. ilustruje przyktadowa analiz¢ wypowiedzi respondentdow i sposob
kategoryzacji wyktadnikow emocji.

Tabela 4
Analiza materiatu badawczego — przyktadowe uzupetnienie
Pytanie 3 Transkrybowana
Czy wybor - Temat Podmiot Wyktadnik emocji Emocja
wypowiedz C s .
zawodu byt wypowiedzi | wypowiedzi (zdanie) podstawowa
respondenta
trafny?
N8 ,,0golnie moéwige | emocje przy | badany »l...] nie widze | (radosc)
tak. Prawde mo- | wyborze nauczyciel |si¢ w innym za- | (przyjemnos$¢)
wigc, nie widze | zawodu wodzie i general- | (1X)

si¢ w innym za-
wodzie 1 general-
nie sprawia mi
przyjemnos¢ pra-

nie sprawia mi
przyjemno$¢ pra-
ca w tym zawo-
dzie.”

ca w tym zawo-
dzie.”

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Pewna trudno$cig podczas analizy tresci wywiadow stala sie klasyfika-
cja wyrazanych emocji. W badaniach biograficznych zaktada si¢ istnienie
odrgbnych, podstawowych emocji, z ktorych kazda petni jaka$ funkcje. Jed-
nak pozwalanie respondentom na nazywanie w ich wypowiedziach wtasnych
uczu¢ prowadzi do powstania ,.kombinacji emocji” (BARR-ZisowiTz, 2005:
464), gdyz jedno zdarzenie czy interakcja szkolna potrafi wzbudzi¢ u bada-
nych rézne emocje negatywne: smutek, zto$¢ i strach, co powoduje trudnos¢
nazwania ich.
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5. Wyniki badania

Powstawanie emocji okazato si¢ zalezne od statusu nauczanego jezyka ob-
cego. Emocje pozytywne (rado$¢ i mitos$¢) wystepowaly u wszystkich respon-
dentoéw, natomiast negatywnych (smutek, zto$¢ i strach) czgéciej dos§wiadczali
nauczyciele drugiego jezyka obcego nowozytnego, co wynikalo z zagrozenia
utraty przez nich stabilizacji zawodowej wskutek redukcji etatu. W celu petniej-
szego zobrazowania emocji grupy badawczej prezentacje wynikow wzbogacono
cytatami wypowiedzi respondentow.

5.1. Rados¢

Rado$¢ jest jedna z najczesciej analizowanych emocji wystepujacych
W procesie uczenia si¢ i nauczania jezyka obcego, zamiennie okres§lang przez
badanych jako przyjemno$¢ lub zadowolenie. U uczniow rados¢ wzrasta wraz
z poziomem opanowania jezyka docelowego, sposobem postrzegania go jako
niezbednego $rodka komunikacji, liczbg znanych jezykoéw czy motywacja do
czynnego udzialu w zajeciach jezykowych (PawrLak, Kruk, 2021: 8), u na-
uczycieli emocja rado$ci pozostaje zalezna od wptywu na efektywnos¢ wyko-
nywanej pracy.

U 12 badanych nauczycieli jezykéw obcych emocja rado$ci powstaje w in-
terakcji z uczniem. Respondenci wskazuja w tym konteks$cie na prace z ucznia-
mi, ich zaangazowanie w lekcje, postugiwanie si¢ jezykiem obcym na zajeciach,
mite gesty okazywane w szkole i poza nig. Nauczycieli ciesza wyniki uczniow,
sukcesy w konkursach, a takze ich pozytywne zachowanie.

Przyktadowymi wypowiedziami ukazujacymi emocje radosci odczuwanag
w relacjach w szkole przez respondentow moga by¢ nastepujace zdania:

Praca z uczniem, to jest najwazniejsza rzecz, to jest zrodlem pozytywnej
emocji, satysfakcji, zadowolenia. (N1)

Mite zachowania konkretnych uczniéw, np. jak mowia ,,Dzickujemy bardzo
za lekcje”, to jest bardzo mite. Miatam ucznia, ktory zawsze mowit ,,Goodbye
teacher”. Swoiste zachowania pewnych ucznidéw, ktére powoduja, ze si¢ tego
ucznia pamigta, takie drobne gesty uczniow mnie bardzo ciesza. (N2)

Badani nauczyciele jako zrodio radosci wskazujg tez prace samg w sobie,
wykonywany zawdd, atmosfer¢ i nauczany jezyk:
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Praca sprawia mi rado$¢, ale dlatego, ze ja lubi¢ ludzi, dlatego, ze co$ si¢
dzieje, [...] zawsze co$§ innego si¢ dzieje. Zawsze jest co$ ciekawiej. Lubig
wyzwania, to mnie nakrgca. [...] Cieszy mnie ten zawdd. (N4)

Nauczycieli ciesza takze relacje z pozostatymi uczestnikami zycia szkolne-
go, w tym z kolegami z pracy:

Cieszy mnie bardzo spotkanie z kolezankami z pracy, bardzo [...] stworzyly-
$my takie grono i taki $wiat rzadzacy si¢ swoimi prawami, ze to byto napraw-
de satysfakcjonujace i czuly$my [...] duze poczucie satysfakcji i rados¢. (N3)

i z dyrektorem szkoty — w tym przypadku zwlaszcza cieszy docenianie pracy
w formie pochwaly lub nagrody udzielanej przez zwierzchnika.

Satysfakcje 1 zadowolenie z pracy daja badanym ciepte stowa ucznidéw i ich
rodzicéw kierowane pod ich adresem.

Podsumowujac rozwazania na temat zroédet powstawania emocji radosci,
zgodnie z wypowiedziami respondentéw (95 wskazan) mozna je odnalezé w:
realizacji zawodowego powolania, satysfakcji z podjecia wlasciwego wyboru
i mozliwosci pracy z drugim cztowiekiem. Respondenci cenig relacje, maja
poczucie pelnienia misji, dbaja o podtrzymywanie pasji. Nauczycieli bardzo
motywuja ich uczniowie, a takze mozliwo$¢ dzielenia si¢ wiedzg z nimi oraz
z mlodszymi cztonkami grona pedagogicznego. W badaniu uwidacznia si¢ tez
silny zwigzek emocjonalny ze szkotla, ktéra daje badanym zatrudnienie i sta-
bilno$¢ zawodowa. Szczegdlnie mocno emocja radosci wybrzmiewa w pytaniu
o podsumowanie okresu zawodowego stabilizacji: dla zdecydowanej wigkszosci
badanych praca w zawodzie jest sukcesem, daje spelnienie i satysfakcje.

5.2. Mitos¢

Ksztalt emocji mito$ci nadajg procesy przywigzania. W literaturze przed-
miotu opisywane sg dwa rodzaje mitoSci: namigtna i przyjacielska, powstajace
w sposob naturalny w relacjach rodzinnych i partnerskich (miedzy matka
a dzieckiem, migdzy malzonkami czy partnerami, rodzenstwem) (LEWIS,
HaviLanD-JoNEs, 2005: 812), nieobserwowane w interakcjach szkolnych. Publi-
kacje dotyczace emocji mitosci w klasie jezykowej definiuja ja jako relacje spo-
teczng (DAy, 2008: 68) oraz ,,jedna z najwazniejszych emocji, ktore skuteczni
nauczyciele moga kultywowac i pielggnowac¢” (BARCELOS, COELHO, 2016: 131,
thum. wlasne). Wedtug SELIGMANA (2005: 8) w uczeniu si¢ i nauczaniu jezykow
nalezy skupi¢ si¢ na milosci, co pozwoli nauczycielom dostrzec w uczniach
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dobro i przyja¢ postawe wyrazajacg nadzieje, mitos¢ i zaufanie, co przetozy
si¢ pozytywnie na jako$¢ zycia i funkcjonowania w szkole.

Badani nauczyciele jezykow obcych w swoich biografiach zawodowych
odnosza si¢ do emocji mitosci w kontekscie edukacji, szkoty, wykonywanego
zawodu, chociaz nie wszyscy uzywaja w tym kontekscie stowa ,,kocham”, sto-
sujac zamiennie okreslenia: ,,uwielbiam”, ,,mdj zachwyt budzi”, ,,podziwiam”,
»Lupajam si¢”. Emocja milosci najczesciej pojawia si¢ w rozumieniu pasji do
wykonywanego zawodu, np.:

Kocham to robi¢, dla ludzi, ktérzy chca z tego czerpaé. [...] Samo naucza-
nie, tg relacj¢ z uczniem [...]. W takich momentach myslisz sobie, ze to jest
sens mojego zycia, ze kocham to robi¢. Ale to sg takie sytuacje. To sg takie
momenty, takie btyski. (N7)

Respondenci wskazuja uczniow, ich rodzicow i innych czlonkéw grona
pedagogicznego jako zrodto tej emocii:

Nie ma takiego jednego wydarzenia, to jest ciag wydarzen. Ale moge powie-
dzie¢, ze kocham swoja prace. Za ludzi, ktorzy tutaj sa. Nie prace, jako zawod,
tylko za ludzi, z ktorymi wspotpracuje i tutaj jestem, za moich ucznidéw, za
kolegow z pracy — nauczycieli. (N13)

Na zakonczenie roku szkolnego, wszyscy si¢ poptakaliSmy, ja, uczniowie
i rodzice. PoprzytulaliSmy si¢ i bedg mnie odwiedza¢ itd., mimo wszystko, ze
troche ich drgczytam [...]. Ciesze sig, ze potrafili o tym zapomnie¢ i wtedy
stwierdzitam, ze kocham ten zawodd, ze oni przyszli, podzigkowali, docenili
to, co zrobitam. Rodzice i oni. W takich sytuacjach czuje si¢, ze si¢ kocha ten
zawod. Bo nie widzg swojego miejsca gdzie indziej. To jest inna satysfakcja,
tu jest jeszcze czynnik ludzki, w pewien sposob ksztattujemy tych mtodych
ludzi. Jesli wiem, ze w przysztosci bedg dobrymi ludzmi, bgdg pracowac
uczciwie, osiagng jaki$ sukces, to bede si¢ cieszy¢, ze osiagneli sukces. To
jest to poczucie misji. [...] Dla takich chwil kochamy ten zawod, tak... (N11)

Uczenia si¢ 1 nauczania nie mozna oddzieli¢ od milosci, gdyz emocja ta
stanowi esencj¢ tego, co czyni nas ludzmi. Milos¢ w edukacji rozumiana jest
przez wielu nauczycieli jako pasja do nauczania (DAy, 2008) oraz jako zwra-
canie uwagi na sytuacje, na uczniow w klasach, znajdowanie sposobow na
ich taczenie, szukanie w nich dobra i postrzeganie ich jako ludzi wnoszacych
dobro (BARCELOS, COELHO, 2016: 134). Mitos¢ jest jednym z najwazniejszych
aspektow klimatu emocjonalnego w klasie, gdyz dzigki niej inne osoby po-
strzegamy holistycznie, z troska, niepokojem i wspotczuciem, poszukujac
w nich potencjatu oraz mocnych stron. W edukacji i relacjach interpersonal-
nych w szkole emocja ta wyraza si¢ poprzez etyke, rozwoj, opieke, szacunek,
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wolnos$¢, dialog i wiare¢ w ucznidéw, a wraz z jezykiem (jako istotnym elemen-
tem wyrdzniajacym cztowieka sposrdd innych stworzen), stanowi podstawowy
aspekt kazdego rodzaju nauczania i uczenia si¢ (BARCELOS, COELHO, 2016: 137,
thum. wlasne).

Mimo iz emocja milosci wyartykutowana zostata w badaniu biograficznym
zaledwie kilka razy, jest wyrazem zachwytu, uwielbienia dla uczonych grup,
fascynacji dla ucznidéw zarazonych pasja do jezyka obcego i kultury, czyniacych
szybkie postgpy w nauce. Postrzeganie zawodu nauczyciela jako powolania
przejawia si¢ w wyrazeniach typu: ,,Kocham swoja prace. To migjsce, ten czas”
(N6) 1 wigze si¢ z pelnym zrozumieniem poczucia i pelnienia misji osiggnietym
w okresie stabilizacji zawodowe;j.

5.3. Smutek

Smutek uznawany jest za emocj¢ podstawowa doswiadczang w obliczu
wydarzenia opisywanego jako przykre, jako reakcje na wydarzenie prze-
szte, zachodzaca w sytuacji utraty celu lub jego nieosiagnigcia. Wedtug
Barr-Zisowitz (2005: 763) smutek uposledza uwage poswigcang zadaniom,
zwigzany jest z obnizeniem poziomu uwagi i skierowaniem jej do wewnatrz.
Powstawanie emocji smutku powoduje skupianie si¢ cztowieka na swoim ,,ja”,
skutkuje wycofywaniem si¢ z sytuacji spolecznych (BARR-Zisowitz, 2005:
263-264).

Uczestnicy badania biograficznego (nauczyciele jezykéw obcych) zostali
zapytani, jakie sytuacje, zdarzenia, relacje interpersonalne budzg u nich smutek.
Wyniki wskazujg na rézne przyczyny powstawania tej emocji, majace swoje
zrodta w relacjach interpersonalnych z: uczniami, dyrektorem (brak docenienia
Z jego strony), innymi nauczycielami (strajk nauczycieli, podziat grona pedago-
gicznego), oraz w sytuacji oS§wiatowej i polityce jezykowej panstwa.

Jednym ze zrodet powstawania emocji smutku sg uczniowie, ich trudna
sytuacja rodzinna, psychologiczna (np. depresja, cigzka choroba), budzace u ba-
danych nauczycieli takze bezradnos¢ spowodowana brakiem narzgdzi pomocy,
co obrazuje nastgpujaca wypowiedz:

[Smutne jest to], jak zna si¢ sytuacje ucznia i nie mozna pomoc. Ciggle si¢
mysli, co zrobi¢, zeby mu pomoc, ale nie za bardzo jest jak. (N2)

Smutek wywolany jest tez niepowodzeniami natury wychowawczej lub
dydaktycznej, zwigzanej z niskg motywacja ucznia do nauki jezyka obcego,
czego przyktad stanowi nastepujacy fragment biografii:



Emocje nauczycieli jezykow obcych... 37

Smutek budza niekiedy sytuacje, np. wyciaggam ucznia do odpowiedzi i np.
takie sytuacje, ze on nie wyjdzie, nawet nie chce wyj$¢ z tawki, mimo zache-
cania go: ,,na pewno co$ pamictasz, moze z lekcji, wyjdz, jeszcze nie zadalam
zadnego pytania, jeszcze nie wiesz, o co bede pytac:. On moéwi, ze ,,nie” i to
budzi méj smutek i rozczarowanie. Ale smutek tez, ze nie daje szansy, [...]
brak motywacji u niektérych ucznidéw, brak checi: ,,Nie bede si¢ uczy¢, wiem,
ze Pani dobrze robi wszystko i chce nauczy¢, ale mi to nie jest potrzebne,
wiem, ze si¢ tego nie naucze i nie zrobi¢”. Dla mnie jest takie smutne, ze on
jest przekonany sam o sobie i nie umiem go zacheci¢. (N8)

U badanych nauczycieli smutek budza trudne relacje z dyrektorem szkoty,
brak docenienia z jego strony, o czym $wiadcza nastepujace wypowiedzi re-
spondentow:

Smutek mi sprawia, jesli ktos mnie ocenia niesprawiedliwie, nie wiedzac, ile
ja wktadam pracy w co$ i kto§ mnie ocenia. To jest w kazdej szkole, zawsze
si¢ znajdzie kto$ albo sytuacja. To wigze si¢ z duzym smutkiem. To wigze si¢
z mobbingiem, dyrektorem. (N7)

Rowniez relacje w gronie pedagogicznym powoduja emocje smutku u ba-
danych nauczycieli jezykow obcych, ktorzy odczuwaja przykrosci ze strony
kolegow 1 kolezanek z pracy. Ich zrédlem jest przypisywanie przez innych
sukcesow respondentow, niedocenianie ich, brak wsparcia, chgci wspolpracy
z nimi, co obrazuja wypowiedzi:

[Smutek budza] rézne mniejsze sytuacje, np. staratam si¢ zrobi¢ jak naj-
lepiej, a kto§ przypisat caty sukces sobie, niedocenianie tez jest dolujace.
Napracowalo si¢, a kto§ inny przypisat sobie zaslugi. A ja nie jestem na tyle
asertywna, zeby si¢ ktéci¢ o swoje rzeczy. Ale gdyby wszyscy si¢ z kims$
ktocili, to gdzie bysSmy zyli? Takie mate rzeczy, ktore przyprawiaja nas
o smutek. (N11)

Emocja smutku pojawila si¢ u wielu badanych nauczycieli jako reakcja na
strajki nauczycieli odbywajace si¢ wiosna 2019 roku. Jeszcze pot roku po tym
wydarzeniu budzito ono bardzo silne emocje wsrod nauczycieli, o czym $wiad-
czg dtuzsze przerwy w trakcie prowadzonych wywiadow, potrzebne badanym
na uspokojenie si¢, oraz ich ptacz. Zapytani o wydarzenia budzace smutek,
respondenci wskazywali na strajk, ktory spowodowal zmiany w relacjach mig-
dzy czlonkami grona pedagogicznego, jego podzial:

[Smutek budzi] na pewno sytuacja strajkowa. Z jednej strony laczylo si¢ to
z tym, ze si¢ nie pracowato, to byto duze poczucie dyskomfortu. Po drugie
nastapit podzial i poczucie zalu, podej$cie niektéorych wspotpracownikéw
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do tej kwestii. Po strajku zrobity si¢ podzialy, i to duze. Na pierwszy rzut
oka tego nie wida¢, ale w $§wiadomos$ci to zostato. Przynajmniej u mnie.
Zmienily si¢ w zwiazku z tym relacje, bo byly osoby, ktore prébowaty na-
rzucaé swoje zdanie. (N1)

Ponadto badani nauczyciele ponownie wskazujg sytuacje osSwiatowa i po-
lityke jezykowa panstwa jako zrédlo swojego smutku. Ich smutek wywotuja
reformy systemu, mata liczba godzin przeznaczonych na opanowanie drugiego
jezyka, brak stabilizacji zawodowej nauczycieli jezykow obcych drugich, czego
obrazem jest nast¢pujaca wypowiedz badanych:

Smuci mnie sytuacja polityczna na rynku, sytuacja edukacji. W ogodle zauwa-
zylam, ze w miar¢ dojrzewania jako cztowiek, jako nauczyciel bardziej mnie
dotyka to wszystko na zewnatrz. [...] Ale przez to, ze jesteSmy w okresie
stabilizacji, mamy bardzo silne zakorzenienie w tym miejscu. Tym bardziej
musz¢ przyj$¢ [do pracy], bo nie mam gdzie pojs¢. (N6)

Negatywnie respondenci oceniajg sytuacje w szkolnictwie, ktéra u nauczy-
cieli jezykow obcych drugich wiaze si¢ nawet z ryzykiem utraty miejsca pracy,
co wsrod nauczycieli w stadium stabilizacji budzi emocje smutku, strachu,
a nawet ztosci:

[Smutna jest] ta sytuacja, ze cztowiek robi wszystko, a na koniec okazuje sie,
ze trzeba szukaé innej pracy. To jest bol, bo kazdy ma rodzing na utrzyma-
niu. To jest niepokoj 1 wsciektos$¢ na osoby, ktoére moze nie widzg pewnych
rzeczy. (N12)

Czuje si¢ zapgdzona w kozi rég, bo nie chce straci¢ pracy. W zwiazku ze straj-
kiem, sytuacja nauczycieli, tym, ze panuje prywata w szkolnictwie, ,.krewni
i znajomi krolika” dostaja pracg, na moje miejsce jest ile§ osob. To jest to
uwlaczajace, upokarzajace, przykre. Czg¢sto, jak rozmawiam z kolezankami,
jest nas tylu nauczycieli i boimy si¢ wyraza¢ wlasne zdanie. To jest przykre,
jak owce idace na rzez. (N6)

Mimo iz smutek jest wpisany w natur¢ cztowieka, nie powinien mie¢ swo-
jego zrodta w relacjach szkolnych, gdyz zaktoca to prawidtowe funkcjonowanie
nauczycieli 1 oddziatuje na ich interakcje, powoduje ,,wycofanie si¢ cztowieka
ze spotecznosci i zaburza jego aktywnos$¢” (Barr-Zisowitrz, 2005: 762). Ba-
danie pokazuje, ze przywoltane wczesniej zaburzenia relacji interpersonalnych
w $rodowisku szkolnym stanowig jedno z wielu zrédet smutku. Podlozem
tej emocji jest takze dynamiczna sytuacja w polskim szkolnictwie, na ktora
badani nauczyciele nie majag wpltywu, oraz zdarzenia wpisane w petnienie ich
roli zawodowej, dylematy roli spotecznej nauczyciela (RuBacHa, 2000: 110),
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powstajace w licznych interakcjach, sytuacjach dydaktycznych i1 wynikajace
z trudnos$ci wychowawczych.

5.4. Ztos¢

Z10$¢ jako emocja powstaje w sytuacjach zwigzanych z samoobrong, domi-
nacja i kontrolowaniem zachowan spotecznych i interpersonalnych. Ze wzgledu
na organizowanie i regulacje wewnetrznych proceséw fizjologicznych i psy-
chicznych petni rézne funkcje przystosowawcze (LEMERISE, DODGE, 2005: 746).
Wsrod badaczy nie ma zgodnosci, czy zlos¢ jest emocja podstawowsa, jednak
obserwacje wskazuja na to, ze zto$¢ daje sygnat o relacjach jednostki ze srodo-
wiskiem spolecznym i wptywa na reakcj¢ osoby na zaistniatg sytuacje. ,,Ztos¢
reguluje zachowania interpersonalne, a zarazem jest regulowana w kontekscie
interpersonalnym, w trakcie socjalizacji przez opiekunow, rowiesnikow i szer-
sze Srodowisko spoteczne” (OATLEY, JENKINS, 1996, za: LEMERISE, DODGE,
2005: 746), co zauwazalne jest we wzajemnych relacjach uczniow oraz ich
relacjach z nauczycielami.

Kolejna cze$¢ badania zaowocowala obszernymi wypowiedziami doty-
czagcymi wydarzen budzgcych u respondentow zto$¢, wyrazang tez zastgpczo
stowami ,,denerwuje”, ,,irytuje” czy ,frustruje mnie”. Ztos¢ powstaje u bada-
nych nauczycieli w relacjach ze wszystkimi podmiotami obecnymi w szkole:
z uczniami, rodzicami uczniéw, innymi nauczycielami oraz z dyrekcja, z czego
najwiecej respondentéw odczuwa jg w interakcjach z gronem pedagogicznym.
Az 6 na 14 badanych opisalo w wywiadach zdarzenia budzace emocje¢ ztosci,
odnoszacg do zachowan nauczycieli, ich negatywnych cech, braku wsparcia
1 pomocy, ,.wykltocania si¢” o nierowna liczbg zastepstw doraznych czy przy-
dzielonych godzin, czego przyktad stanowi wypowiedz jednej z nauczycielek:

A w relacjach z nauczycielami tez mnie denerwuje, ze si¢ ktdca, ze kto§ ma
za duzo dyzuréw. Najlepiej wszyscy siedzmy w pokoju i nie wychodzmy.
Jeden drugiemu nie popusci, bo ma 3 minuty [dyzuru] dluzej. O 3 minuty jest
sens prowadzi¢ spory, przepisywac wszystkie dyzury, oblicza¢ czy ktoci¢ sig
z kim$ o godziny, bo ty masz jedng godzing wigcej, a ja mniej. [...] Kidtnie
o godziny, patrzenie z zawiscia, to tez mnie irytuje. (N11)

Z1to$¢ wywoluja tez zachowania odbierane przez wielu nauczycieli jako
gtéwna wada gron pedagogicznych, ktore sa silnie sfeminizowane i maja ten-
dencje do ,,plotkarstwa, obgadywania i obtudy” (N7). Respondentéw ztoSci
rowniez brak zrozumienia dla sytuacji strajkowej, solidarnosci z protestujacymi
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oraz ,wypalone” nastawienie do pracy, nauczanego przedmiotu, ktore skutkuje
wyborem przez mtodziez w szkole ponadpodstawowej ciekawie i atrakcyjnie
nauczanych jezykow. U 4 badanych nauczycieli zto$¢ powstaje w relacjach
z uczniami, gdy tamig ustalone zasady dotyczace np. spozniania si¢ na lekcje,
gdy nie sg przygotowani do zaj¢¢, nie majg odrobionych zadan, gdy ,,nauczy-
ciel si¢ stara, a im nie zalezy” (N4). Jedna z nauczycielek wyrazita to uczucie
zlosci w slowach:

Oburza i irytuje mnie zachowanie cz¢éci mlodziezy, takie wulgarne rzeczywi-
$cie. Uczymy tez szkoty zawodowe [...], cieszymy si¢, ze W miar¢ przyzwoita
jest ta mtodziez, chociaz zdarzaja si¢ przeklenstwa na lekcji, na szczeg$cie nie
do nauczyciela, oni tam miedzy soba, no ale nie czuja w ogodle zazenowania,
ze to jest na forum wypowiedziane, takze to mnie do szatu doprowadza. [...]
Jesli chodzi o mlodziez, to irytuje mnie, ze nie maja nawyku uczenia si¢
systematycznego. Od klaséwki do klaséwki, byleby przejs¢ to i zapominaja,
wyrzucaja z pamiegci. (N9)

Z1o$¢ budzi tez roszczeniowa postawa uczniow, ktérg jedna z nauczycielek
formutuje nastepujaco:

Wkurza mnie roszczeniowa postawa dzieci: ,,Ja to mam mie¢ i koniec”. Nic
sam od siebie. ,,Nie zrobitem tego, bo nie bylo pradu”, jest mnostwo takich
sytuacji. Najlepiej jakby wszystko mial gotowe i podane na tacy. To jest
irytujace. (N11)

Zrédtem powstawania ztosci sg rowniez relacje z dyrektorem szkoty. Jako
przyktad mozna przywota¢ doswiadczenia z okresu strajku nauczycieli, ktore
w niektorych szkotach obnazyly metody zarzadzania gronem pedagogicznym
i sposoby funkcjonowania placéwek. Nauczycieli ztosci nierowne traktowanie.
Do przyczyn wystepowania ztoSci zaliczaja si¢ tez temperament dyrektora oraz
brak zaufania nauczycieli do swego zwierzchnika jako do osoby reprezentujace;j
system o$wiaty. Emocje te nasilajg si¢ u nauczycieli jezykow obcych drugich,
ktorzy obawiaja si¢ utraty miejsca pracy:

Uswiadomito mi to, Ze [...] nawet jesli jestem nauczycielem dyplomowanym,
mam umowe na czas nieokreslony, to nic nie znaczy, jak [dyrektorka] bedzie
chciata zwolni¢, to zwolni. Albo zorganizuje tak nauczanie jezyka obcego
w szkole, ze nagle znikng godziny. Taka gorzka prawda do mnie dotarta.
[...] Oburza mnie to, ze mdj pracodawca nie troszczy si¢ o mnie, nic dba
o starych, sprawdzonych pracownikoéw, tylko chetnie wymienitby na nowych,
ktorymi mozna manipulowac, kierowac, ktdrzy zrobig wszystko, zeby otrzy-
macé stanowisko pracy. Tak si¢ czujg. (N6)
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Relacje nauczycieli jezykéw obcych z rodzicami uczniéw takze powoduja
zto§¢. Badani wymieniajg wsrdd przyczyn tej emocji roszczeniowg postawe
rodzicow, oczekujacych wysokich wynikow nauczania swoich dzieci, co obra-
zuje fragment biografii:

Ztosci mnie czasami roszczeniowa postawa uczniow i rodzicéw. Rodzice
tez: ,,Co Pani zrobita, ze moje dziecko ma taka oceng?” — ,,A co Pan zrobit?
Pouczyt si¢ z dzieckiem w domu? Mimo tego, ze datam mu to, to i to, miat
gotowe i tak tego nie zrobil”. Potem rodzice maja pretensje tylko do nas. Jakby
wszystko bylo nasza wing. Nasza rola to nauczy¢ dziecko i ich nie obchodzi,
jak mam to zrobi¢, mam to zrobi¢ w ciggu 45 minut i koniec. Wkurza mnie
roszczeniowa postawa. (N11)

Nauczyciele ubolewaja nad podej$ciem rodzicéw do nauczania, probami
ingerowania w metod¢ nauczania lub sposob oceniania. Takie sytuacje generuja
u badanych emocj¢ ztoSci, uznawane sg za bezzasadne i krzywdzace, na co
wskazuje wypowiedz jednej z respondentek:

Irytacja? Gdy kto§ mi moéwi, ze tak powinnam zrobi¢, a ta osoba nie ma
pojecia, co to jest nauczanie w szkole. Gdzie mamy trzydziestu klientow
na raz i kazdy ma inny problem, kazdy przychodzi z innym obcigzeniem,
a kto§ mi mowi, ze ja powinnam to zrobi¢ tak i tak. Ztosci mnie to. Mowig
wtedy, co mysle. Moze tez [ztoszcza mnie| pretensje rodzicéw, dlaczego tak,
a nie inaczej. Moze nie jest tego duzo, ale jest tak silne, ze jedna pretensja
zaburzy rado$¢ dziesigciu pozytywnych rzeczy. Z wiekiem nauczytam sie, ze
nauczyciel to osoba publiczna, jak polityk, i nie wszyscy ci¢ lubig. Trzeba
przyja¢ na klate to, co robimy. (N5)

Ostatnim obszarem budzgcym zto$¢ u badanych nauczycieli jezykéw obeych
jest niekorzystna organizacja procesu dydaktycznego i wychowawczego, do
ktorej zaliczane sa trudne warunki pracy (niedobdr wyposazenia, przeludnione
klasy), plan lekcji z wieloma ,,okienkami”, liczne dyzury na przerwach, czgste
posiedzenia rad pedagogicznych, rozbudowana dokumentacja. U badanych na-
uczycieli zto$¢ powoduje tez brak wplywu na polityke oswiatowa, na system
awansu zawodowego, podstawy programowe, podreczniki. Respondenci Zle, ze
zto$cig wyrazajg si¢ o osobach odpowiedzialnych za system o$wiaty:

Zto$¢ mam ogromna na to postrzeganie nas, nieliczenie si¢ z nami kompletnie,
nierozmawianie z nami kompletnie. Wsciektos¢, jak ogladam jakie$ wiado-
mosci lub stucham, gdzie jest wypowiedz minister edukacji i ty wiesz, ze to
nie jest prawda, bo jestes w tym $rodowisku i wiesz, co robisz. Wiesz, jaka
pensj¢ otrzymujesz, wiesz, co dostates, po prostu wiesz to i styszysz pewng
informacje, ktora jest nieprawdziwa. Ja jestem wsciekla. I po prostu miatabym
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ochote..., ale z drugiej strony jestem bezsilna kompletnie, ze cokolwiek bym
nie zrobila i obojetnie ilu by nas si¢ znalazto, to i tak nic to nie da. Tak jak
przy strajku znalazlo si¢ nas wielu, a... Totalna bezsilno$¢. To chyba we mnie
najwickszg irytacje i zto$¢ budzi. (N7)

Rozgoryczeni nauczyciele ubolewaja nad zniszczeniem etosu zawodu na-
uczyciela, sprowadzeniem go do pozycji rzemie$lnika, mimo iz ,,nauczanie
jest bardziej podobne do sztuki niz do nauki czy techniki, [co] wynika z jego
natury” (KwiaTkowska, 2005: 182). Jedna z respondentek z oburzeniem wy-
razita to stowami:

[Oburzaja mnie] jeszcze sam system, zmiany w o$wiacie. Beznadziej-
ny program, jes$li chodzi o nauczanie jezykow obcych. Brak szacunku
i zniszczenie zawodu nauczyciela, etosu nauczyciela, wartosci wiedzy. To
jest wielki proces, ktory zaczal si¢ dawno temu, to nie jest jednorazowa
akcja. Kto§ z gory chcial, zeby nardd byl coraz glupszy. Nauczyciel jest
tylko i wylacznie rzemieslnikiem swojego rzemiosta, wykonuje swoj za-
wod, bo tak musi. Jest maksymalnie przepracowany [...]. Nie ma prestizu,
rzad nie podnosi wartosci wiedzy, che¢ci zdobywania wiedzy. [...] Nie ma
wsparcia. (N13)

Podsumowujac etap badania dotyczacy powstawania ztosci u nauczycieli
jezykow obceych, nalezy stwierdzi¢, ze emocja ta na tle pozostatych badanych
emocji podstawowych (mito$¢, rados¢, smutek, strach) silniec wystepuje we
wszystkich relacjach interpersonalnych w szkole. Jej zroédtem jest tez organi-
zacja procesu nauczania, rozbudowana dokumentacja oraz szczego6lnie mocno
akcentowany brak wptywu na sytuacje w szkolnictwie.

5.5. Strach

W ujeciu psychologicznym strach postrzegany jest jako stan emocjonalny
o konkretnym kontek$cie i ograniczonym czasie trwania lub jako typowa
dla jednostki cecha osobowosci niezalezna od sytuacji i momentu (OHMAN,
2005: 721). W perspektywie ewolucyjnej ludzki strach wigzal si¢ z walka
o przetrwanie i wyrazal si¢ zazwyczaj ucieczkg lub unikaniem, natomiast po-
jecie Igku definiowane jest zwykle jako nierozwigzany strach lub udaremniona
proba ucieczki (OHMAN, 2005: 720). Przyczyng powstawania strachu lub leku
moga by¢ zrodla zewnetrzne, jednak emocja ta powstaje rowniez w przypadku
braku konkretnej sytuacji, ale w pewnych relacjach. W ujeciu socjologicznym
lgk budza interakcje spoleczne, wydarzenia lub sytuacje interpersonalne,
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wymienia si¢ wiec lek przed: krytyka, odrzuceniem, konfliktami, oceng czy
agresja interpersonalng (OHMAN, 2005: 722).

Interpretacja biografii zawodowych badanych nauczycieli jezykow obcych
wykazala, ze nie rozrézniajg oni kategorii strachu od Ieku, a w swoich wy-
powiedziach zamiennie i synonimicznie uzywaja sformutowan: ,,boj¢ si¢”,
»obawiam si¢”, ,,moj niepokoj/lek/stres budzi(-3)”. Z tego powodu w anali-
zie wykladnikow emocji pozostawiono obie stosowane przez respondentow
nazwy emocji.

Najczestsza przyczyng pojawiania si¢ strachu u nauczycieli drugich jezykow
obcych sg relacje z uczniami i z dyrektorem szkoty oraz polityka o$wiatowa
i zwigzane z nig ryzyko utraty pracy. W kontekscie tej emocji badani wymie-
niajg tez awans zawodowy, czgsta prace pod presja czasu i spotkania z rodzi-
cami uczniow. Najwiecej strachu budzi u nauczycieli jezyka obcego aspekt
wychowawczy relacji z uczniami, do ktorej zaliczane sg trudnosci emocjonalne
dotykajace niektorych uczniéw, wyjazdy na wycieczki szkolne z noclegami,
wyjscia poza szkole oraz pelnienie dyzuréw na przepetnionych korytarzach.
Obawy te zwigzane sg z troska o bezpieczenstwo uczniow, co respondenci
wyrazili stowami:

A niepokoje, obawy... Tak, to na pewno uczniowie. Ci obcigzeni negatyw-
nymi emocjami, co jeszcze zrobig negatywnego i jakie beda konsekwencje.
Wyjazd poza szkole, wycieczki. To tez obcigzenie. Z drugiej strony nie
jesteSmy w stanie tego nie robi¢, to tez jest forma edukacji. I boj¢ sig, czy
bezpiecznie wrécimy do domu. Kazde wyjscie jest zagrozeniem, czy wszyst-
ko dobrze zrobitam. Nie nad wszystkim jestem w stanie zapanowa¢, bo kazde
przejscie ulicag moze by¢ zagrozeniem. I te wyjazdy z noclegami. Pracujemy
z mlodzieza. Czasami petnoletnig. Nie ukrywam, ze to jest negatywny aspekt
[pracy] nauczyciela. (N5)

Badani nauczyciele odczuwaja lek spowodowany niepewnoscia utrzymania
miejsca pracy. Emocja ta uzalezniona jest od statusu nauczanego jezyka obce-
go i nie wystgpuje u nauczycieli jezyka angielskiego, ktorzy nie obawiaja si¢
utraty miejsca pracy. Swiadectwem takich obaw jest wypowiedz jednej z bada-
nych osob:

Niepokoi mnie, ze moze bede musiata zrezygnowaé z czego$, co lubie [...]
Czy to bedzie w moim zawodzie, czy gdzie indziej, bo pracowatam wszedzie.
[...] T dziwig sie, ze jako jezykowcy konczymy studia i niektérzy maja ponad
etat czy nawet dwa, a my konczymy takie same studia i MEN nie zadba o to,
ze 1 taki nauczyciel jezyka i taki, ma chociaz minimum poét etatu albo nawet
etat, bo ten jezyk czy jest mniej wazny czy wazniejszy? Mysle, ze nie, bo
angielski teraz znaja wszyscy. Powinno si¢ przynajmniej dwa jezyki umiec,
ale my nie mamy mozliwo$ci. Wiadomo, angielski jest wszedzie, a jest pani
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od niemieckiego, ktéra jezdzi po czterech szkotach, zeby mie¢ etat... [...]
Jaki to trud i po$wigcenie... (N12)

Le¢k o utrate pracy wigze si¢ tez z interakcjami z dyrektorem szkoty i po-
czuciem respondentow, ze ich zatrudnienie jest uzaleznione od tych relacji, co
ilustruje nastepujacy fragment biografii:

Dlaczego dajemy si¢ zastraszaé, jako madrzy wyksztatceni ludzie. To jest
niesamowite. Jedna osoba z pomoca kilku, jak w ,,Roku 1984 Orwella. To
si¢ dzieje teraz, na kazdym kroku. Dla mnie to jest upokarzajace, ze jestem
w takiej sytuacji zyciowej, ze nic mog¢ pozwoli¢ sobie na stratg pracy.
Jak ja stracg, to bede musiata co§ wymyslié, ale nie chcg jej straci¢. To
jest dla mnie uwlaczajace. Czuje si¢ zle, tracg przez to szacunek do siebie.
A strach? [...] Niepokoj budzi przysztosé. [...] Nie czuje si¢ pewnie pod
tym wzgledem. Obawiam si¢, ze strace prace [...] tylko dlatego, ze nie begde
pasowac... (N6)

Do sytuacji bedacych zrodlem emocji strachu badani nauczyciele zaliczaja
ponadto hospitacje, wyniki egzaminéw zewngtrznych i awans zawodowy, jed-
nak pojawiajg si¢ one w pojedynczych wypowiedziach respondentow.

Podsumowujac ten etap badania, trzeba zaznaczy¢, ze strach wystapit u 12
na 14 badanych nauczycieli jezykow obcych. U wigkszosci respondentdéw jego
zrédtem sg interakcje spoleczne wyptywajace z hierarchii panujacej w szko-
le (OumAN, 2005: 722). Wyjasnienie zrodel tej emocji potwierdzaja badania
naukowe, ktore wskazujg na jej zakorzenienie w biologicznych systemach
obronnych, powstalych w procesie ewolucji i odpowiedzialnych zaréwno za
ostre napady lgku, jak i za dlugotrwaty oraz stabilny podwyzszony poziom
leku, czyli lekowoéé. Wprowadzone przez Arnego Ohmana rozrdznienie mig-
dzy lekiem a strachem mozna przenie$¢ na sytuacje zawodowa respondentow.
»Jesli z zagrozeniem mozna sobie poradzi¢ poprzez unikanie lub ucieczke, to
skutkiem jest strach. Jezeli nie ma takiej mozliwosci, albo tez proba ucieczki
zostanie udaremniona, to rezultatem jest lek” (OmmaN, 2005: 737). Anali-
zujac wyniki badan grupy nauczycieli jezykow obcych, mozna zauwazyc,
ze strach budza gléwnie zapewnienie uczniom bezpieczenstwa podczas wy-
cieczek i wyj$¢ poza szkole oraz zte relacje z dyrektorem szkoly, natomiast
lgk powstaje u nauczycieli jezykéw obcych drugich, ktorzy czujg zagrozenie
utraty miejsca pracy wynikajace z przyjetej polityki jezykowej, a nie majg
mozliwosci znalezienia innego, stabilnego miejsca pracy w swoim wyuczo-
nym zawodzie.
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6. Whioski

Koncepcja badan nad emocjami nauczycieli jezykdw obcych wpisuje si¢
w aktualny nurt analiz glottodydaktycznych i pedeutologicznych. Przepro-
wadzenie badania biograficznego miato na celu zrozumienie natury emocji
nauczyciela jezyka obcego w wieku $srednim w kontek$cie wptywu emocji na
ksztattowanie si¢ jego tozsamosci zawodowej. Analiza 14 biografii zawodowych
pozwolita na ukazanie:

— pieciu emocji podstawowych (radosci, milosci, smutku, strachu i zto$ci)
doswiadczanych przez nauczycieli jezykow obcych w okresie stabilizacji
w relacjach z uczniami, rodzicami uczniéw, wspotpracownikami oraz dy-
rektorem szkoty,

— wplywu do$wiadczen przezywanych w interakcjach szkolnych i wywolywa-
nych przez nie emocji na ksztattowanie si¢ tozsamosci zawodowej nauczycieli
jezykow obcych.

Udziat w badaniu biograficznym pozwolil respondentom na podjecie re-
fleksji nad zyciem zawodowym, zrozumienie wiasnych emocji, uSwiadomienie
sobie prob radzenia sobie z nimi i utrzymywania dobrostanu nauczyciela.
Wyniki potwierdzity, ze praca w szkole, zwlaszcza relacje z gronem peda-
gogicznym 1 dyrektorem jest ,,pracg emocjonalng” w mysl koncepcji Arlie R.
HocHscHILD (2009).

Najczesciej pojawiajaca si¢ emocja jest rados¢ wynikajaca z pracy z drugim
cztowiekiem, wyrazana w réznych kontekstach. Jej zrodto stanowi realizacja
powotania do zawodu, satysfakcja z podjecia wiasciwego wyboru, co wyraza
si¢ podejmowaniem codziennych obowigzkéw zawodowych z radoscig. Respon-
denci cenig relacje, maja poczucie pelnienia misji, dbaja o podtrzymywanie
pasji, ponadto bardzo motywuja ich uczniowie i mozliwos$¢ dzielenia si¢ wie-
dzg z nimi oraz z mtodymi nauczycielami. Badanie ukazuje tez silny zwigzek
emocjonalny ze szkota, ktéora daje im zatrudnienie i stabilno$¢ zawodowa.
Szczegodlnie mocno emocja radosci wybrzmiewa w odpowiedziach na pytanie
0 podsumowanie okresu zawodowego stabilizacji: dla zdecydowanej wigkszosci
badanych praca w zawodzie jest sukcesem, daje spetnienie, satysfakcje i budzi
radosc.

Emocja mitosci artykutowana jest w badaniu biograficznym zazwyczaj
w kontekscie zachwytu, uwielbienia dla uczonych grup, fascynacji dla uczniow
pasjonujacych si¢ jezykiem i kultura, czynigcych szybkie postepy w nauce.
Milos¢ wyraza si¢ takze w postrzeganiu zawodu nauczyciela jako powotania,
co ma swoje odzwierciedlenie w wypowiedziach typu: ,,Kocham swoja prace”
(N13), i wigze si¢ z poczuciem petnienia misji.

Emocja smutku pojawia si¢ najczeSciej u nauczycieli jezykéw obcych no-
wozytnych drugich, ktorzy skarza si¢ na brak stabilnosci zatrudnienia. Smutek
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budzi konieczno$¢ laczenia etatu w wielu szkotach, praca ze zbyt licznymi
grupami, trudno$¢ podjecia zatrudnienia na caty etat. U wszystkich nauczycieli
jezykow obcych emocja smutku powstaje z powodu niepowodzen edukacyjnych
uczniéw: stabych wynikéw czy préb wymuszenia podwyzszenia oceny na wyz-
szg. Nauczycieli smucg takze ich wlasne niedociggnigcia, czasami utrata pasji
i zapatu, syndrom wypalenia zawodowego. Smutek ma swoje podloze takze
w strajkach nauczycieli, ktore zniszczyly tozsamos¢ zawodowa i zamanifesto-
waty si¢ w braku identyfikacji z ta grupa spoleczna.

Strach pojawia u respondentow w kontek$cie mozliwej redukcji przywilejow
zawodowych i pelnienia roli mentora. U nauczycieli drugich jezykow obcych
emocja ta dotyczy przede wszystkim zagrozenia stabilizacji zawodowej i utraty
miegjsca pracy.

ZY08¢ czesto towarzyszy nauczycielom w ich pracy. Emocja ta wywotana
jest zmianami i reformami systemu o$wiaty, konieczno$cig podjecia awansu
zawodowego niedajacego badanym poczucia prawdziwego rozwoju oraz ciagle
niewystarczajaca i niesatysfakcjonujaca infrastruktura dydaktyczna szkoty.
Artykutowane frustracje i irytacje dotycza coraz liczniejszych obowiazkow
nauczycieli, mnogosci dyzurow, dodatkowych zaje¢, wzrastajacej biurokracji,
braku docenienia tej grupy przez spoleczenstwo i rzadzacych, a tym samym
utraty prestizu zawodu. Emocja ta ma swoje zrodto rowniez w wadach 1 ce-
chach typowo ludzkich, niedociggnieciach i niedomaganiach.

Interpretacja biografii zawodowych potwierdza, ze otwarcie si¢ na codzien-
no$¢ nauczyciela jezyka obcego, jego indywidualno$é, odrgbnos¢ buduje obraz
tej grupy spotecznej:

Ilu nauczycieli, tyle odmiennych biografii zawodowych i zdarzen przezytych
w klasie szkolnej. Zamkniegcie si¢ na t¢ odmiennos$¢ to tworzenie niepelnej
wizji profesjonalizmu. Pojedynczo$¢ nie przystaje do zbiorowego podmiotu
nauczania 1 wychowania. Mozna ja zmniejszy¢, otwierajac si¢ na cudze do-
$wiadczenia, docierajac do podstaw lepszego zrozumienia zaré6wno siebie, jak
i uczniow. (Kwiatkowska, 2005: 182)

Wystepowanie ztozonych emocji nauczycieli jezykéw obcych ma zwigzek
z relacjami interpersonalnymi z uczniami, rodzicami uczniow, wspotpracow-
nikami, przetozonymi, ktore nie zawsze sa pozytywne i czgsto naruszajg
dobrostan respondentow oraz powoduja dylematy roli spotecznej. Emocje
respondentéw wptywajg na ich zachowanie, nauczanie, zycie zawodowe. Od
rodzaju 1 intensywnosci emocji przezywanych w klasie zalezy profesjonalne
ksztattowanie wspotpracy miedzy uczniami, zastosowanie praktycznych umie-
jetno$ci w zakresie przekazywania wiedzy oraz rozwoj osobisty nauczycieli
i ich dobre samopoczucie. Do$wiadczanie pozytywnych emocji przektada si¢
na zastosowanie konstruktywnych rozwigzan, kreatywnych pomystow, lepsze
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radzenie sobie w sytuacjach interpersonalnych z uczniami oraz zmniejszenie
codziennego stresu szkolnego. Negatywne emocje majg wptyw na efektyw-
no$¢ nauczania, gdyz moga sta¢ si¢ srodkiem dyscyplinujacym prace w klasie,
jednoczesnie zaburzajac relacje z uczniami (GRZEGORZEWSKA, 2012: 44-45).
Wyrazanie pozytywnych lub negatywnych emocji w$réd wspotpracownikow
wplywa na tozsamo$¢ zawodowa grupy i przektada si¢ na wspotprace nauczy-
cieli jednej szkoly w wymiarze pedagogicznym i fachowym, na jednomys$Inos¢,
odpowiedzialno$¢ i identyfikacje z grupa lub brak tych komponentéw (SCcHa-
EFER, 2008: 78).

Emocje w szkole powstaja podczas petnienia réznych funkcji i w rozma-
itych sytuacjach — codziennych i nietypowych. Nauczyciele jezykow obcych
doswiadczaja emocji podczas pelnienia funkcji dydaktycznej (np. przekazy-
wanie wiedzy, ocenianie), wychowawczej (np. ksztaltowanie relacji z klasa)
i opiekunczej (np. odbywanie wycieczek szkolnych) oraz w réznych sytuacjach
typowych (np. wspoélnie spgdzane przerwy, posiedzenia rad pedagogicznych,
wspotpraca z nauczycielami podczas wyznaczonych zadan czy prac zespo-
lowych, spotkania z rodzicami) i niepowtarzalnych (np. dorazne reagowanie
na problemy z dyscypling, tworzenie klimatu klasy). Zrozumienie wilasnych
emocji, ich roli w nauczaniu jezyka obcego, oraz nabycie kompetencji emocjo-
nalnych, przejawiajacych si¢ w rozpoznawaniu i wyrazaniu wlasnych emocji,
a takze rozpoznawaniu cudzych uczu¢ (MADALINSKA-MICHALAK, GORALSKA,
2012: 124), pozwala zrozumie¢ emocje innych podmiotow i dazy¢ do rozwoju
u nich podobnych kompetencji.

Badanie pokazalo, ze praca w szkole jest zajgciem wyczerpujacym emocjo-
nalnie i wymaga znacznych nakladéw pracy emocjonalnej, na co nauczyciele
nie sg przygotowywani w toku ksztatcenia, a co niesie z sobg ryzyko naruszania
lub zaniedbywania dobrostanu nauczyciela oraz szybszego wypalenia zawodo-
wego. Umiejetno$¢ radzenia sobie z emocjami w interakcjach w szkole wptywa
na emocjonalny klimat w klasie i pozwala wspiera¢ uczniow w ich rozwoju
emocjonalnym. Niestety dynamiczne zmiany w oswiacie nasilajg negatywne
emocje u nauczycieli drugich jezykéw nowozytnych (PAPIERZ-LAPsa, 2019),
co zaburza ich stabilizacje zawodowa i zmusza do lgczenia etatow w kilku
szkotach lub wyrazenia zgody na zatrudnienie w niepelnym wymiarze godzin,
powodujac utrate pewnosci zatrudnienia, podczas gdy wszyscy nauczyciele po-
trzebuja pozytywnego i spokojnego srodowiska pracy oraz wsparcia w okresie
zmian edukacyjnych.
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6.1. Implikacje

Czynni nauczyciele jezykow obcych potrzebuja wsparcia emocjonalne-
go, gdyz zawod nauczyciela ma emocjonalny charakter ze wzgledu na prace
z ludZmi i koniecznos$¢ ciagltego wchodzenia w interakcje (Kwasnica, 2008:
294). Zauwaza si¢ potrzebe poprawy jakosci programéw rozwoju zawodowego
poprzez wprowadzenie warsztatow z zakresu zarzadzania emocjami i regulo-
wania ich, co ma umozliwi¢ nauczycielom zrozumienie wlasnych emocji i ich
roli w nauczaniu. Dostrzega si¢ rowniez konieczno$s¢ wdrozenia u nauczycieli
jezykow obcych pracy nad emocjami, polegajacej na przyblizeniu strategii ra-
dzenia sobie ze stresem i1 z negatywnymi emocjami. Cenne rozwigzania moga
przynies$¢ zalozenia psychologii pozytywnej, spotkania szkoleniowe z psycho-
logami lub warsztaty z zakresu radzenia sobie ze stresem.

Na relacje ze wszystkimi podmiotami uczestniczacymi w zyciu szkoty
pozytywnie wptynaé moze postugiwanie si¢ inteligencja emocjonalng i kom-
petencjami emocjonalnymi w pracy zawodowej. Ich celem bytoby podniesienie
efektywno$ci nauczycieli i zadbanie o sprawne radzenie sobie ze stresem,
utrzymanie pasji, pelnienie misji i poczucie ksztaltowania tozsamosci zawo-
dowej. Zatozenia te powinny zosta¢ wilaczone takze do programéw studiow
pedagogicznych w celu przygotowania przysztych nauczycieli do zarzgdzania
wlasnymi emocjami i regulowania ich. Pomoc w lepszym rozumieniu emocji
i radzeniu sobie z nimi nalezy zapewni¢ takze uczniom.

Przeprowadzone badanie jakosciowe wskazalo na potrzebe podejmowania
dalszych badan majacych na celu zwickszenie wiedzy o do$wiadczaniu emocji
nauczycieli jezykow obcych, powstajacych w pracy w relacjach interpersonal-
nych, oraz na potrzebe popularyzacji wsréd nauczycieli sposobdéw regulowania
emocji i rozwoju u nich kompetencji emocjonalnych.
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Emotions of FL teachers in the professional stabilization phase: A biographical study

Abstract: The aim of this article is to present the results of a biographical study that sought
to identify primary emotions (love, joy, fear, anger and sadness) experienced by FL teachers
during the period of professional stabilization. The emotions were analysed in terms of the
teachers’ relationships with students, colleagues, parents and the headmaster. The participants
were 14 FL teachers from Poland. The results confirmed that teaching a FL is mainly based on
dealing with emotions (HocHscHILD, 2009). The analysis of the biographies indicated the huge
impact of emotions on engagement at school (Day, 2008), well-being both in the professional
and private aspects of life (PyZALsk1 & MERECz, 2010) and the teacher’s identity development
(KwiaTtkowska, 2008). The ability to manage one’s own emotions during school interactions
influences teacher well-being, classroom climate and supports students’ emotional development.

Keywords: FL teacher, emotions, professional biography, biographical study
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Jrudne” emocje a dobrostan w pracy glottodydaktyka

Streszczenie: Artykut przedstawia kwesti¢ emocji w kontek$cie pracy nauczyciela jezykow
obcych. W czesci pierwszej krotko zaprezentowane zostaly zmiany w podejsciu badaczy do
emocji ucznia i nauczyciela towarzyszacych procesom uczenia si¢ i nauczania. Cze$¢ druga,
w duzej mierze oparta na doswiadczeniach i przemysleniach autorki, przedstawia techniki ra-
dzenia sobie z trudnymi emocjami, ktore nicodtacznie wiaza si¢ z pracg nauczyciela. Metody te,
wywodzace si¢ z psychologii i NLP, a stosowane z powodzeniem w terapii i coachingu, moga
by¢ pomocne w podniesieniu poczucia dobrostanu w pracy i zyciu prywatnym glottodydaktyka.

Stowa klucze: nauczyciel, emocje, regulacja emocji, przeramowanie, dobrostan

1. Wprowadzenie

Uczeniu si¢ i nauczaniu, takze w kontekscie jezykow obcych, nieodtacznie
towarzysza emocje. Zarowno w przypadku uczniow, jak i nauczycieli emo-
cje mogg dziata¢ dobroczynnie i stymulujaco, czyli wptywa¢ na budowanie
zaangazowania czy silniejszej motywacji do dalszej nauki badz pracy, jak
rowniez prowadzi¢ do zniechgcenia, zobojetnienia czy frustracji, spowalniajac
czy powaznie zakltocajagc prawidlowy przebieg procesu ksztatcenia. O potrze-
by emocjonalne uczniow dbamy juz od wielu lat. Jednak troska o dobrostan
nauczycieli zyskala nalezna jej uwage dopiero niedawno. Wypalony zawodowo
czy zniechgcony nauczyciel nie bedzie w stanie wzbudzi¢ entuzjazmu u swoje-
go ucznia. Prezentowany artykut wskazuje sposoby radzenia sobie z trudnymi
emocjami i ich regulacji.
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2. Czym s3 emocje?

Emocje stanowig nieco tajemnicze zjawisko, ktore lezy u podstaw ludz-
kiej egzystencji (Ross, 2015) i stanowia nieustajace zrodito naszej fascynacji
(CHEN, 2016). Andrzej DaBrowskl definiuje emocje jako ,,zlozone stany
psychofizyczne, na ktore sktadajg si¢ m.in. procesy fizjologiczne, zdarzenia
mozgowe (Wywotujace czynnosci poznawczo-oceniajace), uczucia (subiektyw-
ny komponent przezyciowy) i zjawiska behawioralne” (2012: 320). Emocje
wiec to subiektywne odczucia, ktore towarzyszg réznym stanom fizycznym
i psychicznym. Moga by¢ przez nas pozadane, jak na przyktad rados¢, zado-
wolenie czy ekscytacja lub niepozadane, jak gniew, zlos¢ czy smutek. Emocje
wywieraja wplyw na nasze zachowanie, myslenie oraz relacje z innymi ludz-
mi. Sa zwigzane z naszymi potrzebami, pragnieniami i warto$ciami, a takze
z wydarzeniami, ktére maja miejsce w naszym zyciu. Wyrdznia si¢ roézne te-
orie oraz modele emocji, ktore opisuja, jak emocje powstaja, jak si¢ zmieniaja
i jak wplywaja na nasze zachowanie oraz myslenie. Emocje sg badane
przez rozne dziedziny nauki, takie jak psychologia, nauki spoleczne i nauki
biologiczne.

3. Emocje w procesie glottodydaktycznym

3.1. Uczen

Przez wiele lat roli emocji w procesie dydaktycznym zwigzanym z naucza-
niem jezykow obcych nie poswigcano zbyt wiele uwagi. Mocno zakorzenione
przekonanie o przewadze rozumu nad emocjami, ktore to postrzegano czesto
jako irracjonalne, nie sprzyjalo rozwojowi badan w tym kierunku. Brak za-
interesowania emocjami w procesie dydaktycznym wynikat takze by¢ moze
z faktu, ze emocje z samej swojej natury sg wysoce subiektywne, trudno je
obserwowac, a wigc i nietatwo zmierzy¢ (Ross, 2015). Z czasem jednak emo-
cje zaczely zyskiwaé nalezng im role w badaniach. Pierwsze prace badawcze
pojawity si¢ w latach 70. XX stulecia (CHASTAIN, 1976; CURRAN, 1976), kiedy
zaczeto sie przyglada¢ afektowi w procesie uczenia si¢ jezykow obcych,
a KrRASHEN (1982) wspominat o afektywnym filtrze. Kolejne dekady przynios-
ly coraz wigcej zainteresowania tym tematem, a emocje uzyskaty nalezng im
pozycje i wagg. Stwierdzono, zZe ,,uznanie roli emocji nie polega na traktowaniu
ich jak wyznan psychoterapeutycznych, ale stanowi docenienie faktu, ze emocje
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stanowig nieodtgczny element procesu dydaktycznego. Zamiast traktowac je
wstydliwie czy traktowac jako poboczne, emocjonalny zwrot w jezykoznaw-
stwie stosowanym i nauczaniu jezykéw obcych zaktada wiaczenie emocji jako
kluczowego elementu uczenia si¢, nauczania i metodologii badan naukowych”
(WHITE, 2018: 162 — tlumaczenie wlasne).

Poczatkowo badano emocje w kontekscie uczenia si¢ jezykow obcych, kon-
centrujac si¢ gldwnie na negatywnych emocjach ucznia, takich jak lek, niepokoj
czy frustracja. Ze wzgledu na powszechne wystepowanie lgku jezykowego oraz
na stosunkowo latwy sposob, w jaki mozna bylo przejawy tej emocji zaobser-
wowac (PIECHURSKA-KUCIEL, 2008) czy nawet zmierzy¢ (HOrRwITZ, HORWITZ,
CopE, 1986), t¢ wlasnie emocje opisano i zbadano najszerzej.

Rozwdj psychologii pozytywnej przyczynit si¢ do podjecia badan i po-
pularyzacji dobroczynnej roli, jaka majg pozytywne emocje doswiadczane
przez uczniow w klasie jezykowej (MACINTYRE, MERCER, 2014), (MERCER,
MACINTYRE, GREGERSEN, TALBOT, 2018). Rados$¢, mitos¢, ciekawos¢ i duma,
to najczesciej wymieniane pozadane emocje (MACINTYRE, VINCZE, 2017).
Atmosfera w klasie, oparta na szacunku, zaufaniu i empatii, sprzyja proceso-
wi uczenia si¢ i wptywa korzystnie na motywacje uczniow do dalszej pracy
nad jezykiem obcym. Wykazano, ze uczniowie, ktorzy odczuwaja pozytywne
emocje na lekcji jezyka obcego, maja wicksza sktonno$¢ do wypowiadania sie,
zadawania pytan i udzielania odpowiedzi, co wplywa na ich lepsze wyniki
w nauce. Ponadto, dobra atmosfera w klasie moze wplywac na lepsze relacje
migdzy uczniami, co z kolei sprzyja nauce jezyka obcego w sytuacjach ko-
munikacyjnych i pozwala na rozwijanie umiejetnosci (GABRYS-BARKER, 2016;
GREGERSEN, 2016).

3.2. Nauczyciel

To, jakie emocje zwigzane ze swoja pracg odczuwaja nauczyciele, jest row-
nie istotne, jak to, co czuja studenci czy uczniowie. To, co nauczyciele mysla,
wiedza, w co wierza i co robia, jest kluczowe, jednak rownie wazne jest, jakie
majg uczucia wobec swoich przekonan, wiedzy i dziatan (GOLOMBEK, DORAN,
2014). Coraz wigcej wskazuje na to, ze emocje nauczyciela mocno wplywaja na
jego procesy poznawcze, dobrostan i wyniki pracy dydaktycznej, jednak nadal
nie jest to obszar, ktory zostal odpowiednio zbadany.

Podobnie jak w przypadku badan nad emocjami uczniéw pierwsze analizy
emocji do$wiadczanych przez nauczycieli dotyczyly leku jezykowego. Bada-
nia te koncentrowaly si¢ gtéwnie na poréwnaniu cech nauczycieli natywnych
1 nienatywnych oraz opisywaty uczucie Ieku, dyskomfortu czy braku pewnosci
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swoich kompetencji zwigzanych z nauczaniem jezyka, ktory dla nauczyciela
nie byl ojczystym (LEg, LEw, 2001).

W ostatnich kilkunastu latach badania poszerzyly zasi¢g i coraz wiecej
mowi si¢ o calej, szerokiej gamie emocji, ktérych doswiadczajg nauczyciele
w swojej pracy. Pozadane emocje, takie jak rados¢, zadowolenie, duma, entu-
zjazm 1 zainteresowanie, czg¢sto pojawiajg sie u nauczycieli, ktorzy sg zadowo-
leni z pracy i odnosza sukcesy w nauczaniu. Niepozadane emocje, takie jak
stres, zmeczenie, frustracja, zto$¢ czy lgk, réwniez sa czegste u nauczycieli,
ktorzy doswiadczajg trudnosci w pracy lub majg problemy w relacjach z ucz-
niami i kolegami z pracy.

Bez wzgledu na to, czy sa to emocje pozadane czy nie, staly si¢ one
funkcjonalnym komponentem poznawczego i zawodowego rozwoju nauczy-
cieli i podkresla si¢ ich wptyw na proces osobistej i zawodowej transfor-
macji (GOLOMBEK, DORAN, 2014; SoNG, 2016). Emocje niosa ze soba wielki
fadunek informacyjny — wszystkie wigc sprzyjaja uczeniu si¢ i rozwojowi,
pod warunkiem wlasciwej ich regulacji. Wazne jest, by chociaz czesciowo
wyeliminowac¢ czy ograniczy¢ te niepozadane. Dbatos¢ bowiem o wiasny do-
brostan, nie tylko o dobrostan ucznia, sta¢ si¢ powinna jednym z priorytetow
nauczyciela.

4. ,Trudne” zachowania i ,trudne” emocje

Nauczyciele sa narazeni na wiele czynnikéw stresowych, takich jak presja
czasu, duze obcigzenie zadaniami, czgsto czysto administracyjnymi. Te same
czynniki wystepuja w wielu innych zawodach. Mowi si¢ jednak, Ze nauczanie
jest szczegodlnie emocjonalnie wymagajacym zawodem (HARGREAVES, 2001).
Codzienne zadania potrafig by¢ zarowno wysoce satysfakcjonujace, jak i stresu-
jace. Nauczyciel nieustannie wchodzi w liczne, czg¢sto obcigzajace emocjonalnie
interakcje z uczniami, rodzicami czy wspotpracownikami i niejednokrotnie jest
zmuszony do skrywania swoich prawdziwych odczu¢ (SUTTON, WHEATLEY,
2003), co samo w sobie prowadzi do silnego obcigzenia i zagraza rbwnowadze
emocjonalnej. Jak w kazdej pracy polegajacej w przewazajacej czesci na kon-
taktach z drugim czlowiekiem, zrédtem niechcianych emocji sa tez oczywiscie
problemy komunikacyjne z uczniami czy studentami.
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5. Narzedzia pomocne w kontrolowaniu ,trudnych” emocji

5.1. Projekcja kontrolowana

»lrudne” zachowania uczniéw i studentow sa czestym wyzwaniem dla
nauczycieli i wyktadowcow. Moga one obejmowaé agresywne czy niewlasci-
we zachowanie wobec innych uczniow lub nauczycieli, brak szacunku wobec
autorytetow, arogancje, zaktdcanie zaje¢, a takze brak motywacji i checi do
udziatu w zajeciach czy nieprzygotowanie do nich.

Powyzsze zachowania, wywolujace czesto irytacje czy nawet zto$¢ na-
uczyciela, moga wynika¢ z wielu czynnikéw, takich jak: problemy rodzinne,
zle samopoczucie, problemy emocjonalne, trudnosci w uczeniu si¢, problemy
w relacjach spolecznych czy brak zainteresowania naukg. Czasem zrodtem
probleméw sa tez réznice charakterow czy instynktowna antypatia. Wydaje
sie, ze w wielu przypadkach zadanie sobie pytania ,,dlaczego?” moze zna-
czgco pomoc w zachowaniu réwnowagi i uniknigciu niepotrzebnego stresu,
jesli nie konfliktu. Proba zanalizowania przyczyn ,trudnego” zachowania
pozwala czgsto dojs¢ do wniosku, ze nie wynikaja one ze zlej woli czy
niecheci studenta.

Dobrg praktyka w sytuacji ,,trudnej” powinna sta¢ si¢ autorefleksja i zbada-
nie, czy nie ulegamy, jakze ludzkiej, sktonnosci do projekcji. Projekcja w psy-
chologii to mechanizm obronny, w ramach ktorego jednostka przypisuje innym
osobom, grupom lub sytuacjom swoje wewnetrzne emocje, motywacje lub
cechy osobowosci, zamiast je zidentyfikowa¢ i zaakceptowaé jako wtasne.
Chodzi wigc o cechy, ktore sg dla danej osoby nie do przyjecia lub bolesne,
a ktore w rzeczywistosci sa jej wlasnymi cechami (KERNBERG, 2016). Na
przyktad osoba z tendencjami agresywnymi moze projektowac swoja agresje
na innych, uwazajac ich za agresywnych, ztosliwych lub wrogich. Projekcji
ulegamy czasem wszyscy, ale uwazna autorefleksja pomaga w dostrzezeniu
i wyeliminowaniu jej z zycia, co utatwia uzyskanie tak pozadanego obecnie
poczucia dobrostanu.

5.2. Regulacja emodji

Jak ludzie radza sobie z emocjami? Regulacja emocji to proces, ktory
obejmuje takie strategie jak inicjacjg, wstrzymanie, zahamowanie i zachowanie
(Gross, 2015). Inicjacja odnosi si¢ do aktywowania lub wywolywania okreslo-
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nych emocji w odpowiedzi na sytuacje lub bodzce zewngtrzne. Wstrzymanie
odnosi si¢ do niewyrazania okreslonych emocji, ktore moga by¢ uznane za nie-
wlasciwe Iub nieodpowiednie. Zahamowanie odnosi si¢ do kontroli lub redukcji
sity emocji, ktore sg juz w trakcie wyrazania, co moze by¢ szczegélnie wazne
w sytuacjach, w ktorych emocje sg intensywne 1 moga wptyna¢ na zdolnos¢
do podejmowania decyzji. Wreszcie, zachowanie odnosi si¢ do sposobu, w jaki
jednostka wyraza swoje emocje, co moze obejmowac zaré6wno zachowania po-
zytywne, np. usmiech i gesty, jak i negatywne, np. agresja i ptacz. Zdolno$¢ do
skutecznej regulacji emocji jest kluczowa dla dobrego funkcjonowania w zyciu
codziennym, a takze w sytuacjach stresujacych, takich jak praca w nauczaniu
jezykow obcych.

5.3. Ramy

By fatwiej zastosowaé¢ wspomniane wyzej techniki regulacyjne, warto
jednak przyjrze¢ si¢ jeszcze jednemu narzedziu, ktoére pomaga wtedy, gdy
sytuacja wydaje si¢ szczegdlnie dla nas trudna i towarzysza jej niepozadane
emocje. Emocje sa ksztaltowane przez przekonania, a przekonanie przez emocje
(GiLL, HARDIN, 2014). Emocje nie powstaja same. Pomagamy im troche, cz¢sto
zupelnie nieSwiadomie, naktadajac na wydarzenia czy zachowania innych ludzi
filtry znaczeniowe czy interpretacyjne.

Reinterpretacja, nazywana rowniez przeramowaniem (ang. reframing) to
proces zmiany perspektywy lub interpretacji danej sytuacji. W psychologii,
terapii oraz coaching’u stosuje si¢ ja w celu pomocy klientom w postrzeganiu
sytuacji z innej, bardziej korzystnej perspektywy. Przeramowanie mozemy
zastosowaé na kilka sposobow (BAVISTER, VICKERS, 2010; VAKNIN, 2023).

5.3.1. Zmiana znaczenia

Technika ta polega na znalezieniu innego znaczenia dla zachowania,
ktore nas irytuje. Zamiast siega¢ odruchowo po okreslong interpretacj¢ tego
zachowania, nalezy zadac sobie pytanie: ,,A moze jednak znaczy to co$ inne-
g0?”. By¢ moze student, ktéry nieustannie korzysta z telefonu komorkowego
w trakcie zaje¢, wcale nie chce okaza¢ nam braku szacunku, ale po prostu
ma wlasnie problemy w zwigzku ze swoja ukochang? Juz sam moment re-
fleksji sprawia, ze ,,zte” emocje si¢ wyciszaja i zyskujemy inny oglad stresu-
jacej sytuacji.
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5.3.2. Zmiana kontekstu i inne

W tym przypadku prébujemy umiesci¢ sytuacje w innym kontek$cie i na
przyktad zastanowi¢ sig¢, jak aroganckie zachowanie studenta wygladatoby
w innym otoczeniu, niezwigzanym zupekie ze $rodowiskiem edukacyjnym,
na przyktad na stonecznej plazy.

Mozemy tez zastosowaé inne ramy. Szczego6lnie pomocna wydaje si¢ by¢
rama wskaznikéw, gdy zadajemy sobie pytania: ,,Co wskazuje na to, ze stu-
dent faktycznie mnie lekcewazy? Jakie mam ku temu realne przestanki? Jakie
mam dane i wskazniki?”. Rama humoru zach¢ca nas do szukania zabawnych
elementéw w trudnej i denerwujacej dla nas sytuacji, a rama wplywu sktania
do uprzytomnienia sobie, na ile faktycznie mamy wptyw na irytujgcag sytuacje
i czy wobec tego warto uruchamia¢ w sobie niepozadane emocje.

6. Wnioski

Emocje sg kompleksowymi stanami psychofizycznymi, ktére majg subiek-
tywny aspekt przezyciowy, fizjologiczne procesy i zwigzane z nimi zjawiska
behawioralne. Mogg by¢ pozadane lub niepozadane i wplywaja na zachowanie,
myslenie oraz relacje migdzyludzkie. W procesie nauczania jezykow obcych
emocje odgrywaja istotng role zardwno po stronie ucznia, jak i nauczyciela.
Badania skoncentrowane poczatkowo na negatywnych emocjach, takich jak
lek, pdzniej poszerzyly si¢ o pozytywne emocje, jak rados$¢ czy ciekawosc.
Pozytywne emocje uczniéw sprzyjaja lepszemu wynikowi w nauce i rozwija-
niu umiejetnosei jezykowych. Podobnie jak uczniowie nauczyciele doswiadczajg
roznorodnych emocji zwigzanych z pracg dydaktyczng. Emocje nauczycie-
la maja duze znaczenie, wplywajac na jego procesy poznawcze, dobrostan
i wyniki pracy dydaktycznej. Pozytywne emocje, np. rados$¢, zainteresowanie
1 entuzjazm, sprzyjaja efektywnosci, podczas gdy negatywne emocje lub stan
psychiczny, np. stres czy zmgczenie, moga prowadzi¢ do trudnosci w pracy.

Tak wigc praca nauczyciela jezyka obcego wymaga od niego zaréwno wyso-
kiego poziomu wiedzy merytorycznej, jak réwniez umiejetnosci radzenia sobie
z emocjami, nie tylko uczniow, ale i z wlasnymi. Nauczyciele powinni starac
si¢ zrozumie¢ przyczyny ,trudnych” zachowan uczniéw, zamiast reagowac na
nie negatywnie. Analiza powodow takiego zachowania moze pomoéc nauczy-
cielowi w utrzymaniu rownowagi emocjonalnej i uniknigciu stresu. Istotne jest
postawienie pytania ,,dlaczego trudne zachowanie ma miejsce?” i zatozenie, ze
nie musi wynika¢ ze ztych intencji, ale moze by¢ spowodowane problemami
osobistymi, trudnosciami w uczeniu si¢ lub innymi czynnikami.
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Réwnie wazna dla nauczyciela jest tez praca emocjonalna nad wtasnymi ne-
gatywnymi odczuciami i proba zastgpienia ich bardziej konstruktywnymi, po-
zadanymi stanami emocjonalnymi. Lepiej, zeby cztowiek faktycznie odczuwat
emocje, ktére wyraza, wigksza jest wowczas szansa, ze bedzie to robit stabilnie
i przekonujgco. Skutecznym narz¢dziem w regulacji negatywnych emocji oraz
budowaniu pozadanych w pracy nauczyciela jest umiejetno$¢ przeramowania,
czyli innego spojrzenia na problematyczng sytuacje. Znane z nurtu NLP ramy
pozwalaja na lepsze zrozumienie wydarzen, a inny punkt widzenia pozwala
ztagodzi¢ niepozadane emocje czy stres.

»Zaopiekowane” emocje nauczyciela i dobre samopoczucie pozwalaja mu
lepiej radzi¢ sobie z trudnymi sytuacjami, podejmowaé wilasciwe decyzje. Pa-
migtajgc, ze mysli wpltywaja na emocje a emocje na mysli, jesteSmy w stanie
przynajmniej czgsciowo pomoc sobie w trudnych sytuacjach, ktérych nie bra-
kuje w pracy i zyciu codziennym glottodydaktyka.
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Foreign Language Teachers' “difficult” emotions and well-being

Abstract: The paper discusses the issue of emotions in the context of foreign language teach-
ing. The first part briefly presents changes in researchers’ approach to student and teacher
emotions in the process of learning and teaching. The second part, largely based on the author’s
own experiences and reflections, presents techniques for coping with difficult emotions that are
inevitably associated with the teacher’s work. These methods, originating from psychology and
NLP and successfully applied in therapy and coaching, can be helpful in improving the sense
of well-being both at work and in private life of a language teacher.

Keywords: teacher, emotions, emotion regulation, reframing, well-being
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Wptyw zmian zachodzacych
w zakresie lektoratow jezykdw obcych
na uczelniach wyzszych na dobrostan lektorow
jezyka niemieckiego

Streszczenie: Dobrostan w miejscu pracy obejmuje takie wskazniki, jak dobre relacje ze
wspotpracownikami oraz przetozonymi, mozliwos¢ realizacji wtasnych celow zawodowych,
szanse rozwoju, przejrzysto§¢ obowiazujacych regul, poczucie sensu wykonywanej pracy,
satysfakcje finansowa oraz poczucie stabilnosci i bezpieczenstwa. Uzywajac Kwestionariusza
Dobrostanu Lektora w Miejscu Pracy zbadano, na jakim poziomie jest odczuwany dobro-
stan zawodowy wsrod germanistow zatrudnionych w centrach jezykowych uczelni wyzszych
w Polsce. Z analizy wypelnionych kwestionariuszy wynika, ze doznawanie dobrostanu wsrod
germanistow plasuje si¢ na poziomie srednim (6,5 w skali 10-stopniowej). Najbardziej nega-
tywny wplyw przypisuje si¢ uwarunkowaniom instytucjonalnym na szczeblu panstwowym.
To one tworza ramowe warunki pracy w centrach jezykowych. Konsekwencja zapisow ustawy
o szkolnictwie wyzszym z 2012 roku byta redukcja godzin przeznaczonych na lektoraty, co
utrudnia osiggnigcie ustawowo wymaganego poziomu B2. W praktyce ograniczylo to wybor
lektoratu do jezyka angielskiego. Nieliczni kandydaci na lektoraty tzw. jezykow drugich ucza si¢
w grupach o niejednolitym poziomie w niekorzystnych godzinach. Rodzi to frustracj¢ zaréwno
studentow, jak i lektorow. Do tego dochodzi niepewnos$¢ zatrudnienia lektorow, ktorzy co roku
przezywaja obawy, czy odpowiednia liczba studentow zglosi si¢ do ich grup. Nie wptywa to
pozytywnie na ich poziom dobrostanu, a niejednokrotnie odbiera im poczucie sensu pracy.
Jednak mimo niesprzyjajacych warunkow germanisci lubig swoja pracg, maja dobre relacje ze
wspotpracownikami oraz studentami, staraja si¢ tak zorganizowac zajecia, by nawet w utrud-
nionych warunkach osiggna¢ postep dydaktyczny.

Stowa klucze: dobrostan w miejscu pracy, lektorat, relacje, stabilno$é, poczucie
sensu pracy


https://orcid.org/0000-0001-7645-8841

62 Dorota Zawadzka

1. Wprowadzenie

Prawdopodobnie jesteSmy u schytku epoki tzw. drugich jezykéw obcych
(francuskiego, niemieckiego, rosyjskiego, wloskiego...) na lektoratach uczelni
wyzszych. Sg uczelnie, na ktérych juz dzi$ obowigzkowym jezykiem obcym
w ramach lektoratu jest jezyk angielski. Uczacy jezyka niemieckiego, zali-
czanego na niektorych uczelniach do ,,jezykow rzadkich”, to w wigkszosci
osoby z duzym stazem pracy, swiadkowie zmian w zakresie metod nauczania,
transformacji w polityce wobec szkot wyzszych na szczeblu kraju oraz zmian
nastawienia do nauczania jezykoéw obcych we wlasnych uczelniach; obserwuja
skutki reform w szkolnictwie wyzszym oraz ewolucje osobowosci studentow.
Niniejszy artykul ma na celu pokaza¢, jak zachodzace zmiany rzutujg na po-
czucie dobrostanu lektorow jezyka niemieckiego.

2. Dobrostan w miejscu pracy

Dobrostan moze mie¢ forme hedonistyczng, zgodnie z ktora cztowiek
dazy do do$wiadczania przyjemnosci, pozytywnych uczué¢ oraz satysfakcji,
jednoczesnie starajac si¢ eliminowaé sytuacje, w ktorych moga pojawic si¢
nieprzyjemne uczucia. Inny nurt badan nad dobrostanem przyjmuje forme
eudajmonistyczna, wedtug ktoérej dobrostan odczuwany jest, gdy istnieje moz-
liwo$¢ realizacji potencjalu danej osoby, poczucia sensu dzialan i mozliwosci
samorealizacji (por. CZERw, 2017: 20-22; NowAK, SZULC-KURPASKA, 2022: 93).

W swoich badaniach nad dobrostanem w miejscu pracy Agnieszka CZERW
(2017) taczy obie koncepcje. Dobrostanem w migjscu pracy okresla oceng swego
zycia zawodowego, ktora obejmuje pozytywny bilans emocjonalny w miejscu
zatrudnienia oraz odczuwanie sensu i wartosci pracy (por. CZErw, 2017: 20).

Pracodawcom powinno zaleze¢ na wysokim poziomie dobrostanu wsrod
pracownikow, poniewaz niesie to z sobg wiele korzysci dla organizacji. Pra-
cownicy, ktorzy czujg si¢ w pracy dobrze, rzadziej choruja, a lepsza kondycja
zdrowotna powoduje nizszg absencje. Inne korzysci to bardziej efektywne
wykorzystanie czasu pracy oraz polepszenie relacji migdzyludzkich w miejscu
pracy (por. Czerw, 2017: 192).

Znaczenie dobrostanu pracownikow w jednostkach edukacyjnych pod-
kreslaja m.in. Sabina A. Nowak i Malgorzata SzuLc-Kurpaska w artykule
W kierunku dobrostanu przysztych nauczycieli jezykow obcych: ,[...] im wyz-
sze poczucie dobrostanu, tym wigksze mogg by¢: zaangazowanie nauczycieli
w prace, odpornos¢ na stres i niepowodzenia oraz poczucie satysfakcji z wy-
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konywanej pracy” (2022: 95). Badaczki podkreslajg tez, ze zawod nauczyciela
jest niezwykle wymagajacy emocjonalnie, wigc w sposob szczegdlny nalezatoby
zadba¢ o wysoki poziom dobrostanu os6b wykonujacych ten zawod:

Szczegdlnie w zawodzie nauczyciela istnieje ryzyko wypalenia, poniewaz
jest on bardzo wymagajacy emocjonalnie, jest zorientowany na innych ludzi
1 wymaga stworzenia strefy komfortu dla chronienia siebie przed negatyw-
nymi wplywami z otoczenia. Z drugiej strony pozytywne relacje z innymi
ludzmi i wsparcie spoteczne, ale i udzielenie wsparcia innym moga korzystnie
wplyna¢ na $rodowisko szkolne. (Nowak, SzuLc-KurPaskaA, 2022: 103)

3. Kwestionariusz dobrostanu lektoréw uczelni wyzszych

Elzbieta Lisowska, powotujac si¢ na badania Hanny KEDZzIERSKIES (2011),
wymienia cechy charakteryzujace prace nauczyciela: publiczno$¢ i spolegliwos¢
rozumiane jako przesunigcie granicy migdzy publicznym a prywatnym wy-
miarem zycia; altruizm i zaangazowanie w kontekscie konieczno$ci bezinte-
resownego zaangazowania w zycie innych ludzi; samorealizacja w rozumieniu
dazenia do osiggnigcia mistrzostwa oraz postawa typu ,,by¢”, czyli kierowanie
si¢ warto$ciami uniwersalnymi, majace kompensowaé nauczycielom niedostatki
zycia codziennego w zwigzku z brakiem mozliwo$ci osiggniecia sukcesu eko-
nomicznego w tym zawodzie (por. Lisowska, 2018: 14).

W kwestionariuszu do pomiaru dobrostanu w miejscu pracy autorstwa Ag-
nieszki Czerw (2017: 228-231) znalazty si¢ takie zmienne jak: dobre relacje
ze wspotpracownikami oraz przelozonymi; wymierne korzysci z pracy dla
pracownika oraz organizacji; spojnos¢ warto$ci pracobiorcy i organizacji, przez
ktorg jest zatrudniony; przejrzystos$¢ regul obowiazujacych w firmie; mozliwos¢
wspotdecydowania; poczucie sensu wykonywanej pracy, mozliwo$¢ rozwoju.
Kwestionariusz skierowany jest do pracownikow korporacji. Nie wszystkie jego
punkty pasuja do os6b prowadzacych zajecia na uczelni.

Niektore zmienne istotne w pracy na uczelni wyzszej, np. relacje ze stu-
dentami czy wplyw warunkow pracy wykreowanych przez réznorodne akty
prawne dotyczace szkolnictwa wyzszego, nie wystepuja w Kwestionariuszu
Dobrostanu w Miejscu Pracy (KDMP) A. Czerw. Praca w szkolnictwie, w tym
na uczelni wyzszej, rézni si¢ w znacznym stopniu od pracy w korporacji.
W zwiazku z tym podjetam probe przygotowania kwestionariusza adekwat-
nego do sytuacji lektorow jezykéw obcych. O pomoc przy tworzeniu nowego
kwestionariusza poprositam wspotpracownikéw z Zespotu Jezyka Niemieckie-
go Uniwersytetu Ekonomicznego w Krakowie. W dyskusji wyloniono, ktore
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pytania z Kwestionariusza Dobrostanu w Miejscu Pracy odnoszg si¢ rowniez
do opisu dobrostanu lektora jezyka obcego oraz jakie pytania nalezy dodac.
W ten sposob powstata wersja testowa Kwestionariusza Dobrostanu Lektora
w Miejscu Pracy (KDLMP). Nastepnie poprositam wszystkich cztonkéw Zespo-
tu o wypelnienie nowego kwestionariusza ankiety. Zebratam uwagi krytyczne
oraz wprowadzitam kolejne zmiany.

Zmodyfikowany kwestionariusz KDLMP sktada si¢ z 4 czgsci. W pierwszej
respondenci ustosunkowuja si¢ do 15 stwierdzen dotyczacych odczuwalnego
dobrostanu w miejscu pracy, uzywajac 7-stopniowej skali zgody, od ,,1” — zu-
petnie si¢ nie zgadzam do ,,7” — calkowicie si¢ zgadzam. W drugiej cze$ci
kwestionariusza wyrazaja opini¢ na temat wplywu zmian, ktoére dokonaty
sic w szkolnictwie wyzszym na przestrzeni lat w odniesieniu do nauczania
jezykow obcych na lektoratach uczelni wyzszych, na ich poczucie dobrostanu.
W tej czesci kwestionariusza do wyboru byly 4 odpowiedzi: ,,pozytywny”,
,»bez wpltywu”, ,negatywny” oraz ,,nie dotyczy”. Po kazdym pytaniu w czeSci
pierwszej i drugiej ankietowani mieli mozliwo$¢ napisania komentarza. Trzecia
cze$¢ kwestionariusza to barometr dobrostanu lektora, gdzie nalezalo zazna-
czy¢ w skali od 1 — ,,bardzo niski poziom dobrostanu”, do 10 — ,,najwyzszy
poziom dobrostanu”, swoje subiektywne odczucie dobrostanu. Ostatnia cz¢$¢
kwestionariusza to metryczka.

Przygotowawszy zmodyfikowany kwestionariusz, chcialam dotrze¢ do jak
najwigkszej liczby lektorow jezyka niemieckiego prowadzacych lektoraty na
publicznych uczelniach wyzszych. Na stronie internetowej Ministerstwa Edu-
kacji i Nauki znalaztam wykaz uczelni. Na stronach uczelni szukalam kontaktu
do germanistow. Nastgpnie wystatam wszystkim e-maile z linkiem do kwestio-
nariusza z prosba o jego wypetnienie. W przypadku uczelni, ktore nie publikujg
kontaktu do lektoréw na stronie internetowej, link wysytatam do sekretariatu
jednostek zajmujacych si¢ nauczaniem jezykoéw obcych z prosba o przekazanie
go germanistom. W sumie zostato wystanych okoto 100 e-maili. Wypetniony
kwestionariusz odestaly 43 osoby. Badanie odbylo si¢ w lutym 2023 roku.

4. Wyniki badania

4. Charakterystyka badanej grupy

Okoto 80% badanej grupy stanowity kobiety. Az 51% lektorow/wykta-
dowcow to osoby z przedzialu wiekowego 50-60 lat. Osoby w wieku 60+
liczyty 21%. Taki sam procent (21%) stanowity osoby z przedziatu wiekowego
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41-50 lat. Oséb mtodszych w tej grupie zawodowej jest niewiele — wsrdd ankie-
towanych 5% reprezentowato grupe wiekowg 31-40 lat, a 2% to osoby miodsze.

Germanisci majg bardzo duze doswiadczenie pracy w zawodzie: ponad po-
lowa uczy jezyka obcego dhuzej niz 30 lat, jedna czwarta ma ponad 20-letnie
doswiadczenie.

Zajecia z jezyka niemieckiego prowadzi 70% germanistow. Pozostate 30%,
ze wzgledu na niewystarczajaca liczbe godzin na lektoratach jezyka niemieckie-
go, musiato zdoby¢ dodatkowe kwalifikacje 1 podjac si¢ prowadzenia lektoratow
jezyka polskiego jako obcego badz angielskiego.

4.2. Relacje w miejscu pracy

Wsrod wyznacznikéw poziomu dobrostanu wymienia si¢ relacje w miejscu
pracy. Na podstawie analizy wypekionych kwestionariuszy mozna stwierdzic,
ze germanistow lacza pozytywne relacje ze wspdlpracownikami z zespotu
i studentami oraz niewiele gorsze z kadra kierownicza.

M Catkowicie sie zgadzam

M Raczej sie zgadzam

iz m Troche sie zgadzam

8 Trudno powiedziec

6 M Troche sie nie zgadzam

K} M Raczej sie nie zgadzam

2 M Catkowicie sie nie zgadzam
0 [ il "

z cztonkami zespotu 7 kadrg kierownicza ze studentami

Wykres 1. Pozytywne relacje germanistéw z wybranymi grupami w miejscu pracy [%]
Zrédto: Opracowanie wiasne.

W komentarzach pojawito si¢ wiele pozytywnych adnotacji odno$nie relacji
w zespotach, np. ,,Mamy zgrany, wspierajacy si¢ zespol, nikt nie gwiazdorzy.
Atmosfera rodzinna. Gramy do jednej bramki” (Komentarz 19). ,,Wspieramy
si¢ na co dzien (zastgpstwa, podzial pracy), organizujemy spotkania inte-
gracyjne dla zespotu, na ktore tez zapraszani sa pracownicy emerytowani”
(Komentarz 21).
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Jesli chodzi o relacje z kadrg kierowniczg, to nie zawsze sg one najlepsze.
Czgs$¢ ankietowanych podkresla pozytywne relacje z kierownictwem, niektorzy
jednak zaznaczaja w komentarzach, ze ich pozytywna ocena dotyczy jedynie
kierownikow zespotu, a nie kierownictwa centréow jezykowych. Pojawiajg si¢
tez komentarze okreslajace relacje z kadrg kierownicza jako ,,0zigbte”. Praw-
dopodobnie wszystko zalezy od cech indywidualnych osoby piastujacej funkcje
kierownika czy dyrektora. Pracownicy doceniaja, gdy kierownictwo dostrzega
ich wktad w praceg 1 wspiera ich w trudnych sytuacjach. ,,[...] najsilniejszym
czynnikiem motywujacym do zaangazowania w prace jest odczucie, ze dyrekcja
szczerze dba o dobro pracownikow” (ScHwARTZ, 2020: 162). Nie bez znacze-
nia jest tez, czy wsrod kadry kierowniczej sg przedstawiciele innego jezyka
niz angielski. Jesli zarzadzajacy oceniajg sytuacj¢ jedynie z punktu widzenia
nauczajacych jezyka angielskiego, moze to skutkowac¢ brakiem zrozumienia
dla probleméw, ktoére pojawiajg si¢ w nauczaniu innych jezykow. Pracownik
czy grupa pracownikow pozostawiona bez wsparcia ze strony przetozonych
w przypadku wystapienia problemow, np. germanisci, ktorych obarcza si¢ wing
za malg liczebno$¢ grup lektoratu jezyka niemieckiego, doznaje duzego spadku
wskaznika na barometrze dobrostanu.

Warto tez si¢ zastanowié, jaki nauczyciel/dydaktyk jest dobrze postrze-
gany przez wladze centrow jezykowych, czy ten, ktory ,,jest zdolny wzniesé¢
si¢ ponad poziom mistrzowskiego zawodowstwa”, czy raczej ten, ktory ,,jest
jedynie zewnatrzsterownym, pokornym wobec zwierzchnictwa urz¢dnikiem”
(por. KOWAL-ORCZYKOWSKA, 2014: 141-142). Czy sposoby zarzadzania w cen-
trach jezykowych nie promuja wtasnie tych drugich? Osob potrafigcych zaadopto-
wac sie do stawianych oczekiwan, nie zadajacych zbyt wielu pytan, nie pod-
dajacych w watpliwos¢ narzuconych wymagan. ,,[...] »Przywdzianie« niejako
uniformu roli, a czasami zdjecie miary owej roli z konkretnej osoby jest strategia
z zewnatrz niejako efektywna, jednak w ostatecznym rozrachunku ukazujaca
brak wtasnej sity i krucho$¢ autorytetu” (KOwAL-ORCZYKOWSKA, 2014: 146).
Jest wysoce prawdopodobne, ze taka strategia przyspieszy awans zawodowy, ale
raczej nie wplynie pozytywnie na wewngtrzne poczucie dobrostanu.

Wigkszos¢ badanych (61%) ocenia swoje relacje ze studentami bardzo
pozytywnie. Pozostate 39% krytycznie ocenia swoje relacje ze studentami.
Wtasciwie trudno si¢ temu dziwi¢ w czasach, gdy ,,studenci odczuwajg nauke
jezyka obcego jako obcigzenie, a nie jako inwestycje w przyszto$¢” (Komen-
tarz 36), a prestiz wsréd miodych ludzi wzbudzaja nauczyciele/prowadzacy
pokazujacy poze obojetnosci i arogancji, elokwentni, potrafigcy manipulowac
innymi, pokazujacy, ze sa maj¢tni, zaopatrzeni w odpowiednie gadzety, np.
iPhone’a, wysportowani i muskularni (por. BEDNARSKA, 2014: 101). Chcialoby
si¢ powtorzy¢ za Malgorzata Bednarska, ktora publikuje wyniki dyskusji na
forum mlodziezy odno$nie prestizu nauczyciela, pytanie: czy pragniemy takie-
go prestizu? Na szczgécie sa to oczekiwania jedynie pewnej grupy studentow,
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wedtug obserwacji autorki niestanowigcej na razie wigkszosci. Prawdopodobnie
osoby, ktore wypowiadaly si¢ na wspomnianym forum, nie zdecydowaty si¢
na studia. Szukajacy w zyciu prestizu finansowego niekoniecznie widzg droge
do jego osiagnigcia na uczelni wyzszej. W tym aspekcie sytuacja osob pra-
cujacych na uczelniach jest bardziej komfortowa niz dydaktykéw szkolnych
pierwszych dwoch etapoéw edukacyjnych.

4.3. Poczucie sensu pracy i zadowolenie z jej efektow

Praca wyktadowcy w centrum jezykowym na uczelni kojarzy si¢ przede
wszystkim z wykonywaniem pracy dydaktycznej. Jednakze od lat rosng obcig-
zenia biurokratyczne. Hanna Komorowska pisze o presji procedur narzuconych
na uczelnie przez wladze centralne. Konsekwencja koniecznosci podporzadko-
wania si¢ przepisom zwigzanym z centralizacjg i standaryzacja jest: ,,wzrost
biurokracji, ograniczenie autonomii uczelni, a przede wszystkim zredukowanie
czasu przeznaczonego na nauczenie na rzecz tworzenia zb¢dnej dokumentacji”
(Komorowsk A, 2022: 19). Podobnie sagdza uczestnicy badania (zob. wykres 2).
O ile 73% respondentéw widzi sens w swoich dziataniach dydaktycznych, o tyle
jedynie 37% badanych dostrzega sens dziatan biurokratycznych.

25

20 W Catkowicie sie zgadzam
M Racze] sie zgadzam

Troche sie zgadzam

10 Trudno powiedziet
I I M Troche sie nie zgadzam
M Racze] sie nie zgadzam
D - all O

W Catkowicie sie nie zgadzam

3]

Moje dziatania dydaktyczne Inne dziatania, do ktérych Jestem
majg sens obliguje mnie pracodawca, zadowolny/zadowolona z
maja sens efektéw swojej pracy

Wykres 2. Poczucie sensu pracy i zadowolenia z jej efektow [%]
Zrodto: Opracowanie whasne.

Zadowolonych z efektow pracy jest 70% ankietowanych. Niektorzy wy-
ktadowcy podkreslaja w komentarzach, ze traktuja prace jako misje, realizuja
si¢ w tym zawodzie 1 doktadaja wszelkich staran, zeby zacheci¢ studentow do
poglebiania znajomosci jezyka. Jednakze brak zaangazowania studentdow i ich
roszczeniowo$¢ podcina im skrzydla. Utrudnieniem jest tez brak mozliwosci
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utworzenia grup na jednolitym poziomie, niekorzystne godziny zaje¢ oraz prze-
konania duzej grupy studentow, ze znajomos$¢ jezyka angielskiego wystarczy
w zyciu zawodowym.

4.4. Zadowolenie z warunkoéw finansowych

Jak wskazano w poprzednim podpunkcie poczucie sensu pracy, zwlaszcza
dydaktycznej, znajduje si¢ na do$¢ wysokim poziomie. Duzo gorzej jawi si¢
zadowolenie z warunkéw finansowych. Wykres 3. pokazuje, ze wickszos¢ re-
spondentéw nie odczuwa satysfakcji finansowej z pracy. Zwlaszcza ci, ktorzy
pracuja na stanowisku lektora, sa wynagradzani niewspotmiernie do wktadu
pracy. Ich pensja jest niewiele wyzsza od ptacy minimalnej. Ankietowani
wzmiankuja tez dtuga droge do uzyskania awansu, ,,ktory nastgpuje na krotko
przed emeryturg lub wcale” (Komentarz 9). Brak odpowiedniej gratyfikacji
przy jednoczesnym wzroscie wymagan przyczynia si¢ do obnizenia dobrostanu
ankietowanych osob.
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Wykres 3. Zadowolenie z zarobkéw badanych
Zrédto: Badania whasne.

Paradoks traktowania zawodu nauczyciela w Polsce podkres$la migdzy in-
nymi H. Komorowska:



Wptyw zmian zachodzacych w zakresie lektoratow jezykow obcych... 69

Zawdd nauczyciela znajduje si¢ wysoko na skali uznania spotecznego, najniz-
sze wartosci, uzyskane w 2013 roku, sg nadal wysokie — nauczyciel to siddmy
pod wzgledem prestizu zawod na trzydziesci badanych profesji (CBOS, 2013).
Jednak status spoteczny, a nawet satysfakcja zawodowa nie idg w parze ze
statusem finansowym, co — wraz z innymi trudno$ciami — powoduje, ze 81%
nauczycieli w Polsce nie czuje si¢ docenianymi pracownikami. (KOMOROW-
sKaA, 2022: 20)

Ankietowani podkreslaja w komentarzach, ze w zwigzku z niskimi zarob-
kami sg zmuszeni do podejmowania pracy dodatkowej, co skutkuje przeme-
czeniem, brakiem mozliwosci zregenerowania sit oraz niemozliwo$cia zadbania
o swoj dobrostan. Do tego dochodzi frustracja, gdy si¢ okazuje, ze ,,studenci,
bedac jeszcze na studiach, zarabiaja wiecej niz lektorzy po pietnastu latach
pracy” (Komentarz 10).

4.5. Mozliwosci rozwoju

Z przeprowadzonego badania wynika, ze jednym respondentom pracodawcy
zapewniaja cate spektrum interesujacych szkolen, inni zas, jesli chcg si¢ rozwi-
jaé, musza je organizowac i finansowa¢ we wlasnym zakresie. Wszystko zalezy
od uczelni. Na temat mozliwo$ci rozwoju w miejscu pracy pozytywnie wypo-
wiedziato si¢ 65% badanych. Jednak w niektorych jednostkach szkolen nie ma
wecale, a w innych mozna wrgcz méwié o ,,szkoleniomani” — nadmiarze szkolen,
ktore oferuja niewiele nowego. W szkotach ,,wymagania stawiane nauczycielom
czgsto nastawione sg na zachowania pozorne, a nie na rzeczywisty rozwoj.
Jednym z przyktadow moze by¢ zbieranie »sztucznych« dowodoéow profesjona-
lizmu dla celéw awansu zawodowego [...]” (KOWAL-ORCZYKOWSKA, 2014: 146).
Podobnie wyglada sytuacja na uczelniach, gdzie zbiera si¢ za$wiadczenia
0 uczestnictwie w szkoleniach na potrzeby spetnienia wymogoéw oceny okre-
sowej lub uczestniczy w obowigzkowych kursach, ktore niewiele nowego wno-
sza w rozwoj umiejetnosci pracownika. Organizowanie tego typu szkolen jest
traktowane przez pracownikoéw jako marnotrawienie ich czasu i negatywnie
odbija si¢ na wewnetrznym barometrze dobrostanu. Co innego doksztalcanie
w dziedzinach, ktére sa dla pracownikow interesujagce — te zapewniaja poczu-
cie rozwoju oraz pozytywne odzwierciedlenie na skali barometru mierzacego
poczucie dobrostanu. Za interesujaca inicjatywe mozna uzna¢ np. Dni Rozwoju
organizowane przez Studium Jezykdéw Obcych jednego z uniwersytetow, gdzie
doswiadczeniami dzielg si¢ pracownicy oraz zaproszeni eksperci. Jednakze, by
je moc obiektywnie oceni¢, nalezatoby przeprowadzi¢ wywiady z uczestnikami
1 poprosi¢ ich o szczera opini¢ na temat tej inicjatywy.
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5. Zmiany w podejsciu do lektoratéw jezykéw obcych
na uczelniach wyzszych

W drugiej czgsci kwestionariusza KDLMP ocenie poddano zmiany, ktore
nastepowaty przez lata w polityce jezykowe] uczelni wyzszych.

Zwrot w nastawieniu do nauczania jezykéw obcych na lektoratach nastapit
wraz z ustawa o szkolnictwie wyzszym z 2012 roku. Zgodnie z jej zapisami
student powinien ukonczy¢ lektorat ze znajomoscia jezyka obcego na poziomie
co najmniej B2, a absolwent studiow magisterskich powinien opanowaé go na
poziomie B2+ Ten zapis stat si¢ poczatkiem problemow drugich jezykow. Wia-
dze uczelni w poszukiwaniu oszczednosci zaczety likwidowaé lektorat drugiego
jezyka obcego, a na uczelniach, gdzie w programie studidéw pozostaly dwa
lektoraty, zredukowano jego godziny. Na skutki nie trzeba bylo dtugo czekac.
Drugie jezyki zaczety znikac z uczelni. Wickszo$¢ biorgcych udziat w badaniu
negatywnie ocenia zmiany, ktére zaszly. Jako ich konsekwencj¢ postrzegaja
znaczne ograniczenie mozliwosci wyboru innego lektoratu niz jezyk angielski.
Zapis ustawy o konieczno$ci ukonczenia lektoratu na poziomie B2 przy ograni-
czonej liczbie godzin lektoratu w zasadzie uniemozliwia ksztatcenie jezykowe
na nizszych poziomach. Zmniejszenie liczby godzin na lektoracie powoduje,
7e osiggnigcie wymaganego poziomu jezykowego jest niewykonalne, czgsto
nawet w przypadku jezyka angielskiego, ktoérego studenci uczag si¢ 10—12 lat
lub dtuzej, jeszcze przed rozpoczgciem studiow. Teoretycznie w ofercie uczelni
jest kilka jezykow, ale w praktyce, biorgc pod uwage obnizajacy si¢ poziom
jezykowy absolwentow szkot z jezykoéw innych niz angielski, wybor lektoratu
ogranicza si¢ czegsto do jezyka angielskiego. Jesli nawet powstaja grupy innych
jezykdw, to czesto sg w nich osoby prezentujace kazdy poziom zaawansowa-
nia, wigc w zasadzie nie ma mozliwosci przygotowania zaje¢, ktore bylyby
dostosowane do poziomu wszystkich uczestnikow: ,,To jest okropne, nie do
wytrzymania, utrudnia prace i wymaga nieustannej »gimnastyki«, jak dopa-
sowa¢ materiat do grupy o rozbieznym poziomie jezykowym” (Komentarz 48).
Taki stan rzeczy rodzi frustracje. Inng przeszkoda jest niemozliwo$¢ znalezienia
wspodlnego terminu zaje¢ dla studentow, ktdrzy najczesciej reprezentujg rézne
wydziaty: ,,Podziaty godzin dla osoéb uczacych w grupach miedzywydziato-
wych, to najgorszy element pracy. Brak jakiejkolwiek powtarzalnosci. Praca od
8.00 do 22.00. Kilkukrotne dojazdy do pracy w ciagu jednego dnia. Mndstwo
zmarnowanego czasu w Srodkach komunikacji i brak mozliwosci wypoczynku”
(Komentarz 45). Do tego dochodzi zwigkszenie obcigzen biurokratycznych:
»Pracuje z grupami miedzywydzialowymi, wigc mam do wypetnienia ponad
60 sylabuséw — totalne zalamanie i sylabusowa depresja” (Komentarz 51). Praw-
dopodobnie nie takie bylo zamierzenie ustawodawcow, ale wraz z wejsciem
w zycie ustawy o szkolnictwie wyzszym w 2012 roku rozpoczeta si¢ era polity-
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ki jakosci na papierze. Kolejne zmiany w przepisach pogitebiaty ten stan rzeczy.
Lektorzy uczelni wyzszych podobnie jak nauczyciele poddawani sg licznym
presjom, z ktorych najgorsze sa presje z zewnatrz o ogromne;j sile oddziatywa-
nia, okreslane przez H. KoMOROWSK A ,,niewidzialng r¢gkg systemu” (2022: 14).
Wszyscy jesteSmy narazeni na negatywne zmiany warunkow pracy stworzo-
nych przez uwarunkowania instytucjonalne na szczeblu panstwowym oraz
w ramach dziatan poszczegélnych uniwersytetow, ktore wpltywaja na ramo-
we warunki pracy w centrach jezykowych. W przeprowadzonym badaniu
jednoznacznie wybrzmiato, Zze to zmiany na poziomie ministerialnym do-
prowadzity do obnizenia poziomu dobrostanu zawodowego lektorow jezyka
niemieckiego.

6. Podsumowanie

Ogodlny $redni poziom dobrostanu zawodowego zostal okreslony przez
germanistow bioracych udziat w badaniu na 6,5 w skali 10-stopniowej. Wa-
runki nauczania nie sg sprzyjajace nie tylko dla uczacych niemieckiego, ale
tez innych jezykéw drugich: brak mozliwosci utworzenia grup na jednolitym
poziomie powodujacy frustracje zaré6wno studentow, jak i lektora; nauczanie
w grupach migdzywydziatowych odbywajace si¢ czesto w bardzo niekorzyst-
nych porach. Do tego dochodzi niepewnos¢ zatrudnienia: ,,Co roku przezywam
ten sam niepokdj, czy zbierze si¢ odpowiednia liczba 0séb chcacych uczy¢ sie
niemieckiego, by zapewni¢ mi pensum” (Komentarz 40). Innym negatywnym
czynnikiem wplywajagcym na dobrostan lektora jest nastawienie studentow
do poglebiania wiedzy jezykowej, jak komentuje jedna z osob, ktore wziely
udziat w badaniu: ,,Wiekszo$¢ studentow odczuwa nauke jezyka jako obcia-
zenie, nie jako szans¢” (Komentarz 36). Inny respondent podkresla, ze mimo
szeroko zakrojonej kampanii informacyjnej na temat znaczenia znajomosci
jezykow obcych na rynku pracy, wielu studentow interesuje jedynie zdobycie
punktow ECTS.

Z jednej strony germani$ci traktuja swoj zawdd jako misje, realizujg swe
powotanie. Z drugiej strony przyszto im naucza¢ w warunkach edukacyj-
nych, ktore si¢ drastycznie zmienity w porownanie z tymi, ktore pamigtaja,
gdy zaczynali pracg. Probuja jako$ dotrze¢ do studentow, ktorzy czasem ja-
wig si¢ istotami z innej planety, i pokaza¢ im, jak nauczy¢ si¢ jezyka oraz
po co sie go uczy¢. Czasami odnosza sukces i to cieszy. Niepowodzenia
podcinajg im skrzydta, zwlaszcza Ze czgsto nie majg wsparcia ani ze strony
kierownictwa centrum j¢zykowego, ani tym bardziej od wiadz uczelni. Kilka
0sob podkreslalo w komentarzach, ze nastapita daleko idaca komercjalizacja
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uczelni 1 nauczajacy jezykow obcych, a zwlaszcza drugiego jezyka, dostaja
od wiladz sygnaty, iz etaty stanowia znaczaca pozycj¢ po stronie kosztow
uczelni. A tlem dla probleméw m.in. lektoréw jezykow drugich, ale tez in-
nych grup os6b zatrudnionych na uczelniach, jest niedofinansowanie sektora
edukacyjnego. Wiestawa Troszczynska-Nakonieczna pisze na temat ksztatcenia
nauczycieli:

Na edukacje¢ brakuje pienigdzy. Skoro jednak edukacja ma podlegaé¢ prawom
ekonomii, to dlaczego Zle ksztalci si¢ przysztych nauczycieli i tym samym
marnuje si¢ przeznaczone na to skromne finanse? (TROSZCZYNSKA-NAKO-
NIECZNA, 2014: 131)

To samo mozna powiedzie¢ o lektoratach. Skoro finanse sg ograniczone,
to dlaczego wysyta sie do jednej grupy osoby na poziomie Al oraz te na B2?
Przeciez wiadomo, ze w takiej grupie ,,cz¢$¢ 0sob si¢ nudzi, czg$¢ jest nie-
zadowolona ze zbyt wysokiego poziomu, a lektor jest w takich warunkach
zestresowany” (Komentarz 33).

Lektorzy sg poddawani licznym presjom, podobnie jak nauczyciele szkolni.
H. Komorowska zwraca uwage na zwigkszajace si¢ oczekiwania wobec na-
uczycieli oraz ich samych wobec siebie. Cho¢ podnoszone sa wymagania, nie
zwigkszajg si¢ zasoby psychiczne i zawodowe uczacych, ktorzy czesto dochodzg
w swoich dzialaniach do granic mozliwosci. W konsekwencji takiego trybu
zycia sg przemeczeni i znajduja sie w permanentnym stresie. Rada H. Komo-
rowskiej jest aktywne sprzeciwianie si¢ organom, ktore narzucajg wymagania
ponad sity lub sg pozbawione glgbszego sensu.

Nie warto autodestrukcyjne pogarsza¢ swojej sytuacji poprzez wspotdzia-
tanie z czynnikami nacisku, poddawanie si¢ presjom bez stawiania oporu
nie jest bowiem konieczne ani wskazane. Co wiecej niekiedy nauczyciele
aktywnie wspotdziataja ze stresujagcymi czynnikami nadrzednymi, sta-
rajac si¢ za wszelkg ceng spelni¢ rosngce oczekiwania. Zwracaja uwage
na wszystko z wyjatkiem siebie, zapominajac, ze to oni sg najwazniej-
szym — cho¢ niejedynym — czynnikiem sprzyjajacym sukcesowi ucznia.
(KoMOROWSKA, 2022: 23)

Wyniki przeprowadzonych badan pokazuja, ze istotnym czynnikiem ob-
nizenia dobrostanu lektorow jest wystapienie nadmiernych obcigzen admi-
nistracyjno-biurokratycznych, z czym zgadza si¢ autorka niniejszego testu.
Jako przedstawicielka analizowanej grupy uwazam, iz, majac na uwadze nasz
dobrostan oraz dobrostan naszych podopiecznych, nie powinnismy godzi¢ si¢
na wszystko, czego zazadajg nasi przetozeni. Znajdzmy czas dla siebie: na sen,
¢wiczenia fizyczne 1 medytacje, na dokonywanie spontanicznych aktéw dobro-
ci 1 wyrazenie wdzigcznosci (por. SzuLc-Kurpraska, 2021: 170—171; Nowak,
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SzuLc-Kurpraska, 2022: 95), a by¢ moze, gdy za rok czy dwa lata przyjdzie
nam okresli¢, na jakim poziomie jest nasz barometr dobrostanu zawodowego,
to okaze si¢, ze co$ zmienito si¢ na lepsze.
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Impact of changes in language teaching at universities on the well-being
of German language lecturers

Abstract: Workplace well-being comprises such indicators as good relationships with col-
leagues and superiors, the freedom to pursue and realize one’s professional goals, opportunities
for personal and professional development, finding meaning in one’s work, financial satisfaction
and a sense of stability and security. The study has examined how occupational well-being is
perceived among university German lecturers employed at language centres across universities
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in Poland. The Lecturer Well-Being at Work questionnaire was used to collect relevant data.
The analysis of the completed questionnaires has showed that perceived well-being ranks at
the average level i.e. 6.5 on a 10-point scale. State-level institutional frameworks have been
identified as having the strongest negative impact on personal well-being at work. These frame-
works create the baseline for the development of working conditions across university language
centres. For example, the 2012 Higher Education Act contributed to a reduction in the number
of hours allocated to language courses. This change resulted in a lower capacity of reaching
the B2-level of language proficiency. The B2-level constitutes a statutory requirement, and in
practical terms the Act has limited the choice of language courses to English. At present, can-
didates who decide to study foreign languages other than English are often taught in groups of
inconsistent levels, at unfavourable hours. These conditions are highlighted as frustrating for
both students and lecturers. Furthermore, there is an additional drawback of high employment
insecurity among lecturers who every year experience anxiety as to the numbers of students
expected to enrol in their courses. These conditions have a negative impact on the well-being
of lecturers and often takes away the sense of purpose of their work. However, despite these
unfavourable conditions, German language lecturers enjoy their work, have good relationships
with their colleagues and students, and try to organise classes in such a way that didactic
progress is achieved despite systematic difficulties.

Keywords: well-being at work, foreign language teaching, relationships, stability, sense of
meaningful work
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Nowa instrukca MAKRO dla nauczyciela jezyka —
postpandemiczna modyfikacja warsztatu dydaktyka

Streszczenie: Projektowanie, planowanie i prowadzenie zaje¢ jezykowych ze studentami
Politechniki Lodzkiej uleglo zasadniczej zmianie w ostatnich semestrach. Zmiana ta ma charak-
ter projako$ciowy, a zostata spowodowana migdzy innymi obiektywnymi czynnikami zewngtrz-
nymi zwigzanymi z koniecznos$cig organizowania lektoratu online, dynamika przeksztatcen
wewnetrznych zachodzacych zaréwno w studentach — ich §wiadomosci, wyrazanych potrzebach,
oczekiwaniach edukacyjnych i wrazliwos$ci spotecznej, jak i w nauczycielach zmotywowanych
do weryfikacji metod i technik stosowanych na co dzien, ale rowniez bardziej ogolnej koncepcji
komunikacyjnej i glottodydaktycznej, wedtug ktorej prowadzone sa zajgcia lektoratowe. Mody-
fikacje warsztatu sg takze konieczne ze wzgledu na potrzebg udzielania wsparcia (studentom
i sobie) na znacznie szersza skal¢ niz przed rokiem 2020.

Stowa klucze: glottodydaktyka, jako$¢, zmiana, instrukcja

1. Wprowadzenie

Pandemia istotnie zaktocita przebieg procesu edukacji uczniow i studentow,
powodujac znaczne straty na wielu ptaszczyznach, a czesto rujnujgc dobrostan
psychiczny i fizyczny ludzi. Obecnie nauczyciele na nowo staja przed poteznym
wyzwaniem — muszg pracowa¢ nad identyfikacjg i likwidacja luk w efektach
uczenia si¢ oraz zapewnia¢ ukierunkowane wsparcie i umiejetnie interwenio-
wac, aby zniwelowa¢ zalegtosci w wiedzy i umiejgtnosciach swoich uczniow.

Dodatkowo w ostatnich postpandemicznych latach zaréwno studenci, jak
i dydaktycy poddawani sg silnej presji, prawdopodobnie nieporownywalnej
z zadnym wczesniejszym doswiadczeniem edukacyjnym. Presja ta wynika z za-
chwiania uniwersalnych podstaw, powszechnych przekonan oraz pragnien,


https://orcid.org/0009-0001-9902-8200

76 Marta Dziubinska

w ktérych osiedliSmy przed rokiem 2020. Ma ona charakter psychologiczny,
spoteczny, polityczny i ekonomiczny, jak wskazuja dane pochodzace z raportow
publikowanych przez réznorodne instytucje i organizacje (WHO, 2023). Cele
edukacyjne, droga kariery, ambicje i plany wigkszosci dydaktykow akademic-
kich i studentéw ulegly do$¢ zasadniczej modyfikacji, a priorytet celowosci
i sensownosci zyskujg zgota inne obszary zycia niz przed rokiem 2020.

Spostrzezenia, rekomendacje i opinie zawarte w niniejszym artykule sa
w gltéwnej mierze poktosiem intensywnej obserwacji, refleks;ji i autorefleksji,
ktorej autorka poddawata siebie — jako dydaktyka i cztowieka, oraz swoich
studentow — jako mlodych dorostych i uczniow rozwijajacych kompetencje
jezykowe i komunikacyjne. Wydaje si¢ takze, ze formulowane tu poglady
znajduja potwierdzenie w raportach publikowanych obficie przez instytuty
krajowe i europejskie, a dotyczacych stanu uniwersytetu w XXI wieku, stanu
psychofizycznego aktorow wystepujacych na arenie szkolnictwa wyzszego oraz
szerzej, dobrostanu i profilu pokolenia Zet (WHO, 2021).

Niniejszy artykut zawiera takze wnioski wynikajace z bliskiej obserwacji
pracy studentéw Politechniki Lodzkiej i krytycznej autoewaluacji metod sto-
sowanych w codziennej pracy autorki prowadzacej zajecia jezykowe z tymi
studentami na przestrzeni ostatnich lat (2020-23) zar6wno w trybie online, jak
i w sali w kontakcie bezposrednim.

Zawarte sg tu rowniez rekomendacje i propozycje zmian warsztatowych,
ktore zmierzaja do urealnienia do$wiadczenia akademickiego i poglebienia
efektu dydaktycznego bedacego efektem wysitku studentow i dydaktykow, przy
jednoczesnym niewyczerpywaniu wewngtrznych zasobdw oraz zachowaniu
réwnowagi psychofizycznej obu stron. Rekomendacje te zostaty ujete w formie
instrukcji MAKRO, czyli stosujac analogi¢ z obszaru informatyki, zestawu
parametrow, dyspozycji i wyznacznikow, ktore wywotuja lub umozliwiajg wy-
konanie dziatan na zmiennych. MAKRO to akronim powstaly z pierwszych
liter angielskich stow budujacych opisywang instrukcje — Mindset (nastawienie,
sposob myslenia), Adaptability (akceptacja zmiany) Kindness (wzajemna zycz-
liwo$¢) Resilience (kluczowa umiejetnosc), Obligation (wybor i zobowigzanie).
Zmienne to okolicznosci, warunki i formy pracy dydaktyka, predyspozycje
psychologiczne i spoteczne, dtugo- i krétkoterminowe cele oraz metody i tech-
niki dydaktyczne.

2. Kontekst dydaktyczno-organizacyjny

Faktem jest, ze praktyczna znajomos$¢ jezyka angielskiego odgrywa ciagle
istotng role¢ w roéznych dziedzinach zycia. Jest konieczna szczegblnie w zyciu
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zawodowym inzyniera, specjalisty obshugi lub projektanta nowoczesnych tech-
nologii, maszyn, robotow i urzadzen. Studenci PL zachgcani sg do wspotpracy
z fachowcami z r6znych stron $wiata, angazowania si¢ w projekty mi¢dzynaro-
dowe, grupy projektowe, wymiang studencka itd. Jednocze$nie ich umiejetnosci
komunikacyjne cze¢sto nie sg wystarczajace do osiagania celow i tak pozadanego
sukcesu w tego typu ambitnych przedsiewzigciach.

Miedzy innymi na nauczycielu jezyka obcego spoczywa odpowiedzial-
no$¢ takiego doboru metod i technik pracy, aby pomoc mlodym studentom
budowac te umiejetnosci, rozwijac je skutecznie, zyskaé jednoczesnie przeko-
nanie o celowo$ci i wlasnej mocy komunikacyjnej, zdolnosciach spotecznych
i autoedukacyjnych. Ta odpowiedzialnos¢ w obecnej rzeczywistosci taczy sie
z niepewnos$cig, niepokojem co do spodziewanych wynikow, watpliwosciami
dotyczacymi skutecznosci tradycyjnie rozumianej glottodydaktyki nastawionej
na realizacj¢ efektow uczenia w podziale na cztery zdefiniowane $ci$le umie-
jetnosci. W nauczycielach czesto budzg si¢ zwatpienie, dezorientacja i niepokdj,
mogace potencjalnie prowadzi¢ do zachwiania wiary we wilasne kompetencje
i skutkowa¢ wypaleniem zawodowym, na ktore sg szczegélnie narazeni. Ten
artykut nawigzuje do proponowanych juz wczesniej metodyk alternatywnych
(CLIL, Dogme itp.) (MEDDINGS, THORNBURY, 2009). By¢ moze rowniez stanie
si¢ przyczynkiem do zwickszania $wiadomo$ci istnienia wymienionych niepo-
kojow, powszechnos$ci ich wystepowania i sposobow radzenia sobie z trudnos-
ciami tego typu.

W Centrum Jezykowym Politechniki Lodzkiej proces projektowania i pro-
wadzenie zaje¢ jezykowych ze studentami ulegl zmianie o charakterze proja-
kosciowym, a jej celowo$¢ i wlasciwy kierunek zostaly potwierdzone migdzy
innymi przez zewngtrzny organ akredytujacy Europejskie Stowarzyszenie na
Rzecz Jako$ci Ushug Jezykowych, ktore ponownie w roku 2022 nadato Centrum
Jezykowemu PL Certyfikat jakosci EAQUALS. Certyfikat ten zostal przyznany
po szczegdlowej ocenie, obejmujacej wszystkie aspekty dziatalnosci dydaktycz-
nej i organizacyjnej Centrum Jezykowego. Réwniez ocena wewnetrzna oraz
informacja zwrotna od studentéw potwierdza wtasciwy kierunek nastepujacych
sukcesywnie zmian.

3. Postpandemiczny warsztat nauczyciela jezyka —
deeskalacja i przesuniecie akcentu

W praktyce dokonujace si¢ modyfikacje warsztatu dydaktycznego wynikaja
z obserwacji zachowan i postaw, a takze dynamiki przeksztalcen wewngtrz-
nych zachodzacych zarowno w studentach — ich §wiadomosci, wyrazanych
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potrzebach, oczekiwaniach edukacyjnych i wrazliwosci spolecznej, jak rowniez
w nauczycielach coraz bardziej zmotywowanych do weryfikacji metod i technik
stosowanych na co dzien, ale tez poszukujacych metod przebudowania bardziej
ogolnej koncepcji komunikacyjnej 1 glottodydaktycznej, wedtug ktorej prowa-
dzone powinny by¢ zajecia lektoratowe. Proces ten prowadzi do deeskalacji
oczekiwan, budowania relacji i1 jakosciowej efektywnej komunikacji z innymi
uczestnikami raczej niz testowania i mierzenia cech ,,produktu koncowego”,
czyli zbudowanej/wyksztalconej lub wykreowanej kompetencji jezykowe;.

Nastawienie raczej na proces niz produkt to nie jest koncepcja nowa, jednak
nacisk na uczenie si¢ spoteczne i emocjonalne (ang. SEL — social-emotional
learning) staje si¢ coraz wyrazniejszy w ostatnich latach, szczegolnie w kon-
teksécie kryzysu postpandemicznego. Emocje 1 dobrostan ucznia i nauczyciela
postrzegane sa jako integralne elementy procesu edukacji i rozwoju cztowieka.
SEL to proces, dzigki ktéremu wszyscy mtodzi ludzie oraz doro$li nabywaja
i stosujg wiedze¢, umiejetnosci i postawy w celu rozwijania zdrowej tozsamosci,
zarzadzania emocjami i osiggania osobistych i grupowych celéw, odczuwania
i okazywania empatii oraz nawigzywania i utrzymywania budujacych relacji
(OECD, 2021).

Opisywana tutaj propozycja zmiany akcentu dydaktycznego jest propozy-
cja autorska, wpisujaca si¢ wyraznie w zarysowany kontekst psychospoteczny.
Propozycja dydaktycznej instrukcji MAKRO zasadza si¢ na kilku wybranych
filarach wskazywanych coraz czgsciej przez praktykujacych dydaktykow jako
szczegblnie istotne w dziataniach praktykoéw nastawionych nie tylko na cel
edukacyjny, ale takze na wspieranie dobrostanu witasnego i uczniéw (THOM,
2020). Zostang one ponizej zaprezentowane i omowione, a takze poparte na-
wigzaniami do realnych kontekstow i sytuacji z klasy oraz zaje¢ prowadzonych
przez autorke w ciagu ostatnich kilku semestréow lat akademickich 202021,
2021-22 i 2022-23.

3.1. Mindset — nastawienie i sposéb myslenia

Sposob myslenia nauczyciela jezyka obcego powinien zmieniaé si¢ stale,
a szczegoblnie istotna jest umiejetnosé ciggltego redefiniowania swojej roli wobec
uczniow: od wyczerpanej juz raczej formuty wszechwiedzacego medrca, po-
przez role przewodnika i facylitatora, az do wspierajacego towarzysza, partnera
umiejetnie ukazujacego i wzmacniajacego obszary sity — w studencie i w sobie
samym. To jest prawdopodobnie najwlasciwsza definicja nastawienia na rozwdj
(growth mindset) 1 prawdopodobne narzgdzie zapewniajace sukces w procesie
uczenia si¢ i nauczania (Hoskins, 2019).
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W tak definiowanym podej$ciu, faktycznie skoncentrowanym na ucz-
niu, nauczyciel ma wigksza szanse zapewni¢ studentom mozliwos¢ wziecia
odpowiedzialnosci za efekty pracy, zacheci¢ do wspotpracy z rowiesnikami
1 zaangazowania si¢ w dziatania, ktore sg istotne dla ich zycia zawodowego,
spotecznego i prywatnego.

Stosowanie innowacyjnych technik dydaktycznych, osadzonych w mozli-
wie autentycznym kontek$cie powinno prowadzi¢ do ksztaltowania umiejetno-
$ci komunikacyjnych. Zachecanie do wyrazania opinii, emocji i reagowania na
komunikaty jest tatwiejsze, gdy postawa nauczyciela wynika z autentycz-
nego przekonania i wyboru metod opartych na wspodtpracy ze studentami.
Taka budzaca zaufanie dialogowa technika polega na prowadzeniu procesu
uczenia si¢ w kierunku coraz skuteczniejszej wymiany komunikacyjnej, a nie
dazeniu do nieosiagalnej bezbtednej perfekcji formalnej, funkcjonalnej lub
leksykalne;j.

Studenci we wspolnocie rowiesniczej i w opartej na wzajemnym zaufaniu
wspotpracy z nauczycielem powinni rozwija¢ swoje roznorodne umiejgtnosci
w miar¢ uptywu czasu. W codziennej praktyce studenci przede wszystkim
zachecani sg do opowiadania o swoich do§wiadczeniach zyciowych, zadawa-
nia pytan i przyznawania si¢ do niewiedzy, spedzaja czas na wymianie opinii,
czasem spierajg si¢ z nauczycielem — robig to bez Igku i bez pospiechu. Pod-
kreslanie wartosci podejmowanego wysitku, akceptacji popelnianych bledow
moze pomoc rozwinagé wiar¢ we wiasne umiejgtnosci i wzmocni¢ poczucie
sprawczos$ci. Studenci z poczatku nieufni, zachecani, ale nie naciskani zbyt
mocno, zwykle po jakimi$ czasie zyskujg zdolno$¢ otwarcia komunikacyjne-
go — chetniej, bez stresu, a w koncu z entuzjazmem i rados$cig angazujg si¢
w rozmowy w parach, grupach i autentyczng wymiang zdan z nauczycielem,
w ktorym widza zainteresowanego partnera raczej niz ewaluatora efektow ich
pracy. Jednoczes$nie nauczyciel czerpie wigkszg satysfakcje z pracy, obserwu-
jac zaangazowanych studentow, dziatajacych zgodnie z jego wskazowkami
i bez niepotrzebnego, blokujacego niepokoju. Dodatkowo nalezy zauwazy¢, ze
umiejetnos¢ zdefiniowania potrzeby zmiany perspektywy i sposobu myslenia
0 otaczajgcej rzeczywistosci, a nastgpnie implementacja tej zmiany, wydaje
si¢ kluczowym czynnikiem warunkujacym praktyczna, skuteczna, dydaktyke
konstruktywistyczna.

3.2. Adaptability — akceptacja zmiany

Zdolno$¢ adaptacji jest kluczowa umiejetnoscia zardwno dla nauczycieli
jezykdw, jak i uczniow, szczegdlnie w dzisiejszym szybko zmieniajagcym si¢
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swiecie. Nauczyciele jezykéw obcych moga i powinni wspiera¢ zdolnosci
adaptacyjne wiasne i studentow na co najmniej kilka réznych sposobow.

Przede wszystkim szczegolnie pozadang cechg jest gotowos¢ 1 otwarto$¢ na
zmian¢ — wyprobowywanie nowych technik dydaktycznych, eksperymentowa-
nie, wykorzystywanie niestandardowych materiatéw i technologii — to wszyst-
ko, aby angazowac studentow, wzmacnia¢ ich wiar¢ we wlasng sprawczosc.

Z kolei umiejetnos¢ elastycznego dostosowania si¢ do potrzeb konkret-
nej grupy to druga, czasem niezwykle trudna umiejetnosé. Te same efekty
uczenia si¢ mozna osigga¢ ré6znymi sposobami — istotne jest, aby te sposoby
byly akceptowane i integrowane przez studentow. Kazda grupa studentéw ma
specyficzng energie, pule talentow i obszar zainteresowan, dlatego wazne jest
dostosowanie instrukeji do ich faktycznych potrzeb 1 mozliwosci. Umozliwiajg
to modyfikowanie tematéw dyskusji, adaptowanie technik dydaktycznych, wy-
bor rodzajow ¢wiczen z wigkszej puli, ktora zwykle dysponuje do§wiadczony
nauczyciel. Zdarza si¢, ze studenci reagujg silnie emocjonalnie lub fizycznie na
pewne pozornie neutralne bodzce — miato to miejsce w czasie zaje¢ prowadzo-
nych online w tzw. semestrach pandemicznych, a takze w pelnych niepewnosci
1 niepokoju semestrach zajg¢ stacjonarnych roku akademickiego 2021-22. Jak-
kolwiek jest to czasem ogromne wyzwanie, nauczyciel powinien by¢ gotowy
na biezaco dostosowywaé swoje plany lekcji w odpowiedzi na nieoczekiwane
zdarzenia lub zmiany w potrzebach i stanie psychofizycznym studentéow, na
przyktad pozwalajac im na swobodniejszag wymiang, otwarte wypowiedzenie
obaw lub pozostawanie w ciszy 1 prace z tekstem, wyjscie z sali zajgciowe;,
ptacz itp. Na dhuzsza mete takie postepowanie nauczyciela buduje autentyczne
zaufanie do niego i pozwala w przyszlosci pozyska¢ studentow oraz zachecic
ich do wykonania kolejnych trudniejszych zadan jezykowych.

3.3. Kindness — wzajemna zyczliwos¢

Zyczliwo$é jest kolejna istotna, lecz niedoceniang cechg nauczycieli jezy-
kéw obcych, poniewaz moze pomdc w stworzeniu otwartego, pozytywnego
i wspierajagcego srodowiska nauki, a to z kolei wzmaga motywacje, pewnosé
siebie i sprzyja dobremu samopoczuciu studentéw i nauczycieli. Wspotczesnie
nauczyciel musi by¢ szczegélnie uwrazliwiony na uczucia, obawy, wyzwania,
stany emocjonalne i psychiczne studentow. Musi by¢ uwaznym obserwatorem
i stuchaczem, gotowym poswieci¢ czas i uwage studentowi, usltysze¢ for-
mulowany wprost badz miedzy stowami komunikat dotyczacy jego stabosci
lub problemoéw. Pokolenie przebodzcowanych mtodych dorostych (popularnie
zwanych ,,zetkami”) jest ze wszech miar narazone na choroby cywilizacyjne,
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zaburzenia fizyczne i psychiczne, ktorych nie nalezy i nie da si¢ zignorowac
w przestrzeni uczelnianej (DE BARBARO et al., 2023). Studenci czg¢sto zupetnie
otwarcie komunikujg swoje problemy nauczycielowi, uprzedzajac pewne nie-
standardowe sytuacje lub zachowania, ktére moga mie¢ miejsce na zajeciach.
Bywa jednak i tak, ze nie mowia o swoich problemach. Uwazny empatyczny
nauczyciel powinien mie¢ swiadomos$¢, ze w kazdej grupie studentdw moze si¢
zdarzy¢ osoba ze spektrum zaburzen autyzmu, osoba przezywajaca zatobe, cho-
ra fizycznie lub w trakcie rekonwalescencji, do§wiadczajaca skutkow traumy lub
wojny (w Politechnice L.6dzkiej uczy si¢ obecnie kilkuset studentéw z Ukra-
iny, a takze pracuja nauczyciele pochodzacy z tego kraju), student w depre-
sji itd. Nie chodzi tu o to, aby oczekiwa¢ od nauczyciela umiejetnosci udzielania
profesjonalnej pomocy w kazdym tego typu kryzysie — raczej o to, aby umiec
empatycznie wystucha¢ studenta, wskaza¢ fachowa jednostke uprawniong do
udzielania pomocy (Akademickie Centrum Zaufania, Biuro ds. Osob Niepetno-
sprawnych PL), po prostu po ludzku zareagowac¢ lub okaza¢ zainteresowanie.

Autentycznie zyczliwy i prawdziwie uwazny nauczyciel jest otwarty i ser-
deczny, jest dostepny w przypadku pytan, informacji zwrotnych i wsparcia
rowniez poza czasem zaje¢ — taka postawa jest korzystna dla obu stron, po-
zwala zbudowac zaufanie i wspiera relacj¢ oparta na wspotpracy. W ten sposob
takze tworzymy bezpieczng przestrzen edukacyjna, bezpieczne i integracyjne
srodowisko uczenia si¢, w ktorym studenci i nauczyciele czuja si¢ mozliwie
swobodnie, komfortowo, wyrazaja siebie, podejmuja ryzyko i nie boja si¢ po-
petnia¢ btedow. Ponownie nalezy zaznaczy¢, ze takie postepowanie wigze si¢
ze $wiadoma zgoda na odpuszczenie presji i niejako zwolnieniem siebie oraz
studentow z konieczno$ci dazenia do bardzo trudno mierzalnej (szczegodlnie
w obszarze komunikacji jezykowej) doskonatosci od pierwszej proby. Powinien
wystarczy¢ nam efekt polegajacy na zauwazalnym progresie i rozwoju zinte-
growanych umiej¢tnosci komunikacyjnych, akademickich i spotecznych, bedacy
udziatem — co niezwykle istotne — obu stron.

Zyczliwy nauczyciel to takze taki, ktory zauwaza i pozwala $wigtowaé suk-
ces i osiaggniecia studentow, bez wzgledu na to, jak sg mate; jest gotowy docenié
wysitki 1 postgpy studentow. Nawet maty gest, usmiech, krotka pochwata lub
podzigkowanie (najlepiej wypowiedziane na forum calej grupy) moze zmienic
atmosfer¢ 1 zmotywowac studentow w sposob nieporéwnywalny z zadng inng
metoda udzielania informacji zwrotnej.

W koncu takze zyczliwy nauczyciel szanuje indywidualne réznice swoich
uczniow, w tym ich preferowane sposoby uczenia si¢, pochodzenie oraz zdol-
nosci, 1 tworzy srodowisko uczenia si¢, ktore integruje i docenia te rdznice.
Z doswiadczenia autorki wynika takze to, ze okazywana autentyczna nienachal-
na i nieudawana lub wystudiowana zyczliwo$¢ odbija si¢ niejako od studenta
jak od lustra i wraca do nadawcy, czynigc warunki pracy bardziej zno$nymi
oraz redukujac poziom stresu.
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3.4. Resilience — kluczowa umiejetnos¢

Odporno$¢ na stres i czynniki negatywne wystepujace w naszym otoczeniu
zawodowym to element absolutnie nie do pominigcia w zestawie narzedzio-
wym postpandemicznego aktywnego dydaktyka. To cecha, ktéra powinna
by¢ rozwijana przez nauczycieli, poniewaz moze ona pomoc dostosowaé si¢
do zmian w $rodowisku zawodowym uczelni, przezwyci¢zy¢ wyzwania oraz
utrzymaé motywacje i dobre samopoczucie. Jak budowaé¢ odpornosc¢? Nie jest
to proste zadanie, jednak nalezy sprobowac¢ mozliwie najpetniej dbac o siebie,
czyli priorytetowo traktowa¢ swoje zdrowie fizyczne i psychiczne. Jakkolwiek
banalnie to brzmi, wysypia¢ si¢, ¢wiczy¢, angazowa¢ w dziatania promujace
relaks 1 odprezenie.

Odporny 1 silny nauczyciel:

— koncentruje si¢ na pozytywnych aspektach swojego do§wiadczenia w naucza-
niu i1 docenia postgpy oraz sukcesy swoich studentow i wiasne;

— jest w stanie dostosowac¢ si¢ do zmieniajacych sie okolicznosci i jest gotowy
wyprébowywac¢ nowe metody nauczania lub technologie, bez leku przed
popetnieniem btedu badz przed porazka;

— jest w kontakcie ze wspotpracownikami, potrafi budowaé wiezi i relacje
z nimi, co stanowi zroédto wsparcia oraz zachety w trudnych czasach;

— postrzega trudnos$ci i wyzwania przede wszystkim jako mozliwos$ci rozwoju
1 uczenia sig;

— poszukuje okazji do rozwoju zawodowego, stara si¢ uczestniczyé w zyciu
akademickim, jest zaangazowany w rozw¢j warsztatu i utrzymuje jakos¢
pracy oraz motywacje.

Tak definiowana odporno$¢ moze by¢ opisana jako migkka sita pozwa-
lajaca oddzialywaé skutecznie na otoczenie (ZHANG, YANG, 2017). To sita
wynikajaca z wewngtrznego przekonania i autentycznego, ale niewypalajacego
zaangazowania, a takze z umiejetnosci odpuszczenia oraz zgody na powro6t do
wczesniejszego etapu i powtdrzenie cyklu. Taka umiejetnos¢ pozwala docelowo
zbudowa¢ wewngetrzng wytrwatosé, zachowaé spokoj w obliczu trudnosci czy
nieoczekiwanych zdarzen kazdego rodzaju — dotyczacych studentow, srodowi-
ska pracy, warunkéw zewngtrznych, wspotpracownikow itp.

3.5. Obligation — wybér i zobowigzanie

Ostatnim, ale nie najmniej waznym filarem formutowanej na nowo instruk-
cji postpandemicznego dydaktyka jest zgoda na dobrowolne przyjecie odpo-
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wiedzialno$ci wynikajacej z dokonanego wyboru w imieniu wtasnym i wspo6l-
noty akademickiej dydaktykow i studentéw. Nauczyciel pozostajacy na swoim
stanowisku pracy, stajacy przed studentem i oferujacy mu swoje metody oraz
wsparcie podejmuje istotne zobowigzanie. W tym sensie praca dydaktyka jest
ciggle dziatalnos$ciag zawodowa o wyjatkowym charakterze, etosie i wigze si¢
ze szczegblng odpowiedzialno$cia. Niestety zdaje si¢, ze to przekonanie dotycza-
ce zawodu nauczyciela ulega powolnej dewaluacji. Warto jednak przypomniec,
ze nauczyciele przyjmuja odpowiedzialno$¢ za bezpieczenstwo studentéw — ro-
zumiane jako zapewnienie bezpiecznego 1 integracyjnego Srodowiska uczenia
si¢ oraz promowanie pozytywnych relacji, jak réwniez dbalo$¢ o wtasciwy ukie-
runkowany rozwdj intelektualny studentow. Pandemia COVID-19 uwidocznila
wczesniej istniejgce nierownosci w systemie edukacji. Nauczyciele powinni by¢
swiadomi tych brakow i powinni dziata¢ na rzecz promowania réwnosci oraz
integracji, zapewniajac wszystkim studentom dostep do wiaczajacej edukacji
mozliwie wysokiej jakosci, niezaleznie od ich pochodzenia i sytuacji material-
nej, osobistej, spotecznej oraz politycznej.

4. Podsumowanie

Codzienna praktyka dydaktyczna oparta na pigciu zdefiniowanych tu
filarach pokazuje, ze metoda ta sprawdza si¢ i przynosi pozytywne efekty.
Autorka pracuje w ten sposob od co najmniej czterech semestrow, co stanowi
standardowy cykl lektoratu obowiazujacy w Politechnice L.odzkiej dla stu-
dentéw pierwszego stopnia studiow (kurs jezyka obcego realizowany w wy-
miarze 30 godzin kontaktowych w semestrze w trakcie czterech kolejnych
semestrow zakonczony jest egzaminem jezykowym na poziomie minimum B2
wedtug CEFR).

Korzysci ze zmiany warsztatu dydaktycznego sprowadzaja si¢ do silnego
poczucia celowosci i1 skutecznosci edukacyjnej zarowno po stronie nauczyciela,
jak i studentéw (czego daja wyraz w spontanicznie formulowanych w trakcie
i po kursie uwagach oraz komentarzach zwrotnych). Nie do przecenienia jest
tez dynamika dialogu student — wyktadowca i autentyczno$¢ relacji oraz po-
czucie satysfakcji, a takze pewno$ci obranego kierunku. Korzyscia bardziej
mierzalng sg wyniki w postaci uzyskanych przez studentow ocen koncowych —
100% studentéw podchodzacych do egzaminu jezykowego konczacego lektorat
otrzymalo ocen¢ pozytywna.

Rekomendacje ogdlne formutowane dla dydaktykow pragnacych zaadapto-
waé przedstawiong tu instrukcje MAKRO dydaktyczng powinny obejmowac
kilka kluczowych elementow:
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— definiowanie zdrowych granic w pracy nauczyciela,

— umiejetno$¢ okazywania zyczliwosci, radosci i1 szacunku,

— dawanie sobie i innym prawa do bledu oraz umiejetne wykorzystywanie
btedu jako narzg¢dzia uczenia sig,

— stosowanie umiarkowanego tempa pracy dydaktycznej,

— umigjetno$¢ udzielania i przyjmowania wsparcia,

— zgoda na eksperymentowanie,

— umiejetno$¢ budowania relacji wspolnotowych,

— formutowanie realistycznych w danym kontekscie oczekiwan,

— umiejetno$¢ dokonywania oraz otwartos¢ na refleksje i autorefleksje.

Wyzwania edukacji akademickiej po pandemii to obszar zajmujacy wielu
ekspertow poszukujacych coraz to bardziej wymiernych i skutecznych metod
pracy ze studentem. Mozna wyrazi¢ nadziejg, ze przedstawiona tu dydaktycz-
na instrukcja MAKRO nastawiona na wspotprace migdzy zaangazowanymi
aktorami — nauczycielami i studentami, dtugofalowo pomoze dostosowac oraz
urealni¢ metody i techniki nauczania, takie jak nauczanie hybrydowe lub
online, aby faktycznie zrealizowa¢ oczekiwania i potrzeby ludzi, szczegdlnie
ich potrzeby komunikacyjne.

Nauczyciele rozumiejacy gleboko swoja role we wspolczesnym Swiecie
majg szans¢ stworzy¢ pozytywne, wspierajace srodowisko uczenia sig, ktore
bedzie sprzyjato sukcesom, ale tez dobremu samopoczuciu studentdw i na-
uczycieli aktywnych na polu edukacji akademickiej po pandemii. W koncu
budowanie przekonania o wlasnej sprawczosci daje nam poczucie kontroli nad
zyciem, a dbato$¢ o siebie i swdj dobrostan to obowigzek, a nie luksus.
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New instruction MACRO for a language teacher —
post-pandemic modification of teaching methods

Abstract: Designing, planning and conducting language classes for Lodz University of
Technology students has undergone a fundamental change in the last few semesters. This is
a pro-quality change, which was caused by external factors related to the necessity of con-
ducting online language courses, but also by the dynamics of internal transformations taking
place both in students — their awareness, communicated needs, educational expectations and
social sensitivity — as well as in teachers, who became motivated to verify their methods and
techniques used on a daily basis and a more general communication and glottodidactic concept
according to which language classes are conducted. Workshop modifications result also from
the need to provide socio-emotional support for students and teachers on a much wider scale
than before 2020.

Keywords: glottodidactics, quality, change, instruction
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Student and teacher well-being and remote classes
Online engagement during the pandemic -
a comparison of English courses taught before,
during and after the pandemic

Abstract: The aim of the article is to analyse the results of a survey conducted among
students and teachers. The survey concerned the assessment of online engagement and
well-being, as well as the comparison of English courses taught before, during and after
the pandemic. The pandemic time caused major disruptions to teaching and learning across
the education sector. In the survey, the impact of the pandemic on student engagement and
performance in the second year of an undergraduate language course was investigated,
comparing students’ activity during the emergency transition to the online mode during
the pandemic versus the traditional mode before the pandemic. It was found that the
rapid transition to full online teaching without physical face-to-face teaching resulted in
a decline in students’ engagement, as evidenced by lower attendance at tutorials, even
though there was virtual face-to-face activity available to students. Furthermore, a decrease
in student engagement and motivation was observed. The results indicate the importance
of providing a structure and teacher-student interaction in the online mode. Supporting
the student emotionally and taking care of their well-being significantly increased their
satisfaction in the course.

Keywords: face-to-face education, online education, glottodidactics, engagement,
motivation, student-teacher interaction
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1. Introduction

The pandemic caused major disruptions to teaching and learning across
the education sector. In the survey, the impact of the pandemic on student
engagement and performance in the second year of an undergraduate language
course was investigated, comparing activity during the emergency transition
to the online mode during the pandemic versus the traditional mode before
the pandemic. The method employed in this study was the quantitative design
with a cross-sectional survey. A cross-sectional study is a type of research
design in which data are collected from many different individuals at a single
point in time. In cross-sectional research, it is possible to observe variables
without influencing them. In the survey, the sample consisted of 450 students
(283 female, 167 male) and 53 teachers of English (41 female and 12 male).

First, there had to be a clear statement of the research questions and objec-
tives. Then, a comprehensive review of existing literature related to the research
topic was conducted. That helped to understand the current state of knowledge
and identify gaps in the literature. Following that, a structured questionnaire
that included questions relevant to the research objectives and hypotheses was
prepared. The survey questions had to be clear, concise, and unbiased. There
was conducted a pre-test of the questionnaire on a small group of individuals
(not from the target sample) to identify and correct any issues with question
clarity, wording, or response options. Then the target group/test group (students
and teachers) was defined. In-person interviews, online surveys and paper-based
questionnaires were used. The requirement to obtain informed consent from
participants and maintain their anonymity and confidentiality was met. The
research had to comply with ethical standards, including obtaining informed
consent, protecting participants’ privacy, and handling data responsibly. Final-
ly, the conclusion of the research project was formulated by summarizing the
key findings and their significance in addressing the research objectives and
hypotheses.

An online, anonymous questionnaire survey was conducted at the University
of WSB Merito Gdansk and Gdynia. The survey concerned the assessment of
online engagement and well-being, as well as comparison of English courses
taught before, during and after the pandemic. Both students and teachers took
part in the survey. The main research concern was the assessment of online
engagement and well-being in the courses, the quality of the teacher—student
relationship and the level of student satisfaction with teaching. Respondents
answered closed single- and multiple-choice and open-ended questions, which
allowed a closer look at the perceptions about modern school and distance
learning. Students and teachers were also given complete freedom to express
their opinions in the open questions.
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The survey clearly indicated that the rapid transition to full online tea-
ching without physical face-to-face teaching resulted in a decline of students’
engagement, as evidenced by lower attendance at tutorials, even though there
was virtual face-to-face activity available to students. Furthermore, a decrease
in students’ motivation was observed. The results indicate the importance of
providing a structure and teacher-student interaction in the online mode. Sup-
porting the student emotionally and taking care of their well-being significantly
increased their satisfaction with the course.

1.1. Theoretical overview

1.1.1. Student well-being

Student well-being refers to the overall physical, mental, and emotional
health of students in an educational setting. During the pandemic, students
faced numerous challenges, such as social isolation, increased screen time, and
difficulties in adapting to remote learning environments. A research study by
WALTERS, RUNELL and KREMSER (2021) indicates that the pandemic has nega-
tively impacted students’ mental health and well-being, leading to increased
stress levels, anxiety, and decreased motivation. Comparing student well-being
before, during, and after the pandemic can shed light on the long-term effects
and identify potential interventions required.

1.1.2. Teacher well-being

Teacher well-being encompasses the physical, mental, and emotional
health of educators. The sudden transition to remote teaching posed signifi-
cant challenges to teachers, including adapting to new technology, managing
increased workload and maintaining student engagement. Research by SokaL
(2020) highlights the negative impact of the pandemic on teacher well-being,
leading to increased burnout and decreased job satisfaction. Examining chan-
ges in teacher well-being across different phases of the pandemic can provide
insights into necessary support systems and strategies for improving teacher
experiences.
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1.1.3. Online engagement

Online engagement refers to the levels of participation, interaction and active
involvement of students in remote learning environments. Before the pandemic,
traditional face-to-face English courses typically involved in-person discussions,
group activities and interactive learning experiences. However, the shift to
online platforms introduced new challenges to maintaining student engagement
(K~oprik, 2022). The importance of various factors, such as instructional design,
student-teacher interaction and technological tools are highlighted in fostering
online engagement. Comparing online engagement levels before, during and
after the pandemic can reveal the effectiveness of different approaches and help
identify best practices for remote English courses. By investigating the impact
of the pandemic on student and teacher well-being and by comparing online
engagement levels in English courses across different phases, this study aims
to contribute to the existing literature on remote learning during unprecedented
times. Understanding these dynamics can guide educational institutions.

2. Comparison of distance education and traditional education

There is one fundamental element that distinguishes distance education
(DAD) from traditional education: the relationship between teachers and stu-
dents changes significantly. In distance learning, the teacher must perform as
a tutor, prepare material, plan activities, must be creative and inspiring (POLAK,
2014) and must constantly evaluate the activities carried out by the student.
The main role of the teacher is to provide learning opportunities in which the
students can develop skills and competences independently. Obviously, it does
not mean that contact with the student must cease. On the contrary, it is of
primary importance to think of the scheduling of virtual activities, among other
things, to ensure contact with and inside the group. Moreover, what changes
profoundly is the dimension of the learning process. It is therefore important
to change the current approach and go beyond the traditional practices.

In distance learning, activities in direct (synchronous) connection, such as
e.g. video conferences, must be constant, because they serve to maintain the
contact, but they do not have to be omnipresent; the need to make the students
feel safe and supported does not have to mean a suffocating presence. Also,
the concentration threshold of students when they are at home severely drops.
Hence, it is useful to diversify the tools and not just focus on videoconferencing
to the virtual lesson. Despite the fact that they provide no direct contact, written
messages, videos or podcasts are nevertheless very effective tools to stimulate
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the attention and teachers should dynamically insert innovative methods of
teaching in their everyday lives (MICHONSKA-STADNIK, 2021).

For all these reasons, the simple reproduction of traditional activities should
be absolutely avoided. Flexibility and creativity, on the other hand, are essential
to make the most of the potential of distance learning and to limit its dis-
advantages at the same time.

2.1. Synchronous and asynchronous distance learning

Online learning is defined as a learning experience in a synchronous
or asynchronous environment with the use of different devices (e.g. mobile
phones, laptops, etc.) with Internet access (HRASTINSKI, 2007). In these en-
vironments, students can be anywhere (and feel absolute independence) to
learn and interact with teachers and other students (SINGH, THURMAN, 2019).
Distance learning refers to a range of varied and articulated tools that allow
students to continue education even remotely. The first important distinction to
be made is the one between synchronous and asynchronous lessons: the latter
are the easiest but least effective; they may involve video lessons, recorded
video lectures or even be limited to an e-mail in which the lecturer assigns
the material to be studied and the tasks to be done. In asynchronous learning,
also known as one-way communication, lessons are mainly off-line, deferred
and students manage their own time. The curriculum and lecturers provide
reading material, recorded lectures, assignments and projects to be completed
by a given deadline. Common methods of asynchronous online learning inclu-
de lecture modules, self-guided, pre-recorded video content, virtual libraries,
lecture notes (slides) and online discussion forums or social media platforms,
surveys and pools.

2.2. Distant learning classes before, during and after the pandemic

An anonymous online survey conducted at WSB Merito University in
Gdansk and Gdynia explored the evaluation of teaching before, during and
after the pandemic by students and English language teachers. There were
15 questions made available to selected groups of students and teachers in or-
der to increase control over the completion of the questionnaires and to reduce
the possibility of unwanted participation. The main research problem was to
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determine the quality of the student-teacher relationship and the level of stu-
dent satisfaction with teaching. Students and teachers answered both closed
single-choice and multiple-choice types of questions, as well as open-ended
questions, allowing the researcher to take a closer look at perceptions of tea-
ching in the period before, during and after the pandemic. The questions were
worded in a clear and unambiguous way. The sample consisted of 450 students
(238 female students and 167 male) and 53 teachers of English (41 female and
12 male). The analysis of the results allowed conclusions to be drawn about
the students’ attitudes towards the classes, their educational expectations, and
their evaluation of the teaching behaviour.

2.2.1. Procedures of data collection
2.2.1.1. Pre-pandemic data collection

Before the pandemic, data on student and teacher well-being were collected
using surveys administered in-person or through online platforms. Information
on baseline engagement levels in English courses was obtained through existing
records.
2.2.1.2. During-pandemic data collection

During the pandemic, surveys were distributed electronically to capture
changes in student and teacher well-being. Additionally, online engagement
metrics were collected continuously throughout the pandemic period.
2.2.1.3. Post-pandemic data collection

After the pandemic, surveys were administered to assess changes in student
and teacher well-being. An online engagement survey was performed.
2.2.2. Data analysis

The collected data were analysed using appropriate statistical techniques,
such as descriptive statistics, t-tests. The results were compared across different

phases of the pandemic to identify significant changes in student and teacher
well-being and online engagement levels in English courses.
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2.2.3. Ethical considerations

All the participants of the survey submitted their consent, were assured of
confidentiality, and protection of their rights. All the data were anonymized
and securely stored to maintain privacy and confidentiality.

2.3. Survey results

There were five sections of questions prepared, involving demographic
information, online English language classes, remote learning, engagement
and welfare of both students and teachers. Section One and the first three
questions: ‘“What is your age, gender and employment status’ were aimed to
receive the basic information about the respondents. The answers were almost
equally distributed: 50% were at the age range of 25 and 34, 30% at the age
range 34—44, 10% at the age range between 18 and 24 and 10% at the age range
of 45 or more. Most respondents identified as female (60%), followed by
male (40%). Many respondents were employed full-time (40%), followed
by self-employed (20%), employed part-time (20%), and only studying (20%).

The next question ‘How many online English language classes have you
taken before the pandemic, during the pandemic and after it?” was answered
by the students as follows:

— “before the pandemic™: the majority of respondents took 1-2 online English
language classes before the pandemic (50%), followed by 3—4 online language
classes (30%), and 5 or more online language classes (20%);

— “during the pandemic”: the vast minority of respondents took 1-2 English
language classes during the pandemic (0%), followed by 3—4 online English
language classes (1%), and 5 or more English language classes — 99% of
respondents;

— “after the pandemic”: the majority of respondents reported not taking any
online English language classes after the pandemic (75%), followed by
1-2 online language classes (10%), and 3—4 online language classes (15%).

Section three concerned the engagement in remote classes. The question
‘How engaged were you in remote English language classes during the pan-
demic compared to in-person classes before and after the pandemic?” was
answered in the following way: the majority of respondents reported being less
engaged in remote English language classes during the pandemic compared
to in-person classes before the pandemic (60%), followed by equally engaged
(30%), and more engaged (10%).
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The next question analysed tools and techniques that online language
course instructors used for increasing the students’ engagement during remote
classes. The most common tools were interactive online activities (60%), video
conferencing (30%), and online discussions (10%). The last question in this
section was ‘What challenges did you face in engaging with remote English
language classes during the pandemic?” The most common answers mentio-
ned technical difficulties (60%), distractions at home (30%) and difficulties in
communicating with the instructor or classmates (10%). It was also necessary
to verify whether ‘remote English language classes during the pandemic af-
fected students’ moods’. The majority of the respondents reported that remote
English language classes during the pandemic had a negative effect on their
mood (70%), followed by no effect (20%), and positive effect (10%). What is
particularly interesting, the answers to the question ‘What measures did your
English language course instructor take to address student and teacher welfare
during remote classes?’ revealed that these were regular check-ins with students
(60%), offering enhancing good mood resources (30%), and reducing workload
(10%). The next question in this section was: ‘How did remote English langua-
ge classes during the pandemic affect your workload as a teacher or student?’
The majority of the respondents reported that remote English language classes
during the pandemic increased their workload (60%), followed by no effect
(30%), and decreased workload (10%).

The last, open question: ‘Do you have any additional comments about En-
glish language courses taught before, during, and after the pandemic?’ brought
some interesting answers. The most common final comment was a desire for
more in-person classes (40%), followed by a request for more engaging remote
activities (30%), and a request for more mental health resources (20%). These
results suggest that while some students were able to remain engaged in remote
English language classes during the pandemic, the majority found it challen-
ging and reported negative effects on their mood and mental health. English
language course instructors were able to take measures to address student and
teacher welfare, but there was a desire for more in-person classes and more
engaging remote activities.

Drawing on the results of the survey, it appears that remote English langua-
ge classes during the pandemic had a negative impact on the mood of most of
the students. This is a disconcerting finding and it highlights the importance
of considering the welfare of students and teachers in the design and delivery of
remote courses. It is positive to note that English language course instructors
took measures to address student and teacher welfare, such as regular check-ins
with students. However, it is clear from the results that there is still a desire for
more in-person classes and more engaging remote activities. This suggests that
there is a room for improvement in the design and delivery of remote courses
to enhance student engagement and overall satisfaction. The findings related
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to the challenges faced by students in engaging with remote English language
classes during the pandemic, such as technical difficulties and distractions at
home, highlight the need for effective communication and support from instru-
ctors to help students navigate these challenges.

Overall, the results of the questionnaire provide a valuable insight into
the experiences of students and instructors in English language courses before,
during, and after the pandemic. The insight can be helpful in improving
the development of strategies to enhance student engagement and welfare in
remote courses, and to ensure that English language courses continue to meet
the needs and expectations of students and instructors.

2.4. Implications for educational institutions

Educational institutions need to prioritize mental health and well-being of
both students and teachers. Providing resources for coping with stress, facilita-
ting social connections, and promoting self-care strategies can help mitigate the
negative impact of the pandemic on well-being. Moreover, professional develop-
ment programs should focus on equipping teachers with strategies to manage
their workload and enhance job satisfaction. Also, the study highlights the need
to develop effective strategies to improve online engagement in English courses
during remote learning. Instructional design should prioritize interactive and
engaging learning activities, such as virtual discussions, collaborative projects,
and multimedia resources. Moreover, fostering regular communication and
student-teacher interaction through online platforms can enhance engagement
and support student learning.

The pandemic time demonstrated the necessity for educational institutions
to be prepared for sudden disruptions and transitions to remote learning. In-
stitutions should invest in infrastructure, technology, and training to ensure
seamless transitions between in-person and online learning. This includes
providing professional development opportunities for teachers to enhance their
digital pedagogical skills and adaptability.

In conclusion, this study highlights the negative impact of the pandemic
on student and teacher well-being and the challenges faced in maintaining
online engagement in English courses. By understanding these issues, edu-
cational institutions can implement strategies to support the well-being of
students and teachers and improve the effectiveness of remote learning expe-
riences. Future research should continue to explore and refine interventions to
address these challenges and create more resilient and effective educational
systems.
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3. Challenges for continuing remote teaching and learning

Some of the challenges to be considered when continuing remote teaching
and learning include:

— access to technology and internet connectivity: while many students and
teachers were able to adapt to remote learning during the pandemic, there
were still many who did not have access to the technology or internet
connectivity required to participate in online classes. This can exacer-
bate existing inequities in education and limit opportunities for some
students;

— student engagement and motivation: remote learning can be challenging
for some students, particularly those who struggle with self-motivation or
need more structure and support. Teachers will need to find ways to keep
students engaged and motivated in online classes, for example, by providing
interactive activities and regular feedback;

— social isolation and mental health: one of the benefits of in-person classes
is the opportunity for social interaction and the sense of community that
can be developed. Remote learning can be isolating for some students and
teachers, which can have negative impact on mental health. Teachers will
need to find ways to promote social interaction and provide support for
students’ mental health;

— quality of instruction and assessment: online learning can present challen-
ges to teachers in delivering high-quality instruction and assessing student
learning. Teachers will need to find ways to ensure that online instru-
ction is as effective as in-person instruction and that assessments are fair
and reliable;

— sustainability and scalability: remote learning can require significant invest-
ments in technology and training for teachers, which may not be sustainable
or scalable in the long term. Institutions will need to find ways to make
remote learning more cost-effective and scalable while maintaining quality.

Overall, while remote learning has its benefits, it also presents several chal-
lenges that will need to be addressed in order to ensure that it is effective and
equitable for all students and teachers. It is difficult to predict how the teaching
and learning system will change from now on. However, it is probable that
technology will continue to play an increasingly important role in education,
and there may be a greater emphasis on personalized learning, project-based
learning, and interdisciplinary approaches. Additionally, the pandemic has
highlighted the need for greater flexibility in the education system, and we
may see more hybrid learning models that combine both in-person and remote
learning.
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3.1. Challenges for teachers and students

There are several challenges that both teachers and students face when it
comes to distance learning. Here are some examples:

3.1.1. Challenges for teachers

One of the foremost challenges for teachers transitioning to remote teaching
is the lack of training and familiarity with the wide range of available techno-
logies and platforms. From video conferencing tools to learning management
systems, all the options can be overwhelming for educators who are accustom-
ed to traditional classroom settings. Without adequate training and support,
teachers may struggle to effectively use these tools to facilitate engaging and
interactive remote lessons. Adapting teaching methods to suit the remote learn-
ing environment can pose significant challenges for educators. Traditional in-
structional strategies that rely heavily on face-to-face interaction and physical
resources may not fit virtual classrooms.

Teachers have to find innovative ways to deliver content, foster collabora-
tion, and assess learning outcomes in online settings. One of the drawbacks of
remote teaching is the limited opportunity for real-time interaction and feedback
from students. Building rapport and maintaining communication with students
becomes crucial in overcoming this challenge, as it fosters a sense of communi-
ty and encourages active participation in virtual learning environments. Without
the physical presence of a teacher to monitor and regulate behavior, students
may become disengaged or easily distracted during online lessons. To coun-
teract this challenge, teachers must employ interactive multimedia resources,
incorporate varied instructional strategies, and create opportunities for active
participation to keep students actively engaged in their learning.

Access to resources and materials is another significant challenge faced by
teachers in remote teaching, particularly for schools or educators with limited
budgets. Teachers have to use available resources creatively, collaborate with
colleagues, and advocate for equitable access to technology and educational
resources to ensure that all the students have the tools they need to succeed in
remote learning environments.

3.1.2. Challenges for students

One of the primary challenges for students in remote learning is the lack
of access to essential technology, internet connectivity, and other resources
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necessary for online education. Without access to devices such as laptops, tab-
lets, or reliable internet connections, students may struggle to participate fully
in virtual classrooms, complete assignments, or engage with learning materials.

Remote learning environments lack the structured routines and social in-
teractions inherent in traditional in-person classrooms, making it challenging
for students to maintain motivation and focus. Without the physical presence of
teachers and peers, students may feel isolated or disconnected from the learning
process, leading to decreased engagement and productivity.

Another significant challenge in remote learning is the reduced interaction
and support which students receive from teachers and peers compared to in-
person learning environments. Without the opportunity for spontaneous face-to-
face interactions or immediate assistance, students may feel isolated or unsup-
ported in their academic endeavors. Remote learning environments may present
challenges for students in understanding and following instructions, particularly
without the benefit of face-to-face explanations and demonstrations. Complex
concepts or procedures may be more difficult to grasp without the opportunity
for direct interaction with teachers or hands-on learning experiences.

4. Potential distractions and interruptions at home or other remote learning
environments

It is important to note that the above-mentioned challenges may vary depen-
ding on individual circumstances and the level of technological infrastructure
and resources available. Additionally, some of these challenges can be addressed
with proper planning, training, and support from schools and educational insti-
tutions. There are several possible solutions that can help address the challenges
of distance learning to both teachers and students.

4.1. Solutions for teachers

Educators should have access to training and opportunities for professional
development, to help them become more comfortable with remote teaching
technologies and platforms; also collaboration and sharing of the best practices
among teachers should be promoted to help them adapt their teaching methods
to the remote environment. Use of interactive teaching methods, such as break-
out rooms, quizzes, and polls, to increase student engagement and participa-
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tion is a must; as well as providing regular feedback and support to students
to help them stay on track and motivated. Online resources and materials that
are available for free or at a low cost should be used.

Therefore, there can be identified some key factors that can support teacher
well-being. Comprehensive training and professional development opportunities
are crucial to help teachers become more proficient in remote teaching tech-
nologies and platforms. Workshops, webinars, and online courses can equip
educators with the skills and confidence needed to navigate virtual classrooms
effectively. Collaboration among teachers facilitates the sharing of best practices
and innovative teaching methods suited for the remote environment. Platforms
for educators to exchange ideas and strategies foster a supportive community
that promotes continuous improvement in remote teaching approaches. Inter-
active teaching methods such as breakout rooms, quizzes, and polls enhance
student engagement and participation in virtual classrooms. These interactive
elements create dynamic learning experiences that captivate students’ attention
and promote active involvement in the learning process.

Providing students with regular feedback and support is essential for keep-
ing them motivated and on track with their learning goals. Timely feedback
helps students identify areas for improvement and reinforces their progress,
contributing to a positive and supportive learning environment.

Accessible digital resources expand educational opportunities, even for
schools or educators with limited budgets. Teachers need access to reliable
and functional technology, such as a computer, the Internet connection, and
software applications to facilitate online classes. Having the right tools can
make teaching online easier and more effective, which can reduce stress and
increase job satisfaction.

The pandemic has disrupted many aspects of daily life, including work
schedules. Teachers may appreciate a flexible schedule that allows them to
manage their work and personal responsibilities. Flexibility can also provide
teachers with time to take care of their own health and well-being.

Administrators can play an important role in supporting teachers’ well-being
during the pandemic. This includes providing clear communication, resources,
and training for online teaching, as well as offering emotional support and
recognition for teachers’ efforts. The pandemic has made it challenging for
teachers to interact with colleagues and students. Collaborative environments,
such as virtual meetings or online discussion forums, can help teachers feel
connected to others and provide opportunities for professional development. The
pandemic has increased stress and anxiety levels for many people. Teachers may
benefit from access to resources such as counselling, mental health support, or
wellness programs that can help them manage stress and prioritize self-care.
Finally, recognition and appreciation can go a long way in supporting teacher
well-being during the pandemic. Recognizing the challenges that teachers face
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and expressing gratitude for their hard work and dedication can boost mo-
rale and help teachers feel valued and supported.

4.2. Solutions for students

Students should be granted access to essential technological infrastructure,
including internet connectivity and devices such as laptops, tablets, and Wi-Fi
hotspots, imperative for effective engagement in remote learning environments.
Moreover, comprehensive support mechanisms should be in place to assist
students encountering challenges in maintaining motivation or concentration,
comprising regular check-ins and access to counseling services. Additionally,
fostering peer and teacher connections through online platforms and virtual
office hours is recommended, alongside the provision of clear and succinct
instructions to facilitate students’ comprehension and adherence to course ma-
terials. Establishing explicit guidelines and expectations for remote learning is
essential to facilitate student accountability and minimize potential distractions,
thereby optimizing learning outcomes.

Overall, effective distance learning requires collaboration, flexibility, and
adaptability from both teachers and students. By implementing these solutions
and working together, it is possible to overcome the challenges of distance
learning and provide high-quality education to students.

5. Conclusion

For students, distance learning resulted in decreased motivation, engage-
ment, and academic performance. Several studies have found out that students
struggled with the lack of structure, social interaction, and support provided
by in-person classes. Additionally, students have reported difficulties in staying
motivated and focused in a remote learning environment, which resulted in
their decreased academic performance.

However, some studies have also identified positive outcomes of distance
learning. Technology has the power to make the instructor a better facilitator
or coach, bringing greater resources to bear in the classroom and adjusting the
instruction to fit the individual (CHRISTEN, 2009). For instance, some teachers
have reported increased use of technology and greater collaboration between
teachers and students. Additionally, some students have reported that distance
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learning provided greater flexibility and allowed them to work at their own
pace.

The findings suggest that distance learning has had a significant impact on
the well-being of teachers and students. While there are some positive outcomes,
such as increased use of technology and greater collaboration, the negative out-
comes cannot be ignored. To promote the well-being of teachers and students
in future distance learning scenarios, it is important to address the factors that
contribute to stress and burnout among teachers and provide students with the
necessary support to stay motivated and engaged. Additionally, the adoption of
best practices in online teaching and learning can help to enhance the overall
effectiveness and success of distance learning.
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Dobrostan uczniéw i nauczycieli a zajecia zdalne
Zaangazowanie online podczas pandemii, poréwnanie kurséw przed, w trakcie i po pandemii

Streszczenie: Celem artykutu byta analiza wynikéw badania przeprowadzonego wsrdd stu-
dentéw 1 nauczycieli. Badanie dotyczyto oceny zaangazowania w zajecia odbywajacych si¢ on-
line oraz poréwnania kurséw jezyka angielskiego prowadzonych przed, w trakcie i po pandemii.
Czas pandemii spowodowat powazne zakldcenia w nauczaniu i uczeniu si¢ w calym sektorze
edukacji. Artykul ukazuje wptyw pandemii na zaangazowanie i wyniki studentow na drugim
roku licencjackiego kursu jezykowego, dzigki porownaniu aktywnos$ci studentow w zajeciach
prowadzonych online w czasie pandemii i tej sprzed pandemii, kiedy zaje¢cia realizowane byty
stacjonarnie. Stwierdzono, ze szybkie przejscie do petlnego nauczania online bez fizycznego
nauczania twarza w twarz spowodowalo spadek zaangazowania oraz motywacji studentow,
o czym $wiadczy nizsza frekwencja na tutorialach, mimo Ze studenci mieli dostep do wirtu-
alnych zaje¢ twarza w twarz. Wyniki wskazuja, ze warto jest zadba¢ o ustalenie klarownej
struktury i interakcji migdzy nauczycielem a studentem podczas korzystania z platform online.
Wspieranie studenta emocjonalnie i dbanie o jego dobre samopoczucie znaczaco zwigkszato
jego satysfakcje z kursu.

Stowa kluczowe: edukacja face-to-face, edukacja online, glottodydaktyka, uczenie si¢ —
zaangazowanie, motywacja, interakcja student—nauczyciel, tryb online
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Student-teacher relationships as a source
of mutual support in emotionally challenging times

Abstract: This conceptual chapter focuses on higher education language learning and teach-
ing in emotionally challenging times. Difficult experiences and painful emotions caused by
tragic events, such as war or a pandemic, make sound student—teacher relationships ever more
important. First, the chapter highlights the characteristics of higher education, particularly the
undergraduate experience. It addresses student and teacher wellbeing in the context of care and
relation-based pedagogy. After discussing shared responsibilities in the tertiary-level language
education context, it concludes by making a case for critical self-reflection in order to foster
learner and teacher wellbeing.

Keywords: higher education, relational pedagogy, mutuality, vulnerability, responsibilities

1. Introduction

Engaging in the writing process of this chapter on mutual student—teacher
support in emotionally challenging times was an emotionally-charged journey in
itself. I was reliving my students’ and my own uncertainties and anxieties caused
by the shared lived experience of the Covid-19 pandemic and the outbreak of war
in Ukraine. The mood or the spirit of the time spent writing this chapter is best
evoked by Diana Krall’s song Narrow daylight, in particular the line “Are we
stronger than we believe?” (https:/www.youtube.com/watch?v=0XMZNI1gKhS).
Strength, optimism and resilience were qualities much needed in both students
and teachers — especially in recent times, full of distressing events, from the
onset of the pandemic in 2020 to the beginning of the war in Ukraine in 2022.
Both parties have had or still have to cope with a number of upheavals and
insecurities, within and beyond the language classroom.
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In this regard, it is interesting that MACINTYRE, GREGERSEN and MERCER
(2019: 262) describe the act of engaging in learning a language as always
being a “long-term, gradual acquisition process, necessitating perseverance,
optimism and resilience”. Resilience is also found to play a vital role in the
entanglement of student wellbeing, relational pedagogy and students’ sense
of belonging to their degree program (OBsT, KOTTER, 2020). According to
OBstT and KOTTER’S (2020) findings, strong student-teacher relationships not
only improve students’ wellbeing and identification with their study program.
Rather, they suggest that the stronger students’ identification with their study
program, the better their resilience in stressful times (OBsT, KOTTER, 2020:
148). This was confirmed by SeDL’S (2021) study on translation students’
sense of academic belonging and experience of resilience during emergency
remote teaching in lockdown periods. Similarly, in their study with university
students, ARSLAN et al. (2022) concluded that students’ resilience, hope, and
optimism significantly promoted mental health and wellbeing in pandemic
times. As regards optimism, PAPAJA’s (2022) findings on pandemic-induced online
teaching show that students need empathetic teachers who encourage them to
think positively.

In this chapter, I argue that teachers, in return, need empathetic, positively
thinking students, especially in times when painful emotions make teaching
and learning rather tough. Positive thinking in the face of adversity as pro-
posed by positive psychology (SELIGMAN, 2011) can help students as much as
their teachers. The pandemic has sharply demonstrated our interrelatedness as
human beings, irrespective of our roles as teachers or students in the academic
encounter. In fact, a study on translation of students’ perceived emotional highs
and lows during the pandemic suggests that, rather than widening the distance
between both parties, the fact that teachers and students are both vulnerable,
fundamentally interrelated human beings and were both equally affected by
the pandemic brought them even closer together (SEIDL, 2022).

Language education for translation students at undergraduate level forms
the educational context of this chapter — more specifically, German L1 and L2
teaching within the bachelor’s degree Transcultural Communication at the Uni-
versity of Graz, Austria. The chapter is based on the conviction that teaching is
“intellectually and emotionally complex and demanding” (McLEAN, 2008: 76),
that teachers are “inevitably embroiled in the cognitive, social and emotional
development of their students” (McLEAN, 2008: 76) and that students can have
as long-lasting impacts on teachers as vice versa.
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2. Teaching undergraduate students

Compared to the context of secondary education with its encounters be-
tween adults and children or adolescents, tertiary-level student—teacher relation-
ships are formed between adults, albeit during less frequent encounters. Usually,
university classes take place only once a week, which is why it is all the more
important to carefully consider the classroom activities for the short amount
of time that students and teachers work, think and act together (VALCKE et al.,
2021). During a decisive phase of formative years in students’ lives, teachers
have the privilege to cross their paths and provide them with stimuli in order
for them to make sense of their worlds (VALCKE et al., 2021). In terms of spa-
ce and time, the academic social interactions that were most often reduced to
the online environment during the pandemic will probably remain just a short
episode in a long-standing teaching career. Still, for many students these online
semesters may have constituted a large part of their student life.

If less frequent student—teacher interactions constitute a distinctive feature
of tertiary education, then the approachability of lecturers is critical not only
for the student—teacher relationship but also “for an overall feeling of connec-
tedness to the university and preventing students from becoming alienated from
[it]” (HAGENAUER, VOLET, 2014: 371). In pandemic conditions, the occurrence
and the quality of meaningful online interactions were even more important
to prevent students from losing the connection to their alma mater altogether.
However, also higher education teachers struggled not to lose that connection,
as demonstrated by Woob et al. (2023).

For FELTEN and LAMBERT, (2020: 1-2), student—teacher and peer relation-
ships are “the beating heart of the undergraduate experience” and “a primary
factor in learning, belonging, and persistence”. They identify four principles of
a relationship-rich undergraduate education: Every student must (1) feel genu-
inely welcome and experience deep care, (2) be inspired to learn, (3) develop
a web of significant relationships, and (4) explore questions of meaning and pur-
pose (FELTEN, LAMBERT, 2020: 17). When teaching undergraduate students, we
should remember that after their transition from secondary to tertiary education
they are “bombarded with new terms, ideas, concepts, theorems, procedures,
situations, experiences” (BARNETT, 2007: 34). They come into direct contact
with complexity and uncertainty, when pre-existing assumptions and dominant
arguments are called into question. Through their formative years at university,
they should then derive their own interpretations, judgments, and arguments,
primarily within their disciplinary field (BARNETT, 2007: 34).

According to BARNETT (2007: 34, original emphasis) the “task of the
student is to grapple with uncertainty, to come into a felt relationship with
uncertainty”. Moreover, he considers critical engagement with the idea of
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supercomplexity as a constitutive part of higher education. As Table 1 illustra-
tes, students are required to cope with four interrelated quadrants (hence the
dotted lines): (a) the unpredictability of the world, (b) the uncertainty that comes
with unpredictability, the instability that arises in the face of (c) the contestabi-
lity of accounts of the world, and the fact that one’s understanding of the world
and of oneself is always (d) challengeable. The coronavirus and the ensuing
pandemic serve BARNETT (2022: 133) as a striking example to illustrate this
interrelatedness.

Table 1

Four sub-concepts of supercomplexity

World Ontology Self Epistemology

Cognitive : (a) Unpredictability Ontology of the ! (c) Contestability Epistemology of
; world the world

Experiential | (b) Uncertainty ~ Ontology of the | (d) Challengeability Epistemology of
| self | self

Source: Adapted from BARNETT, 2022: 133.

BARNETT (2007: 147) compares the university experience with bungee jump-
ing. As teachers, we should allow our students — as figurative bungee jumpers —
to take the leap. Our task is to ensure that the ropes will hold, while we stand
back and encourage them to just have a go, intellectually, practically, and
personally. We have to cede control, to learn to lose control while conveying
the message ‘“Nothing will happen to you; you are in a safe place” (BARNETT,
2007: 147). This message, however, was hard to uphold during the pandemic
when, at a global level, nobody felt safe but rather anxious and deeply vul-
nerable. From spring 2020 onwards, teachers and students alike experienced
the uncertainty of not knowing what the immediate future would hold or for
how long the period of suffering would last. In my view, during the global
health crisis, BRooks’ (2012) concept of teaching like a mountain was a bet-
ter suited metaphor of the student—teacher relationship. Brooks (2012: 114,
original emphasis) calls for the “quality of presence, concern for students’
experiences of emotional exposure, and a firm, genuine and gentle composure
that expresses to the student ‘I hear you’, ‘I'm right here’, and ‘I’'m not going
anywhere’”. Especially the latter statement encapsulates the very essence of
lockdown conditions with severe restrictions on social gatherings or travel-
ling opportunities. By and large, in emotionally charged times of a pandemic
or of war, language teaching spaces — whether on-site or online — can form
a shared space and a place of belonging, in the (online) language classroom
and beyond. VALCKE et al. (2021: 70) aptly describe this interconnectedness
of students and teachers in higher education: “It is highly relevant to concep-
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tualise teaching spaces as spaces for transformation, for becoming, through
interaction and reflection. But this does not only apply to our students, teach-
ing is also a practice through which teachers grow, transform and shape
themselves”.

In times of heightened volatility, meaningful student—teacher relationships
can provide reciprocal support and a sense of stability if they are based on mu-
tuality and openness to transformation. This line of thinking will be elaborated
on further in the following section.

3. A care and relation-based pedagogy

The power and the potential of academic relationships to be transforma-
tional is emphasized by FELTEN and LAMBERT (2020: 161), who remind higher
education teachers of the rare and special privilege to work with undergraduate
students. They argue that teachers’ most important legacies are the students
they influence throughout their careers, maybe not even knowing the number of
lives they touch nor the far-reaching consequences of their words and actions.
However, I would like to propose an additional view, suggesting that, similarly,
many students might not know how many teachers’ lives they touch through
their words and actions in an academic working relationship.

In emotionally challenging times, teachers long for encouraging words
as much as their students do. Any collective experience of insecurity, shared
threats and vulnerabilities highlights the importance of mutual care and support.
In academia, these qualities are the foundations of a “care and relation-based
pedagogy” (Woob, Su, 2022: 142) that takes into account feelings, emotions,
and relatedness. In fact, FELTEN and LAMBERT (2020) define students’ sense of
belonging and connectedness as being essentially tied to their academic achieve-
ments, motivation, retention, and wellbeing. Yet, these highly relevant aspects
should not be dismissed when it comes to students’ counterpart as academic
citizens, i.e. their teachers. In this regard, proponents of Positive Language
Education (PLE) advocate that the “wellbeing of learners and teachers should
not be considered an optional extra but [a] fundamental foundation of the
skill sets both [groups] need to cope in their personal and professional lives”
(MERCER et al., 2018: 24, emphasis added). In PLE, which integrates lingui-
stic and non-linguistic aims and considers wellbeing a teachable skill, well-
being should be an approach and an outcome of education (MERCER et al.,
2018: 13).

In order to offer students a positive language learning experience in not
so positive times, the application of principles of positive psychology in the



110 Eva Seidl

language classroom, such as positive thinking in the face of adversity, could
“facilitate the flourishing of both students and teachers alike” (MACINTYRE,
2021: 6). To students, the university experience should be, first and foremost,
a carefree time. Yet, if the circumstances are not favourable for carefreeness
and peace of mind, relational pedagogies, which will be discussed in what
follows, are all the more important. These are a pedagogy of vulnerability, of
compassion and of response-ability.

3.1. Pedagogy of vulnerability

The basic assumption of the concept and practice of a pedagogy of vul-
nerability is the huge significance of taking risks — risks of self-disclosure, of
change, of not knowing and of failing. All this requires courage, which is why
being vulnerable is no sign of weakness but of strength (BRANTMEIER, 2013).
Educational encounters that are based on mutual respect and understanding
as well as on trust and care can strengthen our sense of shared vulnerability.
BRANTMEIER (2013: 96) calls on teachers to “open yourself [...], co-learn, admit
you do not know, and be human”. I remember the first session of a German
language class in the winter term 2022/23. One student beamed and his eyes
lit up when I shared with the class that I am always nervous and tense before
I see a group of students for the very first time. I will never forget him thanking
me for sharing this with the class. KOPPENSTEINER (2020) reminds us that the
more fully human we can be in our encounters with students, the more fully
human they are in return, and both parties are ready to reveal themselves to
one another. Admittedly, this openness depends on the teacher feeling relaxed
and on top of their game. Consequently, the situation may differ in times of
distress and adversity, as described by KOPPENSTEINER (2020: 109, original
emphasis): “But when crisis hits, it cannot be contained within just one aspect
of one’s own existence. When the walls between professional and personal are
permeable membranes, dealing with a percolating crisis becomes challenging.
Who am [ in light of this, then becomes a question that is personally relevant
just as well as professionally”.

The teacher ‘I’ in the question “Who am I in light of this?” should, of
course, not take center stage. KOPPENSTEINER (2020) even warns against too
much self-disclosure on the teacher’s side as this easily shifts the overall fo-
cus back onto themself, to the detriment of the students. Self-disclosure could
become self-serving and manipulative if it serves the teacher’s need to be
heard, seen and understood. Equally, too much mutual disclosure too early
in an educational encounter might be overwhelming. Either way, educational
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experiences that allow for vulnerability can foster our capacity for empathy and
compassion.

3.2. Pedagogy of compassion

WHITE (2017), who argues that the focus of any student—teacher relationship
should be compassion, considers compassion, in line with proponents of peda-
gogy of vulnerability, as a strength rather than a weakness. Compassion allows
us “to see the world as it really is — as a field of interdependence and imper-
manence — where nothing is completely separate or self-contained” (WHITE,
2017: 26). By defining teaching as a compassionate and caring relationship,
he stresses that compassion goes beyond empathy and is a form of generosity
that involves attention, availability, and concern for the other person (WHITE,
2017: 30). In a study on the role of compassion for language teacher wellbeing
during the shift to online teaching, MAIRITSCH et al. (2023: 16, emphasis ad-
ded) concluded that “compassionate behavior for and from students influenced
teachers’ motivation and wellbeing”.

The entanglement of language learner and teacher wellbeing may become
apparent through small acts of kindness and mutual compassion. In my case, for
instance, I could fully relate to and identify with some of the feelings that my
students clearly articulated during lockdown periods, such as lack of enjoyment
and motivation, sense of dullness, lack of drive and enthusiasm, low levels of
concentration, and a generally negative outlook on life. Still, we all benefited
from exchanging ideas for self-care strategies and small acts of self-compassion
at the beginning of some online sessions. We discussed, for example, healthy
diet, physical activity, uplifting music, inspiring reading, cooking or tidying up
and cleaning. Interestingly, the topics recurring most frequently were cleaning
and cooking. This confirms Wasowicz et al.’s (2021) findings on the critical
role of psychological flexibility — defined as acceptance and action in a given
situation — for mental health and wellbeing in challenging times as they argue
that it “may give individuals a better sense of coping with a difficult situation
by completing tasks and fulfilling daily responsibilities” (Wasowicz et al.,
2021: 5). In any case, the pandemic prompted us to engage in topics that in
other times might have been regarded as too private for being discussed between
students and teachers.
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3.3. Pedagogy of response-ability

The third and last relational pedagogy that I would like to address is
pedagogy of response-ability, constituted by attentiveness and responsibility
(BozaLEk et al., 2018). In emotionally challenging times, teachers and stu-
dents can demonstrate attentiveness by the simple act of mindfully and atten-
tively listening to each other. BozaLEk et al. (2018: 105) describe listening
as “a fundamentally relational practice, where stories, tellers and listeners
mutually affect and constitute each other”. They argue that an attentive pe-
dagogy across difference leads to “becoming-with, changing who and what
the partners become” (BozaLek et al., 2018: 102). This is different from
empathy which refers to trying to identify with another, still in a binary
manner of self and other. In contrast to empathy, mindful attentiveness is
a relation of reciprocity and exchange. They refer to HARAwAY’s (2016) no-
tion of ‘staying with the trouble’ in terms of learning to be truly present
“meeting the look of the other, and in so doing facing oneself” (HARAWAY,
2008: 88).

I experienced staying with the trouble when I deliberately decided not to
switch off my camera in an online teaching session in winter term 2020/21
when a touching personal story that a student shared with us made me cry. It
would have been easy to make my face invisible for several minutes, however,
I tried not to be threatened by others’ or my own vulnerability. According
to KOPPENSTEINER (2020: 109), with such small acts we can “invite, be with,
and safely hold the moments when vulnerability emerges and provide a cli-
mate of cherishment and respect for participants”. From my experience, being
attentive and responsive was extremely important at the outbreak of the war
in Ukraine in February 2022. Some Ukrainian students in the German L2
class wanted to talk to me and we exchanged hugs and shed tears. On the
contrary, other students communicated with their body or their words that they
did not want me to approach them or that there was nothing I could do for
them. This was hard to respect, because it made me feel extremely helpless
and powerless.

BozaALExk et al. (2018: 107) state that in a responsible pedagogy “the affect
and emotions that emerge in the phenomenon of teaching are also moments
of becoming-with and constitute an important site of accountable intra-action”.
Such an approach is perfectly reflected in a transformational educational phi-
losophy where the goal is to become, rather than to know or to do, where
teachers and students intra-act and not just inter-act, and together strive for
personal change and not just for right answers or proficiency, as illustrated
in Table 2.
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Table 2
Educational philosophies

Transmission Transaction Transformation

Goal To know To do/be able to do | To become

Information flow | Teacher to learner | Teacher to learner, | Multidirectional and beyond
learner to learner the classroom

Roles Teacher leads, Teacher facilitates, | Teacher and learners as co-
learners respond learners interact participants/partners intra-act

Materials Textbooks, teacher- | Textbooks, teacher | Authentic materials, people,
prepared handouts | supplements, and situations

authentic materials

Outcome Right answers Proficiency Personal change

Source: Adapted from LEAVER, 2021: 15.

BozarLek et al. (2018: 107) emphasize that in their understanding of
‘becoming-with’ there is “a mutual relationship in which teachers and students
render each other capable”. Table 2, however, can also be read as a critique of
neoliberal ideas of education. In this respect, WHITE (2017: 30) argues as fol-
lows: “Recently, education has been reduced to the business model with students
as consumers and some kind of equivalence between profits and measurable
outcomes. But if we focus on transmitting information, we ignore the depth
and complexity of the face-to-face encounter that is founded on compassion”.

Furthermore, learning in general may be ‘“unsettling with no clear-cut
ready-made answers, but higher education is about creating educated students
rather than satisfied consumers” (Woob, Su, 2022: 47). This critical view on
education as a business and teachers as service providers will be discussed
further in the next section.

4. Shared responsibilities

A study by KNAPKOVA et al. (2022: 131-132), which focused on time allo-
cation under pandemic conditions, demonstrated that those teaching in higher
education at the time were significantly adversely affected by the pandemic,
“not only in terms of time workload, but also in terms of experienced emotions
and work-life balance”. During the pandemic, higher education teachers not only
had to come to terms with their own but also with their students’ emotions
while feeling the pressure of the responsibility for covering course content and
allocating time for student counselling or mentoring conversations. Ideally,
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a responsible higher education pedagogy provides opportunities to address the
difficulties students might face by acknowledging their feelings and emotions
while balancing these socio-emotional aspects with covering academic content
(PLEWS, Z1zkA, 2021).

Throughout this chapter, a case was made for mutual support and a re-
ciprocal view on the acknowledgement of difficulties, in the sense that both
parties bear some responsibility for their respective wellbeing. Yet, as citizens
of the same higher education institution, students and teachers should also be
able to rely on the institutional management’s or academic leadership’s share
of responsibility for a flourishing academic experience. Too often, however,
institutions of higher education show little care for their staff, especially for
teachers on precarious job contracts, which often causes insecurity and uncer-
tainty (Woob, Su, 2022: 143). In emotionally difficult times, such feelings are
further intensified when teachers on insecure contracts wish to “take on the
role of being an active presence in students’ educations” (FELTEN, LAMBERT,
2020: 154), while, at the same time, not knowing whether or how often their
short-term contract will be prolonged.

FELTEN and LAMBERT (2020: 157) contend that, for a relationship-rich
undergraduate experience, adjunct faculty members “play a vital role in the
educational experience of many students, but too often institutions do not treat
them as essential partners in creating a relationship-rich campus”. Students need
relationships “with someone who takes an interest in [them] and to whom they
are known as individuals” (Woob, Su, 2022: 141).

Still, building meaningful relationships with students takes time and de-
pends on places to meet before and after class. Often an open-door policy is
promoted for better student—teacher interactions, but usually adjunct teachers
and lecturers do not have an office of their own or a quiet, comfortable place
for confidential talks with students. In this regard, DRANSFIELD, WOOD and
Su (2022: 972) cogently argue that it is crucial for higher education institu-
tions to recognize the value of “having time and space to nurture authentic
and trusting relationships with students”. It is therefore of critical importance
that “teaching roles and activities have parity with research-related roles and
activities” (DRANSFIELD, WooD, Su, 2022: 984).

The empirical data from a project on mental health and wellbeing among
foreign language students during the pandemic revealed a general loss of
interest of these students in their studies, as well as insecurities linked to
uncertain career prospects and future employment precariousness (SEIDL &
PETROVIC, 2024). Perhaps university teachers on precarious job contracts, who
are themselves faced with ongoing job insecurities, can better relate to stu-
dents’ doubts and uncertainties and are, consequently, more perceptive of their
students’ wellbeing. However, this does not in any way mean that any form of
precariousness should be considered as something positive.
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To sum up, it is obvious that in difficult times we all long for positivity
and uplifting thoughts or actions. Sometimes, in the educational encounter, it is
just an encouraging smile, a kind word or even a warm hug that can promote
both students’ and teachers’ wellbeing.

5. Conclusions

I would like to conclude by sharing a photograph that was taken during one
of the many pandemic-induced lockdowns. To me, it somehow encapsulates the
essence of my experience of student—teacher relationships as mutual support in
difficult times. Figure 1 offers a look at my small desk, with the laptop screen
overlaying the view to the city. This computer screen became my window
to the outside academic world. Sitting there, I designed and delivered online
lessons, offered student consultation hours, engaged in collegial exchange and
collaborative projects, and attended online research conferences or professional
development webinars.

The spiral notepad, propped up against the wall with calligraphic marks
depicting a face, flowing hair and the word ‘peace’ was made by a former
student of mine, who became a dear friend once our relationship was no longer
asymmetric because of my role as her language teacher and assessor. A mug
filled with pens was kept close because of its value as a gift from a dear
colleague. When isolated within the home, these ‘sticky objects’, i.e. objects
that attract and convey emotions (ETHERINGTON, HANKS, AL-SHEHRI, 2020),
represented what I most missed during the pandemic: lively, light-hearted
in-person contact with family and friends as well as with students and col-
leagues. This snapshot reminds of the moment when [ was writing an abstract
for an online conference on students’ experiences of resilience during several
lockdowns. Researching how my students looked after their wellbeing brought
us closer together and helped me with my own resilience during emotionally
challenging times.

This peek at my desk, together with a critical self-reflection on student—
teacher relationships, serves to highlight the position taken in this conceptual
chapter, namely that social interactions in the academic encounter matter even
more in times of crisis. The analysis — in the previous sections — of a number
of studies on the impact that a care and relation-based pedagogy might have in
the context of higher education in times of change and in times of challenge has
led to the following conclusions. First, as has been demonstrated throughout the
chapter by short biographical sketches, the entanglement of student wellbeing,
relational pedagogy and students’ sense of belonging to the world of academia
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should not be underestimated. A second conclusion that can be drawn from
the literature review as well as from the short narrative examples of relational
higher education pedagogy is that the abovementioned entanglement concerns
teachers as much as their students. An implication of this is that language
teachers in higher education might be better able to care for their students’
wellbeing if they, in return, feel a sense of belonging to academia through the
appreciation of their work.

/ g - -

A o dutea v e N
Fig. 1. A snapshot of my working space

Source: Author’s own.

To conclude, this chapter has addressed a number of significant issues which
show that the responsibility for language students’ and their teachers’ wellbeing
should not only be placed on their own shoulders. Higher education institu-
tions, when striving for creating a relationship-rich campus, should demonstrate
a genuine interest in the perspectives of various academic citizens, be they
students, teachers, researchers or practitioner-researchers. As a consequence,
the institutional management could demonstrate supportive academic leadership
by actively encouraging regular fora for exchanging insights from critical self-
reflection of everybody involved in attaining the ultimate goal of wellbeing in
an educational setting which prepares the next generation of (academic) leaders.
There is a strong possibility that if students experience supportive relationships
during their formative years in tertiary education, they become graduates who
foster such relationships in their various work settings, thus acting as multi-
pliers spreading awareness of the vital importance of wellbeing, not only in
emotionally challenging times.



Student—teacher relationships as a source... 117

References

ARSLAN G., YILDIRIM M., KARATAS Z., KABASAKAL Z., KiLING M., 2022: Meaningful living to
promote complete mental health among university students in the context of the COVID-19
pandemic. “International Journal of Mental Health and Addiction”, vol. 20, pp. 930-942.

BARNETT R., 2007: 4 Will to Learn: Being a Student in an Age of Supercomplexity. Maidenhead:
McGraw-Hill/Society for Research into Higher Education.

BARNETT R., 2022: The Philosophy of Higher Education. A Critical Introduction. London/New
York: Routledge.

BozALEK V., BAYAT A., GACHAGO D., MoTALA S., MITCHELL V., 2018: 4 pedagogy of response-
ability. In: Socially Just Pedagogies. Posthumanist, Feminist and Materialist Perspectives
in Higher Education. Eds. V. BozaLEK, R. BRAIDOTTI, T. SHEFER, M. ZEMBYLAS. London
et al.: Bloomsbury, pp. 97-112.

BranTMEIER E.J., 2013: Pedagogy of vulnerability: Definitions, assumptions, and applica-
tions. In: Re-Envisioning Higher Education. Embodied Pathways to Wisdom and Social
Transformation. Eds. J. LIN, R.L. OxrorD, E.J. BRANTMEIER. Charlotte, NC: Information
Age Publishing, pp. 95-106.

Brooks J.G., 2012: To teach like a mountain. In: Transformative Eco-Education for Human and
Planetary Survival. Eds. R. Oxrorp, J. LiN. Charlotte, NC: Information Age Publishing,
pp. 101-115.

DRANSFIELD M., Woobp M., Su F., 2022: Following the yellow brick road? Developing inspiring
learning and teaching in the pursuit of teaching excellence in higher education. “Journal
of Further and Higher Education”, vol. 47(7), pp. 972-987.

ETHERINGTON S., HANKS J., AL-SHEHRI E., 2020: ‘Sticky objects’ and pathways to well-being
and resilience: Teacher understandings of and practices in positive psychology in their
classrooms. London: ELT Research Papers 20.1. British Council.

FELTEN P., LAMBERT L.M., 2020: Relationship-Rich Education. How Human Connections Drive
Success in College. Baltimore: John Hopkins University Press.

HAGENAUER G., VOLET S.E., 2014: Teacher-student relationship at university: an important yet
under-researched field. “Oxford Review of Education”, vol. 40, no. 3, pp. 370-388.

HarAwAY D.J., 2008: When Species Meet. Minneapolis: University of Minnesota Press.

Haraway D.J., 2016: Staying with the Trouble. Making Kin in the Chthulucene. Durham/
London: Duke University Press.

KNAPKOVA M., BARWINSKA-MALAJOWICZ A., Mizik T., MARTINKOVICOVA M., 2022: Time
Allocation and Well-Being of University Teachers in V4 Countries during the Covid-19
Pandemic. 1.6dz: SIZ Wydawnictwo. https://doi.10.26396/S1265766-55-0-01.

KOPPENSTEINER N., 2020: 4 crack in everything. Facilitation and vulnerability. In: Pedagogy
of Vulnerability. Eds. E.J. BRANTMEIER, M.K. McKENNA. Charlotte, NC: Information Age
Publishing, pp. 103-117.

Leaver B.L., 2021: Transformative language learning and teaching. The next paradigm
shift and its historical context. In: Transformative Language Learning and Teaching.
Eds. B.L. LEAVER, D.E. DaviDsON, C. CAMPBELL. Cambridge: Cambridge University Press,
pp. 13-22.

MacINTYRE P.D., 2021: Exploring applications of positive psychology in SLA. In: Positive
Psychology in Second and Foreign Language Education. Eds. K. BUDZINSKA,
O. MaiscHrzAK. Cham: Springer, pp. 3—17.



118 Eva Seidl

MACINTYRE P.D., GREGERSEN T., MERCER S., 2019: Setting an agenda for positive psychology
in SLA: Theory, practice, and research. “The Modern Language Journal”, vol. 103(1),
pp. 262-274.

McLEAN M., 2008: Pedagogy and the University. Critical Theory and Practice. London/New
York: Continuum.

MAIRITSCH A., BaBic S., MERCER S., SuLis G., SHIN S., 2023: The role of compassion dur-
ing the shift to online teaching for language teacher wellbeing. “Theory and Practice of
Second Language Acquisition”, vol. 9(1), pp. 1-22.

MERCER S., MACINTYRE P.D., GREGERSEN T., TaLBOT K., 2018: Positive language education:
Combining positive education and language education. “Theory and Practice of Second
Language Acquisition”, vol. 4(2), pp. 11-31.

Osst K.U., KOtTER T., 2020: Identifikation mit dem Studiengang als Ansatzpunkt fiir
Resilienzforderung bei Studierenden. ,Beitrdge zur Hochschulforschung”, Jg. 42(1-2),
pp. 148-161.

Parasa K., 2022: Challenges faced by the university students during COVID-19 pandemic in
Poland. In: Language Use, Education, and Professional Contexts. Eds. B. LEWANDOWSKA-
-Tomaszczyk, M. Trosszczak. Cham: Springer Nature, pp. 213-227.

PLEws R., Zizka L., 2021: Applying trauma-informed pedagogy to faculty development in
times of crisis and uncertainty. ,,Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung”, Bd. 16, nr. 3,
pp. 139-148.

SEIDL  E., 2021: Resilienzerleben von Studierenden in der translationsorientierten
Online-Sprachlehre. In: Resilienz und Resilienzfaktoren in der Hochschullehre —
Anpassungsleistungen der Hochschuldidaktik in volatilen Zeiten. G. SCHUTTI-PFEIL,
A. DARILION, B. EHRENSTORFER. Wels: FH Oberosterreich, pp. 168—177.

SeibL E., 2022: Emotional ups and downs in the virtual classroom. The case of translator
training. “Impact Free”, 45, pp. 1-9.

SEpL E., PETROVIC J., 2024: Promoting mental health and well-being in the university lan-
guage classroom. In: Mental Health in English Language Education. Eds. C. LuDWIG,
T. SuMMER, M. EISENMANN, D. BECKER, N. KRUGER. Tiibingen: Narr Francke Attempto,
pp. 221-237.

SELIGMAN M., 2011: Flourish: A Visionary New Understanding of Happiness and Well-being.
New York: Free Press.

VaLckie J.,, PReer R., KNipper M., BAGe K., 2021: Conceptualising teaching spaces:
The intersection of being, belonging, and becoming. In: Teaching and Learning in
Higher Education: The Context of Being, Interculturality and New Knowledge Systems.
Eds. M. KuMAR, T. WELIKALA. Bingley: Emerald Publishing, pp. 65-77.

Wasowicz G., Mizak S., KrRawiec J., Biaraszek W., 2021: Mental health, well-being, and
psychological flexibility in the stressful times of the COVID-19 pandemic. “Frontiers in
Psychology”, vol. 12, pp. 1-9.

WHITE R., 2017: Compassion in philosophy and education. In: The Pedagogy of Compassion at
The Heart of Higher Education. Ed. P. GiBes. Cham: Springer, pp. 19-31.

Woop M., Su F. 2022: Pursuing Teaching Excellence in Higher Education. Towards an
Inclusive Perspective. London et al.: Bloomsbury Academic.

Woobp M., BeLruict D.Z., Su F., SEibL E., 2023: Navigating old and new terrains of academic
practice in higher education: Indelible and invisible marks left from the COVID-19 lock-
down. “London Review of Education”, vol. 21, no. 1, https:/doi.org/10.14324/LRE.21.1.19.



Student—teacher relationships as a source... 119

Relacje uczer — nauczyciel jako zrédto wzajemnego wsparcia
w trudnych emocjonalnie czasach

Streszczenie: Niniejszy rozdzial koncentruje si¢ na uczeniu si¢ i nauczaniu jezykow obcych
w szkolnictwie wyzszym w trudnych emocjonalnie czasach. Trudne do$wiadczenia i bolesne
emocje wywolane przez tragiczne wydarzenia, takie jak wojna czy pandemia, sprawiaja, ze
solidne relacje student — nauczyciel staja si¢ coraz wazniejsze. Prezentowany artykut podkres-
la cechy charakterystyczne szkolnictwa wyzszego, w szczegdlnosci do§wiadczenia studentow
studiéw pierwszego stopnia. Porusza kwesti¢ dobrego samopoczucia studentdow i nauczycieli
w konteks$cie pedagogiki opartej na trosce i relacjach. Omawia wspolne obowiazki. Konczy si¢
za$ autorefleksja i spojrzeniem na biurko autora.

Stowa klucze: szkolnictwo wyzsze, pedagogika relacyjna, wzajemnos$¢, wrazliwosc,
odpowiedzialno$¢



@® netps:rorcid.org/0000-0002-0256-5078 Justyna Cholewa
@ ntps:/forcid.org/0009-0009-9972-6605 Zofia Rak

Dobrostan studentdéw kierunkéw ekonomicznych

Streszczenie: Obecni studenci kierunkéw ekonomicznych to reprezentanci generacji Z,
pokolenia cechujacego si¢ migdzy innymi optymizmem, sprawnym poruszaniem si¢ w $wiecie
technologii, stawiajacego na samorozwoj i dazacego do szybkiego wykonania podj¢tych przez
siebie zadan. Realizacja ich celow edukacyjnych i zawodowych jest zdeterminowana stanem
ich dobrostanu zaréwno w sferze psychicznej, jak i spotecznej oraz fizycznej. Kwestia ta jest
szczegolnie wazna w postpandemicznej rzeczywistosci i sktonita Autorki niniejszego artykutu
do przeprowadzenia badan poziomu dobrostanu psychologicznego nauczanych studentow i prze-
analizowania ich wynikow w kontekscie procesu glottodydaktycznego.

Stowa klucze: dobrostan psychologiczny, pokolenie Z, kapitat ludzki, jezyki specjalistyczne,
glottodydaktyka

1. Wstep

Pandemia przyspieszyla transformacje¢ cyfrowa dokonujaca si¢ w ramach
czwartej rewolucji przemystowej. Niezaleznie od prowadzonej dziatalnoSci
wszedzie wida¢ $lady cyfryzacji, rowniez w edukacji. Burzliwy okres trans-
formacji cyfrowej oznacza nie tylko postep techniczny i technologiczny, ale
rowniez wptywa na funkcjonowanie jednostki i jej relacje z innymi. W przy-
padku pokolenia Z ma to szczegbélne znaczenie, poniewaz ta generacja zyje
jednoczesnie w dwoch §wiatach, realnym i wirtualnym, czgsto z przewaga tego
drugiego, skutkiem czego moga by¢ problemy z nawigzywaniem kontaktow
i ich utrzymaniem w rzeczywisto$ci realnej. Sprzyjaja temu tez cechy przed-
stawicieli tego pokolenia.
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W niniejszym artykule dokonano analizy cech generacji Z i poziomu dobro-
stanu psychologicznego tego pokolenia oraz wzajemnego przenikania si¢ tych
kategorii na tle aktualnych zmian. Wyniki przeprowadzonych przez Autorki
badan pozwalajg zastanowi¢ si¢ nad kwestig skutkéw transformacji, szczeg6l-
nie w zakresie cyfryzacji i ekonomizacji zycia oraz ich wptywu na dydaktyke
jezykow obcych, w tym jezykow specjalistycznych, niosac ze sobg konieczno$é
modyfikacji badz zmian samego procesu glottodydaktycznego.

Podstawowa tezg artykutu jest stwierdzenie, ze zmiany aktualnej rzeczy-
wistosci, w tym transformacja cyfrowa, przyniosa pozytywne efekty komu-
nikacyjne dla poszczegélnych jednostek i jakosci ich Zycia osobistego oraz
zawodowego, jesli glottodydaktyka w pore wychwyci, przeanalizuje i opracuje
cechy, a takze determinanty tych zmian na poziomie jezykowym dla potrzeb
edukacyjnych, tu: szkolnictwa wyzszego.

2. Analiza cech pokolenia Z

Z literatury przedmiotu dotyczacej cech pokoleniowych przedstawicieli Z,
tj. 0oso6b urodzonych w latach 1995-2019, na plan pierwszy wysuni¢to aspekty
zwigzane z psychologia i socjologia. Trafna wydaje si¢ priorytetyzacja po-
dejécia ekonomicznego. Uzasadnione jest to ksztaltowaniem sie w trakcie
studiow badanych o0sob, ich procesow myslowych specyficznych dla nauk
ekonomicznych, decyzji, warto$ci, zachowan czy zjawisk zwigzanych z funk-
cjonowaniem gospodarki i przysztym pozycjonowaniu siebie na tym rynku
pracy, jednoczesnie zas budowaniem relacji migdzy zmianami zachodzacymi na
rynkach ekonomicznych a postawami osob, w tym przede wszystkim samych
badanych.

Pokolenie Z bylo i jest przedmiotem wielu badan (KrOL, 2012; Wasz-
CzZAK, 2017; Lipka, 2017, 2021; NowAKOWSKA, 2018; NIEZURAWSKA-ZAJAC,
2020; Garan, 2022; KARMANSKA, 2022; LeSN1Ak, 2022; MUSTER, 2022).
Stanowia one element ciggu systematycznych badan nad nastepujacymi po
sobie generacjami, poczynajac od generacji nazwanej baby boomers przez ko-
lejng generacje X, nastepnie Y, Z i Alfa. Badania koncentrujg si¢ na wiedzy
dotyczacej charakterystycznych cech osobowosciowych i spotecznych kolej-
nych pokolen, szczegodlnie réznigcych dane pokolenie od pokolen starszych,
i pragmatycznych konsekwencjach wynikajacych z roznorodnosci pokolenio-
wych. Badania wskazuja na nastepujace przestanki: kazde kolejne pokolenie
jest podmiotem lub obiektem pewnego etapu zmian i kryzysow spolecz-
nych, geopolitycznych i gospodarczych (generalnie: rozwoju $wiata), ktére je
ksztattuja na okreslonych etapach rozwoju, co w konsekwencji tej ewolucji
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wyksztatca charakterystyczng dla danej generacji konstelacj¢ oddziatujacych
wzajemnie na siebie cech osobowosciowych, relacyjnych, wartosci, norm, celu
Zyciowego.

Do analizy cech pokolenia Z wybrano koncepcje kapitatu ludzkiego opraco-
wang przez Henryka KrOLA (2012: 113). Klasyfikacje¢ sktadnikéw tej koncepcji
prezentuje tabela 1.

Tabela 1

Elementy kapitatu ludzkiego i ich uwarunkowania glottodydaktyczne

Elementy kapitatu ludzkiego

Uwarunkowania glottodydaktyczne

Kapital wiedzy i edukacji — zetki zyja w $wiecie bogac-
twa wiedzy i nadbogactwa informacji.

— Sprzyjajace warunki zdoby-
wania wiedzy 1 uczenia si¢
nowych rzeczy.

— Ryzyko nabycia wiedzy zma-
nipulowanej 1 wiedzy eduka-
cyjnej skrocone;.

Kapitat zdolnosci — zdolnos$¢ do szybkiego dziatania i po-
dzielno$ci uwagi z jednoczesnym oczekiwaniem szybkie-
go feedbacku co do efektow wykonywanych dziatan. Sa
to kreatorzy w zespole obdarzeni wyobraznia, otwarci na
idee, a takze na wartosci (Waszczak, 2017: 55).

— Sprzyjajace warunki zastoso-
wania réznorodnych oraz no-
watorskich narzedzi glottody-
daktycznych i coachingu.

— Ryzyko braku wytrwatosci
indywidualnej i sumiennosci
(Lipka, 2017: 83).

Kapital umiej¢tnosci — przedstawiciele tego pokolenia
maja rozbudowane kompetencje cyfrowe, rozumiane tu
jako umiejetnoscei techniczne, informacyjne i spoteczno-
-kulturalne (Ptaszek, 2019: 143). W opinii przedsta-
wicieli badanego pokolenia kompetencje cyfrowe wy-
korzystuja najczeSciej w obszarze szeroko rozumianej
edukacji. Beata GArLan (2022: 72) wskazuje na to, ze
80% badanych postuguje si¢ umiejetnoscia szybkiego
wyszukiwania informacji dzigki stalej obecnosci w sie-
ci i monitorowaniu jej zawarto$ci. Podobno majg wiedzg
o zagrozeniach wynikajacych z funkcjonowania w $wie-
cie nowoczesnych technologii, chociaz nie sa znane ba-
dania empiryczne, ktore wskazywatyby, jakie zagrozenia
zglaszaja, blokuja lub wyjasniaja przedstawiciele tego
pokolenia i jak czgsto to robia, co wynika z faktu, ze
platformy online nie odpowiadaja prawnie za ukazujace
si¢ na nich tresci. Dzigki symetrycznemu zyciu w $wie-
cie realnym i wirtualnym maja wyobrazni¢ rozwinigta
zupelnie inaczej niz poprzedzajace ja pokolenia, do-
brze rozumieja nieuchronno$¢ ewaluacji $wiata i wyni-
kajaca z niej konieczno$¢ adaptacji do zmiennych wa-
runkoéw zycia.

— Potencjat ,,gigtkosci” werbal-
nej (CZERNIAWSKA, 1999: 119).

— Sprzyjajace warunki glottody-
daktyki hybrydowej, zdalnej
i mieszane;j.

— Sprzyjajace warunki uczenia
si¢ rzeczy nowych.

— Ryzyko niewystarczajacego wy-
sitku indywidualnego.
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cd. tab. 1

Kapital motywacji — zetki motywuje: mozliwo$¢ rozwoju
wlasnego, elastycznos$¢, wolno$é¢, zadania kreatywne i/lub
réznorodne przynoszace szybkie efekty (NIEZURAWSKA-
-ZAJAC, 2018: 147-149). Niezaspakajanie ich ambicji i po-
trzeb w zakresie edukacji uczelnianej i pracy zawodo-
wej powoduje cheé przeobrazenia przez nich fragmentu
otaczajacej ich rzeczywisto$ci przez wybor nowej grupy,
wyktadowcy, uczelni, miejsca pracy czesto przed proba
zmiany siebie i swoich dziatan. Przez ten pryzmat wilas-
nych ambicji i potrzeb kwestionuja prawidtowosci czy
wartosci obszarow, w ktorych dziataja. To gléwnie ten
motyw sklania zetki do redefiniowania §wiata

— Nieograniczone

mozliwosci
kontaktu z jezykiem obcym.

— Szerokie mozliwoséci poznaw-

cze obcych spoteczenstw i ich
zycia spotecznego.

Ryzyko negowania uznawa-
nych norm i standardéw zycia
spotecznego.

Kapital postaw — charakterystyczne dla zetek sa duze
ambicje, buduja one szczegdlny rodzaj relacji spolecz-
nych utrzymywanych online, ich kontakty osobiste nie-
ustannie si¢ zacieraja i przenikaja wzajemnie (KARMAN-
SKA, 2022: 202-203). Zetki spedzaja, w poréwnaniu do
poprzedzajacych ich generacji, mato czasu w realnym
$wiecie. By¢ moze jest to przyczyng okreslania swojej
$ciezki nie tyle przez wyzwania $wiata realnego, co przez
cele pragmatyczne. Ich pragmatyczno$¢ cechuje takze
asertywnosc.

Korzystne warunki wykorzy-
stania aktywnos$ci, szybkosci
i elastycznosci.

Ryzyko nadmiernego priory-
tetyzowania celow indywidu-
alnych.

Kapital wartosci — priorytetem omawianej generacji jest
wlasciwa réwnowaga migdzy zyciem prywatnym a za-
wodowym z akcentem na pierwszym skladniku i nowa
swoista definicja terminu ,lojalnosci”. ,,Pasja” i jej rea-
lizacja w zyciu jest wyznacznikiem $ciezki edukacyjnej
i kariery zawodowej (MUSTER, 2017: 16—17). W miej-
scu pracy kwestie zdrowia i urody zajmuja wazne
miejsce zaraz za elastycznoscig (NIEZURAWSKA-ZAJAC,
2022: 150).

Mozliwo$¢ Scistego powigza-
nia dydaktyki z indywidual-
nym sensem i klimatem nauki.
Ryzyko zaburzenia wagi rela-
cji pokoleniowych i migdzy-
pokoleniowych.

Kapitat zdrowia — quasi-paradoks sprawia, ze obserwuje-
my tu z jednej strony deklarowana dbato§¢ o dobre samo-
poczucie i wlasne zdrowie psychiczne, z drugiej — niepo-
koje spowodowane zwigkszajaca si¢ liczba mtodych osob
z tego pokolenia wymagajacych pomocy w tym zakresie.

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Wszystkie wymienione w tabeli skladowe wplywaja na siebie wzajemnie,
warunkujac si¢ i wywolujac okreslone ciaggi konsekwencji (Lipka, 2021: 28),

co wplywa rowniez na uczenie si¢ jezyka obcego.
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3. Istota pojecia dobrostanu psychicznego

Pojecie dobrostanu (z ang. well-being) pojawilo si¢ po raz pierwszy
w sformutowanej przez WHO definicji zdrowia, wedtug ktorej zdrowie to
»stan pelnego fizycznego, psychicznego i spotecznego dobrostanu, a nie tylko
brak choroby lub utomnosci” (WHO, 1948: 1). Dobrostan odnosi si¢ zatem
do trzech aspektow egzystencji cztowieka: jego fizycznosci, psychiki i funk-
cjonowania w spoteczenstwie. Sam dobrostan psychologiczny nawigzuje zas
do dwoch tradycji filozoficznych: hedonistycznej i eudajmonistycznej. Uje-
cie dobrostanu wywodzace si¢ z filozofii hedonistycznej ma swoje korzenie
w mysli filozoficznej Arystypa z Cyreny i definiuje go jako do§wiadczanie
maksymalnej ilosci przyjemnosci (Ryan, Deci, 2001: 143, 144), a takze jako
subiektywne zadowolenie z zycia, na ktore sktadajg si¢ szcze$cie, satysfakcja
z zycia i pozytywne emocje (DIENER, 1984: 542). Ujecie dobrostanu czerpigce
swe zatozenia z eudajmonii Arystotelesa zakladajacej, ze prawdziwe szczgscie
znajduje wyraz w cnocie, w robieniu tego, co warto robi¢ (Ryan, DEci, 2001:
145), odnosi go do rozwoju potencjatu cztowieka (RYFF, 1989: 1071). W tym
ujeciu dobrostanu nie mozna utozsamia¢ z subiektywnym odczuciem szczescia
(Ryan, Dgcr, 2001: 146).

Z tradycji eudajmonistyczne] wywodzi si¢ koncepcja dobrostanu Carol
D. Ryff, wedle ktorej istnieje szes¢ wymiardw dobrostanu: samoakceptacja
(ang. self-acceptance), pozytywne relacje z innymi ludzmi (ang. positive rela-
tions with others), autonomia (ang. autonomy), panowanie nad otoczeniem (ang.
environmental mastery), cel zyciowy (ang. purpose in life), osobisty rozwoj
(ang. personal growth), majacych wpltyw na zdrowy rozw¢j cztowieka (RYFF,
1989: 1071). Do pomiaru poszczegbdlnych aspektow dobrostanu badaczka za-
proponowata stworzony przez siebie kwestionariusz Psychological Well-Being
Scales. Polska adaptacja kwestionariusza PWBS (Karas, CieciucH, 2017:
833-835), tak jak podkreslaja jej autorzy, powstala w porozumieniu z autorka
oryginatu, zawiera 84 itemy w wersji petnej i 18 iteméw w wersji skrocone;.
Obie wersje sa kwestionariuszami samoopisowymi 1 zawierajg 6-stopniowa
skale Likerta od 1 — zdecydowanie si¢ nie zgadzam, do 6 — zdecydowanie si¢
zgadzam (KARrAS, CieciucH, 2017: 821).

4. Badania wtasne

Celem badan wlasnych przeprowadzonych w styczniu 2023 roku byto
okreslenie ogdlnego poziomu dobrostanu psychologicznego ankietowanych.
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Wzieto w nich udziat 74 studentéw studidw dziennych licencjackich pierwszego
i drugiego roku Szkoty Gtéwnej Handlowej, uczgszczajacych na lektorat jezyka
niemieckiego jako drugiego jezyka obcego. Analizie nie poddano 5 ankiet, po-
niewaz nie zaznaczono w nich rodzaju pici. W sumie, przeanalizowano ankiety
26 studentek 1 43 studentow. W badaniu zostata zastosowana skrocona wersja
polskiej adaptacji kwestionariusza dobrostanu C.D. Ryff, poniewaz z badan
nad nig wynika, ze wersja ta jest zadawalajaca dla wyniku ogdlnego poziomu
dobrostanu (Karas, Cieciuch, 2017: 823).

4. Analiza wynikéw

Whioski z analizy danych, uwzgledniajacej podzial na poszczegdlne wy-
miary dobrostanu psychologicznego, tj.: samoakceptacje, pozytywne relacje
z innymi, autonomig, panowanie nad otoczeniem, cel zyciowy, osobisty rozwdj,
przedstawione s3 ponize;j.

411, Samoakceptacja

Wiekszos¢ respondentow (91,30%) jest mniej lub bardziej zadowolona
z tego, jak potoczylo si¢ ich zycie (zarowno kobiety, jak i mezczyzni). Tylko
8,60% o0sob (11,53% K, 6,90% M) nie zgadza si¢ z tym, ze ich zycie potoczylo
si¢ pomyslnie. Az 82,60% badanych lubi wigkszo$¢ cech swojego charakteru.
Z kolei 17,30% ankietowanych (11,50% K, 20,90% M) mniej lub bardziej nie
lubi wiekszosci cech swojego charakteru. Swoimi osiagnigciami nie czuje si¢
rozczarowana 84,05% respondentow. Mniej lub bardziej rozczarowana swoimi
dokonaniami w wielu dziedzinach zycia jest 15,9% ankietowanych (19,23% K,
13,95% M).

Z analizy danych wynika, ze duzy odsetek respondentéw jest zadowolony
ze swojego zycia, lubi przewazajacg cze$¢ cech swojego charakteru i nie jest
rozczarowana swoim dorobkiem w roznych dziedzinach zycia.

4.1.2. Pozytywne relacje z innymi

Wigkszo$¢ badanych 76,80% uwaza, ze utrzymanie bliskich relacji z innymi
nie jest trudne i frustrujace. Innego zdania jest 21,70% (23,00% K, 20,90%
M). Wiekszos¢ z nich (85,00%) sadzi rowniez, ze ludzie uwazaja ich za osobe
chetnie niosgcg pomoc i poswigcajacg swdj czas innym. Mniej lub bardziej
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nie zgadza si¢ z tym 15,90% ankietowanych. Nalezy podkresli¢, ze wérdd nich
jest 10 mezczyzn (23,25%) i tylko 1 kobieta (3,84%). Zadna z ankietowanych
kobiet nie wskazuje na to, ze nigdy nie do§wiadczyta cieptych i pelnych zaufa-
nia relacji z innymi ludzmi, ale 4 mezczyzn (9,30%) raczej si¢ z tym zgadza,
a 1 mezczyzna (2,32%) zdecydowanie si¢ z tym zgadza.

Badanie wykazato, ze pozytywne relacje z otoczeniem to domena kobiet.
Mezczyzni czesciej uwazaja, ze nie doswiadczaja ciepta oraz mitosci i sadza,
ze rzadziej sa postrzegani jako osoby pomocne i poswigcajace sie.

41.3. Autonomia

Az 75,00% ankietowanych (69,00% K, 79,00% M) nie obawia si¢ wyrazac
swoich opinii, nawet jesli sg one sprzeczne z pogladami wigkszosci. Wypowie-
dzie¢ swoje zdanie obawia si¢ 30,00% K i 20,90% M. Nalezy przy tym zauwa-
zy¢, ze odsetek kobiet jest nieco wyzszy. Mniej lub bardziej wptywom ludzi
o zdecydowanych pogladach ulega 21,70% respondentdw (19,20% K, 23,20% M).
W tej kwestii odsetek ksztattuje si¢ na podobnym poziomie. Zdecydowana
wickszo$¢ badanych (75,36%) bierze pod uwage to, co ona uwaza za wazne.
Tylko 21,00% me¢zczyzn 1 30,70% kobiet bierze mniej lub bardziej pod uwage
zdanie innych. W przypadku kobiet odsetek jest wyzszy.

Analiza wynikow ankiety dowiodta, ze respondenci zwykle nie bojg si¢
wyraza¢ swoich opinii, znaczna wigkszos¢ nie liczy si¢ ze zdaniem innych i nie
ulega ich wptywom. Nalezy podkresli¢, ze bardziej autonomiczni sa mezczyzni.
Kobiety czesciej podejmuja swoje decyzje, konsultujac si¢ z innymi, i rzadziej
niz mezezyzni wyrazajg swoje zdanie.

4.1.4. Rozwdj osobisty

Z badania wynika, ze dla ankietowanych studentow wazny jest osobisty roz-
woj. Relewantng role odgrywa takze doswiadczenie, wptywajace na ich oceng
siebie 1 §wiata (tylko jedna osoba, 1/43 M, jest innego zdania). Dla nich zycie
jest cigglym procesem uczenia si¢, zmiany i rozwoju, tylko 3/43 M (6,97%)
raczej si¢ z tym nie zgadza.

4.1.5. Panowanie nad otoczeniem
Wszyscy ankietowani sa mniej lub bardziej odpowiedzialni za to, co

dzieje si¢ w ich zyciu. Prawie potowa badanych (45,00%) wskazuje w an-
kiecie, ze wymagania dnia codziennego czgsto ich przytlaczaja. Przy czym
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nalezy podkresli¢, ze odsetek mezczyzn jest wyzszy i wynosi 48,80%,
a kobiet — 38,00%.

41.6. Cel zyciowy

Dniem dzisiejszym zyje i nie mys$li o przysztosci 11,60% mezczyzn
i 34,60% kobiet. Znaczna wigkszo$¢ ankietowanych (75,36%) ma wyznaczo-
ny w zyciu cel, w tym kobiety — 69,23%, a me¢zczyzni — 79,06%. Poczu-
cie, ze zrobili w zyciu juz wszystko, ma 5,79% respondentéw (7,69% K,
4,65% M).

Z badania wynika, ze wigcej mgzczyzn w porownaniu do kobiet ma wy-
znaczony cel w zyciu 1 mysli o przysztosci. Przedstawiciele obu plci uwazaja,
ze w zyciu czeka ich jeszcze wiele zadan do zrealizowania, ze jeszcze wszyst-
kiego nie dokonali.

4.2. Whnioski z badan

Analiza danych wykazata, ze ankietowani studenci kierunkéw ekonomicz-
nych — przedstawiciele pokolenia Z:

— sg zadowoleni z przebiegu zycia, ze swoich osiggnie¢ i z wigckszosci swoich
cech,

— zazwyczaj nie maja problemu z samoakceptacja,

— s3 odwazni w wyrazaniu opinii, rzadko liczg si¢ ze zdaniem innych,

— za wazny uwazaja rozwoj osobisty, zycie jest dla nich cigglym procesem
uczenia sie,

— czujg si¢ odpowiedzialni za to, co dzieje si¢ w ich zyciu,

— maja wyznaczony cel zyciowy — dotyczy to wiekszosci mezczyzn, lub zyja
dniem dzisiejszym — prawie 1/3 ankietowanych kobiet.

Niepokdj budza wyniki badania dotyczace dwdéch wymiaréw dobrostanu:
relacji z innymi ludzmi i panowania nad otoczeniem. Z analizy danych wynika,
ze mezezyzni czesciej niz kobiety majg trudnosci z pozytywnymi relacjami
z innymi i czujg si¢ przyttoczeni wyzwaniami dnia codziennego. Istnieje tu
potrzeba dalszych badan tego problemu.
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5. Podsumowanie — implikacje glottodydaktyczne

Podejécie do glottodydaktyki oparte na przedstawionym powyzej dobrosta-
nie uczacych si¢ prowadzi do zmodyfikowania paradygmatu nabywania kompe-
tencji jezykowej. Dzigki uwzglednieniu czynnikéw wpltywajacych na dobrostan
1 faczeniu ich z dotychczasowymi zasadami glottodydaktycznymi poszerzajg si¢
mozliwosci osiggnigcia sukcesu przez uczacych sig. Nalezy zatem skoncentro-
wac uwagg na skorelowaniu okreslonych cech Zetek oraz ich dobrostanu z dzia-
faniami glottodydaktycznymi. Jakie implikacje dla glottodydaktyki mogg zatem
wynika¢ z analizy cech pokoleniowych i wynikéw badania ankietowego ich do-
brostanu psychologicznego? Dynamika zmian w realnym i1 wirtualnym $wiecie
wymaga zredefiniowania niektorych waznych funkeji glottodydaktyki. W przy-
padku studentéw z pokolenia Z pojawiaja si¢ zjawiska nowe i bardzo ciekawe.
Sa to przeciez pierwsi ludzie dorastajacy w $wiecie medidw cyfrowych i spo-
lecznosciowych, co daje nowe mozliwosci, ale i stwarza ryzyka (np. ChatGPT).
Dla nich najpopularniejszymi kanatami komunikowania si¢ (niezaleznie od je¢-
zyka) sa media spotecznosciowe i SMS-y (DroN1A, 2022: 272). Sa to ponadto
osoby z deficytem relacji w $wiecie realnym, uzaleznione od tresci i relacji
z przestrzeni wirtualnej, przecigzone wyzwaniami dnia codziennego, szybkim
tempem zycia, zmianami i stresem. Duzy odsetek uczacych sie wykazuje nie-
che¢ do interakcji bezposredniej twarza w twarz, co w dtuzszej perspektywie
moze okazaé si¢ niepokojace, poniewaz skutkuje lekiem, a w konsekwencji
ostabieniem kompetencji migkkich i obnizeniem umiejetnosci komunikowania
si¢ w jezyku drugim (Dronia, 2022: 193). Przenoszac powyzsze wnioski na
grunt glottodydaktyki, nalezatoby wiec postawic¢ etyke odpowiedzialnos$ci nad
etyka zasad. Wyjasni¢ tu nalezy, ze pojecie ,,zasady” uzyte zostalo w znacze-
niu standardowej teorii glottodydaktyki. Chodzi o reguty i kierunki o cechach
powszechnosci i wielokrotnosci stosowania, pozwalajace na harmonizacjg i ty-
pizacje procesoéw glottodydaktycznych. Pojecie ,,odpowiedzialno$¢” natomiast
uzyte jest w rozumieniu warto$ci etycznych.

U wejscia do pierwszej w $wiecie uczelni, Akademii Platonskiej, widnieje
napis Gnothi se auton — ,,Poznaj samego siebie”. Punktem wyjscia w ksztatce-
niu jezykowym moze by¢ poznanie samego siebie, swojej tozsamosci osobistej
oraz spolecznej i rozpoznanie sytuacji, w ktorej znajduje si¢ nasz kraj i jego
instytucje, w tym edukacyjne. Ksztalcenie jezykowe generacji Z cechowac
moglyby takie wartosci jak: wiarygodnos$¢, rzetelnos¢, empatia czy okreslanie
granic dopuszczalnych/akceptowalnych dziatan. Sg to cechy i umiejgtnoscei,
ktore posiada cztowiek, a nie maszyna.

W zakresie zdobywania nowych informacji poprzez wykorzystywanie
tekstow czy materialow audiowizualnych z réznych zrédet, w tym sztucznej
inteligencji, celowe sa réznorakie ¢wiczenia w okreslaniu prawdziwosci, fal-
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szywosci 1 manipulowania werbalnego informacjg. Uczacy si¢ poznaje i ¢wi-
czy wzory ciggéw przyczynowo-skutkowych w jezyku obcym oraz wzory
argumentowania.

W odniesieniu do relacji osobistych i spotecznych w jezyku docelowym
odbywalaby si¢ najpierw obserwacja przez nauczajacego neurordznorodnosci
uczacych sig¢, potem ¢wiczenie w okreslaniu ich emocji, a nastepnie ¢wiczenie
nawigzywania relacji werbalnych pomiedzy uczacymi si¢ o podobnych typach
neuroroznorodnosci 1 podobnej skali emocji. W dalszej kolejnosci, stopniowo
odchodzac od tej harmonii do coraz wigkszej dysharmonii, uczacy probowaliby
¢wiczy¢ w parach rozwigzywaé problemy emocjonalne.

Wazna jest przy tym trafna przewidywalno$¢ czynnosci glottodydaktycz-
nych nauczyciela i zalezno$¢ miedzy nauczycielem a uczgcym si¢ oparta na
wzajemnym zaufaniu i wiarygodnosci. Niewystarczajacy sukces w nauce jezyka
obcego spowodowany niezupetnosciag modeli glottodydaktycznych nie konczy
si¢ wprawdzie dramatem, uczacy si¢ jako$ sobie radzi, ale z poczuciem niespetl-
nienia czy demotywacji. Oznacza to jeszcze silniejszg potrzebe oparcia glot-
todydaktyki na badaniach w obszarach psychologii i psycholingwistyki, takze
z uwzglednieniem sztucznych modeli jezykowych. Dobrodziejstwa i zagrozenia
sztucznej inteligencji i nowa rzeczywisto$¢, w ktorej zyjemy, zmuszaja nas do
cierpliwego konstruowania nowych narzedzi i materiatlow nauczania.
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Well-being of students of economics

Abstract: Current students of economics are representatives of Generation Z, which is
characterized by optimism, efficient movement in the world of technology, focusing on self-
development and striving to quickly perform their tasks. The achievement of their educational
and professional goals is determined by their well-being in both the psychological, social and
physical spheres. This issue is particularly important in the post-pandemic reality and has
prompted the authors of this article to conduct research on the level of psychological well-being
of the students and analyse their results in the context of the glottodidactic process.

Keywords: psychological well-being, generation Z, human capital, Language for Specific
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Autonomia uczacego sie drogowskazem
na drodze do dobrostanu

Streszczenie: Pojecie dobrostanu zdaje si¢ by¢ odpowiedzig na wspotczesne wyzwania
w dziedzinie edukacji. Zgodnie z modelem dobrostanu szkoty opracowanym przez Anne Konu
oraz Mattiego Rimpel¢ dobrostan mozna rozumie¢ jako wypadkowa warunkow szkolnych,
stosunkow miedzyludzkich, sposobow samorealizacji oraz zdrowia. Analiza modelu w kon-
tek$cie nauczania jezyka angielskiego na uczelni wyzszej pozwala wyszczegdlni¢ wyzwania
i trudnosci, z jakimi moga spotka¢ si¢ nauczyciele i studenci w procesie budowania poczucia
dobrostanu. Dziataniem, ktéore moze pomodc pokonaé te niedogodnosci, jest dydaktyka wzmac-
niajgca autonomi¢ uczacego sie.

Stowa klucze: dobrostan, autonomia, lektorat jezyka angielskiego, dydaktyka, uczelnia
wyzsza

1. Wprowadzenie

Na naszych oczach rozwiewa si¢ jak dym paradygmat cywilizacyjny, ktory
nas ksztaltowal przez ostatnie dwiescie lat: Ze jestesmy panami stworzenia,
mozemy wszystko i $wiat nalezy do nas. Nadchodza nowe czasy.

Olga Tokarczuk

Powyzsze stowa noblistki Olgi Tokarczuk cytowane byty w ostatnich latach
wielokrotnie i w réznorakich kontekstach. Odnosza si¢ do doswiadczenia izo-
lacji 1 dobitnie odzwierciedlaja nastroje panujace w trakcie trwania pandemii
koronawirusa. Wydaja si¢ jednak takze zadziwiajaco aktualne, kiedy myslimy
o wszystkich wyzwaniach, z jakimi przyszto si¢ nam zmierzy¢ w ostatnich
latach. Zdecydowanie edukacja, a zwlaszcza nauczanie jezykow obcych, to
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obszar, w ktérym zastany porzadek zostat catkowicie odwrocony. Nigdy wezes-
niej materiaty dydaktyczne nie dezaktualizowaty si¢ tak szybko jak obecnie.
Pandemia oraz wojna w Ukrainie 1 postepujacy za nimi $wiatowy kryzys spro-
wokowaty szereg przemian spotecznych, politycznych czy gospodarczych. Takie
nagromadzenie wydarzen powoduje, iz niektore tematy okazuja si¢ obecnie
trudniejsze do poruszania na zajg¢ciach, a inne zupetnie tracg racj¢ bytu. Z calg
pewnoscia nadchodzg ciekawe czasy dla edukacji, w ktorych stary porzadek
i utarte $ciezki mogg okazaé si¢ niewystarczajace. Warto jednak potraktowaé
ten moment jako wyzwanie, ktore pozwoli odnalez¢ nowe odpowiedzi na stare
pytania. Jednym z poje¢, ktore moze stanowi¢ podwaliny pod nowe postrze-
ganie roli edukacji, jest dobrostan, ktory, prawdopodobnie nie odnosi si¢ do
merytorycznego wydzwigku zaje¢, ale za to kladzie akcent na wplyw, jaki
moze mie¢ proces edukacyjny na stan i samopoczucie jego uczestnikow. Celem
tego artykutu jest zatem przyjrzenie si¢ pojeciu dobrostanu w kontekscie zajegc
akademickich i rozwazenie, jakie wyzwania moga pojawi¢ si¢ dla nauczajacych
i uczacych sie¢ w trakcie pracy nad jego osiggnigciem. Analiza obszarow, ktore
buduja kwesti¢ dobrostanu w edukacji, dowodzi wagi wprowadzenia dydaktyki
wspierajgcej autonomie uczacego si¢ na zajeciach lektoratu jezyka angielskiego.
Wazne jest ukazanie, w jaki sposob autonomia moze zosta¢ osiagnigta i jakie
korzysci taka postawa przynosi.

2. Zdefiniowanie terminu dobrostanu

Dobrostan rozumiany jako ,,subiektywnie postrzegane przez osob¢ poczu-
cie szczeg$cia, pomyslnosci, zadowolenie ze stanu zycia” (PWN) w czasach
pandemicznych i postpandemicznych stal si¢ dobrem deficytowym. Mimo iz
wzbudza duze zainteresowanie psychologéw, socjologoéw, a takze edukatorow
nie jest to pojecie jednoznaczne, gdyz opiera si¢ na poznawczej i emocjonal-
nej ocenie wiasnego zycia. Niekiedy absolutny poziom spetnienia i poczucia
satysfakcji zyciowej jest niemozliwy do osiaggniecia, zatem istotna staje si¢
sama droga, jaka pokonujemy, zblizajac si¢ do tego celu. Owe ciggle starania
sa kluczowe, gdyz dobrostan nie jest stanem danym czlowiekowi raz na zawsze
(N1SKIEWICZ, 2016: 140-141).

Myslac o dobrostanie w kontekscie edukacyjnym, warto przywota¢ model
dobrostanu szkoty (the School Well-being model) opracowany przez Anne
Konu oraz Mattiego Rimpele, pracownikéw naukowych finskiego uniwer-
sytetu w Tampere. Model wyréznia cztery glowne czynniki sktadajace si¢
na dobrostan, mianowicie: warunki szkolne, stosunki migdzyludzkie, sposo-
by samorealizacji oraz zdrowie. Pierwszym czynnikiem omoéwionym przez
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A. Konu i M. Rimpel¢ sa warunki szkolne, rozumiane szeroko jako wszystko
to, co otacza uczniow: poczawszy od aspektéw bytowo-organizacyjnych, takich
jak poziom hatasu czy temperatura pomieszczen, poprzez zagadnienia zwigzane
z nauczaniem, czyli oferowane przedmioty, wielkos¢ grup, plan zaje¢ i system
kar, a konczac na wszelkich ustugach, ktore uczniowi moze oferowac szkota,
np. opieka zdrowotna czy szkolne wyzywienie. Drugim waznym czynnikiem
dobrostanu w szkole sg stosunki miedzyludzkie, czyli relacje uczniow zaréwno
z réwiesnikami, jak i z nauczycielami, dynamika pracy w grupach, wspotpraca
z rodzicami czy zarzadzanie szkolg. Kolejny istotny element dobrostanu wy-
mieniony przez badaczy to sposoby samorealizacji, czyli mozliwo§¢ wptywa-
nia na kluczowe aspekty swojego zycia. W kontekscie szkolnym mozna tutaj
méwic o checi uczestniczenia w procesie podejmowania decyzji dotyczacych
zycia szkolnego i procesu edukacji, czy potrzebie rozwoju w interesujacych
danego ucznia dziedzinach, w odpowiednim dla niego tempie. Wazne dla
realizacji tego czynnika jest, aby szkola wzmacniata w uczniach poczucie
wlasnej wartosci i kreatywno$ci oraz zeby uzmyslawiata im warto$¢ uczenia
sig. Ostatnim czynnikiem wplywajacym na dobrostan w szkole jest zdrowie
i wszelkie zwigzane z nim problemy, takie jak objawy psychosomatyczne,
choroby chroniczne czy dysfunkcje, a nawet przezigbienia (KoNuU, RIMPELA,
2002: 84-85).

3. Odczytanie pojecia dobrostanu w kontekscie akademickim -
wyzwania i oczekiwania

Nalezy podkresli¢, iz model proponowany przez finskich badaczy zostat
stworzony w odniesieniu do wczesniejszych etapéw edukacji, jednak bardzo
uniwersalny charakter przedstawionych w nim czynnikéw wptywajacych ko-
rzystnie na dobrostan w szkole powoduje, ze z tatwoscia mozna przenies¢ go na
grunt rozwazan o dobrostanie na uczelniach wyzszych. O ile obszary zwigzane
z relacjami, sposobami samorealizacji czy zdrowiem zdaja si¢ mie¢ wspdlny
mianownik niezaleznie od etapu szkolnictwa, odczytanie modelu dobrostanu
szkoty w kontekscie akademickim ukazuje ztozono$¢ warunkow zewnetrznych,
ktore wplywaja na procesy edukacyjne. W ostatnich latach dostrzec mozna ros-
ngce wymagania pracodawcow, jak 1 postepujacy proces umi¢dzynarodowienia
uczelni. Z jednej strony pracodawcy oczekuja od absolwentdéw catego wachlarza
umiejetnosci miekkich, takich jak elastycznos$¢, samodzielno$¢, kreatywnosc,
umiej¢tnos¢ pracy w grupie, motywacja, umiejetno$¢ rozwigzywania proble-
mow, zarzadzanie czasem (TUREK, 2015: 11-12; JaGopziNski, 2013: 91-93).
Z drugiej strony postepujacy proces umigdzynarodowiania uczelni wyzszych
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prowadzi do tego, ze jezyk obcy nie jest juz tylko czg$cig programu, ale czg-
sto staje si¢ niejako wymaganiem przedwstepnym umozliwiajagcym studentom
sukces akademicki. Kiedy w 2018 roku Centrum Jezykow Obcych Uniwersytetu
Gdanskiego, opracowywato sylabusy dla nowego przedmiotu Academic English,
przeprowadzito ankiete potrzeb', ktora ujawnila, ze na wielu wydziatach je-
zyk angielski pojawia si¢ nie tylko w formie lektoratu w programie studiow.
Znajomos¢ jezyka angielskiego wymagana jest od studentow na réznorakich
etapach realizowania efektow ksztalcenia, mianowicie przy pisaniu abstraktow
prac licencjackich, w trakcie prezentacji na egzaminie magisterskim, do pra-
cy z angielskojezycznymi zrédtami czy podczas uczestnictwa w programach
mobilnosci. Sytuowanie wyzwan akademickich w kontek$cie zawodowym
czy mig¢dzynarodowym powoduje, ze charakter zajec¢ jezyka angielskiego ule-
ga zmianie, a sylabusy coraz czesciej zawierajg elementy jezyka Srodowiska
pracy (Vocational English, Business English, Legal English) czy nauczania
jezyka angielskiego dla celow akademickich (English for Academic Purposes).
Warto zda¢ sobie sprawe ze specyficznych warunkow zewnetrznych w pracy
nauczyciela akademickiego, aby tym precyzyjniej podja¢ dzialania majace na
celu budowanie poczucia dobrostanu. Oczywiste jest, ze nauczanie na réznych
szczeblach szkolnictwa bedzie mie¢ inny charakter czy tez inne wyzwania.
Nie przekresla to jednak mozliwo$ci odczytania omowionego wezesniej modelu
finskich badaczy w kontekscie akademickim.

Analiza modelu A. Konu i M. Rimpeli pozwala wyraznie dostrzec, jakie
obszary wymagaja pracy i uwagi, jesli uczestnicy proceséw edukacyjnych chca
swoim dzialaniem budowaé dobrostan. Warto zauwazy¢, ze o ile nauczyciele
i uczniowie maja realny wptyw na relacje, jakie stworza, realizacja pozosta-
tych filaréw dobrostanu wydaje si¢ by¢ bardziej skomplikowana. Przy owocnej
wspolpracy uczacych si¢ i nauczajacych mozna mie¢ nadziej¢ na rozwoj obszaru
samorealizacji w ramach procesow dydaktycznych, jednak kwestia zdrowia
czy tez warunkow zewnetrznych zdajg si¢ pozostawaé poza realnym wptly-
wem zaréwno ucznidw, jak i nauczycieli. W tych obszarach kluczowa bedzie
otwarta postawa nauczycieli i uczacych si¢ na zastang sytuacj¢. Kiedy jednak
podejmiemy refleksj¢ nad dziataniami, ktore moglyby stanowi¢ odpowiedz
na tak nakre$lone wyzwania na drodze do wypracowania pelnego dobrosta-
nu, na pierwszy plan wysuwa si¢ postawa wpierajaca rozwijanie autonomii
uczacego si¢.

! Analiza potrzeb przeprowadzana byla przez Centrum Jezykéw Obcych UG w ramach
realizowania zadania I Programu Rozwoju Uniwersytetu Gdanskiego ProUg realizowanego
w ramach Programu Operacyjnego Wiedza Edukacja Rozwdj (POWER) na podstawie umowy
nr POWR.03.05.00-00-Z308/17-00, zawartej pomi¢dzy Narodowym Centrum Badan i Rozwoju
a Uniwersytetem Gdanskim w dniu 11.12.2017 roku.
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4. Autonomia uczacego sie — definicja i przeglad literatury

Moment rozwoju i poczatku popularnosci pojecia autonomii uczgcego si¢
przypada juz na lata 80. XX wieku, kiedy to nastapilo poszerzenie zaintereso-
wan Europejskiej Wspodlnoty Gospodarczej o kwestie edukacyjne, w tym za-
gadnienia dotyczace ksztalcenia jezykowego (WILCZYNSKA, 1999: 32), nastepnie
cieszylo si¢ duzg popularnoscia w ramach rozwoju metody komunikacyjnej
(Zasac-KNapik, 2020: 92). Obecnie autonomi¢ uczgcego si¢ postrzega si¢
jako jeden z gléwnych celow edukacji i rozumiana jest jako odpowiedzialno$é
uczacego si¢ za to, czego si¢ uczy, jak sie tego uczy i kiedy sie uczy (Tyczka-
-Nowak, 2022: 59). O autonomii uczacego si¢ mozemy zatem mowié, gdy na-
bedzie szereg kluczowych umiejetnosci, takich jak planowanie, organizowanie,
monitorowanie i ewaluacji wtasnej pracy (LITTLE, 2022: 68—69). Polozenie
akcentu na autonomi¢ uczacego si¢ powoduje, ze zyskuje on swoja podmio-
towos$¢, co jest bardzo istotne w kontekscie dbania o dobrostan. Zwigkszenie
autonomii studenta pozwala bowiem na dostrzezenie go w pelni, jako jednostke
rozwijajaca si¢ na wielu ptaszczyznach, ktora jest zdolna do aktywnego i in-
tencjonalnego kierowania wtasnym rozwojem, ale, co réwnie istotne, ma swoje
indywidualne plany, swoja niepowtarzalng tozsamos$¢ i indywidualng potrzebe
samorealizacji (WILCZYNSKA, 1999: 49). Budowanie autonomii uczacego si¢ jawi
si¢ jako dlugotrwaly i wieloplaszczyznowy proces, jednak trud i wysitek
wlozony we wspieranie postaw autonomicznych wsrod studentéw prowadzi do
rozwoju obszarow przedstawionych jako kluczowe w modelu dobrostanu szkoty
omowionym wyzej.

4.1. Autonomia uczacego sie a relacja uczen — nauczyciel

Budowanie autonomicznej postawy uczgcego si¢ bedzie opierac si¢ na pozy-
tywnej wigzi migdzy nauczycielem i uczacym si¢ (Tyczka-Nowak, 2022: 61),
co bezposrednio odnosi si¢ do obszaru relacji w modelu A. Konu i M. Rim-
peli. Autonomia nie jest zdolno$cig wrodzona, lecz nabyta (HoLec, 1981: 3)
1 zeby miala szans¢ si¢ rozwing¢, potrzebny jest wyrazny impuls czy bodziec.
W wigkszosci przypadkow tym bodzcem bedg dziatania, jakie nauczyciel po-
dejmuje w trakcie procesu edukacyjnego. Bledem byloby postrzeganie postawy
autonomicznej uczacego si¢ jako jego pracy samodzielnej (LiTTLE, 1991: 3).
Nauczyciel wciaz pelni bardzo wazna funkcje¢ organizatora, ktéry zaprasza
uczacego si¢ do planowania, organizacji i ewaluacji calego procesu. W dydak-
tyce tradycyjnej, gdzie nacisk kladziony byt na dobrze zdane egzaminy, domi-
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nowala wizja, ze proces edukacyjny to glownie nauka gramatyki i stownictwa.
Co wigcej, sukces ucznia, jak tez nauczyciela, mierzony byl konkretng wiedza,
jaka nauczyciel przekazat uczniowi. W dydaktyce nastawionej na budowanie
autonomii uczacego si¢ odchodzi si¢ od postrzegania nauczyciela jako wszech-
wiedzacego eksperta, ktorego rola jest przekazanie wiedzy, a raczej oczekuje
si¢ od niego, ze bedzie petnit funkcje koordynatora procesu edukacyjnego
(Yan, 2012: 557-562). Co istotne, uczen w takiej relacji przestaje by¢ biernym
konsumentem wiedzy, a staje si¢ jej konstruktorem (TARGONskA, 2008: 255).
Relacja pomigdzy autonomicznym uczacym si¢ a nauczycielem jest zdecydo-
wanie glebsza i trwalsza niz w przypadku tradycyjnego, autorytarnego modelu
edukacyjnego, co powoduje, ze mozna zauwazy¢ bardziej zadowalajace efekty
ksztatcenia. Waga autonomii uczacego si¢ wyrazniej wybrzmiewa w kontekscie
zaje¢ jezyka obcego, poniewaz nadrzgdnym celem bedzie tutaj doporowadzenie
studentow do samodzielnego korzystania z jezyka glownie poza kontekstem
zaje¢ (WILCZYNSKA, 1999: 129). Partnerska relacja migdzy nauczycielem i ucza-
cym si¢ oparta na zaufaniu i wzajemnym szacunku staje si¢ zatem punktem
wyjscia do pracy nad peltnym dobrostanem.

4.2. Autonomia uczacego sie a sposoby samorealizacji

Nalezy przyjrze¢ sie¢, jak dydaktyka nastawiona na budowanie autonomii
uczacego si¢ bedzie wspierata poczucie samorealizacji studentow, stanowigce
kolejny z obszaréow dobrostanu szkoty. Jesli punktem wyjscia jest pozytywna
relacja miedzy uczacym si¢ a nauczajacym, caly proces dydaktyczny zyskuje
dialogiczny charakter (LITTLE, 2022: 68). Zajgcia jezyka angielskiego nie sa
juz tylko kursem jezykowym, na ktorym stuchacze maja zapoznaé si¢ z lek-
syka i gramatyka jezyka obcego, ale stajg si¢ przestrzenig dialogu, podczas
ktorego wszyscy uczestnicy majg szans¢ na poszerzenie wiedzy, kompetencji
i umigjetnosci. Podczas zajg¢ mamy zatem do czynienia ze swoistg polifonia
glosow, gdyz kazdy uczestnik zajg¢, zaro6wno prowadzacy, jak i uczacy sig,
wnosi do zaje¢ swoj bagaz intelektualny czy emocjonalny, specyficzne strategie
oraz oczekiwania (WILCZYNSKA, 1999: 55). Warto podkresli¢, ze wspieranie
autonomicznych postaw studentéw nie wyklucza si¢ z dbaloscia o rozwoj ich
kompetencji jezykowych czy realizacj¢ efektow ksztalcenia. Kiedy uczacy
si¢ moze wspotdecydowa¢ w waznych dla siebie kwestiach, zyskuje poczucie
sprawczos$ci, a co za tym idzie staje si¢ bardziej zmotywowany i ostatecznie
osigga lepsze wyniki (Tyczka-Nowak, 2022: 61).

Aby stac¢ si¢ rownoprawnym i autonomicznym uczestnikiem procesu dydak-
tycznego, student powinien uzyska¢ realny wplyw na ksztatt zaje¢. Jednym ze
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sposobow bedzie umozliwienie studentom wspodldecydowanie, na co zostanie
przyznana czg$¢ punktow, wplywajacych na koncowe zaliczenie przedmio-
tu, co umozliwi im przejecie wspotodpowiedzialnosci za wlasne uczenie sig.
Innym sposobem jest zostawienie studentom wolnej reki w doprecyzowaniu
tematow prezentacji czy prac pisemnych, dajac im szans¢ na nauke krytycznej
refleksji 1 doboru materiatdéw. Warto réwniez zaproponowac studentom samo-
dzielny dobor materialow, takich jak artykuty, filmiki czy wiadomosci. Jest to
doskonate ¢wiczenie na aktywne przetwarzanie informacji oraz nauke pracy
z materialami autentycznymi. Ciekawym rozwigzaniem jest réwniez danie
studentom mozliwo$ci, aby w przypadku przynajmniej niektérych komponen-
tow zaliczenia mogli decydowac, kiedy beda poddani ocenie. W ten sposéb
przejmuja odpowiedzialnos¢ za swojg prace i uczg si¢ zarzadzac czasem. Proces
nauczania, ktory jest zindywidualizowany i odbywa si¢ w tempie dopasowa-
nym do uczacego si¢ z catg pewnoscig wpisuje si¢ w model dobrostanu szkoty
opisany wczesniej.

4.3. Autonomia uczacego sie a rozpoznawanie i ewaluacja celéw uczenia sie

Powyzsze przyktady pokazuja, jak poprzez budowanie autonomii uczacego
si¢ mozna wptynaé na jego poczucie samorealizacji, a co za tym idzie przyczy-
ni¢ si¢ do poprawy jego dobrostanu. Caly ten proces nie bedzie jednak kom-
pletny, jesli uczacy si¢ nie ma swiadomosci celowosci swoich dziatan, a po ich
podjeciu nie bedzie potrafit dokona¢ ich oceny. Dlatego nabycie umiejetnosci
rozpoznawania i negocjowania celdw uczenia si¢, a nast¢pnie ewaluacji procesu
nauczania jest niezb¢dnym warunkiem wyksztatcenia postawy autonomiczne;j,
i, konsekwentnie, pracy nad dobrostanem. Student, aby sta¢ si¢ autonomiczng
jednostka w procesie edukacyjnym, musi uswiadomi¢ sobie, jakie zmiany za-
mierza wprowadzi¢ do swojego dalszego doskonalenia jezykowego (TARGON-
SKA, 2008: 253). Przede wszystkim musi nauczy¢ si¢ rozpoznawaé i artykuto-
wacé swoje potrzeby w zakresie znajomosci jezyka obcego (Tyczka-NOwaAK,
2022: 61), a w konsekwencji nauczy¢ si¢ formutowac cele uczenia (DROZDZIAL-
-SzEeLEsT, 2011: 381). Proces ten mozna zainicjowa¢ za pomocg tradycyjnych
ankiet analizujacych potrzeby uczacych si¢ (tzw. ang. needs analysis) lub bar-
dziej kreatywnych sposobow, takich jak tworzenie mapy marzen (kolazu zdje¢
czy ilustracji przedstawiajgcego cele i pragnienia uczgcego si¢; zob. SEp, 2017)
czy kota zycia (coachingowego narzgdzia, ktore w graficzny sposob pozwala
przedstawi¢ poziom satysfakcji z umiejetnosci jezykowych i wyznaczy¢ obszary
wymagajace zmian; zob. BIRD, GORNALL, 2016). Duzo trudniejszym dziataniem
niz nakreslenie wlasnych potrzeb bedzie przeprowadzenie procesu samooceny,
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dlatego nauke¢ autorefleksji warto przeprowadzi¢ etapami. Dzialaniem wstep-
nym byloby wprowadzanie na zajeciach kart z komentarzem, ktore studenci
wypetniajg po wystuchaniu prezentacji kolegéw Iub po przeczytaniu ich prac.
Karty moga zawiera¢ zarowno ogolne pytania ewaluacyjne, jak i szczegdtowe
pytania o te aspekty wypowiedzi ustnej czy pisemnej, na ktére szczegélnie
chcemy zwrdci¢ uwagg. Analiza prac innych uczestnikow zajec jest pierwszym
krokiem do wyksztalcenia samoobserwacji i zwigkszenia refleksji nad wlas-
nymi wystgpieniami. Jesli studenci wyksztalcg w sobie umiej¢tnosci zwigzane
z ocenianiem, w przysztosci tatwiej bedzie im dokonaé¢ analizy wlasnej pracy
czy postepoéw w nauce badz samych umiejetnosci jezykowych. Umiejetnos¢ za-
uwazania swoich postepoéw i rozwoju roznorakich kompetencji z catg pewnoscia
pozwala na czerpanie wigkszej satysfakcji z procesu nauczania. Zapewnienie
studentom mozliwo$ci rozwoju, poczucia samorealizacji nie jest tatwym zada-
niem, jednak poprzez wspieranie postaw autonomicznych mozna wprowadzi¢
uczacych si¢ w procesy decyzyjne dotyczace zajec.

5. Podsumowanie i wnioski

Powyzsze rozwazania wykazaly, iz autonomiczny student rozumie cel nauki
1 uczestniczy w ustanawianiu celow strategicznych, ale jest tez odpowiedzialny
za wlasnag nauke i chetnie przejmuje inicjatywe, a co wigcej potrafi monitorowac
swoja nauke¢ i ocenia¢ jej efektywno$¢. Jako ze autonomiczna postawa opiera
si¢ na planowaniu, organizowaniu, monitorowaniu i ewaluacji wlasnej pracy,
z cala pewno$cig wyrobienie autonomicznej postawy uczacych sie staje si¢ gwa-
rantem rozwoju obszaréw dobrostanu dotyczacych relacji oraz samorealizacji.
Warto jednak podkresli¢, ze dydaktyka wspierajaca autonomi¢ studentow daje
im réowniez narzedzia do sprostania wyzwaniom, ktére wynikajg z warunkow
zewnetrznych, w jakich przyszto im studiowaé. Lektorat jezyka angielskiego
rozumiany jako przestrzen dialogu i miejsce rozwoju partnerskich relacji umoz-
liwia studentom rozwijanie wielu kompetencji. Dbatos¢ o autonomie uczacego
si¢ pozwala zatroszczy¢ si¢ przede wszystkim o rozwoj jego umiejetnosci ko-
munikacyjnych, aby utatwi¢ mu autentyczne funkcjonowanie w jezyku obcym.
Wspierajac autonomiczne postawy studentéw, nauczyciel przyczynia sie takze
do wyksztalcenia umiejetnosci krytycznego myslenia, kreatywnego rozwigzy-
wania problemow i zdolnosci do efektywnej pracy w grupach. Autonomiczna
postawa zwieksza zadowolenie z siebie, buduje podwaliny pod wigksza pewnos¢
siebie, a wszystko to przyczynia si¢ do lepszego samopoczucia i wzmacnia
wytrzymatos$¢ psychiczng. Nie do przecenienia jest takze wyksztalcenie wsrod
studentow bardziej otwartego stylu mys$lenia i niezalezno$ci intelektualne;.
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W konsekwencji lektorat jezyka angielskiego nie jest tylko przedmiotem w pro-
gramie studiow, ale staje si¢ niezb¢dnym elementem samorealizacji 1 sposobem
studentow na wyrazenie siebie. Wzmacnianie autonomii studentow pozwala im
rozwing¢ kluczowe kompetencje zawodowe i akademickie, a co za tym idzie
jest odpowiedzia na wyzwania, jakie stawia przed studentami wspotczesna
uczelnia. Chociaz warunki zewnetrze oddziatywujace na proces dydaktyczny
sa obszarem dobrostanu, na ktory z pewnoscia ani nauczyciel, ani uczacy si¢
nie ma bezposredniego wptywu, to jednak mozna sadzi¢, ze przy wspieraniu
autonomicznych postaw studentow pokonanie ewentualnych trudnosci w tych
obszarach moze okaza¢ si¢ duzo latwiejsze.

Analiza pojecia dobrostanu w kontekscie wyzwan, jakie stoja przed uczel-
niami wyzszymi, wskazuje, ze zard6wno uczacemu si¢, jak i nauczajacemu
trudno jest wplynaé znaczaco na wszystkie aspekty dobrostanu. Z podjetych
refleksji podkresla jednak, ze dbato$¢ o autonomi¢ studentdéw moze znaczaco
wpltynaé na dobrostan. Dydaktyka nastawiona na promowanie autonomii jest
wiec odpowiedzia na wyzwania, jakie stoja przed uczacym si¢ i uczacym,
ktorzy chcg dazy¢ do osiagnigcia dobrostanu.
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Autonomy of the learner as a signpost of signpost of well-being

Abstract: The concept of well-being seems to be an accurate answer to the challenges of
modern education. According to the School Well-being Model presented by Anne Konu and
Matti Rimpeld, well-being could be understood as the resultant of a few essential factors,
namely school conditions, social relationships, means for self-fulfillment and health status. The
reading of the model in the context of teaching English in tertiary education level reveals the
challenges which both the teachers and students face during the process of implementing well-
being. It is the didactics oriented towards the autonomy of the learner that helps to address those
difficulties.
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Nauczanie jezykéw specjalistycznych,
czyli jak rozmawia bez leku
o problemach wspbdtczesnego Swiata
na zajeciach z jezyka obcego - refleksje praktyka

Streszczenie: Artykut dotyczy tematyki poruszanej na zajgciach z jezykow specjalistycznych,
zwlaszcza z jezyka gospodarki, oraz pytania, czy na lekcji jezyka obcego powinno si¢ mowic
o lgkach czy tez unika¢ trudnych tematéow. Jak dyskutowaé o kryzysie energetycznym, inflacji
czy bezrobociu bez negatywnych emocji? Kazdy z uczacych si¢ ma potrzebe poczucia spokoju
i bezpieczenstwa, za$ wykltadowca majacy do zrealizowania program nauczania chciatby na-
ucza¢ w dobrej atmosferze. Jednoczesnie emocje odgrywaja wazna rolg w przyswajaniu wiedzy,
w tym takze wiedzy jezykowej. Czy uda si¢ potaczy¢ te — zdawatoby si¢ — przeciwstawne cele?
W niniejszym tek$cie przedstawimy wybrane przyklady nauczania jezykow specjalistycznych
na zaj¢ciach jezyka niemieckiego dla studentow Szkoty Gléwnej Handlowej w Warszawie oraz
Uniwersytetu Warszawskiego i postaramy si¢ pokazaé, jak podej$cie dziataniowo-zadaniowe,
a takze zaangazowanie uczacych si¢ w proces ksztalcenia, wptywa na pozytywne relacje
w grupie i dobrg komunikacj¢ pomigdzy uczacymi si¢ a nauczycielem.

Stowa klucze: jezyki specjalistyczne, problemy gospodarcze, nauczanie jezykow obcych,
podejscie zadaniowo-dziataniowe, dobrostan

1. Wstep

W ostatnich latach mamy do czynienia z kumulacja wielu negatywnych
zjawisk w Europie i na $wiecie: wojna na Ukrainie, rosngce ceny, skutki
pandemii, kryzys energetyczny, zagrozenie ubostwem roznych grup spotecz-
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nych, ktore staty si¢ niecodlagcznymi elementami zycia wspotczesnych spo-
feczenstw. Czy w tej sytuacji powinniSmy je jeszcze omawia¢ na zaj¢ciach
z jezyka obcego? Czy dbajac o dobrostan swoj i studentow, nalezatoby z nich
zrezygnowac, ograniczy¢, zastagpi¢ tematami przyjemniejszymi, chocby dla
odwrdcenia na chwile uwagi od spraw wywotujacych psychiczny dyskom-
fort? Obserwacja zachowan i potrzeb studentéw w czasie zaje¢ pokazuje, ze
unikanie trudnych zagadnien nie poprawia nastroju uczacych si¢ i dotyczy to
takze wykladowcow. Przeciwnie — zmierzenie si¢ z nimi, wspdlna praca nad
mozliwymi rozwigzaniami i $§wiadomos$¢, ze obok nas sg osoby, ktore maja
podobne obawy, moze wptynac na dobrostan uczestnikéw zaje¢ i poprawic ich
umiejetnosci jezykowe.

2. Tematyka zaje¢

2.1. Zakres tematyczny

Na zajeciach z jezyka niemieckiego jako jezyka specjalistycznego w Szkole
Gtownej Handlowej w Warszawie oraz na Uniwersytecie Warszawskim realizu-
jemy wybrane tematy z zakresu jezyka gospodarki Wirtschafstdeutsch, przygo-
towujac studentow do przysztej pracy zawodowej. Realizujemy tez tematy ogol-
ne o charakterze wyrownujacym i poprawiajacym umiejetnosci komunikacyjne
w jezyku obcym. Przyklady tematow to: nauka, mieszkanie, praca; kontakty
biznesowe; korespondencja handlowa; marketing; reklama; handel; zaktadanie
wlasnego przedsiebiorstwa; turystyka; logistyka; finanse.

Tematy sprawdzajg si¢ zarbwno w nauczaniu przysztych ekonomistow, jak
1 germanistéw, cho¢ punkt wyjscia jest inny, gdyz studenci SGH dysponuja
juz pewna wiedza ekonomiczna, za§ germanisci mogg, lecz nie musza nig dys-
ponowaé (STRZELECKA, 2017: 145). W przypadku zaje¢ z zakresu gospodarki
chodzi o realizacje¢ kilku celéw — o praktyczng nauke fachowego stownictwa
i zdobywanie wiedzy z danej dziedziny, o nauczanie j¢zyka i przekazywanie
fachowej wiedzy przez wyktadowce oraz o poznawanie kultury i obyczajowosci
danego kraju od strony gospodarki czy biznesu oraz kultury korporacyjne;j.
W takim zakresie owocna okazuje si¢ prowadzona wymiana do§wiadczen po-
miedzy wyktadowcami SGH i UW, co pozwala na urozmaicanie i doskonalenie
oferty zajec.
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2.2. Obawy studentéw

Zajecia z jezyka obcego czesto daja studentom mozliwos¢ rozmowy o nur-
tujacych ich problemach i wyrazenia swoich emocji. Czasem dzieje si¢ to zu-
pelnie nieoczekiwanie, w czasie rozgrzewki jezykowej na poczatku zajeé. Jedno
krotkie pytanie moze wywotaé ciekawg dyskusje, a spontaniczna rozmowa
oparta na emocjach bedzie lepiej zapamigtana niz zadany w ramach pracy do-
mowej tekst z podrecznika. Przyktadowo podczas ostatnich mistrzostw $wiata
w pitce noznej w Katarze w 2022 roku luzno postawione pytanie dotyczace
szans polskiej druzyny w tych mistrzostwach wywotato wsrod studentow SGH
uczestniczgcych w kursie jezyka niemieckiego burzliwg dyskusje na temat pra-
cy przymusowej, famania praw cztowieka i wyzyskiwania taniej sily robocze;j.
Studenci sami szukali informacji na temat wspotczesnego niewolnictwa, ktore —
jak si¢ okazato — jest nadal aktualnym problemem, zastanawiali si¢, czy i jak
mozna temu zaradzi¢ oraz dyskutowali, czy protesty przeciw takim zjawiskom
i patologiom majg sens.

Ankieta przeprowadzona wérdd studentow SGH i UW (lacznie 58 o0sdb)
w 2023 roku, dotyczaca tematéw wywotujacych w dzisiejszym $wiecie najwick-
sze obawy, pokazala, ze od ubieglego roku jako najpowazniejsze zagrozenie
postrzegana jest wojna na Ukrainie. W nastepnej kolejnosci wskazywano:

— inflacje i rosngce koszty utrzymania, czyli pogorszenie warunkow bytu,

— nastepstwa gospodarcze pandemii, zamykanie zaktadow, bezrobocie i recesje,

— kryzys energetyczny,

— zagrozenie ubostwem w réznych grupach spotecznych (w tym takze w grupie
studentow),

— ocieplenie klimatu i katastrofy naturalne.

W dalszej czgsci ankiety postawione zostato pytanie, ktory z wymienionych
tematow studenci chcieliby omawia¢ na zajeciach z jezyka obcego (mozna byto
wskaza¢ od 3 do 5 tematdéw). Okazato si¢, ze tematami, o ktérych studenci chcg
najchetniej rozmawiac, s3 doktadnie te wzbudzajace najwigkszy niepokoj, zatem
unikanie ich nie poprawi samopoczucia studentow i wyktadowcy. Wprawdzie
w grupie akademickiej nie mamy wplywu na poprawe sytuacji gospodar-
czej czy zakonczenie wojny, lecz mozna i trzeba o nich rozmawia¢ — chodzi
0 wspolne zmierzenie si¢ z trudnymi problemami i wspdlne wypracowanie
rozwigzan.
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2.3. Rola wyktadowcy

Zadaniem wykladowcy na wyzszej uczelni jest wspieranie studentéw
w osigganiu celow, do ktorych daza. Udzielanie wsparcia w przypadku nauki
jezyka obcego polega na pomocy w opanowaniu znajomosci jezyka w stopniu,
ktory utatwi im podjecie przysztej pracy i porozumiewanie si¢ w roznych sytu-
acjach i $srodowiskach, takze w obliczu narastajacych problemow wspotczesnego
swiata. Dla praktyki nauczania oznacza to wybor konkretnych umiejgtnosci
1 kompetencji jezykowych, komunikacyjnych i dziataniowych zwigzanych
z potrzebami uczacych si¢ i skupieniu si¢ na nich (GEBAL, 2019: 281). Nalezy
wyposazy¢ studenta w takie narzedzia, dzicki ktorym bedzie umiatl nie tylko
komunikowa¢ si¢ w jezyku obcym, lecz takze rozwigzywa¢ w nim problemy.
Istotng strategia uczenia, a przy tym zachowania dobrostanu studentow, jest
skierowanie ich uwagi jednak nie tylko na sam problem, lecz takze na mozli-
wos¢ jego rozwigzania, czyli dziatanie zadaniowe.

W niniejszym artykule pokazemy, jak podejscie zadaniowe w nauczaniu
jezyka obcego, bedace ,,uczeniem si¢ przez dziatanie” lub ,,uczeniem si¢ przez
doswiadczenie” (learning by doing), rozumiane tez jako tendencja w dydaktyce,
stanowigca dalszy krok w rozwoju metod komunikacyjnych lub ich kontynuacja
(JaNOWSKA, 2011: 16—17), pozwala na potaczenie komunikacji z dziataniem spo-
lecznym, tak by jezyk stal si¢ instrumentem komunikacji, dziatania i dazenia
do wspolnego wyniku wyrazanego w jezyku obcym. Uczestnicy kursu jezyka
specjalistycznego otrzymujg zatem zadania, podejmuja dzialania 1 uzywaja
jezyka — w ten sposob zaciera si¢ ro6znica pomiedzy nauka a uzyciem jezyka,
a nauka staje si¢ dziataniem spotecznym w jezyku obcym w mowie i w pismie
(JANowskaA, 2011: 84).

Tradycyjnie postrzegany nauczyciel byl mentorem, ktory przekazywal ucz-
niom swoja wiedz¢ — uczyl, sprawdzal, oceniat i kontrolowat, a w nauczaniu
jezykdéw obcych byt zwykle ekspertem jezykowym, ktérego uczniowie powinni
nasladowa¢ (Korsurt, 2021: 92). W prezentowanym sposobie nauczania odwra-
camy te role, powodujac dobrostan nauczyciela i ucznia. Teraz nauczyciel jest
partnerem komunikacyjnym (Dakowska, 2014: 103), a uczen uczy si¢ od niego
i od innych uczniéw. W kontekscie spotecznym na dobrostan wplywa charak-
ter relacji miedzyludzkich, w konteksécie edukacyjnym sg to relacje pomiedzy
nauczajacymi a uczacymi si¢ (GEBAL, 2019: 410).

Podstawg dobrych relacji jest wigc rozpoznanie potrzeb edukacyjnych
studenta 1 pozwolenie mu na kreatywnos¢, otwartos¢ i zaangazowanie. W ten
sposob postawienie przed studentami trudnych pytan moze sta¢ si¢ punktem
wyjscia do wspolnego dziatania i stworzy¢ na zajeciach pozytywna atmo-
sfer¢ efektywnej pracy, a w rezultacie wplynag¢ na popraweg kompetenciji
jezykowych.
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3. Metody nauczania

Od strony teoretycznej, realizujac zajecia typu Wirtschaftsdeutsch, opieramy
si¢ na wymieniowych ponizej formutach i metodach: formule CLIL, czyli zin-
tegrowanym nauczaniu przedmiotowo-jezykowym (ang. content and language
integrated learning, niem. Integriertes Sach- und Sprechenlernen), podej$ciu
dzialaniowo-zadaniowym i metodzie odwrdoconej klasy, ktora polega na przygo-
towywaniu nowego tematu lekcji przez ucznidéw, nie przez nauczyciela. O tych
metodach piszg m.in.: Iwona JANOwska w ksiazce Podejscie zadaniowe do
nauczania i uczenia si¢ jezykow obcych. Na przyktadzie jezyka polskiego jako
obcego (2011), Elzbieta GAJEWSKA i Magdalena SOowA w zbiorczej monografii
LSP, FOS, Fachsprache... Dydaktyka jezykow specjalistycznych (red., 2014),
Przemystaw GEBAL w pozycji Dydaktyka jezykow obcych. Wprowadzenie (2019)
i Stawomira Korsut w Dzialaniowo-zadaniowym nauczaniu jezykéw obcych
w ujeciu neuropedagogicznym (2021), podkreslajac m.in. samodzielno$¢ ucznia
w procesie nauczania (GEBAL, 2019; Korsut, 2021) i przydatno$¢ zdobytych
umiejetnosci na poézniejszym rynku pracy (GAJEWSKA, Sowa, red., 2014).

Pracujemy zatem w formule CLIL, obejmujacej nauke fachowego stownic-
twa w jezyku obcym i jednoczesne zdobywanie wiedzy w danej dziedzinie.
Nauczamy jezyka i tresci przedmiotowych, opierajac si¢ na tematach bliskich
studentom, gltéwnie ze sfery gospodarki, lecz takze z zycia studenckiego.
Metoda ta nawiazuje do ksztalcenia jezykowego dla potrzeb zawodowych, jezy-
ki specjalistyczne sa bowiem obowiazkowym elementem ksztalcenia zawodo-
wego. Na zajeciach w formule CLIL liczg si¢ i sa oceniane zaréwno tres¢ (wy-
stapienia, prezentacji, napisanego tekstu), jak i jezyk, w ktorym nastepuje
ustna lub pisemna komunikacja. Dodatkowo oceniane jest wlasciwe uzycie
stownictwa specjalistycznego i uwzglednienie w tworzonych lub ttumaczo-
nych tekstach takze réznic kulturowych, co jest istotne zwlaszcza dla przysztych
filologéw. Zintegrowane nauczanie przedmiotowo-jezykowe jest w ostatnim
czasie w europejskiej polityce ksztalcenia bardzo modne, a nawet priorytetowe,
a jezyki specjalistyczne staja si¢ pozadanym elementem ksztalcenia, zaréwno
wsrod ekonomistow, jak i filologow.

Realizujemy takze podejscie dziataniowo-zadaniowe, wynikajace z po-
laczenia dziatania z zadaniami. Jak wspomniano juz, jest to zastosowanie
jezykowych kompetencji komunikacyjnych do wykonania zadania i dziatan
receptywno-produktywnych, integracyjnych, a nawet mediacyjnych. Obserwa-
cja zachowan spotecznych wykazuje Scisty zwigzek uczenia si¢ z dziataniem,
dlatego podejscie to jest niemal gwarancja odniesienia sukcesu. Przy tego ro-
dzaju aktywnosci uczacych si¢ zaciera si¢ roznica pomiedzy naukg a uzyciem
jezyka (JANowska, 2011: 84), a dziatanie nadaje sens uczeniu si¢. Celem takiego
podejscia jest m.in. ksztalcenie umiejetnosci pracy zespotowej i dazenia do
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wspodlnego wyniku (STRZELECKA, 2022: 190). Uczniowie otrzymuja konkretne
zadania do wykonania i czuja si¢ odpowiedzialni za sukces swoj 1 kolegéw —
ktory nastgpi w przypadku jego poprawnego wykonania. Przy okazji mozna
zbiera¢ punkty i wspotzawodniczy¢ z innymi zespotami, wszystko to zas
realizowane jest w jezyku obcym. Nabyte kompetencje przydadza si¢ pozniej
na kazdym stanowisku pracy, takze w pracy nauczyciela, np. jezykow specja-
listycznych (STRZELECKA, 2022: 94).

Trzecig stosowang metoda jest metoda odwroconej klasy (ang. flipped
Classroom), w ktorej uczniowie badz studenci sami przygotowuja lekcje. Po-
zwala im to przeja¢ inicjatywe — to oni sg jej kreatorami, czuwaja nad jej
przebiegiem i odpowiadajg za jej wynik. Nauczyciel moderuje zajecia 1 nadaje
im kierunek, wyjasnia watpliwos$ci 1 uzupekia informacje. Bardzo dobrze
wspotgra z tym metoda cichej drogi (ang. silent way), gdzie nauczyciel pozostaje
Ww cieniu 1 nie narzuca uczniom/studentom swoich rozwigzan. Jego rola jest
inicjowanie 1 wspieranie procesu zdobywania i przyswajania przez nich wiedzy
oraz prowadzenie dyskusji, np. miedzykulturowej (STRZELECKA, 2022: 188).

Dla wszystkich tych formut i metod jest charakterystyczne, ze w centrum
zainteresowania postawiony zostaje uczacy si¢, za$ nauczajacy stoi z boku, dys-
kretnie kontrolujac jego dziatania. W ten sposob uczen/student rozwija autono-
mie, przejmuje odpowiedzialno$¢ za wyniki pracy i zaczyna rozwigzywaé prob-
lemy w jezyku obcym. Dodatkowo istotnym elementem nauki jezyka obcego
w wymienionych formutach i odnajdywania si¢ w biezacych tematach spoleczno-
-gospodarczych jest praca zespotowa, dzigki ktorej uczacy si¢ moga rozwijaé
swoje umiejetnosci mickkie, takie jak: negocjowanie, asertywnos¢ i wyrazanie
wilasnej opinii (Korsut, 2021: 175).

4. Przezycie na pustyni, czyli rozwigzywanie probleméw

4.1, Przyktady zadan

Stosujac na zajgciach podejscie dziataniowo-zadaniowe, stawiamy przed
studentami konkretne problemy, z ktorymi majg si¢ zmierzy¢. Praca ta od-
bywa si¢ w grupach zadaniowych, czyli w matych podzespotach. Mozna tu
postuzy¢ si¢ znanymi jako case studies studiami przypadku, takimi jak stynny
Wiistenfall, gdzie grupa rozbitkow musi ustali¢ kolejno$¢ waznosci podanych
15 przedmiotow, ktére pomoga im przezy¢ 72 godziny na pustyni, zanim na-
dejdzie pomoc, czy tez klasyczne przypadki z zycia gospodarki, jak uratowanie
upadajacego przedsiebiorstwa czy podniesienie sprzedazy stabo sprzedajacego
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si¢ produktu. Przyktadami zadan, ktére otrzymuja studenci na zajeciach z nie-

mieckiego jezyka specjalistycznego gospodarki, sa:

— zalozenie wlasnej firmy,

— sporzadzenie planu oszcz¢dnosci dla gospodarstwa studenckiego,

— stworzenie kampanii marketingowej dla niszowego produktu,

— ulozenie oferty turystycznej dla wybranej grupy docelowej,

— wyznaczenie drogi logistycznej dla grupy towardw,

— zorganizowanie pomocy humanitarnej dla kraju objgtego wojna lub klgska
zywiotowa,

— wykonanie wirtualnego plakatu dotyczacego ochrony srodowiska,

— przekonanie partnerow/sponsoréw do wybrania danej lokalizacji na zatozenie
dziatalno$ci gospodarczej,

— zaprezentowanie swojego regionu pod wzgledem gospodarczym czy tury-
stycznym 1 porownanie probleméw z innym krajem (tu z Niemcami),

— napisanie eseju na europejski konkurs ,,Jak wojna przeciw Ukrainie zmienita
moj $§wiat?”.

4.2. Efekty zastosowanych metod

Prowadzac zajecia, w ktorych dajemy studentom szanse na znalezienie
wilasnych pomystéw na rozwigzanie problemdéw i rozwijanie kompetencji spo-
tecznych poprzez prace w grupach nad konkretnymi zadaniami, uswiadamiamy
im ich umiej¢tnosci jezykowe i budujemy ich wiare w siebie, a tym samym
zwickszamy ich motywacj¢ do nauki jezyka obcego. Jednoczesnie nastepuje
otwarcie si¢ na mozliwo$¢ praktycznego zastosowania jezyka, ktore jest celem
nauczania jezykow obcych. Wykladowca stojacy z boku, czyli rezygnujacy
z roli przywodcy i1 mentora nauczania (silent way), staje si¢ partnerem studen-
tow w nauce i wspottworzy obopolny dobrostan. Metody te majg wiele zalet,
lecz takze kilka wad. Moga przynosi¢ niezadowalajace efekty w tzw. leniwych
grupach, w ktorych niech¢¢ do podejmowania wyzwan i brak aktywnosci ze
strony studentdw niweczg starania nauczyciela. Niektorym nauczycielom z kolei
trudno jest zrezygnowac z roli osoby wiodacej. Podejscie dziataniowo-zada-
niowe wymaga ponadto duzego zaangazowania nauczyciela w przygotowanie
materiatow do zaje¢, czyli wigkszego naktadu czasu z jego strony. Problemem
moze by¢ tez brak odpowiednich materiatdow dydaktycznych, z czym na ogét
zmagaja si¢ nauczyciele jezykow specjalistycznych (GAJEWSKA, Sowa, red.,
2014: 258). Maria Dakowska sugeruje, by w trakcie tak prowadzonych zaje¢
autonomia uczniow nie byta zbyt duza (Dakowska, 2014: 39). Zalety stosowa-
nych metod zdaja si¢ jednak zdecydowanie przewyzsza¢ ich wady, a ich efekty
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to nie tylko lepsza znajomos$¢ jezyka obcego, lecz takze rozwijanie u studentow
umieje¢tnosci migkkich, takich jak empatia, tolerancja, umiej¢tno$¢ prowadzenia
dialogu, zdolno$¢ do kompromisu, podejmowanie decyzji, przejmowanie od-
powiedzialno$ci za swojg prace i za prace catego zespotu oraz wyksztatcanie
i trenowanie ogromnie przydatnych we wspdlczesnym $wiecie umiejetnosci
interkulturowych.

5. Podsumowanie — dobrostan ucznia i nauczyciela

Dobrostan nauczyciela jest funkcja zaangazowania si¢ w wykonywanie
zadan wraz z uczniami. Wprowadzajac autentyczne zadania i kierujac dziata-
niami uczacych si¢, stymuluje on komunikacj¢ i nauke jezyka obcego. Praca
zespotowa i dazenie do wspdlnego wyniku buduje z kolei wigzi spoteczne, tak
potrzebne w dzisiejszym $wiecie. Studenci pracujacy czesciej nad wspolnymi
zadaniami lepiej si¢ poznaja, czyli lepiej komunikujg si¢ ze sobg. Wymiana
pomystoéw 1 dzielenie si¢ uwagami zwigksza poczucie przynaleznosci do danej
grupy, a tym samym poczucie bezpieczenstwa. Przygotowujac w parach lub
grupach trzyosobowych prezentacje wybranych przez siebie produktow czy
tematow (w przypadku zaje¢ z jezyka niemieckiego — tematu zwigzanego
z gospodarkg lub kulturg krajow niemieckiego obszaru jezykowego), dbaja
o wzajemny dobrostan, a poczucie zadowolenia wzrasta wraz z dokonanym
wyborem. Nauczyciel nienarzucajacy swoich pomystow, lecz podejmujacy ini-
cjatywe uczniéw pracuje roéwniez na swoj wlasny dobrostan, a wspolna praca
stanowi takze dobra forme poznawania si¢ i wzmacniania wzajemnych relacji.
Nauczyciel uczacy dzielenia si¢ obowigzkami i odpowiedzialno$cig sam jest
przyktadem dobrze sprawdzajacej si¢ wspotpracy. Studenci samodzielnie two-
rza zestawy zawierajace stownictwo omawiane na zajeciach i udostepniaja je
innym cztonkom grupy, a zadaniem wyktadowcy jest ich ewentualna korekta.
Tworzenie wspélnych baz danych (np. artykuldw prasowych na dostgpnych
platformach) i udostepnianie przez studentéw wiasnych list stowek nie jest
jedynie pomoca w nauce jezyka, lecz tworzy obopolny dobrostan. To wlasnie
praca na rzecz grupy, dzielenie si¢ swoimi materiatami 1 wiedzg zwicksza
poczucie przynaleznosci spolecznej oraz wplywa pozytywnie na samopo-
czucie ucznia i nauczyciela. Student dostrzega, ze jego praca ma sens i jest
potrzebna innym osobom, wyktadowca za$§ widzi przed soba odpowiedzial-
nych mtodych ludzi, stajacych na wysokosci powierzonych im zadan. Nie-
jednokrotnie taka wspotpraca, polegajaca na rozdzieleniu zadan wsrod cztonkow
grupy, moze pomoc ktéremus z nich w zmniejszeniu poczucia przyttoczenia
problemami wspoltczesnego $wiata i pozbyciu si¢ leku przed kolejnym kry-
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zysem. Nauczyciel za§ delegujac zadania, pozbywa si¢ presji indywidualnego
obciazenia.

Statos¢, przewidywalnosé, jasne zasady wspotpracy sg wartoSciami szcze-
gblnie cenionymi przez studentéw, za$ atmosfera wzajemnego zrozumienia
sprawia, ze zaj¢cia z jezyka obcego wpltywaja na ich dobrostan. Gdy nacisk
potozony jest na wspdlne rozwigzywanie konkretnych zadan, zaciera si¢ réznica
pomiedzy nauka a uzyciem jezyka, on za$ staje si¢ autentycznym srodkiem ko-
munikacji. Widzac zaangazowanie studentow w wykonanie zadania, nauczyciel
ma poczucie dobrze przeprowadzonych zaje¢ — zwicksza si¢ wigc jego satys-
fakcja z wykonywanej pracy. Wraz z uczacymi si¢ staje si¢ bardziej kreatywny,
gdyz grupa mobilizuje go do tworzenia ciggle nowych, aktywizujacych zadan.
Wazne jest, by reagowaé na potrzeby studentdw i pozwala¢ im na przejmo-
wanie inicjatywy — w ten sposob zajecia stajg si¢ scena, na ktorej rozgrywane
sa autentyczne sytuacje zyciowe, a nauczyciel probuje rozwigza¢ wspolnie ze
studentami postawione im zadania. Dzigki rozwijaniu samodzielnosci studen-
tow tworzy on dobrg atmosfere w grupie, a to wptywa na dobrostan obu stron.
W obecnych czasach, gdy budowanie wi¢zi migdzyludzkich jest niejednokrotnie
duzym wyzwaniem, zache¢canie do takiego rodzaju pracy wydaje si¢ szczegol-
nie istotne, a zajegcia z jezyka obcego staja si¢ idealna do tego okazja.
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Teaching languages for specific purposes —
How to talk fearlessly about contemporary world issues in the foreign language classroom

Abstract: The article deals with topics discussed in specialist language classes, especially the
language of economy, and the question of whether one should talk about what one is afraid
of or avoid difficult topics in a foreign language class. How do we discuss the energy crisis,
inflation or unemployment without negative emotions? Every learner has the need to feel calm
and safe, and a lecturer with a curriculum to follow would like to teach in a good atmosphere.
On the other hand, emotions play an important role in the absorption of knowledge, including
language knowledge. Is it possible to combine these seemingly opposing goals? In this paper we
will present selected examples of teaching languages for specific purposes in German classes
for students at the Warsaw School of Economics and the University of Warsaw and try to show
how the action-task approach and the involvement of learners in the learning process affect
positive group relations and good communication between learners and teacher.

Keywords: languages for specific purposes, economic problems, language teaching, action-
-task approach, well-being
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Wrazliwe tematy na zajeciach z jezyka obcego:
jak i czy w ogble powinno sie je poruszac?

Streszczenie: Poruszanie wrazliwych tematéw w trakcie zaje¢ jezykowych moze stanowié
wyzwanie zarowno dla ucznia, jak i dla nauczyciela. W niniejszej pracy staram si¢ przeanali-
zowacé, czy dyskutowanie na trudne, znaczace spolecznie, polaryzujace tematy jest dla zaawan-
sowanych i $§rednio zaawansowanych uczniow mniej problematyczne i angazujace emocjonalnie
w jezyku obcym niz w jezyku ojczystym, a takze czy istniejg tematy, ktoérych w dyskusji na linii
nauczyciel — uczniowie powinno si¢ unika¢. W pracy poruszony zostat rowniez aspekt komfortu
psychicznego nauczyciela i ucznia podczas prowadzenia na forum grupy dyskusji na migdzy
innymi takie tematy, jak: $mier¢, choroby, uzaleznienia, przemoc, dyskryminacja, seksualnos¢,
polityka, wojna. W artykule staram si¢ rowniez odpowiedzie¢ na pytanie, jaki jest najlepszy
i najbezpieczniejszy sposob poruszania wrazliwych tematéw w trakcie zaje¢ z jezyka obcego.
Stowa klucze: tabu, trudne tematy, wrazliwe tematy, nauczanie jezyka obcego, glottody-
daktyka

1. Emocjonalnos¢ i tabu w jezyku obcym

Emocje sa nieodlaczng czescig jezyka i procesu komunikacji. Zaréwno
Karl BUHLER (1934, za: CONRAD, RECIO, JaCOBS, 2011), jak i Roman JAKOBSON
i Morris HALLE (1969, za: CONRAD, REcIO, JAcOBS, 2011), klasyfikujac funkcje
jezyka, uwzglednili w swoim podziale funkcj¢ emotywna, czyli taka, ktora jest
zwigzana z procesem wyrazania i przetwarzania emocji.

Jednakze stopien emocjonalnego zaangazowania w dany komunikat moze
rézni¢ si¢ w zalezno$ci od tego, czy postugujemy si¢ jezykiem ojczystym
czy obcym. Osoby dwuj¢zyczne przyznaja, ze mniej niezrgczne wydaje sie
im prowadzenie dyskusji na potencjalnie klopotliwe tematy w jezyku obcym,
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poniewaz pozwala im to na zwiekszenie dystansu emocjonalnego wzgledem
ich wypowiedzi (CONRAD, RECIO, JacoBs, 2011).

Niewatpliwie za tematy ktopotliwe mozemy uznaé¢ kwestie w danym jezyku
okreslane mianem tabu. W przeciwienstwie do tego, jak wspotczesnie rozumie-
my tabu, ktore pochodzi z polinezyjskiego jezyka Tonga, stowo to pierwotnie
okreslato czynnosci.

Dzisiaj tabu funkcjonuje glownie w sferze jezykowej jako okre$lenie te-
matow, ktorych z konkretnych powodow lub w danych okolicznosciach nie
powinno si¢ porusza¢. W zwigzku z tym wspotczesne tabu jest konstruktem
spolecznym opartym w gléwnej mierze na obyczajowosci grup spotecznych
(OBREBSKA, ROGODZINSK A, 2018: 128-130).

2. Tabu i trudne tematy na zajeciach jezyka obcego

We wspotczesnym §wiecie wiele pozornie kontrowersyjnych tematéw po-
woli przestaje funkcjonowa¢ wytacznie w strefie tabu i przenika do dyskursu
publicznego. Mimo to niektérych tematow — nawet bezposrednio zwigzanych
z zyciem codziennym, choéby ze zdrowiem — wcigz unika si¢ na zaj¢ciach
jezyka obcego.

W podrecznikach do nauczania jezyka polskiego jako jezyka obcego czesto
pomija si¢ tresci dotyczace cigzkich choréb, $Smierci, spraw rodzinnych, zycia
erotycznego, intymnych czesci ciata, a takze starzenia si¢ (KAJAK, STEPIEN,
2016). Piotr Kajak w latach 2007-2009 przeprowadzit wsrdd studentow ucza-
cych sie jezyka polskiego jako obcego w ,,Polonicum” w Warszawie badania,
w ktorych zapytal, jakie sa najistotniejsze tematy, ktorych nie zawiera si¢
w procesie nauczania jezyka polskiego. Ponad 100 ankietowanych wymienito
kwestie zwigzane z: ,,aborcja, alkoholizmem, antysemityzmem, homoseksuali-
zmem, krytycznym spojrzeniem na Kosciol katolicki, krytycznym spojrzeniem
na pontyfikat Jana Pawta II, polityka, religia, seksem” (KAJAK, STEPIEN, 2016).

W nauczaniu jezykdéw obcych nadal istnieje pewna, jak sie¢ wydaje, nieprze-
kraczalna granica, jesli chodzi o tematy tabu. Spektrum tych zagadnien mozna
okresli¢ angielskim akronimem PARSNIP (SEBURN et al., 2016, za: LUuDWIG,
SUMMER, 2023), ktorego litery oznaczaja kolejno: politics lub periods (polityke
lub miesigczkowanie), alcohol (alkohol), religion lub race (religi¢ lub rase), sex
lub suicide (seks lub samobojstwo), narcotics lub nudity (narkotyki lub nagos¢),
»-1zmy” (terminy zakonczone sufiksem ,,-izm”, ktére moga wywotywac skrajne
reakcje, takie jak: homoseksualizm, komunizm, kapitalizm itd.) pork lub porn
(wieprzowineg lub pornografi¢). Pojawia si¢ pytanie, czy takie tematy powinno
si¢ porusza¢ na zajeciach jezyka obcego, a jesli tak — to w jaki sposob.
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2.1. Jak rozbroi¢ tabu?

Joshua WEDLOCK (2020) zauwaza wszechobecno$¢ tematow tabu w: tytu-
fach ksiazek (Cunt: A Declaration of Independence autorstwa Ingi Muscio,
1998), reklamach (australijska kampania reklamowa Where the bloody hell
are you? z 2006 roku), nazwach marek (brytyjska marka FCUK), a takze
w filmach, serialach, piosenkach czy kabaretach, udowadniajac, ze tabu jest
elementem kultury. Biorac to pod uwage, nauczyciele jezykow obcych (i nie
tylko) powinni stara¢ si¢ na zajeciach wprowadza¢ tematy okreslane w danej
kulturze jako tabu, poniewaz nauczanie jezykoéw obcych wychodzi, a przynaj-
mniej powinno wychodzi¢, poza poziom lingwistyczny. Ponadto, jak twierdzg
Christian LupwiG i Theresa SUMMER (2023), rolg nauczyciela jest zachecanie
ucznia do kwestionowania zastalych ideologii i konwenansow i propagowanie
krytycznego myslenia. Pojawia si¢ jednak pytanie, jak o tabu méwic, aby ucz-
niéw nie zniechecié, nie urazi¢ ani nie sptoszyc?

Kim A. Cask (2011) zbadata wplyw rozmowy wstepnej na poczucie komfor-
tu uczniow podczas dyskusji na wrazliwe tematy. Podzielita rozmowe na dwa
etapy: pierwszy skupiony na uczniach, drugi — na nauczycielu. W pierwszym
etapie badaczka data uczniom kilka minut na odpowiedz na pytania dotyczace
migdzy innymi tego: jakie majg obawy i zastrzezenia wzglgdem kursu, na ktory
uczeszczaja; jakie maja doswiadczenia zyciowe i jak wedtug nich nalezy dazy¢
do dialogu na tematy wrazliwe, opartym na wzajemnym szacunku. Nastepnie
uczniowie zostali podzieleni na mniejsze grupy, w ktorych mieli przeprowadzic¢
migdzy soba dyskusje. Po zakonczeniu grupowych dyskusji reprezentanci grup
mieli przedstawi¢ powtarzajace si¢ w ich wypowiedziach tematy. Drugi etap
rozmowy wstepnej pozwalatl uczniom na zadawanie pytan nauczycielowi, ktore
dotyczyty migdzy innymi jego oczekiwan wzgledem studentow, podejscia do
oceniania, obaw zwigzanych z kursem, a takze jego roli w trakcie prowadzenia
zaje¢. Uczniowie mieli 5 minut na wybranie lub wymyslenie swoich pytan,
nastepnie utworzyli kilkuosobowe grupy, w ktorych mieli zadecydowa¢, jakie
3 pytania chcieliby zada¢ nauczycielowi. Rozmowa wstepna zakonczyta si¢
15-minutowa sesja dyskusyjng pomig¢dzy przedstawicielami i nauczycielem
(CasE, 2011).

Uczniowie bardzo pozytywnie ocenili taka form¢ wprowadzenia do zajec,
w trakcie ktorych omawia sie¢ wrazliwe tematy, uznajac ja za uzyteczng w two-
rzeniu $rodowiska dla otwartej, komfortowej dyskusji, ale takze za stuzaca
tworzeniu wigzi pomiedzy uczniami i nauczycielem.

Aline WILLEMS (za: LUDWIG, SUMMER, 2023) jako odpowiednig strategie do
wprowadzania tematow tabu na zaj¢ciach jezyka obcego proponuje budowanie
odpornos$ci psychicznej ucznia na wrazliwe tematy.
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Aline WILLEMS (za: LUuDWIG, SUMMER, 2023) dzieli czynniki wptywajace na
poziom odpornosci ucznia na dwa typy: czynniki indywidualne i spoleczne. Do
czynnikéw indywidualnych moga naleze¢: pozytywne usposobienie, zaawanso-
wane umiejetnosci spoleczne (np. empatia, tatwo$¢ w nawigzywaniu kontaktow,
poczucie humoru, orientacja na swoje cele, umiejetno$¢ radzenia sobie z proble-
mami, realistyczne podejscie do zycia, wiara w swoje mozliwo$ci, pewnos$¢ siebie).
Czynniki spoleczne ksztattowane sg w trzech srodowiskach: w rodzinie, w insty-
tucjach edukacyjnych, a takze w spoteczenstwie. Za czynniki spoteczne uznac
mozna: umiejetnos¢ dostosowania si¢ do sytuacji, w ktorych uczen si¢ znajduje;
zdolno$¢ do zaakceptowania swojego miejsca w hierarchii; umiejetnos¢ skutecznej
pracy w zespole; odwaga do wyrazania swojej opinii czy odporno$¢ na krytyke.

Aby wykorzysta¢ czynniki zarowno indywidualne, jak i spoteczne, Aline
WILLEMS (za: LUDWIG, SUMMER, 2023) proponuje przeanalizowa¢, jakie maja
one odniesienie wzglgdem zaproponowanej przez Amerykanskie Towarzystwo
Psychologiczne (American Psychological Association, APA) listy dobrych prak-
tyk pomagajacych budowaé¢ odpornos¢ psychiczna uczniow:

Nawigzuj kontakty.

— Unikaj postrzegania kryzysow jako probleméw nie do pokonania.

— Zaakceptuj, ze zmiany sa czg$cig zycia.

— Daz do celu.

— Podejmuj zdecydowane dziatania.

— Szukaj okazji do lepszego poznawania samego siebie.

— Pielegnuj pozytywny poglad na siebie.

— Zachowaj perspektywe.

— Nie tra¢ nadziei.

— Dbaj o siebie (LUNDGAARD, DE Lima, 2018, za: LUDWIG, SUMMER, 2023).

Analiza czynnikoéw zaproponowanych przez Aline WILLEMS (za: LUDWIG,
SUMMER, 2023) w odniesieniu do praktyk opublikowanych przez APA sprawia,
7e staja si¢ one mierzalne i osadzone w konteks$cie praktycznym, dzigki czemu
moga wzmacnia¢ psychike uczniow, by radzili sobie z poruszaniem na forum
publicznym tematow niekomfortowych.

Jako przyktad Aline WILLEMS (za: LubpwiG, SUMMER, 2023) podaje na-
stepujaca zalezno$¢: jednym z czynnikéw indywidualnych, warunkujacych
odpornos$¢ uczniéw jest orientacja na cele, co taczy si¢ z dazeniem do celu
zaproponowanego przez APA. W trakcie zaje¢ mozna rozwija¢ t¢ umiejetnosc
poprzez zachecanie ucznidéw do wyznaczania sobie celow, ktore beda realistycz-
ne i mierzalne, np.: za miesigc skoncze czyta¢ dang ksigzke w jezyku obcym;
5 z 10 odcinkéw serialu obejrze bez napiséw lub z napisami w danym jezyku
obcym. Przed rozpoczeciem ,,wyzwania” uczniowie powinni najpierw spisacé
kroki, jakie beda musieli podja¢, aby cel osiagnaé. Po uptywie wyznaczone-
go czasu, uczniowie sprawdzaja, ile krokow z listy udato im si¢ zrealizowad
i dlaczego. Dzieki temu uczniowie uczg si¢ nie tylko dazy¢ do celu, ale takze
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poznajg warto$¢ planowania i moga zrozumieé¢, na czym polega realistyczne
podejscie do wyznaczanych sobie zadan.

3. Oméwienie wynikéw badania ankietowego dotyczacego poruszania
tematoéw wrazliwych i tematdw tabu na zajeciach z jezyka obcego

W przytoczonych juz tekstach naukowych analizuje sig, jak i czy w ogdle
powinno porusza¢ si¢ tematy wrazliwe i tematy tabu w trakcie zaje¢ z jezy-
ka obcego, a takze czy na swobod¢ wyrazania opinii na wspomniane tematy
wplywa medium, jakim jest jezyk obcy. Ankieta, stanowiagca czg$¢ niniejszego
artykutu, pozwolila na skonfrontowanie informacji zaczerpnietych z literatury
naukowej z opiniami polskich ucznioéw, ktérzy uczeszczajg na zajecia z jezykow
obcych (na poziomie $rednio zaawansowanym lub zaawansowanym) i polskich
nauczycieli, ktorzy ucza jezykéw obcych lub jezyka polskiego jako jezyka
obcego. Opierajac si¢ na wynikach badania ankietowego, zaproponowano roz-
wigzania poruszonych przez uczniéw i nauczycieli problemow, a takze strategie,
ktore mogg ulatwi¢ dyskusje na tematy wrazliwe i tematy tabu.

Celem ankiety bylo zbadanie, czy w trakcie zaj¢¢ z jezyka obcego powinno
si¢ porusza¢ trudne tematy (takie jak $mier¢, dyskryminacja, przemoc, polityka,
seks), a jesli tak, to w jaki sposob to zrobi¢, a takze czy dyskusja o takich
tematach jest latwiejsza w jezyku obcym niz w jezyku ojczystym. Ankieta
byta skierowana do nauczycieli uczacych jezykéw obcych (w tym polskiego
jako jezyka obcego), a takze do uczniow na poziomie $rednio zaawansowanym
i zaawansowanym, poniewaz pod katem jezykowym (nie emocjonalnym) taki
poziom znajomosci jezyka obcego pozwala na wzglednie swobodne prowadze-
nie dyskusji na wrazliwe tematy.

Badanie ankietowe w formie formularza bylo jednorazowe i zostato prze-
prowadzone na przetomie stycznia i lutego 2023 roku. Ankieta zostata rozestana
do potencjalnych odbiorcéw za posrednictwem roznorakich grup zwiazanych
z nauczaniem i nauka jezykéw obcych (w tym jezyka polskiego jako obcego)
dostepnych w mediach spotecznosciowych.

Ankieta wymagata jednoznacznego okreslenia si¢ jako nauczyciel lub
uczen, nawet jesli dany ankietowany/a mogl/a petni¢ obie funkcje jednoczesnie.
Formularz podzielony byt na trzy dziaty: sekcje ogdlna, na ktorg skladaty sie
trzy obowigzkowe pytania zamknigte (o ple¢, wiek i o to, czy ankietowana
osoba jest nauczycielem czy uczniem) zaréwno dla uczniéw (oznaczanych
dalej U), jak i dla nauczycieli (oznaczanych dalej N); sekcje wytacznie dla na-
uczycieli, na ktorag skladato si¢ 15 pytan zamknietych (10 jednokrotnego wyboru
i 5 wielokrotnego wyboru), a takze 9 pytan otwartych; sekcje wylacznie dla
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uczniéw, na ktorg sktadato si¢ 8 pytan zamknietych (7 jednokrotnego wyboru
i 1 wielokrotnego wyboru), a takze 8 pytan otwartych.

W sekcji dla nauczycieli pojawily sie pytania o: nauczane przedmioty (jezyk
obcy; jezyk obcey i inny przedmiot w jezyku ojczystym); poziom zaawansowania
nauczanych uczniow ($rednio zaawansowany lub zaawansowany); wiek uczniow;
materiaty wykorzystywane w trakcie zaje¢; poruszanie trudnych tematéw w wy-
korzystywanych materiatach (jesli tak, to czy sa poruszane w odpowiedni sposob,
a jesli nie — co ankietowany(-a) zmienil(a)by w sposobie ich poruszania); tworze-
nie wlasnych materiatéw, potrzebnych do poruszania wrazliwych tematow; wraz-
liwe tematy poruszane w trakcie zaje¢ i formeg, w jakiej jest to robione; emocje,
materialy pomocnicze, o ktorych nalezy pamigta¢ podczas poruszania trudnych
tematow; przygotowanie si¢ do zajg¢, w trakcie ktdrych bgdg poruszane trudne
tematy, jesli ma to miejsce; unikanie tematéw trudnych dla ankietowanego(-¢j);
komentowanie przez ankietowanego(-g) opinii wyglaszanych przez uczniow, roz-
nych od wlasnych podczas dyskusji na tematy trudne i proby naklonienia ich do
zmiany zdania; mozliwo$¢ zmiany stosunku ankietowanego(-ej) do ucznia, ktory
ma skrajnie odmienne poglady; zauwazenie zmiany nastawienia uczniow wzgle-
dem ankietowanego(-¢j) (jesli tak, jak ankietowany(-a) sobie z tym poradzil(a))
po przeprowadzeniu zaje¢, w trakcie ktorych poruszano trudny, polaryzujacy
temat; samopoczucie ankietowanego(-ej) po przeprowadzeniu zaje¢, w trakcie
ktorych poruszano wrazliwe tematy; przypadek bardzo emocjonalnej reakcji
ucznia na omawiany trudny temat (jesli tak, jak ankietowany(-a) zareagowal(a));
istnienie tematu, ktoérego nigdy nie powinno si¢ na zajgciach poruszac; okazje do
poruszania kiedykolwiek z uczniami przez ankietowanego(-g) trudnych tematow
w jezyku ojczystym (jesli tak, czy ankietowany(-a) uwaza, ze uczniom latwiej
przychodzi dyskusja na trudne tematy w jezyku ojczystym czy obcym); opinie
ankietowanego(-¢j) o poruszaniu trudnych tematéw na lekcjach jezyka obcego.

W sekeji dla uczniéw pojawity si¢ pytania o: poziom zaawansowana ($red-
nio zaawansowany lub zaawansowany); poruszaniu w podrgcznikach wrazli-
wych tematéw (jesli tak, to czy sa poruszane w odpowiedni sposob, a jesli
nie — co ankietowany(-a) zmienil(a)by w sposobie ich poruszania); wrazliwe
tematy poruszane na zajeciach, na ktore uczeszcza ankietowany(-a) i najczestszg
forme, w jakiej sa poruszane; kwestie, o ktorych powinien pamigta¢ nauczyciel/
nauczycielka, poruszajac trudne tematy (emocje, materialy pomocnicze itp.);
przygotowanie ankietowanego(-¢j) do zaje¢, w trakcie ktorych bedg poruszane
trudne tematy, jesli ma to miejsce; powod nieobecno$ci na zajeciach przez
ankietowanego(-ej), na ktéorych poruszane beda trudne tematy, lub powod
opuszczenia takich zaje¢ w trakcie ich trwania; komentarze ankietowanego(-¢j)
w trakcie dyskusji o trudnych tematach réznych od swoich opinii kolegow
i kolezanek z klasy lub nauczycieli i nauczycielek; proby podejmowane przez
ankietowanego(-3) naktonienia innych do zmiany zdania; zauwazenie przez
ankietowanego(-a) po zajeciach, w trakcie ktorych poruszano trudny, pola-
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ryzujacy temat, zmian¢ nastawienia uczniow wzgledem siebie; samopoczucie
ankietowanego(-ej) po przeprowadzeniu zaje¢, w trakcie ktorych poruszano
wrazliwe tematy; istnienie tematu, ktorego nigdy nie powinno si¢ na zajeciach
poruszac¢; okazje uczestniczenia ankietowanego(-ej) w dyskusji z nauczycielem
na trudne tematy w jezyku ojczystym; oceng ankietowanego(-¢j) tatwosci dysku-
sji na wrazliwe tematy w jezyku ojczystym i obcym; opini¢ ankietowanego(-¢j)
na temat poruszania trudnych tematéw podczas lekcji jezyka obcego.

Na pytania w ankiecie odpowiedzialo 56 0sob, jednak 2 ankiety zostaty wy-
petnione niepoprawnie, co dalo wynik 54 ankietowanych. Z 54 ankietowanych
42 respondentdéw okreslito swoja pte¢ jako kobieta (77,8%), a 12 — jako mezczy-
zna (22,2%). Jako nauczyciel okreslito siebie 29 respondentow (53,7%), a jako
uczen — 25 (43,6%). Pytanie o wiek zostato umieszczone w sekcji ogolnej (nie
byto powtarzane w sekcjach wylacznie dla nauczycieli i wytacznie dla ucznidéw).
Podziat respondentow ze wzgledu na wiek wygladat nastepujaco: 23 nalezato do
przedziatu 26-35 lat (42,6%), 12 — do przedziatu 36—45 lat (22,2%), 12 — do prze-
dziatu 17-25 lat (22,2%), 4 osoby do przedziatu 4655 lat (7,4%), 3 osoby okres-
lity swoj wiek jako ponizej 16. roku zycia (5,6%). W formularzu nie uwzgled-
niono pytan o zawdd osob, ktore okreslity siebie jako uczen ani o do§wiadczenie
zawodowe nauczycieli i ucznidw. W czesci odpowiedzi otwartych pojawiaja sie
informacje, ktore sugeruja dtugos$¢ stazu pracy lub ilo$¢ czasu, jaka ankieto-
wani, ktorzy okreslili siebie jako uczniow, poswiecili na nauke jezyka obcego,
jednak nie brano tych informacji pod uwage podczas formutowania wnioskow.

3.1. Przedstawienie wynikéw badania ankietowego

Zgodnie z wynikami badania ankietowego wigckszo$¢ nauczycieli zgadza si¢
ze zdaniem, ze w trakcie zaje¢ z jezyka obcego powinno poruszaé si¢ trudne
tematy. Na 29 nauczycieli 8 nie zgadza si¢ z tym stwierdzeniem (zob. wykres 1).

Uwage zwraca fakt, ze az 6 z 8 nauczycieli, ktorzy sadza, ze na zajeciach
jezyka obcego nie powinno poruszac si¢ trudnych tematdéw, na pytanie: ,,Czy
w podrecznikach, z ktérych korzystasz, poruszane sa trudne tematy?”, odpo-
wiedziato, Ze nie. Jednoczes$nie ci ankietowani przyznali, ze na lekcji korzystaja
miedzy innymi z materialdow wiasnych, a w pytaniu o trudne tematy, jakie
w czasie zaje¢ poruszaja, z zaproponowanych odpowiedzi wybrali: $mier¢, cho-
roby, uzaleznienia, dyskryminacja, przemoc, wojna, rasizm, seksualnos¢, trudna
sytuacja finansowa, polityka, mito§¢ lub seks, rozwod lub zdrada, nagos¢,
prostytucja. Moze to oznacza¢, ze mimo wlasnej niecheci do dyskutowania na
takie tematy w trakcie zaj¢c, nauczyciele podazajg za potrzeba uczniow do po-
ruszania tych kwestii. Takg teze moze potwierdzi¢ jedna z odpowiedzi wtasnych
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dodanych przez respondenta na pytanie: ,,Jesli poruszasz trudne tematy, to jakie
sg to tematy?”, ktora brzmiata: , Kazde, o ktorych chcg rozmawia¢ kursanci”.

mTak m Nie

Wykres 1. Czy uwazasz, ze lekcje jezyka obcego to dobry czas
na poruszanie trudnych tematow? (N 29)

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Z 8 niechetnych do poruszania trudnych tematow nauczycieli 2 przyznato,
ze mogloby zmieni¢ stosunek do ucznia, ktory ma poglady skrajnie rézne od ich
wlasnych, co moze by¢ kolejnym powodem, dla ktorego czes¢ nauczycieli nie
chce porusza¢ trudnych tematow na zajeciach. Pomimo niecheci do poruszania
trudnych tematow wszyscy nauczyciele przyznali, ze nie staraja si¢ naktonic
uczniéw do zmiany ich opinii, jesli r6zni si¢ ona od ich wtasnej. Wsrod uczniow
az 23 (92%) osoby uznaty, ze lekcje jezyka obcego to dobry czas na poruszanie
trudnych tematéw (zob. wykres 2).

mTak m Nie

Wykres 2. Czy uwazasz, ze lekcje jezyka obcego to dobry czas
na poruszanie trudnych tematow? (U 25)

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Jednocze$nie az 40% ucznidow uwaza, ze w podrecznikach, z ktorych ko-
rzystaja, takie tematy nie sa poruszane (zob. wykres 3). Na pytanie o to, czy
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uczniowie uwazaja, ze takie tematy poruszane sag w odpowiedni sposob, odpo-
wiedzi udzielito 18 osoéb, z ktérych az 27,8% uznalo, ze tematy poruszane sa
w sposob niecodpowiedni (zob. wykres 4).

mTak m Nie

Wykres 3. Czy w podregcznikach, z ktorych korzystasz na lekeji,
poruszane sa trudne tematy? (U 25)

Zrédto: Opracowanie wiasne.

mTak m Nie

Wykres 4. Czy tematy trudne sa poruszane w odpowiedni sposob? (U 18)

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Zgodnie z wypowiedziami badanych nauczycieli w trakcie zaje¢ najczesciej
poruszane s3 nast¢pujace wrazliwe tematy: dyskryminacja, $mier¢, choroby,
trudna sytuacja finansowa (zob. wykres 5). Ankietowani uczniowie uznali, ze
na zajeciach, na ktore uczgszczajg, najczesciej porusza si¢ takie trudne tematy,
jak: choroby, wojna i polityka — dyskryminacja znalazta si¢ dopiero na czwar-
tym miejscu (zob. wykres 6). Anonimowy formularz nie pozwala ustali¢, czy
cho¢ czeg$¢ z ankietowanych ucznidw uczeszcza na zajecia prowadzone przez
ankietowanych nauczycieli, co uniemozliwia postawienie tezy, jakoby badani
nauczyciele nie realizowali zalozonej przez siebie tematyki zaje¢. Jednakze
taki wynik moze stanowi¢ przyczynek dla nauczycieli do tego, aby przeana-
lizowali sposob, w jaki prowadzg zajecia pod katem bezstronnosci, poniewaz
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moze si¢ okazaé, ze podswiadomie wplataja w zajecia swoj wlasny $wiatopo-
glad lub poglady polityczne. Nauczyciel rowniez jest uczestnikiem zajg¢ 1 ma
prawo wyrazi¢ swoje zdanie, ktore moze okazac si¢ dla ucznidéw wartosciowe,
jednakze nalezy zwrdci¢ szczeg6lng uwage na to, czy jego poglady nie domi-
nuja dyskusji 1 nie sg narzucane uczniom. Jesli chodzi o tematyke wojenna,
odpowiedzi do niniejszej ankiety zostaly zebrane w okresie, kiedy rosyjska
agresja na Ukraine trwata prawie rok, co moglto wptyna¢ na tak czeste wska-
zywanie przez uczniow tego tematu w ankiecie.

Smierc

Choroby
Uzaleznienia
Trudna sytuacja finansowa
Dyskryminacja
Przemoc

Wojna

Polityka
Seksualnosé
Mitosc lub seks
Rozwdd lub zdrada
MNagosc
Prostytucja

Nie poruszam trudnych tematow w trakcie...

Rasizm

Zanieczyszczenie srodowiska, modyfikacje...

Ciezkie tematy z historii Chin

Problemy spoteczne

Kazde, o ktdrych chca rozmawiad kursanci
Ekonomia, filozofia, polityka, negocjacje

Wykres 5. Jesli poruszasz trudne tematy, to jakie s to tematy? (N 28)
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Zrédto: Opracowanie wiasne.

Smieré
Choroby
UzaleZnienia
Trudna sytuacja finansowa
Dyskryminacja
Przemoc
Wojna
Polityka
Seksualnosc
Rasizm

Mitos¢ lub seks

Rozwdd lub zdrada

Nie poruszam trudnych tematdéw w trakcie.
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Wykres 6. Czy ktores z wymienionych tematow byly poruszane na zajgciach jezyka obcego,
na ktére uczgszczasz? (U 24)

Zrédto: Opracowanie wiasne.
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Zarowno nauczyciele, jak i uczniowie mogli zaproponowac¢ zmiany, jakie
wprowadziliby do sposobu poruszania trudnych tematow w podregcznikach.
Wsrod nauczycieli pojawity sie, miedzy innymi, odpowiedzi takie jak: ,,Za-
czelabym porusza¢ te tematy w tagodny sposob, tak zeby uczniowie sami
byli w stanie wypowiada¢ si¢ na dany temat, bez narzucania im stanowiska”,
a takze: ,,Zawartabym odniesienia do powaznych zrodet. Nie opieratabym arty-
kutéw o mitach dotyczacych niektorych zjawisk. Lepiej sformutowalabym cate
zadanie”. Nauczyciele wicksza wage przywiazuja do tego, aby prezentowane
przez nich tresci byly merytoryczne i jak najbardziej bezstronne. Uczniowie
zwrocili uwage na zupelnie inny problem, a mianowicie na brak realnego, prak-
tycznego wymiaru dyskusji: ,,Czesto wyrazane sg one w sposob zbyt oficjalny,
sztuczny, naukowy, podczas gdy nalezatoby opracowaé material o rozmowie na
trudne tematy w zyciu codziennym. Oczywiscie istnieje potrzeba nauczenia si¢
zarowno jezyka bardziej oficjalnego/naukowego, jednak nie mozna pomingé
umiejetnosci wyrazania trudnych tematéw w mowie potocznej”, ,,Chciatabym,
zeby byly bardziej realne, czasem tematy poruszane w czytankach/¢wiczeniach
sa dla mnie abstrakcyjne i ciezko mi si¢ wezu¢ w rozmowe”.

Uczniowie i nauczyciele mogli takze wyrazi¢ swoje zdanie na temat tego,
o czym nalezy pamigtaé, kiedy porusza si¢ na lekcji trudne tematy. Wielu na-
uczycieli zwracalo uwagg na takie aspekty jak: zgranie grupy, stopien zazylosci
pomiedzy uczniami i nauczycielem, bezstronnos¢, szacunek do opinii ucznia,
ale przede wszystkim granice ucznia, poniewaz wazniejszy jest komfort kur-
santow niz doprowadzenie dyskusji do konca za wszelkg ceng. Dobrg praktyka
w przypadku prowadzenia zaj¢¢ opartych na konwersacjach dotyczacych trud-
nych tematow moze by¢ zatem podzial uczniéw na grupy, w ktérych dojdzie
pomigdzy nimi do interakcji, a nastgpnic wybodr reprezentanta (koniecznie
ochotnika), ktéry zaprezentuje wspolne stanowisko grupy, aby kazdy miat po-
czucie, ze mogl sic wypowiedzie¢, ale nie byl zmuszony zabiera¢ glosu indy-
widualnie, na forum publicznym. Jedna z nauczycielek zaznaczyta: ,,Na koniec
niepotrzebnie wysztam z role-play 1 zapytalam o opinie prywatne. Dwodch
studentow si¢ poklocito. Szybko zakonczylam temat i przeszlam do innych
¢wiczen”, co tylko potwierdza, ze aktywnosci grupowe w przypadku takich
tematow moga by¢ bezpieczniejsza opcja. Ponadto warto przygotowaé neutral-
ny temat zastepczy lub zastepcza aktywnos¢ na wypadek, gdyby okazato sig,
ze dyskusja musi zosta¢ przerwana. Zgodnie z wynikami ankiet najczgstszym
rodzajem aktywno$ci w przypadku poruszania trudnych tematow sa konwer-
sacje oparte na réznych formach prezentowania tresci (np. teksty lub materiaty
video), wiec warto wzia¢ pod uwage zadanie, ktore po trudnej dyskusji pozwoli
uczniom si¢ wyciszy¢, przyktadowo wypowiedz pisemna lub ogladanie filmu
w jezyku obcym (np. filmu familijnego lub komediowego, ktory odciagnie mysli
uczniéw od niekomfortowej sytuacji).
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Indagowani w pytaniu otwartym o tematy, ktérych nigdy nie powinno si¢
porusza¢ w trakcie zaj¢¢, nauczyciele najczesciej odpowiadali, ze jest to poli-
tyka, religia lub seksualno$¢ uczniéw. Wsrdd uczniow takze pojawity si¢ takie
odpowiedzi, jednakze wigkszo$¢ z nich zamiast wypunktowania konkretnych
tematow, zaznaczyla raczej, ze powinno si¢ unika¢ kwestii, ktére moga u ko-
gos wywota¢ dyskomfort. W jednej z odpowiedzi zasugerowano: ,,[...] mozna
np. zapyta¢ grupy (niekoniecznie na forum), czy zgadzaja si¢ na dany temat”.

Powyzsza odpowiedz taczy si¢ z odpowiedzig jednego z nauczycieli na
pytanie o to, jak przygotowuje si¢ do zaje¢, w trakcie ktorych poruszane sg
problematyczne tematy. Poza odpowiedziami odnoszacymi si¢ do merytorycz-
nego aspektu zaje¢, jedna z respondentek zaznaczyta: ,,Jesli prowadze zajecia
grupowe, zazwyczaj na poczatku kursu (ale nie na pierwszych zajeciach) prosze
o anonimowe deklaracje, czy sa tematy, ktorych uczniowie nie chca poruszaé —
zaktadam, ze w grupie moze by¢ na przyktad ofiara przemocy seksualnej
bez terapii albo w trakcie terapii”. Obie odpowiedzi potwierdzaja stusznosé
wprowadzenia wspomnianej rozmowy wstepnej, zwlaszcza gdy wezmie si¢
pod uwage odpowiedzi uczniéw — 11 na 15 na pytanie o przygotowanie si¢ do
zaje¢, w trakcie ktorych poruszane sg problematyczne tematy, odpowiedzialo,
ze nie przygotowuje si¢ do tego typu zaje¢ mentalnie.

Zgodnie z odpowiedziami na pytanie o to, co mogloby sprawi¢, ze ucznio-
wie nie pojawig si¢ na zaj¢ciach, w trakcie ktorych poruszane sg trudne tematy,
lub Ze z nich wyjda, respondenci zwracali uwage¢ gltéwnie na nietolerancje
lub brak obiektywizmu i stronniczo$¢ nauczyciela. Tylko 2 z 22 odpowiedzi
odnosity si¢ do aspektow emocjonalnych: ,,Poczucie dyskomfortu w trakcie
zaje¢, ktore mogloby towarzyszy¢, jezeli jaki$ problem by mnie dotyczyl”,
»...] temat samobojstwa (poniewaz z prywatnych powodow jest to dla mnie
bardzo ci¢zki temat)”.

Ostatnim z tematow poruszonych w ankiecie byla swoboda wyrazania emo-
cji w jezyku obcym i ojczystym. Na pytanie skierowane do nauczycieli o to,
czy uczniom tatwiej przychodzi dyskusja na trudne tematy w jezyku ojczystym
czy w obcym, 6 nauczycieli odpowiedziato, ze w jezyku ojczystym, 5 — w je-
zyku obcym, a pozostate odpowiedzi nie wskazaty na zaden z jezykow. Jeden
z respondentow stwierdzil, ze: ,,[...] paradoksalnie mozliwe, ze ze wzgledu
na filtr innego jezyka jest im wilasnie fatwiej o pewnych rzeczach rozmawiac
w jezyku obcym”, pojawita si¢ takze odpowiedz: ,,W ojczystym ptynniej, ale
w obcym bardziej otwarcie”. Odpowiedzi uczniéow byty skrajnie rézne — 10 na
16 respondentow stwierdzito, ze tatwiej jest im takie tematy poruszaé¢ w jezy-
ku obcym. Jednakze uczniowie zwracali uwage gtéwnie na aspekt jezykowy,
a nie emocjonalny. Mimo to pojawity si¢ takze takie odpowiedzi: ,,W jezyku
obcym tatwiej jest zacza¢ dyskusje, ale to w jezyku ojczystym latwiej jest
ja prowadzi¢ w sposob, ktéry pozwoli wyrazi¢ swoje zdanie, zrgcznie uni-
kajac zwrotow, ktore moga kogo$ urazi¢”, ,Uwazam, ze tatwiej przychodzi
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mi rozmowa na trudne tematy w jezyku obcym, poniewaz jest to dla mnie
bardziej przyjemne oraz przy okazji moge pozna¢ nowe stownictwo i nauczy¢
si¢ obcego jezyka”. Cho¢ wyniki badania ankietowego sugeruja, ze to jednak
jezyk ojczysty goruje nad obcym, jesli chodzi o swobod¢ dyskusji na trudne
tematy, to nie mozna jasno stwierdzi¢, z jakiej perspektywy dany respondent
spojrzal na to pytanie, zwlaszcza gdy wezmie si¢ pod uwage odpowiedzi
odnoszace si¢ do aspektow emocjonalnych. Takie odpowiedzi potwierdzaja
tezg, zgodnie z ktora jezyk obcy pozwala na nabranie dystansu wzgledem
tematow problematycznych, jednakze jest ich za mato, aby pozwalaly na jedno-
znaczne konkluzje.

4. Wnioski

Cho¢ w niniejszej pracy nie udato si¢ dowies¢, ze jezyk obcy pozytywnie
wplywa na swobode poruszania problematycznych kwestii w trakcie zajeé,
uczniowie, ktorzy odpowiedzieli na pytania w ankiecie, wyrazaja potrzebe
prowadzenia dyskusji na takie tematy. Nalezy jednak zwréoci¢ uwagg na sposob
przygotowania si¢ do nich, inicjowania ich i prowadzenia.

Po pierwsze, biorac pod uwage, ze nie kazdy z uczniow pomysli o mental-
nym przygotowaniu do zaj¢¢, w trakcie ktorych bedg poruszane trudne tematy,
nauczyciel powinien dowiedzie¢ si¢, jakich tematéw — ze wzgledu na osobiste
doswiadczenia ucznidow — ma unikaé. Moze to zrobi¢, przeprowadzajgc rozmo-
we wstepng przed rozpoczeciem danego cyklu zaje¢ lub zaje¢ z dang grupa.
Taka rozmowa uswiadomitaby uczniom, ze nauczyciel szanuje ich granice i ich
zdanie, co z kolei pozwoliloby na stworzenie bardziej przyjaznej i bezpiecznej
atmosfery do prowadzenia dyskusji na trudne tematy.

Wyniki ankiety pokazuja, ze uczniowie i nauczyciele wybrali inne wraz-
liwe tematy jako te najcze$ciej poruszane w trakcie zaje¢. Sposob zebrania
odpowiedzi i anonimowos$¢ ankiety nie pozwalaja okresli¢ tego, czy ankieto-
wani uczniowie uczestniczyli w zajgciach prowadzonych przez ankietowanych
nauczycieli. Taki wynik moze by¢ jednak impulsem dla nauczycieli do reflek-
sji, czy na pewno w trakcie prowadzonych zaje¢ poruszaja wrazliwe tematy
zgodnie z zalozong intencja i czy na pewno robig to mozliwie jak najbardziej
bezstronnie, nie probujac narzuci¢ uczniom swojego zdania.

Uczniowie zwrdécili rowniez uwage na to, ze tematy problematyczne czgsto
poruszane sa w sposob zbyt formalny. Dobrym pomystem byloby przekazac
uczniom inicjatywe: pozwoli¢ im w mniejszych grupach poprowadzi¢ lekcje na
dany (np. wybrany przez nich) temat; zaangazowac ich w projekt; w ramach za-
dania domowego zada¢ dtuzsza, nieformalng wypowiedz pisemna, ktora moze
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pomoc nauczycielowi okresli¢ kierunek, w jakim w dyskusji z uczniami powinien
zmierza¢. Mozna réwniez wprowadzi¢ do zaje¢ element wspolczesny, np. ma-
terialy publikowane w mediach spoleczno$ciowych, ktére sa w danym momen-
cie popularne lub ktére poruszajg wrazliwy, kontrowersyjny lub polaryzujacy
temat (nickoniecznie przedstawiony w sposob odpowiedni, poniewaz dyskusja
na temat tego, co nalezatoby w takim przekazie poprawic¢, rdwniez moze by¢
bardzo stymulujaca pod wzgledem intelektualnym i moralnym). W przypadku
takiego rozwigzania nauczyciel musi pami¢ta¢ o odpowiednim merytorycz-
nym przygotowaniu do zaj¢¢, aby by¢ w stanie obala¢ ewentualne mity, ktore
w wypowiedziach uczniow moga si¢ pojawiaé. Ponadto powinien zachowac
postawe bezstronng i tolerancyjna, bo wielu uczniow podato uprzedzenia ze
strony nauczyciela jako czynnik, ktory moze ich do takich dyskusji zniechecic.

Przed przeprowadzeniem dyskusji glownej warto pamieta¢ takze o tym,
aby zapewni¢ uczniom odpowiednie warunki jezykowe do przeprowadzenia
dyskusji — korzystne bedzie przeprowadzenie lekcji wprowadzajacej leksyke
dotyczaca danego tematu, aby dyskomfort spowodowany nieznajomoscia ter-
minologii nie wptynat na samopoczucie ucznia i nie zaburzyl przebiegu zajec.
Lekcja taka pozwoli takze uczniom oswoi¢ si¢ z tematem przed przejSciem do
bardziej rozbudowanej dyskusji.

W przypadku, gdy nauczyciel obawia sie, ze jaka$ cze$¢ grupy moze sobie
nie poradzi¢ z dyskusja na dany temat, powinien pozwoli¢ uczniom praco-
wa¢ w mniejszych grupach, na ktorych czele stang reprezentanci ochotnicy.
Jesli mimo to w trakcie zajg¢ niektorzy uczniowie beda czuli przytlaczajacy
dyskomfort, nalezy przerwaé dyskusje i jasno da¢ im do zrozumienia, ze ich
samopoczucie jest wazniejsze niz doprowadzenie debaty do konca.

Wymienione w prezentowanym teks$cie propozycje moga pomdc stworzyé
bardziej komfortowe warunki do prowadzenia dyskusji na wrazliwe tematy
w trakcie zaje¢ z jezyka obcego, a takze przyczyni¢ si¢ do tego, ze dyskusja
ta stanie si¢ tatwiejsza zarowno dla uczniow, jak i dla nauczycieli.
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Sensitive topics in foreign language classes:
should they be addressed at all and if so — how?

Abstract: Discussing sensitive topics in language classes can be challenging for both students
and teachers. This paper seeks to analyse whether discussing difficult, socially important and
polarising topics is less problematic and emotionally engaging for advanced and intermediate
students in a foreign language than in their mother tongue, and whether there are topics that
should be avoided during foreign language classes. The paper also addresses the aspect of
teachers’ and students’ psychological comfort when discussing topics such as death, disease,
addiction, violence, discrimination, sexuality, politics, war. The paper also seeks to determine
the most efficient and the safest way to address sensitive topics in a foreign language class.

Keywords: taboo, sensitive topics, teaching foreign languages, glottodidactics
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Czynniki wptywajace na satysfakcje z nauki jezyka obcego

Streszczenie: Dydaktyka jezykéw obcych stawia przed nauczycielem wiele zadan, ktore
z jednej strony zwigzane sg z wypeltnianiem okreslonych wymogoéw formalnych, z drugiej na-
tomiast inspirujg do stosowania réznorodnych ¢wiczen, stuzacych nie tylko opanowaniu przez
uczacych si¢ podstawowych kompetencji jezykowych, ale takze podtrzymywaniu motywacji.
Niemniej waznym czynnikiem jest odczuwanie satysfakcji z nauki jezyka obcego. Artykut
przedstawia opinie studentéw zebrane w ramach ankiet na temat preferowanych ¢wiczen je-
zykowych i pomocy dydaktycznych oraz czynnikow, ktére, zdaniem respondentow, wptywaja
korzystnie na proces uczenia sig¢.

Stowa klucze: motywacja, pomoce dydaktyczne, satysfakcja z nauki, rola nauczyciela,
sposoby uczenia si¢

1. Wprowadzenie

Dydaktyka jezykow obcych w dobie szybkich i czestych zmian podlega
rowniez wptywom wielu czynnikow zewnetrznych, jak i przemianom poko-
leniowym uczacych si¢. Dodatkowymi, ale nie mniej waznymi czynnikami
majacymi bezposredni wptyw na jako$¢ ksztalcenia, sa wytyczne instytucjo-
nalne 1 uwarunkowania organizacyjne. Podjete przeze mnie badanie ankietowe
mialo na celu sprawdzenie, w jakim stopniu wybrane czynniki oddzialywaja
na przebieg procesu nauczania/uczenia jezykoéw obcych. Zdajac sobie sprawe,
jak wiele zmiennych rzutuje na tok ksztatcenia, w zaproponowanym kwestio-
nariuszu moglam podja¢ tylko niektore zagadnienia. W celu poréwnania wy-
nikow pozostawilam te same pytania badawcze odnoszace si¢ do kluczowych
kompetencji jezykowych, pomocy dydaktycznych, sposobéw uczenia si¢ czy
roli nauczyciela. Oprocz tego, chcac dowiedzie¢ sie, jaki stopien wazno$ci
przypisuja respondenci wybranym czynnikom zwigzanym z samopoczuciem
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podczas zaje¢, wzbogacitam ankiete jedynie o to jedno dodatkowe pytanie. Po-
wtarzajac co pewien czas ten sam lub bardzo podobny kwestionariusz, miatam
nadziej¢ dowiedzie¢ si¢, czy zachodza istotne zmiany w oczekiwaniach stu-
dentéw dotyczacych motywacji, réznych umiejetnosci jezykowych, czynnikow
sprzyjajacych uczeniu si¢, pomocy dydaktycznych, roli prowadzacego zajgcia
i typow ¢wiczen.

2. Oddziatywanie wybranych czynnikdw korzystnie wptywajacych na proces
uczenia sie

Dydaktyka jezykdéw obceych jest procesem bardzo zlozonym, poniewaz za-
leznym od wielu czynnikéw, okoliczno$ci oraz indywidualnych cech uczacych
si¢ 1 nauczyciela. Sposrod wielo$ci tych czynnikow, na potrzeby niniejszego
artykutu, chciatabym skupi¢ uwagg na dwoch ich kategoriach, ktore, z punktu
widzenia nauczyciela, podzielitam na zewnetrzne i wewnetrzne. Na czynniki
zewnetrzne nauczyciel nie ma pelnego wplywu lub ten wplyw jest niewielki.
Mozna do nich zaliczy¢ tresci zawarte w podstawie programowej w edukacji
szkolnej czy w programach przygotowanych dla poszczegdlnych przedmiotéw
w zakresie ksztalcenia wyzszego. Sa to ogdlne wytyczne opracowane przez
instytucje oSwiatowa i specjalistow. Natomiast do nauczyciela naleze¢ bedzie
podjecie decyzji odnosnie do tego, jaki nacisk polozy¢ na poszczegolne tresci
nauczania, co w tym przypadku bedzie czynnikiem wewngtrznym (KoMOROW-
SKA, 1999; PFEIFFER, 2001). Innym jeszcze przyktadem czynnika zewnetrznego
jest grupa uczniéow czy studentdéw, ktéra bierze udziat w zajeciach. Czynnik
ten obejmuje liczebno$¢ i poziom zaawansowania uczacych si¢ oraz to, czy
grupa jest jednolita czy tez zrdznicowana pod wzgledem umiejetnoscei jezy-
kowych. Nadto wspotpraca nauczyciela z zespotem zalezy rowniez od cech
charakterologicznych studentéw i srodowiska, z ktorego si¢ wywodzg. Nie bez
znaczenia sg relacje kolezenskie w danej grupie uczacych si¢. Waznymi czyn-
nikami zewngtrznymi sa rowniez harmonogram zajec, sala, w ktorej odbywaja
si¢ zajecia, i jej wyposazenie.

Z osoba nauczyciela bedzie zwigzany szereg czynnikow wewnetrznych, do
ktorych zaliczy¢ mozna przede wszystkim stopien przygotowania pedagogicz-
nego, do§wiadczenie zawodowe oraz cechy osobowosciowe. Obecnie obserwuje
si¢ wzrost wymagan wobec nauczyciela w zakresie sposobu prowadzenia zajec,
przez co mozna rozumie¢: atrakcyjnos¢ zaje¢, dobor pomocy dydaktycznych,
wybdr metody nauczania, organizacja pracy, dostosowanie tempa do potrzeb
uczacych sie (KoMorROwsKA, 1999; PFEIFFER, 2001). W tym miejscu podkresli¢
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nalezy, ze etap przygotowywania zaje¢ wymaga od nauczyciela duzego naktadu
pracy i czasu poswigconego na opracowywanie materiatu dydaktycznego.

Pomimo istnienia tak wielu sktadnikow procesu dydaktycznego cel nauki
pozostaje niezmienny, jest nim opanowanie w jak najlepszym stopniu znajo-
mosci jezyka obcego.

3. Badanie ankietowe i oméwienie wynikdw

3.1. Uczestnicy i cel badah

Badanie ankietowe miato na celu pozyskanie opinii respondentéw na temat
czynnikoéw sprzyjajacych uczeniu si¢ jezykoéw obcych, ktore w sposob szczegol-
ny wptywaja korzystnie na czerpanie satysfakcji z nauki. Uczestnikami badania
przeprowadzonego w 2023 roku byli studenci kierunku filologia romanska
I stopnia studiow stacjonarnych. Prawidlowo wypetnionych ankiet pod wzgle-
dem formalnym bylo 76. Celem rzeczonego badania bylo nie tylko poznanie
opinii respondentdw na temat zagadnien, ktorych dotyczyly poszczegodlne
pytania zwigzane z uczeniem si¢ jezykow obcych, ale takze zaobserwowanie,
czy poglady uczacych si¢ sa zbiezne czy tez zmieniajg si¢ na przestrzeni kilku
lat. Aby porownaé¢ wyniki, istotne jest — co do zasady — pozostawienie kluczo-
wych pytan w tym samym brzmieniu. Dokonanie modyfikacji kwestionariusza
dotyczyto jedynie wybranych zagadnien, co pozwolito na poszerzenie zakresu
analizy o dodatkowe wnioski.

3.2. Budowa kwestionariusza

Kwestionariusz zawieral dziewie¢ pytan zamknietych z mozliwo$cig do-
dania wlasnej odpowiedzi w kazdym punkcie. Aby umozliwi¢ poréwnanie
wynikow tegorocznego badania z danymi z 2020 roku, pozostawiono te same
pytania. Dodatkowo kwestionariusz z 2023 roku zostal wzbogacony o zagadnie-
nie mierzace stopien waznosci czynnikéw wplywajacych korzystnie na nauke
jezyka obcego podczas zajeé. Dominowaly pytania, w ktorych respondenci
zostali poproszeni o zaznaczenie maksymalnie trzech odpowiedzi. W pierw-
szej kolejnosci studenci wybrali powody, dla ktorych ucza si¢ jezyka obcego.
Drugie pytanie dotyczylo wyboru tych kompetencji jezykowych, ktére sg dla
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nich najwazniejsze, trzecie — zwigzane bylo z czynnikami organizacyjnymi,
wplywajacymi korzystnie na proces uczenia si¢. W czwartym pytaniu studenci
zaznaczyli ulubione pomoce dydaktyczne, a przedmiotem pigtego byto wska-
zanie roli, jakag odgrywa nauczyciel. W punkcie szostym studenci okreslali,
jakie znaczenie — pod wzgledem waznosci — ma ich samopoczucie podczas
zaje¢C. Pytanie siddme dotyczyto preferowanych ¢wiczen w jezyku obcym, 6sme
z kolei — form pracy na zajeciach. Ostatnie, dziewiate zagadnienie badaw-
cze, zwigzane bylo z najczeSciej wybieranymi sposobami uczenia si¢. Wyniki
zostaly przedstawione w formie graficznej i tabelaryczne;.

3.3. Motywadja i preferowane umiejetnosci jezykowe

Motywacja stanowi jeden z tych czynnikéw, ktore najkorzystniej wptywaja
na proces uczenia si¢. Wykres 1. przedstawia najczesciej wystepujace powody
podjecia si¢ nauki jezyka obcego. Studenci mogli wybra¢ maksymalnie trzy
odpowiedzi.

93,42%
85,79%

moge lubie uczyc sie moge znaleZ¢ moge zrozumie¢  chce uzyskac inne
komunikowac sie jezyka ohcego prace przekazang dyplom
w jezyku obcym informacje

W Studenci 2019 m Studenci 2020  ® Studenci 2023

Wykres 1. Co zachgca Pania/Pana do nauki jezyka obcego?

Zrédto: Badania wlasne.

Z przeprowadzonych badan wynika, ze w zgodnej opinii 86,14% studen-
tow w 2019, 85,79% — w 2020 i 93,42% — w 2023 roku, komunikowanie si¢
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bylo najcze$ciej wybieranym czynnikiem zachecajgcym do nauki. Na dru-
gim miejscu — 78,22% uczacych si¢ w 2019, 67,51% respondentow w 2020
i 68,42% ankietowanych w 2023 roku — pojawita si¢ przyjemnos$¢ ptynaca
z nauki. Nie bez znaczenia sg takze wskazane na trzecim miejscu mozliwo-
$ci zawodowe 1 na czwartym — che¢ zrozumienia przekazanej informacii.
Wyniki badania z 2023 roku, jak i z ubieglych lat, niezmiennie wskazuja,
ze bardzo wazng role¢ w uczeniu si¢ odgrywa motywacja. Poréwnujac dane
z 2019, 2020 i 2023 roku, mozna zaobserwowac¢ zbiezno$§¢ wynikow z prze-
prowadzonego badania ankietowego. Wickszos¢ studentow uznawata, ze naj-
istotniejszym motywem nauki jest che¢ komunikowania sig, jak tez fakt, ze
lubig oni uczy¢ si¢ jezyka obcego (HORYSNIAK, 2019, 2020). Powtarzalnos¢
omawianych wynikéw badan na przestrzeni kilku lat utwierdza w przekonaniu,
ze dla nauczyciela wazna jest $wiadomo$¢ szczegodlnego znaczenia tych
wlasnie powoddéw podjecia nauki danego jezyka obcego przez uczacych sig.
Ponadto analizowane wyniki moga réowniez wskazywa¢, moim zdaniem, na
swiadomg decyzje studentow dotyczacg wyboru tego kierunku studiow. Dzi-
wi¢ moze to, ze zdobycie dyplomu zostalo umieszczone na przedostatnim
miejscu, ale powodem tego, moim zdaniem, byta ograniczona mozliwo$¢ wy-
boru do maksymalnie trzech odpowiedzi. Poza tym respondenci zaznaczajac
na trzecim miejscu chgé¢ znalezienia pracy, juz w tym punkcie mogli zatozy¢
otrzymanie dyplomu.

W procesie nauki rozwijane sa poszczegolne kompetencje jezykowe.
Na wykresie 2. zostaly przedstawione wyniki badania w obszarze kluczo-
wych umiejetnosci jezykowych, ktore sg uznawane za najwazniejsze przez
respondentow.

97,03% 94,74% 96,04% 97.37%

94,42% 93,91%
58,42%
46,19% 41,62%
39,47% 39,47%
26,73%
2,03%
0,00% | 0,00%

rozumienie mowienie czytanie tekstow pisanie inne
wypowiedzi w
jezyku obcym

mStudenci 2019 mStudenci 2020 mStudenci 2023

Wykres 2. Jakie umiej¢tnosci jezykowe sg dla Pani/Pana najwazniejsze?

Zrodlo: Badania wlasne.
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Studenci — zaréwno w 2019, 2020, jak i w 2023 roku — niezmiennie
wskazuja na dwie najwazniejsze kompetencje jezykowe, ktorymi sa rozu-
mienie wypowiedzi i mowienie w jezyku obcym. W 2019 roku 97,03%,
a w 2020 roku 94,42% studentéw stwierdzito, ze najwazniejsza kompetencja
jest umiejetno$¢ rozumienia wypowiedzi w jezyku obcym, a bardzo wazng —
w opinii 96,04% (2019 rok) i 93,91% (2020 rok) respondentdow — mowienie.
Podobny poglad wyrazili studenci w 2023 roku, z tym ze dla 97.37% an-
kietowanych najwazniejsza sprawnos$cig bytlo moéwienie, a dla 94,74% — rozu-
mienie wypowiedzi w jezyku obcym. Dane iloSciowe wykazuja, ze roznice
w nadaniu priorytetowego znaczenia dwom najwazniejszym kompetencjom
sa minimalne. Dodatkowo, powtarzalnos¢ wynikéw pozwala zaobserwowac,
ze trend stawiajacy na pierwszym miejscu bezposrednig komunikacje jezy-
kowa utrzymuje si¢ na stalym poziomie. Niezmiennie — odpowiednio na
trzecim i czwartym miejscu — znalazly si¢ pozostate kompetencje jezykowe:
umiejetnos¢ czytania i pisania. Jednak w przypadku tych ostatnich mozna
odnotowa¢ wyrazny spadek zaznaczonych odpowiedzi. Umiejetno$¢ czytania
zostata zaakcentowana przez 58,42% uczacych si¢ w 2019 roku, a nastgp-
nie przez coraz mniejsza liczbe respondentdéw, bo przez 46,19% — w 2020
i 39,47% — w 2023 roku. Najmniej ankietowanych — 26,73% w 2019 i 41,62%
w 2020 roku — podkreslito umiejetnos$¢ pisania. Z kolei w 2023 roku 39,47%
studentéw zaznaczyto pisanie, stawiajagc t¢ sprawno$¢ jezykowa na réwni
Z czytaniem.

Podsumowujac przedstawiong analiz¢ wynikow, mozna zauwazy¢é powta-
rzalno$¢ opinii respondentow, dla ktorych, co wydaje si¢ oczywiste, prioryte-
towymi umiejetno$ciami jezykowymi sg zrozumienie wypowiedzi i przekazy-
wanie informacji.

3.4. Czynniki organizacyjne

Wsrod wielu czynnikdw majacych wpltyw na nauke jezykow obcych sa
te, ktore mozna okresli¢c jako zewnetrzne. Mozna do nich zaliczy¢: liczbe
zaje¢ jezyka obcego w tygodniu, dobor podrecznika, sposob prowadzenia
zaje¢, okres$lone kryteria ewaluacji oraz warunki lokalowe. Wykres 3. po-
kazuje procentowo miejsca, jakie pod wzgledem waznosci przypisali im
respondenci.
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93 91% 96,05%

73,27% 73,68%
71,57%

duza liczba zajec ciekawy urozmaicone pomoce jasne kryteria inne
z jezyka obcego podrecznik  ¢wiczenia (2019)  dydaktyczne oceniania
w tygodniu atrakcyjny (2019) /sala, w
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prowadzenia  sie zajecia (2020,
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Wykres 3. Jakie czynniki organizacyjne sg korzystne w nauce jezyka obcego?

Zrédlo: Badania wlasne.

Przed omoéwieniem wynikow zaprezentowanych na wykresie 3. nalezy wy-
jasni¢, ze sformutowanie dwoch czynnikéw byto inne w 2019 anizeli w badaniu
przeprowadzonym w 2020 i 2023 roku. Dotyczy to podobnego pod wzgledem
tresciowym punktu ,,c”, czyli urozmaiconych ¢wiczen, jak to ujetam w 2019 roku,
i atrakcyjnego sposobu prowadzenia zaj¢¢ — punktu sformutowanego w 2020
i 2023 roku. Analizujac przedmiotowy wykres, mozna od razu zauwazyc, ze
sposob prowadzenia zaje¢ jest kluczowy, poniewaz doceniony przez 93,91%
uczestnikow badania z 2020 oraz przez 96,05% respondentow z 2023 roku.
Warto zauwazy¢, ze w 2019 roku 79,21% studentdw zaznaczylo urozmaicone
¢wiczenia jako najwazniejszy czynnik majacy pozytywny wpltyw na rezultaty
uczenia si¢. Wynika z tego, ze te dwie zbiezne pod wzgledem merytorycznym
propozycje ujete w ankiecie cieszyly si¢ najwigkszym uznaniem responden-
tow. Niezaleznie od sposobu sformulowania zaréwno urozmaicone ¢wiczenia,
jak 1 atrakcyjny sposob prowadzenia zaj¢¢ sa dwoma czynnikami najczgsciej
wybieranymi przez uczacych si¢. W duzym stopniu docenione zostaly rowniez
czynniki, takie jak: duza liczba zaj¢¢ jezyka obcego (w przekonaniu 73,27%
respondentéw w 2019, 71,57% — w 2020 i 73,68% — w 2023 roku) oraz dobor
cickawego podrecznika (poglad wyrazony przez 46,70% wypetniajacych ankie-
te w 2020 1 43,42% — w 2023 roku). Mniej znaczace, zajmujace dalsze miejsca,
sg takie faktory, jak: jasne kryteria oceniania i inne czynniki wymienione
przez respondentdow: ,,podejscie wyktadowcy do zaje¢”, ,,nauka bez stresu”,
»mita atmosfera”, ,,duzo wypowiedzi ustnych”, ,systematyczno$¢”. Najmniej
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istotna jest sala, w ktorej odbywaja si¢ zajecia, poniewaz ma ona znaczenie
jedynie dla niewielkiej liczby respondentow — 7,11% w 2020 i 5,26% w 2023
roku. W 2019 roku nie wziglam pod uwage sali, w ktorej odbywaja si¢ zajecia,
ale pomoce dydaktyczne, ktory to czynnik zostal wybrany przez duza liczbe
respondentéw — 57,43%. Obserwacje wynikow kwestionariusza prowadza zatem
do konkluzji, iz niezaleznie od mijajacego czasu, kolejno$¢ wyboru czynnikow
korzystnie wptywajacych na proces uczenia si¢ jest zbiezna. Na pierwszym
miejscu uczacy si¢ stawiajg interesujacy sposob prowadzenia zajec i przyciaga-
jace uwagg stuchaczy urozmaicone ¢wiczenia, a na drugim — duzg liczbe lekcji
jezyka obcego w tygodniu.

3.5. Dobér pomocy dydaktycznych

Oprocz czynnikow organizacyjnych, majacych korzystny wplyw na nauke
jezyka obcego, réwnie wazny jest dobor pomocy dydaktycznych, wsrdd ktorych
respondenci zaznaczyli trzy najbardziej lubiane. Wykres 4. prezentuje subiek-
tywne opinie ankietowanych w 2020 i 2023 roku, poniewaz w badaniu w 2019
roku nie ujetam tego zagadnienia w kwestionariuszu.

60,53%
0,
>7,36% 54,82%
47,37% 50,00%
42,13%
37,56%
22 °3% 28,95%
25,00% 25,89% ’
23,35% 21,05%
16, 24% 15, 74‘y 17,11%
6,09%
. 0,00%
podrecznik dodatkowe prezentaqa ilustracje, strony w piosenki artykuty filmy inne...
materialty multimedialna zdjecia Internecie prasowe

przygotowane
przez
nauczyciela
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Wykres 4. Ktore z pomocy dydaktycznych lubi Pani/Pan najbardziej?

Zrodlo: Badania wlasne.

Wyniki przedstawione na wykresie wskazuja na zbiezne opinie badanych,
poniewaz zarowno studenci w 2020 (57,36% respondentdéw), jak i w 2023 roku
(60,53% respondentéw) doceniaja przede wszystkim materiaty dydaktyczne
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przygotowane przez nauczyciela, umieszczajac je na pierwszym miejscu. Na
drugim miejscu 54,82% studentow w 2020 i 50,00% w 2023 roku zaznaczyto
filmy, na trzecim — 42,13% respondentéw w 2020 i 47,37% w 2023 roku uznato
piosenki za ulubiong pomoc w nauce jezyka obcego (poréwnaj HORYSNIAK,
2020). Kolejne miejsca, z nieco nizszym wynikiem procentowym, zajmuj3:
podrecznik oraz strony internetowe. Mniejsze znaczenie majg prezentacje multi-
medialne i artykuly prasowe. Dziwi¢ moze fakt, ze prezentacje multimedialne
sa postrzegane jako mniej istotna pomoc dydaktyczna, chociaz z praktyki na-
uczycielskiej wynika, ze wyktadowcy czesto postuguja si¢ nimi podczas zajec.
Jednoczesnie zatozy¢ mozna, ze wysoki wynik materiatdéw przygotowanych
przez nauczyciela zawiera w sobie rzeczone prezentacje multimedialne i w ten
sposob zostaly one zauwazone przez respondentéw. Przygotowywanie réznych
pomocy dydaktycznych wymaga od nauczyciela duzego naktadu czasu poswig-
conego nie tylko na wyszukiwanie materialow audiowizualnych, graficznych
czy tekstowych, ale réwniez na ich wybor oraz dostosowanie ich do poziomu
zaawansowania jezykowego stuchaczy i tego, jakim celom maja one stuzy¢.

3.6. Rola nauczyciela

W procesie nauczania/uczenia si¢ jezykow obcych biorg udzial dwie strony,
poniewaz wymaga on zaangazowania zaré6wno nauczycieli, jak i uczacych sie,
przynoszac korzy$¢ w postaci synergii, a wigc efektu wspotdziatania i spote-
gowania pomyslnych rezultatéw. Wykres 5. przedstawia opini¢ studentéw na
temat roli, jaka pelni nauczyciel jezyka obcego.

88,12% 85,53% 81,58%

81,22% 79,70%
77,23%

56,35% 55 26%
49,50% ’

33,66%
29,95%

7,63% 22,77%
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3,96% 395%
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wyjasnianie przygotowywanie prowadzenie zaje¢ sprawdzanie prac przygotowanie do  zachecanie do inne ...
stownictwa i dodatkowych  w ciekawy sposob kontrolnych egzaminu nauki jezyka
zagadnien pomocy obcego
gramatycznych
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Wykres 5. Jaka jest rola nauczyciela w procesie uczenia si¢ jezykow obcych?

Zrédlo: Badania wlasne.
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W zgodnej opinii studentow najwazniejsza rolg nauczyciela jest wyjas-
nianie stownictwa i zagadnien gramatycznych. Taki poglad wyrazilo 88,12%
badanych w 2019, 81,22% — w 2020 i1 85,53% — w 2023 roku, stawiajac te¢
role nauczyciela na pierwszym miejscu. Nie mniej istotng, znajdujacg si¢ na
drugim miejscu, rolg wyktadowcy jest ciekawy sposob prowadzenia zajgc,
na co wskazato 77,23% studentow w 2019, 79,70% — w 2020 i 81,58% —
w 2023 roku. Do waznych zadah nauczyciela nalezy tez zachecanie podopiecz-
nych do nauki, czemu dato wyraz 56,35% respondentow w 2020 i 55,26%
w 2023 roku. W kwestionariuszu z 2019 roku nie zaproponowatam takiej opcji
wyboru, ale wyniki analizy z przeprowadzonych w nastepnych latach ankiet
pokazaly, jak wazng rolg nauczyciela jest ustawiczne motywowanie studen-
tow do nauki. Natomiast respondenci rzadziej dostrzegaja role nauczyciela,
polegajaca na opracowywaniu materialow dydaktycznych i przygotowywaniu
studentow do egzaminow. Wyjasnieniem tego stanu rzeczy moze by¢ zatozenie,
ze studenci, pomimo iz doceniajg przygotowane przez wyktadowce pomoce dy-
daktyczne (zob. wykres 4.), to juz etap ich tworzenia nie jest przez nich w petni
dostrzegany. Jeszcze mniej liczna grupa uczacych si¢ zdaje sobie sprawg, ze
sprawdzanie kolokwiow stanowi istotng czes¢ pracy nauczyciela, cho¢ nie tak
zauwazalng przez otoczenie.

Motywacja do nauki jezyka obcego moze by¢ rowniez zwigzana z samopo-
czuciem podczas zaje¢, na ktore majag wptyw niektore czynniki zalezace od cech
indywidualnych uczacych si¢. W szostym pytaniu studenci okreslili wazno$¢
wybranych czynnikow, a wyniki ich subiektywnej opinii przedstawia tabela 1.

Tabela 1

Znaczenie wybranych czynnikow, wptywajacych korzystnie na samopoczucie
podczas zaj¢¢ jezyka obcego

Stopien waznosci [%]

Czynniki bardzo mato nie ma

. wazne | obojetne . .
wazne wazne |znaczenia

Sposéb prowadzenia zaj¢¢ przez nauczyciela | 86,84 13,16 0,00 0,00 0,00

Relacje kolezenskie w grupie 19,74 55,26 18,42 6,58 0,00
Mita atmosfera podczas zajeé 51,32 4474 3,95 0,00 0,00
Mozliwo$¢ wyrazenia wlasnego zdania 28,95 | 48,68 21,05 1,32 0,00
Materiaty uzyte podczas zajeé 43,42 55,26 1,32 0,00 0,00

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Prezentowana tabela przedstawia wyniki ankiet tylko z tegorocznych badan,
poniewaz ankiety przeprowadzone w ubieglych latach nie obejmowaly tego
zagadnienia. Sposrod zaproponowanych czynnikow, wptywajacych korzystnie
na samopoczucie uczacych si¢, na istotng role nauczyciela w wyborze sposobu
prowadzenia zaje¢ wskazato najwiecej, bo 86,84% studentow. Z kolei 51,32%
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respondentéw docenia mitg atmosfere¢ na zajeciach, przyznajac, ze jest to
czynnik bardzo korzystnie wptywajacy na proces uczenia si¢. Innymi, rowniez
waznymi komponentami pomyslnego przebiegu zaje¢, sa relacje kolezenskie
z wynikiem 55,26% odpowiedzi zakre$lonych jako ,wazne”. Warto przy tej
okazji odnotowaé, ze dla grupy 18,42% studentdéw znaczenie wspomnianych
relacji kolezenskich jest ,,obojetne”. Ponad potowa badanych, tj. 55,26% ankie-
towanych, uznata za ,,wazne” materiatly zastosowane na lekcji, a 43,42% — za
»bardzo wazne”. Analizujgc powyzsze dane, mozna zaobserwowac, ze jedynie
28,95% uczacych si¢ uznata za ,,bardzo wazng” mozliwo$¢ wyrazenia wlasnego
zdania, a 48,68% wskazata ten czynnik jako ,,wazny”. Jak wynika z przytoczo-
nych opinii, mila atmosfera na zajeciach jest niezwykle istotnym czynnikiem
sprzyjajacym uczeniu si¢, przy czym wydaje si¢ ona by¢ zwiazana po raz
kolejny z rola nauczyciela, na ktéorym spoczywa aranzowanie ciekawego prze-
biegu lekcji. Jednoczesnie trzeba zastanowi¢ sie, co rozumiemy pod pojeciem
mitej atmosfery podczas zajeé, aby nie stata si¢ ona celem samym w sobie, ale
raczej stanowila wyraz wzajemnej zyczliwosci i szacunku. Nie negujac pogladu
stuchaczy, jak i biorac pod uwage odpowiedzialng funkcje nauczyciela, warto
tez uswiadomic uczacym si¢, ze zyczliwos¢ okazywana sobie nawzajem podczas
zaje¢ jest mozliwa dzigki obopdlnemu zaangazowaniu — zarowno nauczyciela,
jak 1 samych uczestnikow.

3.7. Preferowane ¢wiczenia jezykowe

Poniewaz nieodtgczng cze$¢ procesu dydaktycznego stanowi samoksztatce-
nie uczacych sig, zapytatam rowniez studentow o preferowane przez nich formy
¢wiczen. Wykres 6. przedstawia ich opinie.

Pozyskane w ankietach z 2020 1 2023 roku odpowiedzi wzbogacone zo-
staly danymi z badan przeprowadzonych w 2019 roku, poniewaz ten zabieg
rekonesansowy pozwala zauwazy¢ podobienstwa i zmiany w spostrzezeniach
studentow na przestrzeni kilku lat. Podczas gdy dla 68,42% studentéw w 2023
i 59,90% — w 2020 roku, zasadnicze znaczenie maja ¢wiczenia leksykalne,
dla 57,43% studentow w 2019 roku najwazniejsza umiejetnoscia okazato sie
prowadzenie konwersacji, natomiast ¢wiczeniom leksykalnym przypisywano
nieco mniejsza wage (43,56% respondentow). Ciekawg obserwacj¢ w badaniu
z 2023 roku stanowi popularno$¢ umiejetnosci czytania, co podkresla 60,53%
studentow. Ta kompetencja byla wazna réwniez dla 50,50% studentow w 2019
roku. Natomiast dla respondentéw uczestniczacych w badaniu w 2020 roku
czytanie tekstow miato mniejsze znaczenie (41,62% respondentow). Cwiczenia
gramatyczne, mimo ze wymagaja poswiecenia duzej ilosci czasu i cierpliwosci,



Czynniki wplywajace na satysfakcje z nauki jezyka obcego 177

sa jednak lubiane przez znaczng liczbg uczacych sig; taka opcje zaznaczylo
51,49% studentow w 2019 1 53,81% — w 2020 oraz 48,68% — w 2023 roku
(Hory$N1AK, 2019, 2020).
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58,38% 60,53%
57,43% 57 .89%
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418,68%
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konwersacje  czytanie tekstéw ¢éw. gramatyczne ¢éw. dotyczace ¢Ew.zrozumienia prace pisemne
stownictwa ze stuchu
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Wykres 6. Ktore z ¢wiczen w jezyku obcym lubi Pani / Pan najbardziej?

Zrodto: Badania wlasne.

Dokonujac analizy przytoczonych danych, mozna wyciaggna¢ wniosek, ze
¢wiczenia konwersacyjne 1 leksykalne sg preferowane przez liczng grupe re-
spondentdw, ale nie mniej wazne sg rowniez ¢wiczenia gramatyczne i umiejet-
no$¢ czytania tekstow. Studenci kierunkow filologicznych zdaja sobie sprawe, ze
aby swobodnie prowadzi¢ rozmoweg w jezyku obcym, konieczna jest znajomosé
odpowiednio szerokiego zasobu stownictwa, jak réwniez regut gramatycznych.

W czasie trwania zajg¢ z jezyka obcego nauczyciel moze proponowac stu-
dentom rézna forme aktywnosci. Opinie respondentow dotyczace preferowa-
nych sposobdéw pracy ilustruje wykres 7. Podkresli¢ w tym miejscu nalezy, ze
studenci zostali poproszeni o wybranie tylko jednej formy pracy.

50,76%
47,37%

25,00%

0,51% 0,00%

praca indywidualna  praca w parach praca w grupach inne
W Studenci 2020 = Studenci 2023

Wykres 7. Jaka forme pracy na zajgciach lubi Pani / Pan najbardziej?

Zrédlo: Badania wlasne.
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Dane przedstawione na wykresie obejmuja wyniki badan przeprowadzonych
w 2020 1 2023 roku. Wskazujg one jednoznacznie, ze wigkszo$¢ studentow woli
pracowa¢ indywidualnie, gdyz taka odpowiedz zaznaczylo 50,76% studentow
w 2020 1 47,37% — w 2023 roku. Mniejszym zainteresowaniem cieszy si¢ praca
w parach (32,49% studentow w 2020 1 27,63% — w 2023 roku), a najmniejszym
— praca w grupach (16,24% respondentow w 2020 1 25,00% — w 2023 roku).
Wyniki ankiety z 2023 roku, w zestawieniu z danymi zgromadzonymi w 2020 ro-
ku, sktaniaja do wniosku, ze ankietowani postrzegaja prace indywidualng jako
najbardziej efektywng i, jak mozemy domniemywaé, bardziej komfortowa.
Praca w grupie moze by¢ postrzegana zatem jako mniej skuteczna i mniej
angazujaca dla osob nie$miatych.

W ostatnim pytaniu ankiety poprositam studentow o wybranie maksymalnie
pieciu sposoboéw uczenia si¢. Tabela 2. ilustruje wyniki badania z 2023 roku,
uzupetnionego o dane z ankiet z poprzednich lat.

Tabela 2
Preferencje studentow dotyczace sposobow uczenia si¢ jezyka obcego
Miejsce Sposob uczenia si¢ studentow [%]
na liScie
preferencji 2019 2020 2023

L. Korzystam z Internetu | Powtarzam stowka Powtarzam stowka
78,22 70,56 78,95

2. Stucham piosenek Korzystam z Internetu Stucham piosenek
75,25 64,97 69,74

3. Powtarzam stowka Ogladam programy Korzystam z Internetu
71,29 telewizyjne 67,11

58,88

4. Korzystam z notatek Stucham piosenek Korzystam z notatek
56,44 56,85 60,53

5. Wykonuje¢ ¢wiczenia Wykonuj¢ ¢wiczenia Wykonuj¢ ¢wiczenia
zadane na zajgciach zadane na zajgciach zadane na zajgciach
48,51 50,25 59,21

6. Rozmawiam w jezyku | Korzystam z notatek Ogladam programy
obcym 49,24 telewizyjne
47,52 57,89

7. Ogladam programy Rozmawiam Wykonuje dodatkowe
telewizyjne w jezyku obcym ¢wiczenia we wlasnym
45,54 35,03 zakresie

32,89

8. Wykonuj¢ dodatkowe | Wykonuje dodatkowe Rozmawiam
¢wiczenia we wlasnym | ¢wiczenia we wlasnym w jezyku obcym
zakresie zakresie 26,32
21,75 31,98
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cd. tab. 2
9. Czytam artykuly Czytam artykuly prasowe Czytam artykuly
prasowe 31,47 prasowe
12,87 13,16
10. Inne Inne Inne
2,97 5,08 0,00

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Analizujac dane przedstawione w tabeli 2., mozna zaobserwowaé, ze naj-
czestszym sposobem uczenia si¢ jest tradycyjne powtarzanie stowek, ktore
zostato wskazane na pierwszym miejscu przez 70,56% studentow w 2020
1 78,95% — w 2023 roku. Natomiast w 2019 roku ten sposob uczenia si¢ zostat
umieszczony przez 71,29% studentéw na trzecim miejscu. W badaniu w 2023
roku studenci optowali takze za stuchaniem piosenek, co z wynikiem 69,74%
dato temu sposobowi drugie miejsce, jak tez za korzystaniem z Internetu, na
co wskazato 67,11% ankietowanych, plasujac ten sposob uczenia si¢ na trzecim
miejscu. Nalezy w tym miejscu dodac, ze réwniez dla studentow biorgcych
udziat w badaniu w 2020 roku korzystanie z Internetu jest gtownym, znajdu-
jacym si¢ na drugim miejscu, sposobem uczenia si¢, co podkreslito 64,97%
respondentéw. Jednakze to dla studentow w 2019 roku uzytkowanie Internetu
bylo dominujacym sposobem przyswajania umiejetnosci jezykowych, czemu
dato wyraz 78,22% badanych. W zgodnej opinii wszystkich studentéw na pig-
tym miejscu znajduje si¢ wykonywanie ¢wiczen na zaj¢ciach (48,51% — w 2019,
50,25% w — 2020 i 59,21% — w 2023 roku). Dalsze miejsca zajmujg: rozmowy
w jezyku obcym czy wykonywanie dodatkowych ¢wiczen we wlasnym za-
kresie. Zbiezno$¢ opinii ankietowanych jest takze widoczna w odniesieniu do
czytania artykutow prasowych, ktére jednak sg mniej popularne i w przecia-
gu kilku lat obserwuje si¢ ich nikle znaczenie. Wyniki ulubionych sposobow
uczenia sklaniaja do refleksji, ze studenci lacza tradycyjne sposoby uczenia
si¢ z tymi nowoczesnymi, zwigzanymi z nowymi technologiami i $rodkami
audiowizualnymi.

4. Whnioski koncowe

Majac na uwadze fakt, jak wiele czynnikow wptywa na przebieg procesu
nauczania/uczenia si¢ jezykdw obcych, w Swietle przeprowadzanych badan
mozna wysuna¢ okreslone wnioski, ktore beda jedynie wycinkowa proba
przedstawienia rzeczywistos$ci. Analiza danych badania sktania ku nastepuja-
cym obserwacjom:
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1. Che¢¢ komunikowania si¢ i przyjemnos¢ uczenia si¢ sg glownymi powodami
podjecia si¢ nauki jezykoéw obcych przez studentow. Nie mniej wazne jest
réwniez rozumienie wypowiedzi oraz zamiar zdobycia pracy.

2. Rozumienie wypowiedzi, jak i mowienie w jezyku obcym sa dwiema naj-
wazniejszymi kompetencjami, na ktérych w sposob szczegdlny koncentruje
si¢ uwaga badanych.

3. Sposréd roznych czynnikéw majacych wptyw na przebieg procesu uczenia
si¢ jezyka obcego studenci podkreslaja przede wszystkim atrakcyjny sposob
prowadzenia zaj¢¢, doceniajac przygotowane przez nauczyciela dodatkowe
materiaty dydaktyczne.

4. Innymi waznymi czynnikami, wptywajacymi korzystnie na nauke, sg: duza
liczba godzin jezyka obcego w tygodniu, stuchanie piosenek i ogladanie
filmow. Nieco mniejsze znaczenie ma korzystanie z podrecznika i stron
internetowych.

5. Studenci swoje samopoczucie na zajeciach wigza przede wszystkim z osobg
nauczyciela, ktérego zasadniczg rolg jest wyjasnianie materiatu leksykalnego
1 gramatycznego oraz cieckawy sposob prowadzenia zajec.

6. Mila atmosfera na zaj¢ciach oraz zastosowane materiaty dydaktyczne stano-
wa istotny komponent procesu uczenia sie.

7. Preferowanymi ¢wiczeniami w nauce jezyka obcego sa ¢wiczenia leksykalne
i konwersacje. Nie mniej istotne sg rowniez ¢wiczenia gramatyczne i umie-
jetno$¢ czytania tekstow.

8. Podczas zaje¢ jezyka obcego studenci wolg pracowac indywidualnie, mniej-
sze znaczenie ma praca w parach i w grupach.

9. W wyborze sposobow uczenia si¢ ankietowani tacza tradycyjne powtarzanie
stowek ze srodkami audiowizualnymi.

Mimo ze analiza ilo$ciowa nie oddaje pelnego obrazu tak ztozonej kwestii,
jak proces uczenia si¢ jezyka obcego, to jednak jej podjecie pozwala przynaj-
mniej w czgsciowym aspekcie pokaza¢ niektore zagadnienia z perspektywy
studentow. Jakkolwiek sa to subiektywne opinie, mogg by¢ one pomocne
w pracy nauczyciela chcacego zrozumie¢ oczekiwania swoich stuchaczy.
Nalezy zauwazy¢, ze wymagania wobec pracy nauczyciela wydaja si¢ ciagle
wzrasta¢. Prowadzacy zajecia jest odpowiedzialny za merytoryczne przygoto-
wanie, atrakcyjny sposob prezentacji materialu, motywowanie podopiecznych
do nauki i troske¢ o atmosfere podczas lekcji. Warto zakonczy¢ niniejszy arty-
kut wyrazeniem zyczenia, aby praca nauczyciela spotykala sie z zyczliwo$cia
uczacych sig.
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Factors affecting satisfaction with learning a foreign language

Abstract: Teaching foreign languages sets many tasks for the teacher, which on the one hand
are related to the fulfilment of specific formal requirements, and on the other hand, inspire the
use of various exercises, serving not only to master the basic language competences by learners,
but also to maintain motivation. An equally important factor is the feeling of satisfaction with
learning a foreign language. The article presents the opinions of students collected as part of
surveys on preferred language exercises and teaching aids, as well as factors that, according
to the respondents, have a positive impact on the learning process.

Keywords: motivation, teaching aids, satisfaction with learning, role of the teacher, learning
methods
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The survival guide: a story behind the Action Oriented
Approach project

Abstract: The post-pandemic world poses new challenges for teaching and, in this case,
designing foreign language courses to ensure that students enter the job market well-equipped
with communication skills, critical thinking and creativity. The CEFR requirements along with
Action Oriented Approach constitute a framework which comprehensively embodies the idea
of well-being and PERMA. This paper outlines the stages of a project that was a part of an
English language course at the university. The aim of the project was to facilitate the process of
acquiring information by the first-year students of Applied IT at the University of Gdansk. The
project helped students to hone their communication skills and resulted in creating a website
as well as a digital newsletter.

Keywords: Action Oriented Approach, PERMA, project, positive psychology, well-being

1. Introduction

We live in interesting times, and as academics, we teach in interesting times.
However, it is too soon to say whether this is a blessing or a curse. The challen-
ges imposed by rapidly developing new technologies, as well as the reality of the
post-pandemic times require us to adapt and change the way we teach, paying
more attention to enable students master both knowledge and more specifical-
ly, soft skills. As more and more graduates compete to secure employment in
international companies, they are expected to work within multinational teams
on a daily basis. Therefore, foreign language courses offered at a university
level are a fitting environment for students to gain language proficiency while
at the same time enhancing their communication skills, creativity, team work-
ing and critical thinking. In The Action-Oriented Approach Enrica PICCARDO
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and Brian NorTH (2019) consider how such approach meets the requirements
of Common European Framework of Reference for Languages (CEFR), while
at the same time enabling students to perform activities that make sense and
serve a practical purpose. Such an approach is also in line with the core ideas
of positive psychology proposed by Martin Seligman, namely PERMA (Positive
emotions, Engagement, Relationships, Meaning and Accomplishment).

This paper describes the stages of a project designed and developed as part
of the English language course for students of Applied IT at the University of
Gdansk, during which the students were given an opportunity to hone their
language skills while focusing on their own well-being as well as on the well
-being of others, performing tasks relating to here and now, creating valuable
relationships and tangible outcomes.

2. The idea for a course in post-pandemic times

Designing a course is a demanding task, as there are a number of factors
that need to be taken into account (syllabus, exam requirements, unique interests
of a particular group, etc.). Moreover, the effects of the pandemic as well as of
the ongoing war in Ukraine have taken their toll on the way in which young
people entering the world of Academia prefer to communicate with their peers.
Change is one of the main objectives of higher education in general. Therefore,
the project was designed to develop students’ communication skills and build
their confidence in a manner that is both familiar and new to them. The main
objective was to build confidence through creating something meaningful. This
was the reason why I invited my students to take part in the project and create
a “Survival Guide for IT students, Frequently Asked Questions”.

3. The proceedings of the project

Anne KoNu and Matti RiMpeLA (2002) point out that positive learning
experience involves participating in decision making, using creativity, safe en-
vironment and good relationships. Thus, the first step was to ensure positive
relationships and engender a safe atmosphere in the classroom, which required
the teacher’s full investment in activities involving team-building, command of
participants names and active use of these throughout the task.
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Allowing for the students’ autonomy is an important step towards their
engagement in the tasks, while addressing their interests and concerns would
allow them to accomplish something meaningful.

3.1. The aim, the subjects and tools

The main aim of the project was to create a forum whereby the first-year
students could pose queries anonymously to the second years for their practical
feedback on any vital issues concerning studying and life in general.

There were 67 undergraduates participating in the project: 32 first years,
35 second years. The first-year students prepared three different sets of ques-
tions (consisting of 10, 11 and 23 queries respectively) throughout the winter
semester, and the second-year students prepared one set of questions for their
younger colleagues (four questions). The latter was not initially planned as part
of the project, but it resulted directly from one of the questions asked by the
second years. The questionnaire was delivered in the following manner: there
was a round of individually asked questions, and also questions created by
teams of up to four students. The questions were written on pieces of paper
and also input digitally into a survey in MS Forms.

N°1; Academic year 2022/23 A set of essential questions and more importantly
answers.

Freshman to Sophomores

A survival guide
for IT students

We think that since the collective knowledge has
helped the human kind get through many difficulties
in the past with quite decent results. You might use it
aswell. Live long and prosper!

Fig. 1. Print screen of a newsletter created in Genially

Source: Own study.

Throughout the semester the results were presented in a digital format,
displayed and discussed during the class. Thanks to the cooperation with the
Faculty members, a few groups of students attempted to create a database of
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questions and answers created in the project as part of their database course.
As a result, the final product, the Survival Guide was not only a digital
newsletter created in Genially (as presented in Fig. 1), but also a website with
Frequently Asked Questions.

4. Discussion of the results

4.1. Types of questions

The activity revealed key areas of concern for the first years. The first
group could be labelled “Studying culture”. There were enquiries about whether
to skip lectures, who to ask for help, or what to do in case of longer intervals
between lectures in the timetable. The second category dealt with logistics of
getting to the university, finding out one’s way around the Campus and time
management. One of the examples of such an exchange is the following:

“Q: What can I do if my tram runs late?”

“A: Well, in most cases the lecturers do not mind if you are a bit late.

Remember to apologize when entering the class.”

The third category concerned seeking support. (“Q: How to make friends at
this university? A: Talk to people. Do your best.”) In light of their experience of
lockdown and online education, many had concerns regarding challenges over
achieving a balanced study/social lifestyle while integrating with their peers.
There were quite a number of reflective questions ranging from enquiries about
the source of motivation to the meaning of life. (“Q: How do you stay moti-
vated? A: Thought of success and having things done, also deadlines motivate
some people to sit down and do overdue tasks.”) Last but not least, there were
also some more silly, funny questions and answers that added some humor and
created new forms of bonding among participating students.

4.2. Follow up

The questions and answers created during the project were later used as
the inspiration for class activities, among others the grammar forms used and
the common mistakes made. In addition to tasks which focused on the proper
use of English, the collected texts constituted the basis for free writing tasks
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of preparing a profile of a person who might have provided such an answer, or
creating a story of the most important day in that person’s life. Students were
also engaged in preparing Google Jamboard slides (“I know the answer, but do
I know the question?”). This particular form allowed them to reflect on the best
answers acquired during the project and in the consecutive step deciding on
a different set of questions that could possibly return the chosen responses. The
features of the application used for that purpose facilitate collaborative work
and offer a variety of editing possibilities, including a wide choice of visual
forms. The teams were invited to discuss and comment on their creations as
an in-class speaking activity, while practicing providing arguments, justifying
choices and formulating positive feedback. The students were engaged in these
follow-up activities, because they could express their ideas in a more creative
way, and they had an opportunity to further improve on their original creations,
be it questions or answers.

4 3. Discussion of the results

In terms of the language skills development, the participating students
improved their speaking skills, learned how to voice their arguments and
concerns. The classroom activities and tasks that stemmed from the project
were performed with a great deal of engagement. Moreover, students willingly
did some additional research on the threads arising from the main idea of the
Survival Guide.

The project was followed by two online evaluation surveys, one addressed
to freshmen and the other to sophomores. They were completed by 26 and 12
students, respectively. The questions concerned the way in which data were
collected, whether the use of language was an obstacle to obtaining infor-
mation, the level of satisfaction both with the answers and with the partici-
pation in the project. The questions of the surveys are presented in Table 1
and Table 2.

In terms of methodology of question collection, entering online forms was
more convenient for two-thirds of freshmen who completed the survey, com-
pared to half of the respondents from the other group. Providing the questions
on their own was easier for eight out of 26 first-year students surveyed, for 12
it was equally easy to come up with them on their own and in groups. Whereas
among the second-year students, only two admitted that it was easier to do it on
their own. Most of the freshmen were very or quite satisfied with the received
answers (five and 13 answers respectively) and only one was quite dissatisfied.
The sophomores were given an open-ended question about the value of their
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answers — those surveyed generally answered that they considered them helpful.
Here are some examples: “I think they were equally helpful and funny. Or at
least I hope they were”, “I tried my best”, or “I hope so”.

Regarding the issue of anonymity, it was agreed that this engendered a wil-
lingness to actively engage in the project. This in turn ensured the reliability
of the results obtained.

When inquired about answering the questions asked by the second years,
those surveyed admitted that it was a nice and fun experience. This was an
open question that returned longer sentences, there was only one answer that
read “I did”. Most of the replies offered an extended view, e.g. “Yes, I did. It
was a fun project which allowed me to see sophomores’ perspective and it made
me think a lot.”. “Yes! It was cool to be able to also answer some questions,
not only ask them. And seeing the questions of people who have been a year
here already was an interesting experience itself.”, and “Yes, because it made
me feel more connected to them. I enjoyed the back and forth.”

In the survey, the participants, both the first- and the second-year students,
admitted enthusiastically that the project made them feel part of the academic
community (“Most definitely”, “Yes, it showed me that everyone has similar
struggles and I’'m not alone.”). From the results collected, the overall majority
expressed their willingness to take part in the project again.

The purpose of the Hyde Park question was to give students further oppor-
tunity to voice their reflections. I would like to quote a few of them to illustrate
the achieved outcome. Here is one comment given by the first-year student:
“I loved to learn more, even though sometimes the answers were disappointing.
By disappointing in this case, I mean that there was no silver bullet solution
to the problem. Other than that, I really enjoyed seeing silly responses as they
lingered in memory along with some real and serious answers. So those were
really welcome.” The following comment came from a second-year student:
“I think it turned out great, there was a nice variety of serious and funny, both
questions and answers making the whole experience at the same time fun and
productive.” This comment made by a first-year student proves that focusing
on well-being of others returns surprisingly nice rewards: “I think it’s really
cool that you as a teacher go out of your way to make these kinds of projects.
It really shows that you are passionate about what you do and that you care
a lot. Heartwarming in a way :)”.
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Table 1
The evaluation survey questions and answers — the first years

The questions were collected in different forms. Was it better to come up with the
questions/answers on your own or in a team?

a) on my own

b) in a team

¢) it didn’t matter, both ways were fine for me

2. | Was it more convenient to write down the questions/answers on paper OR enter them
in an online form?
a) writing on a piece of paper was more convenient
b) online surveys were more convenient
¢) both forms were fine
3. | Overall — How satisfied were you with the answers provided by sophomores?
a) very satisfied
b) quite satisfied
¢) neither satisfied nor dissatisfied
d) quite dissatisfied
e) very dissatisfied
4. | Do you think the answers would be more reliable if the surveys were not anonymous?
Why (not)?
5. | Would you be willing to take part in this project if it wasn’t anonymous?
a) no way
b) maybe
c) yes
d) other
Which piece(s) of advice do you consider the most useful?
One part of the project involved answering questions asked by the sophomores.
Did you enjoy the opportunity to answer those questions? Why (not)?
8. | Did the project make you feel part of the academic community?
9. | Would you be willing to take part in the project again?
a) yes
b) no
¢) maybe
d) other
10. | Do you think that having English as a communication medium made the process of
asking and answering easier or more difficult?
11. | Would you be willing to take part in the project again next year and anser the
questions asked by your younger colleagues?
a) yes
b) no
¢) maybe
d) other
12. | Hyde Park — any other comments that you’d like to make about the experience ...

Source: Own study
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Table 2
The evaluation survey questions and answers — the second years

1. | The questions were collected in different forms. Was it better to come up with the
questions/answers on your own or in a team?
a) on my own
b) in a team
¢) it didn’t matter, both ways were fine for me

2. | Was it more convenient to write down the questions/answers on paper OR enter them
in an online form?
a) writing on a piece of paper was more convenient
b) online surveys were more convenient
¢) both forms were fine

3. | Do you think the answers would be more reliable if the surveys were not anonymous?
Why (not)?

4. | Would you be willing to take part in this project if it wasn’t anonymous?
a) no way
b) maybe
c) yes
d) other

5. | Do you think your answers were helpful?

6. | Did the fact that the questions and answers were made both by freshmen and sopho-
mores improved the project?
Did the project make you feel part of the academic community?
Would you be willing to take part in the project again?
a) yes
b) no
¢) maybe
d) other

9. | Do you think that having English as the prime means of communication aided the
process of asking and answering easier or more difficult?

10. | Overall, how satisfied were you with the answers you gave (questions you asked)
in the project?
a) very satisfied
b) quite satisfied
¢) neither satisfied nor dissatisfied
d) quite dissatisfied
e) very dissatisfied

11. | Would you be willing to take part in the project again next year and answer the
questions asked by your younger colleagues?
a) yes
b) no
¢) maybe
d) other

13. | Hyde Park — any other comments that you’d like to make about the experience ...

Source: Own study.
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5. Conclusions

Designing and participating in the project proved to be a valuable expe-
rience, both for the teacher and the students. The main focus was on passing
the message across, and since the number of different ways for collecting the
queries and answers were employed, it allowed both individual and collective
perspective on everyday problems that students encountered. As a result of the
project, the students were able to obtain information and gain insight into the
key areas of concern, from everyday logistics, university culture to finding
support. By participating in the project the students were able to improve
their foreign language communication skills and critical thinking abilities, as
well as to create digital forms that would last longer and serve as a source of
information for others. The choice of questions and a method of response was
autonomous, anonymous and uncensored. It should be noted that by adopting
this policy, no improper language was submitted in students’ input. The students
exhibited a great deal of social intelligence, which is one of the tops skills
mentioned in the report on Future Work Skills 2020 prepared by the Universi-
ty of Phoenix Research Institute. The project introduced a new framework for
devising material related to the specific needs of first- and second-year
students.
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Survival Guide — projekt zorientowany na dziatanie

Streszczenie: Wspotczesny $wiat w znacznym stopniu zmieniony przez restrykcje wywotane
pandemig Covid-19 wymaga od akademikéw dokonania rewizji sposobu uczenia i planowania
réwniez kurséw jezykow obcych. Studenci potrzebuja nowych umiejetnosci, aby sprostaé wy-
maganiom stawianym przez pracodawcow, w cenie sg umiejetnosci komunikacyjne, myslenie
krytyczne i kreatywnos¢. Wymagania opisane przez CEFR wpisuja si¢ w podejscie nastawione
na dziatanie, a to razem stanowi doskonatg ptaszczyzng realizacji idei dobrostanu i psychologii
pozytywnej. W tej pracy przedstawiono etapy realizacji projektu, ktory byt czescig kursu jezyka
angielskiego w uniwersytecie. Projekt ten wspomagat studentow pierwszego roku informatyki sto-
sowanej w zdobywaniu niezbednych informacji przy okazji doskonalenia umiejgtnosci jezyko-
wych. W efekcie powstata strona internetowa, a takze cyfrowe wydanie newslettera.

Stowa klucze: podejscie nastawione na dziatanie, projekt, psychologia pozytywna, dobrostan
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Psychoedukadja i psychoprofilaktyka
W nauczaniu dziecka z trauma

Streszczenie: Nieprzewidywalno$¢ pojawiania si¢ potraumatycznych zachowan u uczniow,
ktorzy doswiadczyli przerazajacego, paralizujacego Igku oraz sytuacji zagrazajacych zyciu,
stanowi dla nauczyciela swoistg ,,putapke traumatyczna”, w ktora czesto wpada, poniewaz nie
jest wyposazony w odpowiednie narzedzia oraz wiedzg¢ dotyczaca traumy. Negatywne efekty
skrajnie urazowego do$wiadczenia moga objawia¢ si¢ w trakcie zaje¢ lekcyjnych, a nieznajo-
mos¢ jezyka traumy zazwyczaj doprowadza do blednej interpretacji zachowania ucznia, u kto-
rego dzialaja mechanizmy obronne, takie jak np. nieuzasadniona agresja.

Dbanie o dobrostan nauczyciela w wypadku kontaktu z potraumatycznym stresem jest
procesem ztozonym, dlatego psychoedukacja nauczycieli pod katem jakze czesto obecnie
naduzywanego pojecia traumy jest niezbedna. Stanowi ona dziatanie profilaktyczne majace
zardwno zapobiega¢ blednej, najczesciej krzywdzacej interpretacji zachowan ucznidw, ktorzy
doswiadczyli traumatycznych zdarzen — interpretacji, ktora powoduje edukacyjny regres — jak
réowniez zabezpieczy¢ nauczyciela przed dewastujacymi i obcigzajacymi psychicznie skutkami
kontaktu z trauma ucznia. W artykule wykazano, ze dobrostan psychiczny nauczyciela przekta-
da si¢ na przyjazna, petna empatii atmosfer¢ w klasie i tworzy bezpieczne $rodowisko, dajace
szans¢ na rekonstrukcje osobowosci ucznia po skrajnie urazowym doswiadczeniu.

Stowa klucze: psychoedukacja, psychoprofilaktyka, trauma, mechanizmy obronne, nauczy-
ciel — terapeuta pierwszego kontaktu

1. Wstep

Pojecie traumy pojawia si¢ w coraz liczniejszych sferach codziennosci. To
juz nie tylko zjawisko zwigzane z przezyciem sytuacji zagrazajacej zyciu, takiej
jak na przyklad powddz czy trzesienie ziemi albo wypadek komunikacyjny czy
atak uzbrojonego napastnika w ciemnym zautku. Teraz czg¢$ciej mowi si¢ i pisze
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o traumie relacyjnej, zwigzanej z emocjonalnym zaniedbaniem lub naduzyciem,
czy tez innymi awersyjnymi do§wiadczeniami, takimi jak na przyklad zamiesz-
kiwanie w jednym gospodarstwie domowym z cztonkiem rodziny oskarzonym
o cigzkie przestepstwo, obserwowanie jak matka (najczesciej gtowny opiekun)
doswiadcza przemocy, powtarzajace si¢ i dlugotrwate dreczenie psychiczne
i/lub fizyczne, molestowanie seksualne; traumatyczne do$wiadczenie to tez
zycie pod jednym dachem z osoba cierpiacg na depresje lub inng chorobe
psychiczna, z osobg o tendencjach samobdjczych, z osoba przewlekle chora,
najczesciej nieuleczalnie, a takze z cztonkiem rodziny uzaleznionym od al-
koholu lub innych substancji psychoaktywnych. Traumatyczne do$wiadczenie
to rowniez separacja rodzicow, ktorej konsekwencja jest stata obecnos¢ tylko
jednego opiekuna w domu. Takze brak obojga rodzicoéw, kochajacych opieku-
néw dajacych poczucie bezpieczenstwa, jest dewastujacym przezyciem, pozo-
stawiajagcym trwaty slad w psychice dziecka.

Ten trwaly uraz psychiczny spowodowany traumg relacyjng widaé juz
w pierwszych latach edukacji. Dziecko pozostawione w stanie silnego, negatyw-
nego afektu od poczatku postrzega swiat zewngtrzny jako zagrazajacy, miejsce,
w ktérym musi walczy¢ o przetrwanie, bez dobrych relacji i trwalych wigzi.
Wynikiem zaniedbanych relacji jest rosnaca liczba dzieci z traumg relacyjng.
Dzieci te zazwyczaj reaguja na bodzce w sposob odmienny niz wigkszos$¢ ich
rowiesnikéw. Na przyktad w $rodowisku szkolnym mogg to by¢ uczniowie
ponadprzecigtnie grzeczni i przymilni lub wrecz przeciwnie — zachowujacy sig
w sposOb wysoce zaktywizowany, czesto agresywny, poniewaz w ich przekona-
niu sg oni w stanie permanentnego zagrozenia, dlatego majg poczucie, ze mu-
szg walczy¢, zabiega¢ o chociazby chwilowg uwage opiekuna, tu nauczyciela.
Niestety, ich nadmiernie emocjonalne zachowanie w $rodowisku szkolnym
najczesciej odbierane jest w negatywny sposob, zardwno przez nauczyciela,
jak 1 pozostatych uczniow.

Trauma wnoszona do zycia szkoty przez uczniow po skrajnie urazowych
doswiadczeniach jest nietatwym przeciwnikiem, poniewaz nie tylko blokuje
prawidtowy proces edukacyjny i zaburza rozwdj emocjonalny ucznia z trau-
ma, ale rowniez wprowadza chaos odczuwalny szczegolnie przez nauczycieli,
implikujac szereg niewiadomych, ktore objawiaja sie¢ na przyktad catkowicie
niezrozumiatym zachowaniem takiego stuchacza podczas zaje¢. Niekwestiono-
wanym obowigzkiem nauczyciela jest zapewnienie poczucia bezpieczenstwa
jego podopiecznym, zadbania o ich spokoj psychiczny, stworzenia im idealnych
warunkow do poszerzania wiedzy i og6élnego, zdrowego rozwoju. Obowigzek
ten staje si¢ bardziej ztozony, kiedy dochodzi do kontaktu z traumg ucznia.
Moze wowczas wystapi¢ zjawisko zwane ,,wtérng traumatyzacja” (secondary
traumatization), ktére skutkuje, miedzy innymi, negatywnymi zmianami
w sferze emocjonalnej i poznawczej dotknigtego cudzg traumg, empatyczne-
go pedagoga. Psychologia wskazuje, na podstawie badan przeprowadzonych
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wsrdd pracownikéw innych, gléwnie pomocowych zawodow (pielegniarek,
lekarzy, strazakow itp.), ze z do$wiadczeniem wtornej traumatyzacji mozna
sobie poradzi¢ przez stosowanie réznego typu dzialan majacych na celu dbanie
o siebie. Dlatego niezbedne jest zadbanie nie tylko o dobro ucznia z trauma,
ale tez o ogdlny dobrostan nauczyciela, ktory bedzie si¢ z ta trauma mierzyl,
o edukacj¢ psychotraumatologiczng kadry nauczycielskiej i jakze wazng psy-
choprofilaktyke, ktora zapewni pedagogom narzedzia potrzebne do rozpozna-
nia skutkéw wielu rodzajow traum, w tym tych relacyjnych, wnoszonych do
srodowiska szkolnego.

Do listy najpowszechniejszych obecnie traum relacyjnych zalicza si¢ traumy
po rozstaniu, po stracie bliskiej osoby, ale takze te spowodowane przymusowa
izolacja, ktorej czesto towarzyszylo korzystanie z Internetu, wypetnionego cy-
berprzemoca. Amerykanski psychiatra, ekspert w dziedzinie badan nad trauma
oraz leczenia potraumatycznych zaburzen, Bessel van der Kolk, opisuje traume
W nastgpujacy sposob:

Trauma to z definicji co$ nie do zniesienia i nie do zaakceptowania. Wiegk-
szo$¢ ofiar gwattu, zotnierzy frontowych i molestowanych dzieci, nie jest
w stanie mys$le¢ o traumatycznych do$wiadczeniach, stara si¢ wyprzec je
ze $wiadomosci 1 zy¢ dalej, zachowujac si¢ tak, jakby sie nic nie stato. Tyle
ze ,normalne” funkcjonowanie dla kogos, kto nosi w sobie pamieé takiego
horroru 1 wstyd wynikajacy z totalnej bezsilnosci i bezbronno$ci, wymaga
wydatkowania niewiarygodnej ilosci energii. Kazdy chciatby na zawsze zosta-
wi¢ traume za soba, ale odpowiedzialna za przetrwanie cze$¢ naszego mozgu
nie jest zbyt skuteczna w blokowaniu dostepu do przerazajacych wspomnien.
(vaN DER KoLK, 2014: 10)

B. van der Kolk podkres$la, ze pami¢¢ o traumatycznych przezyciach moze
si¢ uaktywni¢ nawet po wielu latach. Taka nieoczekiwana aktywacja jest wy-
nikiem uszkodzenia moézgu, ktoére zostato spowodowane traumatycznym do-
$wiadczeniem. Mdzg osoby doznajacej tak zwanego flashbacku, czyli migawki
przypominajgcej o przezytym urazie, wydziela hormony stresu, ktore prowadza
do silnych reakcji, zarowno fizycznych, jak i psychicznych. Badacz dodaje, ze
»takie postraumatyczne reakcje wydaja si¢ niezrozumiate, a jednoczesnie sg nie
do opanowania” (VAN DER KoLk, 2014: 10). Cztowiek bgdacy pod wplywem
tych silnych, negatywnych wspomnien ma czgsto wrazenie, ze stracit kontrole
nad swoim zyciem i ze nigdy nie uwolni si¢ od doznanego urazu. B. van der
Kolk wyraznie podkresla, ze w wyniku traumatycznego doswiadczenia nastg-
puje uszkodzenie pewnych struktur w mozgu, a ich trwata zmiana powoduje
miedzy innymi to, ze osoby po skrajnie urazowym doswiadczeniu majg ten-
dencje do powtarzania tych samych, szkodliwych dla nich zachowan. Badacz
wyjasnia, iz jest to wynikiem wspomnianych ,,zmian fizjologicznych, jakie
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zaszty w przeszlosci w mdzgu”, a nie oznaka ,braku silnej woli” czy ,,zlego
charakteru” (vaN DER KoLk, 2014: 11).

1.1. Dziatanie i funkcje obronne mézgu

Przy okazji definiowania traumy i jej skutkow warto przypomnieé, jak
dziala moézg czlowieka w sytuacji zagrozenia. Pierwotnym zadaniem tego
narzadu jest chroni¢, poniewaz to mozg odpowiada za rozpoznawanie niebez-
pieczenstwa. Opisujac w pewnym uproszczeniu budowe mozgu, mozna przyjac,
ze sktada si¢ on z kilku warstw. Za podstawowe funkcje organizmu, czyli
oddychanie, bicie serca czy temperatur¢ odpowiada pien mézgu. Migdzymoz-
gowie z kolei to obszar regulujacy sen, apetyt, ruch i pobudzenie. Nastepny
obszar to uktad limbiczny, w ktorym znajduja si¢ osrodki nagrody, wigzi oraz
te kontrolujace emocje i pamig¢. Najpozniej rozwija si¢ warstwa zewngtrzna,
czyli kora mézgowa, a to ona odpowiada, oprocz kreatywnosci, sytemu warto-
$ci, jezyka i poczucia czasu, za racjonalne myslenie i szeroko poj¢ta nadzieje
(PERRY, 2021: 31). W stanie spokoju dominujagcym obszarem jest kora mdzgowa,
IQ funkcjonalne osiaga okoto 120 jednostek. Czlowiek jest wowczas zdolny do
kreatywnego myslenia. Przeciwnym stanem jest przerazenie. Dominuje tu pien
mozgu, organizm przygotowuje si¢ do walki, ucieczki lub omdlenia (tanatoza),
myslenie jest ,,odruchowe”, a funkcjonalne IQ spada gwaltownie, osiagajac
wynik pomiedzy 60 a 80. W momencie skrajnie urazowego doswiadczenia kora
mobzgowa zostaje ,,odcigta”, dlatego racjonalne argumenty nie majg dostepu do
przerazonego cztowieka (PErRy, 2021: 102-103).

Skoro zadaniem mozgu jest ochrona organizmu, to tak ,,na wszelki wy-
padek” postrzega on wszystko co nowe jako potencjalne zagrozenie; stad
pierwsza reakcja na nieznane jest lek. Ale ten lek daje si¢ szybko oswoic,
wytlumaczy¢, zastapi¢ ciekawoscia poznawczg. Natomiast kiedy czlowiek
zderza si¢ z traumg, nie ma szans na racjonalizacje i uspokojenie. Zamiast
logicznego myslenia wlaczaja si¢ wowczas mechanizmy obronne, ktore dziataja
w nizszych obszarach mozgu i ,,blokujg” kor¢ mézgowa; ich naczelnym zada-
niem jest ztagodzi¢ paniczny Igk, poczucie bezradnosci, a czgsto tez ogromny
fizyczny bol.
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1.2. Obrona przed wspominaniem i (ponownym) przezywaniem
traumatycznych doswiadczen

Najczestsze mechanizmy obronne, ktore uruchamiaja sie¢ w kontakcie
z traumatycznym dos$wiadczeniem, przedstawione sa w tabeli 1.

Tabela 1

Najczestsze mechanizmy obronne i ich dziatanie

Mechanizm obronny Dziatanie

Dysocjacja (ang. dissociation) | w przeno$ni oddzielenie si¢ od rzeczywistosci, ktorej nie
mozna znie$¢

Wyparcie (ang. repression) jeden z najwazniejszych mechanizméw obronnych, z kto-
rego wywodza si¢ inne; polega on na niedopuszczaniu do
siebie uczu¢ pozostajacych w niezgodzie z nieswiadomymi
wymaganiami jednostki; jednak ,wyparte tresci nie ging,
lecz zyja dalej w nieswiadomosci, dajac od czasu do czasu
zna¢ o sobie w uczuciach, wyobrazeniach, a nade wszystko
w objawach nerwicowych” (KuBIiTsky, 2008: 117)

Zaprzeczenie (ang. denial) forma wyparcia bgdaca najprostszym mechanizmem obron-
nym, w ktorego efekcie cztowiek nie przyjmuje do wiado-
mosci przykrych dla niego faktow

Regresja (ang. regression) powr6t do zachowan wczesnodziecigeych, wierzenie w baj-
ki i magie, infantylizacja, domaganie si¢ opieki czy tez
czekanie na cud to tylko niektore objawy tego mechanizmu
obronnego

Projekcja (ang. projection) zachowanie polegajace na nieuswiadomionym rzutowaniu
wlasnych mysli i uczué¢ na §wiat zewnetrzny, przypisywa-
nie innym osobom wiasnych odczué, pragnien, zaré6wno
pozytywnych, jak i tych negatywnych

Introjekcja (ang. introjection) | uwewnetrznianie waznych osob (np. rodzicéw) lub norm,
regul, czyli przejecie cudzego systemu wartosci; nastep-
stwem moze by¢ identyfikacja z ,,przejetym” obiektem,
przejecie cudzej osobowosci

Anulowanie (ang. undoing) swoiste ,,odczynianie”; u 2-, 3-latkow polega na uniewaz-
nianiu niechcianych mysli, nierozréznianiu fantazji od
rzeczywistosci, czarowaniu $wiata zewngtrznego; z kolei
u dorostych anulowanie objawia si¢ wiarg w przesady czy
tez uprawianiem rytuatow, ktore miatyby przynies¢ ocze-
kiwany efekt, na przyklad szczescie

Sublimacja (ang. sublimation) | ,uwznio$lenie” polegajace na zastepczym lub czg¢sciowym
zaspokojeniu pragnien sprzecznych z zasadami i wewnetrz-
nym $wiatem jednostki
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Rozszczepienie (ang. splitting)

nie nalezy myli¢ z objawami schizofrenii i rozszczepie-
niem osobowosci; jako mechanizm obronny rozszczepienie
charakteryzuje si¢ niemozliwo$cig polaczenia pozytyw-
nych i negatywnych uczué; najczesciej powstaje w okresie
wczesnodziecigcym, kiedy np. matka jest postrzegana jako
ta dobra, karmigca i ta zla, kiedy dziecko czuje gtdd i nie
ma przy nim opiekuna

Racjonalizacja
(ang. rationalisation)

pozornie racjonalne argumentowanie zachowan, ktore sa
w niezgodzie z wlasnym systemem warto$ci, jak rowniez
dorabianie ideologii majacej $wiadczy¢ o szlachetnych po-
budkach, np. decyzja o przerwaniu studiow, ktore sa za
trudne, bedzie w tym wypadku uzasadniana zbyt niskim,
niesatysfakcjonujacym poziomem nauczania

Identyfikacja projekcyjna
(ang. projective identification)

wystepuje wtedy, gdy ,,pacjent rzutuje swoje niepozada-
ne pragnienia i wyobrazenia na drugg osobeg, a nastgpnie
utozsamia si¢ z nimi, uzyskujac przez to szczegdlng wladze
nad ta osobg” (KuBITsKy, 2008: 125)

Izolacja (ang. isolation)

do ktorej dochodzi, kiedy wystepuje oddzielenie uczué¢ od
tresci, przy czym tresci zostaja w Swiadomosci; inaczej dy-
socjacja mysli i uczu¢, w ktorej pacjent opowiada o przy-
krych zdarzeniach z przeszto$ci beznamig¢tnym tonem;
odmiang izolacji jest intelektualizacja, kiedy dochodzi do
przesadnego teoretyzowania na temat swoich emocji, np.
o strasznych, bolesnych przezyciach poszkodowany opo-
wiada, uzywajac fachowej, czgsto medycznej lub prawni-
czej terminologii

Reakcja upozorowana
(ang. reaction formation)

wystepuje wowczas, gdy zakazane uczucie, ktore budzi
Iek, zamienia si¢ w swoje przeciwienstwo, czyli kiedy po-
szkodowany méwi dobrze o kims§, kto go skrzywdzil lub
o sytuacji dla niego krzywdzacej

Aleksytymia (ang. alexithymia)

niezdolno$¢ do rozpoznawania i nazywania emocji

Mutyzm potraumatyczny
(ang. post-traumatic mutism)

kiedy nie ma z pokrzywdzona osoba kontaktu werbalnego
pomimo nieuszkodzonych narzadéw mowy

Nieuzasadniona agresja
(ang. unjustified aggression)

nieumiej¢tno$¢ panowania nad swoimi emocjami, objawia-
jaca sie irytacja oraz checia rozladowania napigcia psy-
chicznego na innych lub na sobie

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Zadaniem mechanizméw obronnych jest ochrona przed konsekwencjami
psychicznymi skrajnie urazowego do§wiadczenia. Niestety dziataja one rowniez
na niekorzys¢ pokrzywdzonego, poniewaz sprawiaja, ze poszkodowany ma nie-
prawdziwy obraz otaczajacej rzeczywistosci. Trauma zaburza poczucie czasu
i przetrzymuje osobe, ktora jej doswiadczyla, w przesziosci, a mechanizmy
obronne, zaburzajace rzeczywisty obraz $wiata zewngtrznego, uniemozliwiajg



198 Katarzyna Rukojé

zakotwiczenie si¢ w terazniejszosci i odseparowanie si¢ od tego zta, ktore sig¢
kiedy§ wydarzylo, blokujac w ten sposob powr6t do normalnego funkcjono-
wania spolecznego.

W przypadku wielu z wymienionych mechanizméw, szczegoélnie tych
z grupy wyparcia, u poszkodowanego nie dochodzi do uznania faktu, ze
przezyt co$ traumatycznego. Stanowi to powazny problem w radzeniu sobie
z efektami potraumatycznymi. B. vaN DER KoLK twierdzi: ,,Ludzie nie moga
pozostawi¢ za sobg traumatycznych zdarzen, dopdki nie sg w stanie zaakcep-
towac tego, co si¢ stato i rozpoznaé¢ niewidzialnych demondéw, z ktorymi si¢
zmagaja” (2014: 286). Zdaniem badacza, aby uleczy¢ pacjenta z traumy, dac
mu szans¢ na powr6t do siebie, na odnalezienie siebie, psychoterapia powinna
skupi¢ si¢ na ,tworzeniu historii wyjasniajacej, dlaczego osoba czuje si¢ tak,
a nie inaczej” (VAN DER KOLK, 2014: 286-287). Z obserwacji tego badacza jasno
wynika réznica pomigdzy wspominaniem przesztych wydarzen a wspomina-
niem wydarzen traumatycznych. B. vaN DER KOLK zaznacza, ze w przypadku
opowiadania o przeszlosci osoba méwiaca nie odczuwa zadnych fizycznych
doznan, ale gdy przezywa traume, ,,przezywa ja w petni”, czyli pochtaniaja ja
»Zzmyslowe i emocjonalne elementy z przesztosci” (2014: 287). Dzwigk, zapach,
obraz z terazniejszosci moze niespodziewanie obudzi¢ drzemiace, traumatycz-
ne wspomnienia i aktywowaé¢ mechanizmy obronne, ktére beda te tragiczne
wspomnienia blokowaé. Jednak nalezy podkresli¢, ze blokowanie przez me-
chanizmy obronne tych ztych wspomnien odbywa si¢ ogromnym kosztem,
wlacznie z niemozliwoscig dalszego rozwoju. I nie chodzi tu tylko o rozwoj
psychiczny i1 fizyczny jednostki, ale réwniez o rozw6j emocjonalny i spotecz-
ny. Trafnie ujat to B. van der Kolk, mowiac, ze jesli pacjent nie zaakceptuje
faktu, iz traumatyczne zdarzenia naleza do przesztosci, ktdra juz mineta, jego
zycie osobiste i zawodowe bedzie si¢ stopniowo pogarszac. ,,Ludzie po przej-
$ciu traumy — twierdzi badacz — pamigtajg zbyt mato i zbyt wiele zarazem”
(vAN DER KoLK, 2014: 136).

Traumatyczne wspomnienia wyzwalane sa przez specyficzne czynniki,
nad ktorymi osoba po skrajnie urazowym doswiadczeniu nie jest w stanie za-
panowac. A ,,napad” takich wspomnien moze nastapi¢ podczas lekcji. Ofiara
tych wspomnien ponownie, intensywnie przezywa traumatyczne wydarzenie,
ktore jej si¢ przydarzylo, czujac, jakby dziato si¢ ono ,,tu i teraz”. Pierwsi ba-
dacze traumy okreslali traumatyczne wspomnienia jako ,,patologiczne sekrety”
lub ,,umystowe pasozyty” (vaAN DER KoLk, 2014: 233). Te powracajace leki
i poczucie bezsilno$ci powoduja utrwalenie si¢ zmian, ktore zaszly w mozgu
pod wptywem traumatycznego wydarzenia, dlatego bardzo czg¢sto osoby te
powielaja szkodliwe dla nich zachowania. Nie opuszcza ich takze poczucie,
ze nie majg kontroli nad swoimi reakcjami i emocjami, co wigcej, obwiniaja
siebie o to, ze nie sg w stanie uwolni¢ si¢ od zrdédta ich negatywnych emocji
(vAN DER KoLK, 2014: 10).
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Ale nie tylko moézg pamieta skrajnie urazowe doswiadczenia. Babette
RotHSscHILD w Ciafo pamieta. Tom 2: Rewolucja w terapii traumy wspomina
o tak zwanych ,,markerach somatycznych” (2021: 173), czyli czym$ w rodzaju
»Specyficznej pamigei somatycznej”. Zdaniem badaczki markery te powoduja,
ze organizm straumatyzowanego czlowieka odczuwa roznego typu reakcje,
czesto jest to fizyczny bol okreslonej czesci ciata, ale bol ten nie ma uzasad-
nienia medycznego, na przyklad nie wystapit zaden uraz ciata, ktéry powodo-
watby chroniczny bol kregostupa. Niemniej, odczuwanie tego bolu przez ofiarg
traumy jest realne.

2. Funkcjonowanie z traumg w Srodowisku szkolnym

Traumy, ktore powoduja somatyczne objawy, czesto naleza do tych zwia-
zanych z przezywaniem dtugotrwatego leku i poczucia bezbronno$ci oraz/lub
bezradnos$ci, Igku, ktory najczegsciej nie pozostawia widocznych urazow cie-
lesnych. Takie leki u dziecka moga by¢ powodowane réznymi sytuacjami.
Zdarza sie¢, ze dziecko mieszka z osoba, ktora powinna spetnia¢ role opiekuna
dajacego poczucie bezpieczenstwa, ale niestety osoba ta zmaga si¢ z chorobg
psychiczng lub fizyczng. Sg to tez sytuacje, w ktorych dziecko jest swiadkiem
albo ofiarg przemocy, takze tej psychicznej. W domu, w ktoérym jest przewlek-
le chora osoba, dziecko czgsto przejmuje role opiekuna, role, ktérej nie jest
w stanie podota¢. Takie dziecko potrzebuje pomocy, ktorej nie dostaje w swoim
najblizszym otoczeniu. Tak funkcjonujace dziecko przychodzi do szkoty, gdzie
osobg dorosta, z ktora ma staly kontakt, jest nauczyciel.

Osoba dorosta kojarzy si¢ takiemu dziecku z rola opiekuna, stad oczeki-
wania wzgledem nauczyciela w kontakcie ze straumatyzowanym uczniem sg
ogromne. Musi to by¢ osoba budzaca zaufanie, poniewaz to u niej 6w mtody
cztowiek bedzie szukal pomocy, czgsto sygnalizujac swoje potrzeby niewer-
balnie, co z kolei wymaga od nauczyciela wielkiej, nieustajacej uwazno$ci
i empatii. Jesli nauczyciel nawigze ze swoim podopiecznym ,,sojusz” (RUKOJC,
2023: 100), zwany réwniez ,,przymierzem edukacyjnym” (MATYLA, 2023: 95),
czyli zdobedzie jego zaufanie, zachowujac uwaznos$¢ i autentyczno$¢ w checi
niesienia pomocy, wowczas moze doj$¢ do sytuacji, w ktorej uczen bedzie cheiat
powierzy¢ swoja ,tajemnicg”, opowiedzie¢ o swoich tragicznych przezyciach,
tak jak dzieje si¢ to w trakcie terapii. Role, ktorej podejmuje si¢ w takiej sytu-
acji nauczyciel, mozna nazwac ,,terapeutg pierwszego kontaktu”. Stosujac klucz
poréwnan z terminologig psychologiczng uzywang podczas terapii, niezbednym
jest wyjasnienie zjawisk przeniesienia, przeciwprzeniesienia oraz oporu, ktére
stanowig centralne pojecia psychoterapii.
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Przeniesienie (ang. transference) to fundament procesu terapeutycznego.
Proces ten polega w uproszczeniu na tym, ze migdzy pacjentem a terapeutg
powstaje silna wigz. Pacjent nieSwiadomie przenosi na terapeutg pewne postawy
1 uczucia, ,,nieuswiadomione pragnienia oraz konflikty” (KuBITsKy, 2008: 104).
W przeniesieniu wystgpuje takze cofniecie si¢ w przesztos¢, zwane przemiesz-
czeniem (ang. displacement), czyli poczucie zmiany czasu spowodowane rekon-
strukcjg zdarzen z przeszlosci pacjenta. Relacjonujac swoja historie, pacjent
myli terazniejszo$¢ z przesztoscia (KubiTsky, 2008: 104—105). Przeniesienie
moze by¢ pozytywne, czyli takie, ktore skutkuje pozytywnym nastawieniem do
terapeuty, lub negatywne — te z kolei jest wyrazane ,,brakiem zaufania, a nawet
wrogoscia 1 checig odwetu” (KusiTsky, 2008: 106).

Przeciwprzeniesienie (ang. countertransference) to nieswiadome reakcje
terapeuty w stosunku do pacjenta, czyli mozna je rozumie¢ jako odwrocone
przeniesienie. Terapeuta analizuje tu wlasne mysli i uczucia wobec pacjenta.
To zjawisko wyraznie zwraca uwage na fakt, ze terapeuta ma prawo do wias-
nych uczu¢ i mysli i nie powinien o tym zapomina¢, ale wlasnie poddawac
je autoanalizie. Podobnie jak przeniesienie, przeciwprzeniesieniec moze by¢
pozytywne lub negatywne. W przeciwprzeniesieniu, w ktérym terapeuta nie
przepracowat wlasnych probleméw, moze zdarzy¢ sie sytuacja wykorzystania
pacjenta do zaspokojenia wtasnych, nieswiadomych potrzeb. Dochodzi wowczas
do bezkrytycznego utozsamiania si¢ z pacjentem (KusiTsky, 2008: 109).

Opor (ang. resistance), a takze milczenie, to zjawisko, w ktorym pacjent boi
si¢ konfrontacji z wiasnymi konfliktami i lekami. Opér jest czgsto wzmacniany
lekiem przed nieznanym, ale jest to lek nieu§wiadomiony, dlatego od terapeuty
wymaga si¢ cierpliwo$ci i niewydawania zbyt pochopnych opinii. Nawigzanie
kontaktu z pacjentem, u ktorego dziata opor, jest czasochtonne, poniewaz opor
nalezy ostabia¢ stopniowo. ,,Zbyt pospieszna lub gwattowna proba zredukowa-
nia oporu — twierdzi Jacek KUBITSKY — moze wywola¢ u pacjenta silny lek”
(2008: 111). Oporem jest takze usilna proba zmiany relacji z terapeuta, na przy-
ktad na bardziej towarzyska, zbyt poufata (KuBiTsky, 2008: 114). U terapeuty
z kolei moze pojawic si¢ przeciwopor. Wowcezas nie jest on chetny do dalszego
»drazenia problemow pacjenta”, uporczywie milczy, uzywa komunatow Iub
unika waznych tematéw (KuBiTsky, 2008: 114).

Zjawiska przeniesienia i przeciwprzeniesienia maja funkcje terapeutyczng
1 mozna je zaobserwowa¢ w Srodowisku szkolnym, kiedy nauczyciel stucha
o tym, co przydarzytlo si¢ jego uczniowi, odczuwa swoje emocje zwigzane
z danym zdarzeniem i znajduje sposoby na przywrdcenie straumatyzowanego
ucznia do normalnego trybu zycia i funkcjonowania w danej jednostce edu-
kacyjnej. Niemniej nauczyciel przyjmujacy na siebie rolg terapeuty powinien
mie¢ pelny obraz mechanizmoéw, jakimi rzadzi si¢ proces terapeutyczny, oraz
mie¢ umiejetnos¢ samoanalizy i rozpoznawania u siebie pewnych zachowan,
typowych dla terapii, na przyktad oporu.
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3. Psychoedukagja i psychoprofilaktyka w jednostkach edukacyjnych

Z wywiadoéw przeprowadzonych z nauczycielami zarowno tymi przedszkol-
nymi, jak i szkolnymi wynika, ze brakuje w instytucjach edukacyjnych szkolen
na temat postepowania z uczniami po traumatycznych przej$ciach. Nieznane
sg rowniez mechanizmy obronne i ich dziatanie, co powoduje czesto biedna
interpretacje zachowan straumatyzowanego ucznia.

O potrzebie psychoedukacji mowi 1 pisze si¢ obecnie wiele, nagtasniajac
zatrwazajace statystyki, ktore wyraznie wskazuja na wzrost zaburzen i proble-
moéw natury psychicznej wsrdd dzieci i mtodziezy (zob. WoICIECHOWSKA, 2003).
W zdecydowanej wigekszosci publikacji oraz kampanii o charakterze spoteczno-
-edukacyjnym dotyczacych opieki nad czlowiekiem w potrzebie psychicznej
i emocjonalnej — cztowiekiem o niskiej samoocenie, bez motywacji do zycia,
przerazonym biezaca sytuacja i nieposiadajgcym perspektyw na przysziosc,
jak rowniez po traumatycznym do$wiadczeniu — ktadzie si¢ ogromny nacisk
na uwazno$¢ i empati¢ u 0sob niosacych pomoc. B. ROTHSCHILD podkresla:
,Empatia to zdecydowanie dobry zasob dla psychoterapeuty. Nalezy jednak
pamietac, ze — tak jak w przypadku niemal wszystkiego — z dobrymi rzeczami
takze nie mozna przesadzac¢” (2021: 233). Jezeli poréwnamy pracg nauczyciela
i wychowawcy z pracg terapeuty, pojawiajg si¢ pytania, czy nauczyciel, ktory
ma w grupie uczniow nieufnych, wystraszonych, wymagajacych szczegolnej
opieki, pomocy w odbudowie ich zniszczonego poczucia warto$ci, jest w jaki-
kolwiek sposob zabezpieczony? Czy nauczyciel, od ktéorego wymaga si¢ niewy-
czerpanych poktadow empatii, nauczyciel obarczony mnogimi oczekiwaniami
i wyzwaniami edukacyjnymi oraz wychowawczymi, ma zapewniona opieke
psychologiczng lub superwizje? Czy jego emocje, wrazliwos¢, ogolnie psychika,
nie sg narazone na ponoszenie konsekwencji niesionej przez niego pomocy?
Skoro w przypadku traumy jest tak, ze kiedy poznaje si¢ cudzg historig, to
urazowe doswiadczenie, zmieniajace zycie osoby poszkodowanej, ,,przenosi si¢”
réowniez na osobe stuchajaca, czyli niosaca pomoc, to czy nauczyciel poznajacy
dramatyczne w skutkach zdarzenia ,wchodzi” w $wiat przeszlych wydarzen,
o ktorych opowiada mu w zaufaniu jego podopieczny? I wreszcie, czy ma
w takiej sytuacji dostateczne narzedzia, aby si¢ przed tymi traumatycznymi
wspomnieniami oraz ich konsekwencjami zabezpieczy¢ i moc pozniej prze-
ciwdziata¢ traumie ucznia?

Poszukujac odpowiedzi na postawione pytanie, warto skierowa¢ uwage na
psychoprofilaktyke. Jak wazne jest przygotowanie psychologiczne, wyposazenie
nauczycieli w odpowiednia wiedze i narzedzia, wida¢, analizujac przypadki
klas, w ktorych znajduje si¢ uczen z traumg. Tu, aby pomoc, nauczyciel musi
stworzy¢ autentyczng wigz. A jej podstawa jest empatia. Empatia z kolei stano-
wi dojrzala forme projekeji, czyli procesu, w ktérym to, co pochodzi z wnetrza
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jednostki, jest blednie pojmowane jako pochodzace z zewnatrz. Wiasnie em-
patia umozliwia projektowanie wlasnych do§wiadczen, tak aby moc zrozumie¢
subiektywny $wiat drugiej osoby. Jednak niesie ona pewne niebezpieczenstwo.
B. ROTHSCHILD nazywa to ,,zmeczeniem wspotczuciem” i ,traumg zastepcza”
(2021: 223). Badaczka podkresla, ze aby siebie chronié, terapeuta powinien
umie¢ regulowac poziom empatii, zaznaczajagc rowniez fakt, ze terapeuci majg
zwykle zbyt silng empatie. Poniewaz konteneruja traumy przezyte przez swoich
pacjentodw i nie sag w stanie przepracowac duzej liczby problemoéw w zazwyczaj
krotkim czasie — metabolizm informacyjny wymaga przeciez czasu — narazeni
sa na przesilenie wspotczuciem. Te nieprzepracowane traumy mogg powodowac
u terapeuty wtornag traumatyzacje. B. ROTHSCHILD zwraca uwage na fakt, ze
»Zwykle terapeuci sg bardziej swiadomi swoich klientéw niz siebie” (2021: 222),
a zapominajac o wlasnych odczuciach, stajg si¢ tatwym celem cudzej traumy.
Badaczka pisze o profesjonalistach, terapeutach majacych wymagane kwalifi-
kacje i do§wiadczenie w niesieniu pomocy ludziom po przezytej traumie, dla
ktorych psychoprofilaktyka jest kluczowa, aby mogli z powodzeniem i w bez-
piecznych dla siebie warunkach wykonywa¢ swoj zawod.

W sytuacji nauczyciela wchodzacego nieswiadomie w role terapeuty potrze-
ba psychoedukacji wydaje si¢ niezaprzeczalna. Taki nauczyciel jest dostepny,
empatyczny, uwazny, komunikuje che¢¢ niesienia pomocy, wystuchania o kazdej
porze; szuka rozwigzan, zasobdw, na ktérych moze zrekonstruowac rozbitg
osobowo$¢ ucznia. Powstaje wigc pytanie, czy taki nauczyciel nie jest narazo-
ny na przesilenie wspotczuciem, a co za tym idzie na wtorna traumatyzacje?
Nalezy tu rowniez wzia¢ pod uwage kolejng kwesti¢, a mianowicie to, ze ten
nauczyciel moze mie¢ swoje traumy, ktore sa mniej lub bardziej uswiadomio-
ne i przepracowane, a ktore moga u niego pobudzi¢ do dziatania konkretne
mechanizmy obronne.

Skoro padto poréwnanie nauczyciela do terapeuty, oznacza to, ze oczekuje
si¢ od niego odpowiedniego przygotowania do niesienia pomocy, dlatego nalezy
zwroci¢ szczegolng uwage na zabezpieczenie psychologiczne tego pedagoga
i jego dobrostan.

4. Istota dobrostanu ucznia z trauma i nauczyciela
w roli terapeuty pierwszego kontaktu. Cze5¢ praktyczna

W nowej edukacji, tej odchodzacej od modelu pruskiego, podkresla si¢, ze
empatia ze strony nauczyciela jest niezbednym czynnikiem tworzacym zdrowa
atmosfer¢ w klasie. Empatia jest rowniez konieczna do oczekiwanego ,,zdro-
wienia” ucznia z traumg. Aby zabezpieczy¢ poklady empatii na dhugi okres,
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B. RoTHSCHILD proponuje §wiadome monitorowanie i dostosowywanie natg-
zenia empatii w kontakcie ze straumatyzowanym cztowiekiem (2021: 224).
Badaczka zaznacza, ze ,,zmniejszenie empatii pozwoli [...] zwigkszy¢ profesjo-
nalny obiektywizm i jasno§¢ myslenia” (RoTHSCHILD, 2021: 224). B. Rothschild
wykazuje istot¢ mindfulness jako narzedzia do oceny stopnia empatii, zazna-
czajac, ze terapeuta musi da¢ sobie przestrzen na siebie, swoje emocje i prze-
myslenia. Podobnie powinno by¢ w sytuacji nauczyciela, ktory nie jest przeciez
zawodowym psychologiem, przygotowanym teoretycznie i praktycznie do
radzenia sobie z problemami innych. A jednak, kiedy nauczyciel niesie pomoc
uczniom z réznymi trudno$ciami i barierami, rowniez tymi potraumatycznymi,
nie bierze si¢ pod uwage jego stanu emocjonalnego i poziomu przezywania
cudzych emocji. Stad treningi uwazno$ci, zadniem B. ROTHSCHILD, pomoga
»monitorowa¢ poziom empatii, umozliwiajac redukcje ryzyka wystapienia ne-
gatywnych skutkow [...] pracy” (2021: 225). Uzasadnionym zaleceniem w ra-
mach profilaktyki dla wszystkich nauczycieli jest trening uwaznosci, poniewaz
mogliby si¢ oni dzigki temu zabezpieczy¢ przed wypaleniem przez wspolczucie
lub przeciwprzeniesieniem negatywnym.

Szukajac rozwigzan zabezpieczajacych w trakcie kontaktu z cudzg trauma,
nie mozna nie wspomnie¢ o przyczynach najczestszych bledéw popelnianych
przez terapeutéw i na ich podstawie poszukac sposoboéw na unikanie ,terapeu-
tycznych pomylek”, ktére moga skutkowac nie tylko niepowodzeniem w proce-
sie terapeutycznym, ale tez nadmiernym obcigzeniem psychicznym terapeuty,
a w przypadku srodowiska szkolnego — nauczyciela, ktory przyjmie postawe
pomocowa w sytuacji zetknigcia si¢ z trauma ucznia.

Bledy sa elementem wpisanym w proces udoskonalania, naprawiania.
Istnieje ogodlne przekonanie, ze przeciez na btedach czlowiek sie uczy. Wiec
kiedy nauczyciel, ktory jest ,tylko czlowiekiem”, przychodzi do pracy nie-
wyspany, obcigzony problemami, pracuje pod presja czasu i regul panujacych
w jego szkole, wszystkie tego typu czynniki moga wplywaé na jego reakcje
w stosunku do ucznidw oraz na poziom uwaznosci, cierpliwosci i empatii.
B. ROTHSCHILD zaznacza, ze ,terapeuta popetnia [...] btedy wynikajace z nie-
porozumien lub niedostatecznych badz niepetnych informacji, a jeszcze czgsciej
z powodu trzymania si¢ czego$, co jest tylko pozornie prawdziwe — przy-
najmniej w odniesieniu do danego klienta w danym momencie” (2021: 225).
Przektadajac powyzsze utrudnienia dotyczace terapeuty na przemeczonego,
niedostatecznie przygotowanego psychologicznie nauczyciela, ktéry podej-
muje si¢ pomoc uczniowi po traumatycznych przezyciach, niezbedne i pilne
wydaje si¢ stworzenie warunkéw zabezpieczajacych dobrostan tego szkolne-
go opiekuna. Nie mozna mu przeciez odmoéwi¢ prawa do wiasnej, by¢ moze
btednej, oceny sytuacji, w ktorej znajduje si¢ straumatyzowany wychowanek,
szczegdlnie gdy uczen ten jest wcigz pod wpltywem dzialania mechanizméw
obronnych.
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Warto zatem zaproponowacé liste wskazowek, ktore chociazby na zasadzie
przestrogi zabezpiecza dobro nauczyciela, nie tylko nauczajacego, lecz takze
wychowujacego 1 opiekujacego si¢ swoimi uczniami.

Przede wszystkim nalezy pamigta¢ o regulacji empatii i jasnym planie
postepowania w przypadku kontaktu z cudza trauma. Jezeli uczen zwierzy sie
Z urazowego przezycia, trzeba w sposob klarowny przedstawi¢ plan dziatania
i nie zobowigzywa¢ si¢ do dotrzymania tajemnicy, gdy uzna si¢, ze sytuacja,
w ktorej znajduje si¢ uczen, zagraza jego zdrowiu lub zyciu. Wowczas nalezy
ucznia poinformowa¢ o konieczno$ci zawiadomienia innych jednostek, np.
policji czy prokuratury.

W terapii tradycyjnej wystepuja cztery etapy: regulacja pacjenta, nawigzanie
relacji, powr6t do urazowego doswiadczenia i racjonalne podejscie do traumy,
szukanie zasobow niezbgdnych do odbudowy osobowosci pacjenta. Wspot-
czesne praktyki terapeutyczne wskazuja, ze nie trzeba prowokowaé pacjenta
do opowiadania o traumatycznych przezyciach, jesli podopieczny nie chce
ich odtwarza¢. Gdy jednak w sytuacji szkolnej uczen zacznie opowiadac, co
mu si¢ przydarzylo, nalezy uzywaé czasu przesztego do takich reminiscenciji,
wyraznie zaznaczajac, ze traumatyczne przezycie juz mingto, czyli np. pytac:
,»Gdzie wtedy byle§?”. Uzycie czasu terazniejszego sprawia wrazenie, jakby
przerazajace zdarzenia dzialy si¢ tu i teraz, a to tylko wzmaga lgk i po-
czucie bezbronnosci. Leczniczym efektem tego dziatania jest zredukowanie,
a z czasem wyeliminowanie ponownego przezywania traumy, zast¢pujac ten
stan kontrolowanymi wspomnieniami. Intruzje zostaja wyparte opowiadaniem
o przebytym, nalezacym do przeszlosci zdarzeniu. Takie opanowanie flash-
backow z przeszto$ci ma regulujacy i stabilizujacy wptyw na zachowanie ucznia —
dziata terapeutycznie. Podsumowujac, czas gramatyczny, ktorego uzywa na-
uczyciel w rozmowie z uczniem, ma znaczenie, a jesli uczen bedzie opowia-
dal o swojej traumie w czasie przeszlym, pojawi si¢ szansa na rezyliencje
i potraumatyczny wzrost.

Nastepnym elementem niosacym ogromny potencjat terapeutyczny i beda-
cym w zasiegu nauczyciela jest szukanie dobrych wspomnien oraz zasobow
ucznia, na ktorych mozna oprze¢ rekonstrukcje jego osobowosci. Nauczyciel
najczesciej zna podopiecznego i jego sytuacje rodzinng, dlatego ma szanse
nawet szybciej niz terapeuta odnalez¢ z uczniem to, co pozwoli mu si¢ zako-
twiczy¢ w terazniejszo$ci, a nastepnie skieruje jego uwage na potencjal, jaki
niesie ze soba przysztosc.

Zarzutem skierowanym pod adresem nauczyciela w roli terapeuty pierwsze-
go kontaktu moze by¢ wspomniany wczesniej brak przeszkolenia psychologicz-
nego. Jednak nauczyciel postugujacy sie intuicja i posiadajacy duzo empatii ma
szans¢ na podjecie dzialan zaliczanych do terapeutycznych. Nie oznacza to, ze
nie powinien odby¢ kursu z psychoedukacji, ale zdroworozsadkowe podejscie
do problemu, ktory nauczyciel zna z réznych relacji oraz wlasnej, uwaznej
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obserwacji, moze zacheci¢ straumatyzowanego ucznia do podjgcia dalszej
terapii u profesjonalisty i powrotu do normalnego funkcjonowania. Nalezy tu
jednak podkresli¢, ze w przypadku kontaktu z cztowiekiem po skrajnie urazo-
wym do$wiadczeniu trzeba okietznaé ciekawosé, nie dociekac, tylko cierpliwie
czekaé, az poszkodowana osoba sama zdecyduje si¢ opowiedzie¢ o swoich
przezyciach.

Na korzys¢ nauczyciela w funkcji terapeuty przemawia natomiast jeden
bardzo istotny czynnik, a mianowicie mozliwo$¢ spotykania podopiecznego
pie¢ razy w tygodniu, czgsto dtuzej niz przez jedna godzing dziennie. Cza-
sowe ograniczenia psychoterapeuty sprawiaja, ze w gabinecie pojawia si¢
pospiech, ktory nie stuzy stabilizacji 1 nawigzaniu trwatej wigzi. Lecznicze
przebtyski terapeutyczne moga przej$¢ niezauwazone, kiedy terapeuta spieszy
sig, poniewaz ma napiety grafik. Nauczyciel moze dtuzej obserwowac ucz-
nia, jego zachowanie w klasie, dostrzec sygnaty niewerbalne i odpowiedzie¢
pozytywna reakcja, zyczliwoscig oraz pokazaé autentyczng cheé niesienia
pomocy.

Jesli gtownym zatozeniem etycznym w medycynie jest ,,Primum non no-
cere, secundum cavere, tertium sanere” (,,po pierwsze nie szkodzi¢, po drugie
uwazac, po trzecie leczy¢”), to w przypadku nauczyciela i ucznia z trauma
maksyma ta tez moze mie¢ zastosowanie. To, ze nie nalezy szkodzi¢, jest
oczywistym zalozeniem kazdego zdrowego emocjonalnie cztowieka. Natomiast
dopasowujgc drugie zalozenie maksymy do realiow szkolnych i pomagania
uczniowi po skrajnie urazowym do$wiadczeniu, warto podkresli¢, ze uwaznosc¢
przetozona na dzialanie nauczyciela w kontakcie z trauma ucznia to niezbg¢dna
cecha, poniewaz umozliwia patrzenie na problem z réznych perspektyw i do-
strzezenie kluczowych aspektow dziatania traumy. Kazdy nauczyciel powinien
pamietad, ze ,,nadmierne przekonanie o stuszno$ci wtasnego spojrzenia utrudnia
zdobywanie nowej wiedzy” (FuLTON, 2015: 102). Terapeuta posiadajacy znaczne
doswiadczenie i rzetelng wiedze teoretyczng na temat traumy czgsto kurczowo
trzyma si¢ wybranego modelu terapii, ktory sprawdzit si¢ w danym przypadku
albo w ktorego skutecznos¢ wierzy. Bywa, ze w takim jednokierunkowym
dziataniu traci z oczu gtowne przyczyny problemu, poniewaz uwazno$¢ zostaje
wyparta przez rutyng. W sytuacji szkolnej nauczyciel ma §wieze spojrzenie na
dany problem. Daje mu to mozliwo$¢ dostrojenia sposobu pomagania do au-
tentycznej potrzeby osoby, ktora tej pomocy potrzebuje. Owa uwazno$é, czyli
szeroko pojety mindfulness, jest obecnie jedng z najczesciej zalecanych praktyk
terapeutycznych, poniewaz zapewnia odpowiednia ilo$¢ czasu, brak pospiechu
oraz inny kat widzenia problemu.

Patrzac na praktyczny aspekt uwaznosci, warto zapoznaé si¢ z réznymi
technikami czy ¢wiczeniami, ktdre stosowane sg w gabinetach terapeutycznych.
Przykladowym ¢éwiczeniem moze by¢ ,,powitanie”, ktére sprawi, ze nauczyciel
zadba zar6wno o ucznia, jak i o swdj wewnetrzny komfort:
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* Nim otworzysz drzwi, by powita¢ nastgpnego pacjenta, przez chwile wezuj
si¢ we wznoszacy i opadajacy rytm oddechu.

» Teraz wyobraz sobie osobe za drzwiami, istot¢ ludzka, ktora cierpi, ktora
kiedy$ byta dzieckiem, ktéra — tak jak ty — ma nadziej¢ i marzenia, ktora
probowala by¢ szczesliwa, ale nie do konca jej si¢ powiodto, ktéra zwykle
czuje si¢ staba i przestraszona, ktora przyszta do ciebie z wiara, ze mozesz
ulzy¢ jej w cierpieniu.

» Teraz otworz drzwi i przywitaj si¢. (MORGAN, MORGAN, 2013: 124)

Czgsto w terapii traumy pojawia si¢ pojecie ,,bezwarunkowej akceptacji”.
Oznacza to, ze terapeuta musi by¢ autentyczny w wyrazaniu akceptacji pacjenta
i jego problemu — okazywane wspodlczucie musi by¢ wiarygodne, gdyz tylko
wtedy nawigze si¢ lecznicza wi¢z migdzy pacjentem i jego terapeuta. Nauczy-
ciel, nie tylko w roli terapeuty, powinien stosowac te zasade, poniewaz edukacja
to nie tylko nauczanie, ale takze relacja. Pozytywne nastawienie i autentyczna
akceptacja stanowig podstawe dobrej relacji w szkole. Taka relacja prowokuje
optymistyczne myslenie i wéwczas u obu stron moga powsta¢ zmiany w struk-
turze mozgu — nowe neuropolaczenia, ktore beda miaty terapeutyczng wartos¢
(LAzAR, 2015: 325).

Dobre nastawienie ma wptyw na umyst i cialo, eliminuje sztuczny podziat
funkcjonujacy w systemie edukacji, podzial, w ktorym nauczanie skupia si¢
na umysle, nienaturalnie oddzielajac mézg od reszty ciata. Ronald D. Siegel
w Zaburzenia psychofizjologiczne. Zaakceptowaé¢ bol zwraca uwage na nie-
zasadno$¢ takiego podziatu:

Podziat na cialo i umyst — tak gleboko wpisany w dyskurs zachodni — jest
mylacy. Subiecktywne stany umystu pozostaja pod wplywem czynnikow
fizycznych, takich jak $rodki farmakologiczne, ruch i dieta. I na odwrdt,
czynniki psychologiczne warunkuja wiele zaburzen somatycznych. Do najbar-
dziej oczywistej kategorii nalezg zaburzenia psychofizjologiczne, w ktorych
utrzymujace si¢ przykre stany emocjonalne prowadza do zmian w tkankach,
co z kolei powoduje okreslone objawy. Kategoria ta obejmuje migdzy innymi
bole gltowy, dolegliwosci zotadkowo-jelitowe, choroby dermatologiczne oraz
boéle migéniowo-szkicletowe. Poniewaz za ich trwanie zwykle odpowiada
zbior czynnikow medycznych, psychologicznych i behawioralnych, klinicysci
muszg opracowywac interwencje elastyczne i kompleksowe, wymierzone
we wszystkie aspekty choroby. Okazuje si¢, ze w przypadku zaburzen psy-
chofizjologicznych wyjatkowo dobrze sprawdzajg si¢ terapie z elementami
uwaznosci. (SIEGEL, 2015: 220)

Zdaniem R.D. Siegela treningi uwaznos$ci sg skuteczng metodg eliminowa-
nia dolegliwosci psychofizycznych zaro6wno pacjenta, jak i terapeuty. Dlatego
zapewnienie nauczycielom dostepu do takiego treningu powinno by¢ brane pod
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uwage w kazdej placéwce edukacyjnej, w ktérej nauczyciel pracuje z uczniami
po skrajnie urazowych do$wiadczeniach.

Dobrze oddajacym koniecznos¢ dbania o dobrostan nauczyciela w roli te-
rapeuty jest przyklad opisujacy reguty bezpieczenstwa na poktadzie samolotu.
W momencie zagrazajacego zyciu spadku ci$nienia w kabinie pasazerskiej wy-
padajg maski tlenowe. Priorytetem jest wowczas to, zeby matka zatozyta maske
najpierw sobie, aby pozniej byta w stanie uratowa¢ swoje dziecko. Na bazie
tej istotnej reguty rodzi si¢ porownanie, ktore wyraznie akcentuje koniecznosc¢
dbania w pierwszej kolejnosci o bezpieczenstwo tego, ktory ma udzieli¢ pomo-
cy. Dlatego, zanim przedstawi si¢ nauczycielowi liste niezbednych warunkow,
jakie musi spetnic, aby udzieli¢ pomocy straumatyzowanemu uczniowi, nalezy
zwroci¢ uwage na jego potrzeby, wrazliwos¢ i psychiczny spokoj.

Przypominanie o zasadach bezpieczenstwa i dbanie o dobrostan nauczy-
ciela powinno by¢ rownowazne, poniewaz ,,zaopiekowany” nauczyciel wykaze
wiekszg uwaznos$¢ i empati¢ w relacji z drugim czlowiekiem, zauwazy jego
potrzeby, bedzie miat cierpliwos$¢ i wyrozumialos¢ wymagang w edukacji. Ten
nauczyciel, o ktorego dobrostan zadbano, bedzie chetniej poswigcat swoj czas
mtodemu cztowiekowi z problemem, razem z nim bedzie poszukiwal rozwia-
zan, da poczucie, ze uczen nie jest sam w radzeniu sobie z traumatycznym
przezyciem.

Aby zapewni¢ eudajmonistyczny dobrostan, czyli ten okreslany mianem
,warto§ciowego zycia” (Czerw, 2017: 26), jednostka edukacyjna powinna sta¢
si¢ pozytywng instytucja, czyli wspierajaca i dbajaca o dobrostan swoich pra-
cownikow tak, aby mogli ten warto$ciowy styl zycia promowac i na nim si¢
opiera¢, stuzac uczniom w potrzebie.

O psychologii pozytywnej organizacji napisano juz wiele — szczegolnie
w kontekscie duzych przedsiebiorstw. Porownujac zasady panujace w biznesie,
warto zastanowi¢ si¢ nad wprowadzeniem regut promowanych przez psycholo-
gie pozytywna do srodowiska zwigzanego z edukacja. Poprawa funkcjonowania
cztowieka w $rodowisku pracy rozpatrywana pod katem pozytywnych zacho-
wan organizacyjnych zostala wykazana juz w latach 90. ubieglego stulecia.
Zauwazono wowczas, ze dobre samopoczucie pracownika i pozytywna ocena
siebie przynosza duzo lepsze rezultaty, ktore przektadaja sie na wyzsze wyniki
finansowe.

Agnieszka Czerw w Psychologicznym modelu dobrostanu w pracy. Wartosé
i sens pracy podaje sze$¢ aspektow ludzkiego samospetnienia: 1) akceptacja
siebie, 2) pozytywne relacje z innymi, 3) rozwoj osobisty, 4) cel w zZyciu,
5) panowanie nad $rodowiskiem, 6) autonomia (Czerw, 2017: 27, za: RYFEF:
1989). Autorka zaznacza réwniez, ze ,.czlowiek charakteryzuje si¢ autode-
terminacja jedynie wtedy, gdy jego dziatanie wyplywa w pelni z motywacji
wewnetrzne]” (Czerw, 2017: 28). Zdaniem autorki, spetniony, dziatajacy auto-
nomicznie 1 bez przymusu cztowiek akceptuje siebie, jest ogolnie zadowolony
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i chetny do dalszego rozwoju; panuje nad swoim otoczeniem, ktére jest w stanie
kontrolowac¢; ma plan dziatania i jest skuteczny w jego realizacji. Jesli powyz-
sze kryteria bylyby zastosowane w szkole, nauczyciel mialby wsparcie swojej
instytucji, aby udzwigng¢ traume¢ ucznia, skupi¢ si¢ na wyregulowaniu jego
emocji, stworzeniu bezpiecznych warunkow dajacych szanse na rekonstrukcje
rozbitej przez uraz traumatyczny psychiki podopiecznego. Taki spelniony, swia-
domy nauczyciel bylby w pelni kompetentny, aby przywroci¢ uczniowi wiare
we wlasne mozliwosci oraz pokazac cel w przysztosci.

5. Podsumowanie

Potrzeba psychoedukacji nauczycieli w konteks$cie traumy (wpisanej na liste
szczegblnych potrzeb edukacyjnych) jest rosnaca. Potwierdzaja to statystyki
pokazujace wzrost stanow lekowych, depresji, poczucia bezradnosci i bezsensu
wsrdd ucznidéw, nawet tych najmtodszych. W klasach niejednokrotnie pojawiaja
si¢ podopieczni po skrajnie urazowych przezyciach, ktorych granice zostaty
trwale naruszone, a zycie zdezorganizowane i skoncentrowane na przeszlosci.
Dlatego nauczyciel we wspotczesnej instytucji edukacyjnej powinien poznac
jezyk traumy oraz zosta¢ wyposazony w odpowiednie narzedzia, aby si¢ przed
skutkami cudzej traumy obroni¢ i finalnie by¢ w stanie pomoc poszkodowa-
nemu uczniowi.

Procesem towarzyszacym psychoedukacji powinna by¢ psychoprofilaktyka,
majaca za zadanie dba¢ o dobrostan nauczyciela, ktory pdzniej bedzie miat
wystarczajaco duzo sily, aby zatroszczy¢ sie o ucznia w kryzysie. Dbanie
o dobrostan nauczyciela, od ktorego w obecnych czasach oczekuje si¢ cech
typowych dla terapeuty, czyli empatii, ogromnej cierpliwosci i znajomosci
psychologii, jest sprawg bezsprzeczna.

Aby zwigkszy¢ skuteczno$¢ reagowania nauczycieli na skrajnie urazo-
we doswiadczenia wsérdd ucznidw, taczenie doksztatcania psychologicznego
i dbania o dobrostan nauczycieli, o ich zadowolenie i spelnienie w miejscu
pracy, powinno stanowi¢ sprawe¢ priorytetowa. W duzej mierze wiasnie od
nich zalezy bowiem dobra samoocena, pewnos$¢ siebie, a w przypadku trau-
my przynoszonej do szkoly — regulacja emocji, eliminacja lgkow i szansa na
potraumatyczny wzrost tych, ktorzy beda w przysztosci dbali o nasz wspolny
dobrostan.
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Psychoeducation and psychoprophylaxis
in teaching a child with trauma

Abstract: The unpredictability of the emergence of post-traumatic behavior in students
who have experienced terrifying, paralyzing fear and life-threatening situations is a kind of
‘traumatic trap’ for the teacher, which s/he often falls into, because s/he is not equipped with
the appropriate tools and knowledge about trauma. Negative effects of an extremely traumatic
experience may manifest themselves during lessons, and ignorance of the language of trauma
usually leads to misinterpretation of the behavior of a student with defense mechanisms, such
as unjustified aggression. Taking care of the teacher’s well-being in the event of contact with
post-traumatic stress is a complex process, which is why psychoeducation of teachers in terms
of the currently overused concept of trauma is necessary, because it is a preventive measure
aimed at both ruling out the wrong, most often harmful interpretation of the behavior of stu-
dents who have suffered an extremely traumatic experience, interpretation which causes edu-
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cational regression, and protecting the teacher against the devastating and mentally burdening
effects of the contact with student’s trauma. The article shows that the teacher’s psychological
well-being translates into a friendly, empathic atmosphere in the classroom and creates a safe
environment that gives a chance to reconstruct the student’s personality after an extremely
traumatic experience.

Keywords: psychoeducation, psychoprophylaxis, trauma, defense mechanisms, teacher — first
contact therapist
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Marta Dziubinska — anglistka, od 2010 roku wykladowca w Centrum
Jezykowym Politechniki Lodzkiej. Edukatorka, projektantka zasobow dydak-
tycznych, metodyczka e-learningu, uczestniczka wielu lokalnych i migdzynaro-
dowych projektow edukacyjnych, w ktorych petnita funkcje trenera, metodyka
zdalnego nauczania, eksperta i koordynatora. Interesujg ja i chetnie angazuje
si¢ w zagadnienia zwigzane z nowoczesng dydaktyka, efektywnym projekto-
waniem zasobow dydaktycznych oraz skutecznym nauczaniem i uczeniem sig.

Monika Horys$niak — doktor nauk humanistycznych z zakresu jezykoznaw-
stwa. Ukonczyta studia na kierunkach Filologia Romanska i Filologia Wtoska.
Obronita rozprawe doktorska na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu Sla-
skiego w Katowicach. Ukonczylta takze studia podyplomowe w zakresie Sztuki
w Filii Uniwersytetu Slaskiego w Cieszynie. Brata udziat w licznych konferen-
cjach, warsztatach oraz szkoleniach dla nauczycieli. Ma doswiadczenie zawo-
dowe w pracy z mtodzieza i osobami dorostymi. Obecnie pracuje na Wydziale
Humanistycznym Uniwersytetu Slaskiego, na kierunku Filologia Romanska.

Profesor Anna Michonska-Stadnik — anglistka. Ukonczyta studia w Uni-
wersytecie Wroctawskim oraz w University of Manchester. Jej zainteresowania
naukowe to jezykoznawstwo, a w szczegdélnosci teorie przyswajania/uczenia
si¢ jezykdw obcych, uwarunkowania sukcesu w nabywaniu jezyka drugie-
go/obcego, ksztalcenie nauczycieli jezykow obcych. Autorka i wspotautorka
6 monografii naukowych oraz ponad 80 artykutéw opublikowanych w Polsce
i za granicg. Wypromowata 21 doktoréw i ponad 380 magistrow. Pracowala
takze przez 7 lat w szkole jako nauczycielka jezyka angielskiego. Pierwsze miej-
sce pracy to Uniwersytet Wroctawski, Instytut Filologii Angielskiej, drugie —
Karkonoska Akademia Nauk Stosowanych w Jeleniej Gorze.

Irena Moszczynska-Janicka — graduated from English Studies at the
University of Gdansk. She has been working as an EFL teacher for over
25 years. Her main interest is language acquisition at the tertiary level. She
teaches mainly ESP (IT, Business) and also Academic English to doctoral stu-
dents at the Foreign Languages Centre of Gdansk University. Her main teaching
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focus on creating immersive environment to boost students’ confidence in
using English in Academia. She is keen on gaining new skills and knowledge
on neurodidactics, innovative pedagogy, positive psychology and modern tech-
nologies. She gave a talk on Spells and Magic for Enhancing Confidence in
EAP course — practical, communicative approach at the 3rd International EAP
& ESP Conference held at the University of Crete in 2022.

Agata Olszowa — lektorka jezyka chinskiego w Centrum Jezyka i Kultury
Chinskiej Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, a takze lektorka angielskie-
go w szkole jezykowej. Jej zainteresowania naukowe to nauczanie jezykow
obcych z wykorzystaniem nowoczesnych narzedzi nauczania, takich jak media
spolecznosciowe. Jest autorkg artykutu Czy mozna nauczyé sie chinskiego na
Instagramie? Jak scrollowaé z glowg. Poza nauczaniem interesuje si¢ literatu-
ra, gtownie azjatycka, ktorg promuje podczas organizowanych przez CJiKCh
wydarzen kulturowych, a takze za posrednictwem prowadzonych przez siebie
kanatow w mediach spotecznosciowych.

Ewa Papierz-Lapsa — magister filologii germanskiej Uniwersytetu Jagiel-
lonskiego oraz absolwentka podyplomowego studium Zarzadzanie O$wiatg na
Akademii Ekonomicznej w Krakowie. Zwigzana z Nauczycielskim Kolegium
Jezykéw Obcych w Zakopanem. Od 2015 roku wykladowca Podhalanskiej
Panstwowej Uczelni Zawodowej w Nowym Targu. Jej zainteresowania nauko-
we dotycza glottodydaktyki, ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych oraz ich
emocji w relacjach w szkole.

Katarzyna Rukojé¢ — doktor nauk humanistycznych, pracuje na Uniwersy-
tecie WSB Merito w Gdansku. Jest filologiem angielskim i psychotraumatolo-
giem. Wyktada na kierunkach Filologia i Pedagogika. Specjalizuje si¢ w na-
uczaniu uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ze szczegdlnym
uwzglednieniem traumy. Ponadto uczy przedmiotow zwigzanych z kultura
i literaturg krajow anglojezycznych oraz tlumaczeniami ustnymi. Jej praca
naukowa koncentruje si¢ na zagadnieniach zwigzanych z metodyka naucza-
nia 1 glottodydaktyka. Zbadala sposob, w jaki dzieta literackie reprezentuja
nieuswiadomiony aspekt psychiki, wykazujac, ze tworczos¢ spelnia funkcje
katartyczng i terapeutyczng. Przez kilka lat byla dziennikarka zagraniczna
zwigzang z wloska gazeta ,,La Repubblica”, autorkg licznych artykutéw o te-
matyce politycznej 1 ekonomicznej, dzigki czemu lubi uczy¢ trudnej sztuki
pisania, w tym pisania akademickiego. Jest wspotautorkg pierwszego pod-
recznika dla dzieci do nauki jezyka polskiego jako obcego ,,Po polsku? Tak!”.
Otrzymata dwie Nagrody Rektora oraz w 2019 roku Medal Komisji Edukacji
Narodowe;.
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Zofia Rak — doktor nauk humanistycznych z zakresu jezykoznawstwa,
emerytowany wyktadowca jezyka niemieckiego w Szkole Gléwnej Handlowej
w Warszawie. Posiada wieloletnie doswiadczenie w nauczaniu jezykow specja-
listycznych, w tym niemieckiego jezyka gospodarki.

Adriana Ruta-Wojciechowska — ukonczyta filologi¢ angielska na Uniwer-
sytecie Gdanskim. Nauczyciel z prawie 20-letnim stazem pracy, ostatnie 10 lat
zajmuje si¢ nauczaniem jezyka angielskiego w Centrum Jezykow Obcych UG.
Specjalizuje si¢ w nauczaniu ESP i EAP. W ostatnich latach prowadzita zajecia
dla akademickiej kadry administracyjnej i naukowej. Pracuje nad opracowa-
niem materialow do nauczania jezyka akademickiego i wspottworzy sylabusy
oraz skrypty do nauki Academic English.

Eva Seidl — MA, teaches German Language and Culture at the Department
of Translation Studies and at the Centre for Language, Plurilingualism and Di-
dactics, both at the University of Graz, Austria. Her research interests include
translation and interpreting oriented language learning and teaching, study
abroad, intercultural foreign language pedagogy, engaging also in professional
teacher development as a language teacher educator.

Grazyna Strzelecka — doktor nauk humanistycznych z zakresu jezyko-
znawstwa, germanistka, adiunkt w Instytucie Germanistyki Wydziatu Neo-
filologii Uniwersytetu Warszawskiego. Prowadzi autorskie zajecia z jezykow
specjalistycznych: logistyki, marketingu i reklamy oraz turystyki i architektury
w formule CLIL, rozwijajac wlasne koncepcje i wprowadzajac innowacyjne
metody nauczania. W latach 2017-2018 prowadzita goscinnie zajecia z wielo-
jezyczno$ci na Europejskim Uniwersytecie Viadrina, za§ w latach 2019-2020
wraz ze studentami germanistyki rozwinela projekt o charakterze turystyczno-
-historycznym ,,Polska i Niemcy dla mtodych ludzi”. Obecnym tematem ba-
dawczym jest jezyk gospodarki, a zainteresowania dydaktyczne to nauczanie
jezykow specjalistycznych i dydaktyka inkluzywna. Wynikiem badan sa pub-
likacje z jezykoznawstwa niemieckiego i dydaktyki oraz podrgcznik do nauki
jezyka zawodowego w logistyce i spedycji. Cztonek Polskiego Towarzystwa
Lingwistyki Stosowanej, Stowarzyszenia Germanistow Polskich, Gesellschaft
fiir Deutsche Sprache.

Renata Suszczynska — germanistka, absolwentka Uniwersytetu Warszaw-
skiego, starszy wykladowca jezyka niemieckiego w Centrum Nauki Jezykow
Obcych w Szkole Gtownej Handlowej w Warszawie, wspotautorka podrgcznika
do nauki niemieckiego jezyka zawodowego w logistyce i spedycji dla Wy-
dawnictw Szkolnych i Pedagogicznych. Prowadzi zajecia z jezyka ogdlnego
oraz ,Wirtschaftsdeutsch” dla studentéw pierwszego i drugiego roku studiow
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licencjackich. Obok tematow zwigzanych z gospodarka Niemiec, Polski oraz
krajow niemieckoj¢zycznych omawia na swoich zaj¢ciach problemy gospodar-
cze, opierajac si¢ na aktualnych informacjach z prasy niemieckiej i mediow.
Réwnolegle pracuje w jednym z warszawskich liceéw, gdzie aktualnie koor-
dynuje projekt ,,Stolen Memory — Mtodziez przywraca pami¢¢” realizowany
przez Polsko-Niemieckg Wspotprace Mtodziezy.

Dorota Zawadzka — doktor nauk humanistycznych, absolwentka filolo-
gii germanskiej na Uniwersytecie Jagiellonskim w Krakowie. Studiowata tez
w Grazu (Austria) oraz w Heidelbergu (Niemcy). Pracuje jako wyktadowca
jezyka niemieckiego oraz jezyka polskiego jako obcego na Uniwersytecie
Ekonomicznym w Krakowie. Brata udzial w licznych szkoleniach dydaktycz-
nych oraz konferencjach naukowych. Probuje znalez¢ ptaszczyzne taczaca
badania naukowe w dziedzinie glottodydaktyki z praktyka dydaktyczna.
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Monografia Dobrostan
w kontekscie ksztatcenia jezykowe-
go: perspektywa ucznia i nauczyciela glotto-
dydaktyka jest kolejng pozycja w serii Publikacje
Studium Praktycznej Nauki Jezykow Obcych, w ktorej
ukazuja sie prace z zakresu wspétczesnej problematyki na-
uczania jezykéw obcych.

Przedstawiony mi do recenzji tom stanowi wartosciowy wktad
w dyskusji nad dobrostanem nauczyciela/lektora jezykdéw obcych
oraz studenta. Temat ten, cho¢ niezwykle istotny, domaga sie
zgtebienia i szerokiej popularyzacji, stad tez znaczaca waga tej
pozycji. Zrecznie napisany wstep z logicznie roztozonymi rozdziatami
utatwia lekture, prezentujac zatozenia publikacji, jej zawartos¢ oraz
przeznaczenie. Zawartos¢ tej ksigzki jest poktosiem przemyslen
i doswiadczen lektoréw jezykéw obcych dazacych do samopoznania

i poprawy swoich warunkéw pracy. Jest dowodem na to, ze

ta grupa zawodowa charakteryzuje sie wysokim stopniem

samo-/$Swiadomosci, jak i konstruktywnym podej$ciem do
otaczajacego jg Swiata.

Z recenzji wydawniczej
prof. dr hab. Ewy Piechurskiej-Kuciel
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