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ABSTRAKT

Teza: Lek jest istotnym czynnikiem afektywnym oddzialywujacym na nauke je-
zyka obcego. W ponizszym artykule autorka stara sie wykaza¢, ze najbardziej nara-
zonymi na lek w nauce jezyka obcego sa nastoletni i doro$li uczniowie, ponadto, ze
w nauce jezyka obcego lek najbardziej wplywa na sprawnos¢ mowienia.

Oméwienie koncepcji: Artykul zawiera analize artykutéw naukowych dotycza-
cych leku, jego odmian, probleméw zwigzanych z lekiem w nauce jezyka obcego,
zwlaszcza podczas méwienia, proponuje rozwigzania w odpowiedzi na te problemy
oraz oferuje metody pomagajace w przezwycigzeniu leku podczas mowienia.

Wyniki i wnioski: Wykazano, Ze lgk jest jednym z czynnikow afektywnych, wpty-
wajacych na nabywanie jezyka obcego. Dlatego tez nauczyciele powinni posiadac
wiedze na temat mechanizmdéw powstawania leku. W rezultacie proponowane przez
nich metody i formy nauczania powinny minimalizowac ich oddziatywanie, zwlasz-
cza podczas nauki mowienia w jezyku obcym. Nalezy przy tym pamietac o pozosta-
lych czynnikach afektywnych takich jak motywacja, czy tez zahamowanie, ktore maja
réwniez istotny wplyw na proces nauczania jezyka obcego.

Oryginalno$¢/ warto$¢ poznawcza: Autorka zwraca uwage na fakt, iz lek oraz
inne czynniki afektywne sa czesto zaniedbywane przez nauczycieli jezykéw obcych.
Co wazniejsze przedstawiajac rdézne sposoby przezwyciezania leku oraz metody
nauczania zacheca do ich stosowania podczas nauki méwienia w jezyku obcym. To
w rezultacie wplynie na zmniejszenie leku u nastoletnich i dorostych uczniéw, a zara-
zem poprawi ich osiagniecia jezykowe.

Stowa kluczowe: lek, problemy w nauce, jezyk obcy, dorosli uczniowie, nastoletni
uczniowie, metody nauczania jezyka obcego

Anxiety experienced by adolescent and adult learners while speaking a foreign

language

ABSTRACT

Thesis: In the following article, the author attempts to show that adolescent and
adult language learners are likely to be affected by anxiety. Moreover, in foreign lan-
guage learning anxiety primarily affects speaking activity.
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Discussed concept: The article encompasses an analysis of scientific articles deal-
ing with anxiety in general, and problems related to anxiety in foreign languages
learning, especially while speaking in a foreign language, suggests solutions in re-
sponse to these problems, and offers methods aimed at combating anxiety.

Results and conclusions: It has been revealed that anxiety is one of the factors
which has an impact on foreign language acquisition. Therefore, teachers should be
acquainted with knowledge on mechanisms of their occurrence. As a result, methods
and forms of teaching suggested by teachers should minimalize the impact of anxi-
ety, primarily when speaking a foreign language. The other affective factors, such as
motivation or inhibition, which affect foreign language learning, should also be men-
tioned. As a result, teaching methods and classroom activities suggested by teachers
minimalize their impact, primarily while speaking a foreign language.

Cognitive originality/ value of the approach: The author of the article points
out that anxiety and other affective factors such as inhibition or motivation are fre-
quently neglected by foreign language teachers, and also describes various activities
and teaching methods in order to combat anxiety, encourages teachers to apply them
while teaching a foreign language. As a result, it will diminish anxiety in students and
at the same time will improve their language achievements.

Key words: anxiety, learning problems, foreign language, adult learners, teenage
students, foreign language teaching methods

Odczuwanie leku nalezy do czestych aspektow nauki jezyka obcego przez nasto-
letnich oraz dorostych ucznidw. Nierzadko dotyczy takich czynnikdéw jak: sposéb
myslenia, zdolnosci jezykowe oraz style uczenia sie (Latif, 2015).

Okres adolescencji jest czesto nazywany okresem burzy i naporu, charaktery-
zujacym sie konfliktem pokoleny, labilnoscia emocjonalna oraz zachowaniami ryzy-
kownymi (Hines, Paulson, 2006). Zmienny nastrdj u nastolatkdw wskazuje na bycie
zaklopotanym, samotnym badz ignorowanym (Piechurska-Kuciel, 2008). Ponadto
silna potrzeba niezaleznosci i akceptacji ze strony réwiesnikow sa istotne dla rozwoju
nastolatkow. Przynaleznos¢ do okreslonej grupy daje im poczucie istnienia, dlatego
przyjazn oraz wsparcie emocjonalne s dla nich wazne.

Wyzwania, przed jakimi stoi nastolatek, powoduja pojawienie si¢ symptomdow
leku. PodwyzZszony poziom niepokoju o ewentualne niepowodzenia zostat rowniez
u nich dostrzezony przez nauczycieli (Piechurska-Kuciel, 2008). Ponadto istotnym
momentem oddzialywujacym na poziom leku w okresie adolescencji jest zmiana gim-
nazjum na szkote srednia. Ten moment silnie wplywa na psychologiczne i spoleczne
samopoczucie mtodego cztowieka (Roderick, Camburn, 1999).

Wedtug Ewy Piechurskiej-Kuciel , Subiektywne doswiadczenie leku przez nastolatka
ma swoje zrodto w dwoch mechanizmach: odczuciach fizycznych takich jak bdle glowy,
pocenie si¢ czy tez nudnosci oraz odczuciach emocjonalnych pod postaciag nerwowosci
i strachu. Wysoki poziom leku u nastolatkow moze oddzialywac réwniez na myslenie,
podejmowanie decyzji, odbidr srodowiska, uczenie sie oraz koncentracje” (2008, s. 48).

Doroéli z kolei przychodza na lekcje jezyka obcego obciazeni swoimi poprzedni-
mi do$wiadczeniami edukacyjnymi — zaréwno pozytywnymi jak i negatywnymi. Sa
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bardziej autonomicznymi uczniami niz nastolatki. Krashen (1987) nazwat dorostych
formalnymi myslicielami, zdolnymi do stosowania operacji formalnych takich jak
$wiadoma nauka gramatyki i abstrakcyjnych zasad. Starsi uczniowie doswiadczaja
wyzszego poziomu niepokoju niz mlodsi, w rezultacie czego maja wieksze tendencje
do powstrzymywania si¢ od mowienia, thumaczenia lub pisania stow w jezyku ob-
cym (Latif, 2015).

Wedtug Kostyuka (2010) lek jest zjawiskiem, ktore pojawia si¢ we wszystkich sta-
diach nabywania jezyka i moze wplywac na szybkos¢ nauki i jej dokladnos¢. W re-
zultacie obcigzenia dorostych doswiadczeniami z poprzedniej edukacji, posiadajg oni
zahamowania, ktore uniemozliwiajg im tak efektywna nauke jezyka, jak dzieje sie to
w przypadku miodszych uczniéw. W obawie przed utrata szacunku innych, dorosli
czesto powstrzymuja si¢ od postugiwania sie jezykiem obcym w klasie. Im sa starsi,
tym wiekszy posiadajg niepokdj przed uzywaniem tego jezyka.

Glownym celem nauki jezyka obcego jest umozliwienie komunikacji w tym je-
zyku. Wedtug Arnolda (2000), dorosli uczacy sie jezyka obcego znajdujq sie¢ w nie-
komfortowej sytuacji: prébuja wyrazi¢ dojrzate poglady przed swoimi réwiesnikami
za pomocg ciggle niedojrzalych narzedzi jezykowych. Nastolatkéw natomiast mozna
scharakteryzowac jako osoby podlegajace rozwojowi intelektualnemu, poszukujace
emocjonalnej niezaleznosci oraz swojej tozsamosci. Te zmiany czesto podnosza u nich
poziom leku oraz powoduja labilno$¢ emocjonalng (Griffin, 2001).

ODMIANY LEKU

Skupmy sie najpierw na ogdlnych teoriach leku, co utatwi nam zrozumienie leku
odczuwanego w natuce jezyka obcego przez uczniéw nastoletnich i dorostych.

Darwin jako pierwszy zdefiniowat lek. Twierdzil on, Ze jedli spodziewamy sie
cierpienia to bedziemy odczuwac lgk (1872). Nastepnie Freud okredlit lek jako spe-
cyficzna, nieprzyjemna jakos¢ oraz nasza percepcje tej jakosci (1963). Z nowszej per-
spektywy w psychologii, ,Lek mozna okresli¢ jako nieprzyjemny stan emocjonalny
charakteryzujacy si¢ uczuciem napiecia i zmartwienia uruchamiajacy automatycznie
pobudzenie systemu nerwowego” (Spielberger, 1972, s. 19).

Pomimo tego, Ze strach i lek wystepuja nierozlacznie, podstawowa rdéznica mie-
dzy nimi zostata dostrzezona w nowoczesnej nauce przez Piechurska-Kuciel (2008).
Twierdzi ona, ze strach powoduje, iz organizm oddala si¢ od zrodia niebezpieczen-
stwa, podczas gdy lek prowadzi organizm w kierunku niebezpieczenstwa, motywuje
do walki badz pasywnego unikania niekorzystnej sytuacji. Z perspektywy neurobio-
logicznej lek mozna scharakteryzowac jako stan centralnego systemu nerwowego.
Zwigzany z poczuciem zagrozenia bodziec uruchamia ciato migdatowate, co z ko-
lei oddziatuje na kore moézgowa (Fox i in., 2005). Mozna wiec stwierdzi¢, ze lek jest
glownie zjawiskiem kognitywnym, w ktérym jednostka radzi sobie z niebezpieczna
sytuacja. W psychologii natomiast mozna wyrdznic trzy podstawowe formy leku: ko-
gnitywna, fizjologiczna oraz behawioralng (Vasa, Pine, 2004). Aspekt kognitywny do-
tyczy radzenia sobie z przewidywanym niebezpieczenstwem, ktére moze by¢ watpli-
we. Komponent fizjologiczny dostarcza organizmowi reakcje na wypadek pojawienia
sie niebezpiecznej sytuacji. Ta reakcja moze przejawiac si¢ w hormonalnych odpo-
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wiedziach pod postacia napiecia, niemoznosci zrelaksowania si¢ badz bélu migsni.
Z perspektywy behawioralnej mozna zaobserwowac reakcje ucieczki albo unikania
niebezpiecznej sytuacji (Gray, 1987).

Nauczyciele powinni zauwazy¢, ze lek moze by¢ zaréwno korzystny w procesie
nauki jezyka obcego, jak i hamujacy ten proces. Korzystny lek motywuje uczniow do
radzenia sobie z nowymi wyzwaniami, natomiast niekorzystny-prowadzi do unika-
nia wyzwan edukacyjnych (Brown, 1994).

W nauce mozna wyrédznic kilka typow leku. Naleza do nich: lek ogdlny, lek spo-
feczny oraz lek jako cecha (Spielberger, 1972). Lek ogolny jest to lek w najszerszym
znaczeniu i obejmuje potencjalng reakcje na bodziec (Piechurska-Kuciel, 2008). Wraz
z lekiem ogdlnym wspotistnieje lek manifestowany przez napigcie psychiczne, ogra-
niczony poziom energii oraz symptomy depres;ji (Piechurska-Kuciel, 2008).

Kolejng odmiang leku jest lek spoteczny wynikajacy z niepokoju o to, ze zosta-
niemy ocenieni niekorzystnie przez innych. Zauwazalnym symptomem tej odmiany
leku jest unikanie sytuacji spotecznych oraz obawa przed negatywna ocena wyrazana
przez innych (Piechurska-Kuciel, 2008). Lek spoteczny jest istotnym czynnikiem od-
dziatujacym na méwienie w jezyku obcym. Ludzie ze spotecznym niepokojem raczej
nie inicjuja komunikacji oraz méwia mnie;j.

Lek jako cecha wyraza nabyte predyspozycje wywodzace si¢ zwlaszcza z do-
$wiadczen z przeszltosci, ktore sq relatywnie stale, charakterystyczne dla jednostek
oraz objawiajace si¢ w momencie stresu (Novy i in., 1995).

Poniewaz nauka jezyka obcego czesto wywoluje lek, mozna zauwazy¢ transfer réz-
nych typéw leku do nauki jezyka (Chastain, 1975). Wedtug Horowitza i innych gtéw-
nymi komponentami leku w nauce jezyka obcego sa: niepokdj zwiazany z komunikacjg
w jezyku obcym, lek przed testami oraz obawa przed negatywna ewaluacja (1986).

Niepokoj zwiazany z komunikacja w jezyku obcym wystepuje wtedy, gdy ucznio-
wie posiadajg dojrzate przemyslenia, ktérych nie sa w stanie wyartykulowac z powo-
du obawy przed autentyczna komunikacja. Ten rodzaj leku jest zwiazany ze specyficz-
na sytuacja, taka jak przemawianie do szerszej publiczno$ci i moze by¢ komponentem
leku ogdlnego, ktory pojawia sie w réznych kontekstach zycia jednostek. Lek moze
réwniez wywotaé niesmiatos¢ i zawahanie, ale sa to cechy indywidualne jednostek.
Ponadto u kazdego z nas te odczucia sa odmienne (McCroskey, 1987).

Niepokoj komunikacyjny wynika z genetycznych predyspozycji oraz przezy¢
w dziecinstwie. U jednostek, ktore jako dzieci doswiadcza negatywnych reakgji in-
nych w odpowiedzi na préby komunikacji, wzrasta che¢ do pozostania cicho. Ten
lek dotyczy zaréwno mdwienia w jezyku obcym, jak i bycia rozumianym podczas
zaje¢ jezykowych ( Horowitz i in., 1986). Z drugiej strony osoby, ktore miaty wczesnie
okazje do swobodnego wypowiadania si¢ odczuwajq mniejszy dyskomfort méwiac
w jezyku obcym (Daly, 1991).

Inng odmiang leku na lekgji jezyka obcego jest niepokdj odczuwany przed testami.
Ten lgk odnosi sie do obawy przed niepowodzeniem. Obejmuje on uczucie niepo-
koju w sytuacji, gdy uczniowie doswiadczaja watpliwosci co do swoich umiejetno-
$ci (Harleston, 1962). Wiele aspektéw dotyczy obawy przed testami. Naleza do nich:
niska samoocena, niepowodzenia szkolne, pasywnos¢, ale réwniez lek u dziewczat
i chlopcow zwigzany z odrebnoscia plci w klasie (Piechurska-Kuciel, 2008). Obawa
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przed testami rozwija si¢ z wiekiem, gdyz negatywne doswiadczenia szkolne czgsto
wywotuja wrogie nastawienie uczniow do testow (Piechurska-Kuciel, 2008).

Ostatnim typem leku w nauce jezyka obcego jest obawa przed negatywna ewa-
luacja. Jest nie tylko ograniczona do testowania, ale moze réwniez odnosi¢ si¢ do
spotecznych sytuacji takich jak: rozmowa kwalifikacyjna, czy tez mowienie w klasie
w jezyku obcym (Horowitz i in., 1986). Obawa przed negatywna ewaluacja jest zwia-
zana przede wszystkim z lekiem spolecznym oraz niska samooceng (Piechurska-Ku-
ciel, 2008). Konsekwentnie, uczniowie, ktorzy obawiaja si¢ negatywnej ewaluacji, sa
bardziej skfonni do przejawiania wyzszego poziomu niepokoju, zwigzanego z komu-
nikacja w jezyku obcym, w szczegdlnosci w rezultacie niskiej samooceny wiasnych
umiejetnosci méwienia w jezyku obcym (Kitano, 2001).

PROBLEMY ZWIAZANE Z MOWIENIEM W JEZYKU OBCYM NA LEKCJI ORAZ STOSOWANE

ROZWIAZANIA W CELU RADZENIA SOBIE Z NIMI

Lek podczas méwienia w jezyku obcym powoduje pojawienie si¢ pewnych pro-
bleméw. Sa one zwigzane z tym, ze ¢wiczenie mowienia jest zadaniem najbardziej
stresujacym. Mowiac w jezyku obcym uczniowie nie maja mozliwosci skorzystania ze
stownikéw w celu sprawdzenia stownictwa, gramatyki, czy tez wymowy. W rezulta-
cie, uczniowie powstrzymuja si¢ od wypowiadania sie w jezyku obcym.

Jednym z gtéwnych czynnikéw powstrzymujacych jest brak pewnosci siebie.
Pewno$¢ siebie uwidacznia sie w takich cechach jak asertywnos¢ oraz zdecydowanie.
Uczniowie pewni siebie sa wiec bardziej sklonni do osiggania sukcesu (Brown, 1994).

Uczniowie jezyka obcego powinni mysle¢ pozytywnie o sobie i swoich umiejet-
nos$ciach. Réwniez po$wigcenie i zaangazowanie ucznia pojawiaja sie dopiero wtedy,
kiedy postrzega on siebie jako tego, ktory jest w stanie osiagnac zatozony cel jezykowy
(Shastri, 2001). Nauczyciele nie powinni wiec ignorowac dyskomfortu odczuwanego
przez uczniéw, szczegdlnie dorostych, w sytuacji, gdy sa poproszeni o wypowiedze-
nie sie w jezyku obcym przed calg klasa. To moze bowiem spowodowac zaprzestanie
moéwienia w innym niz rodzimy jezyku (Brown, 1994).

Wielu uczniéw uwaza, iz komunikujac sie¢ w jezyku obcym, powinni postugiwac
sie¢ poprawnymi gramatycznie strukturami oraz mie¢ nienaganna wymowe. To z ko-
lei prowadzi do tego, ze nasi wychowankowie odmawiajg udziatu w konwersacji
w jezyku obcym. Thornbury (2006) zwrdcit uwage na to, Ze gramatyka jest kompo-
nentem jezyka, ktory powinien by¢ opanowany, ale nie oznacza to wcale, Ze ucznio-
wie sa zobowigzani do uzywania poprawnych struktur gramatycznych od poczatku.
Bledna wymowa jest z kolei czynnikiem, ktdry czesto uniemozliwia uczniom wyra-
zenie swoich mysli (Kelly, 2000). Problemy z wymowa réwniez, wiec prowadza do
unikania przez uczniéw komunikacji w jezyku obcym.

Niestety w codziennej nauce jezyka obcego zwykle wigkszy nacisk kladzie si¢ na
opanowanie umiejetnosci czytania, czy tez pisania, zaniedbujac méwienie i stuchanie.
Sa to kolejne powody, poza czynnikami afektywnymi, uczniowskiej odmowy wypo-
wiadania sie w jezyku obcym.

Ponadto uczniowie krytycznie oceniajac swoja wczesniejsza nauke jezyka obce-
go, moga pozostawac krytyczni w stosunku do metod nauczania badz aktywnosci
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proponowanych przez nauczyciela. Jesli takie metody beda stosowane przez nowego
nauczyciela, to z pewnoscia odmdwia oni udziatu w zajeciach (Harmer, 2001).

Czasami aktywnosci proponowane przez nauczyciela moga by¢ dla naszych wy-
chowankéw nudne badz dostosowane do innego poziomu jezykowego. Jezeli od
uczniéw poczatkujacych bedziemy wymagaé plynnego wypowiadania si¢ na dany
temat, to skonczy sie na tym, ze uczniowie beda milcze¢ badz, jezeli naprawde beda
chcieli si¢ wypowiedzie¢, to zrobig to w jezyku ojczystym.

Zaobserwowano rowniez, iz w trakcie zaje¢ z jezyka obcego niektdrzy uczniowie
chetnie sie wypowiadaja, podczas gdy inni milcza. Styl uczenia sie jest pierwszym
czynnikiem majacym na to wptyw. Harmer (2001) sklasyfikowat uczniéw jako: trans-
misyjnych, konformistow, konkretnych oraz komunikacyjnych. Uczniowie transmi-
syjni to tacy, ktérzy sa pewni siebie i wolg pracowac sami. Konformisci stawiaja wy-
zej nauke o jezyku, niz samego jezyka. Ci uczniowie zwykle postusznie wykonuja
polecenia nauczyciela i tylko on motywuje ich o nauki. Konkretni uczniowie nie sg
zainteresowani jezykiem jako systemem i lubiag doswiadcza¢ komunikacji w jezyku
obcym, przede wszystkim w klasie. Uczniowie komunikacyjni natomiast sg ryzykan-
tami i cieszq sig, gdy moga sie wypowiada¢ w jezyku obcym nie tylko w Kklasie, ale
réwniez poza nia. Ci uczniowie doceniajg spoleczne interakcje z innymi osobami po-
stugujacymi sie jezykiem obcym.

Ponadto motywacja ucznia ma duzy wplyw najego udziat w lekcji. Motywacja jest
bowiem wewnetrzna sita, prowadzaca do osiagania celow. Uczniowie wysoce zmoty-
wowani uczestnicza wigc w lekgji aktywnie (Brown, 1994).

Rozpatrujac powody uczniowskiego powstrzymywania si¢ od mowienia w jezy-
ku obcym nalezy dodac jeszcze brak ogolnej wiedzy ucznidw, ich odmienne wartosci
kulturowe oraz brak celu badz strukture dyskusji, jesli nie zostata okreslona przez na-
uczyciela. Aby sobie z tym poradzi¢ nauczyciel powinien bazowac na dotychczasowej
wiedzy ucznidw, pokazac im, jak odmawia¢, jednoczesnie okazujac szacunek drugiej
osobie oraz $cisle nakresli¢ gtéwne cele i zasady dyskusji.

Powszechnym zjawiskiem na lekdji jezyka obcego jest tez uzywanie jezyka ojczy-
stego. Niektorzy uczniowie robiq to, poniewaz jest im tatwiej méwic¢ w swoim jezyku
badz tez postrzegaja uzywanie jezyka obcego jako nienaturalne w rozmowie z kole-
gami postugujacymi sie tym samym jezykiem ojczystym.

W wielu przypadkach nauczyciele wybierajg aktywnosci nieadekwatne dla pew-
nej grupy uczniéw, na przyklad: gdy od uczniéw poczatkujacych wymaga sie¢ oma-
wiania systemu politycznego w Wielkiej Brytanii. Oznacza to, ze nauczyciel wybiera-
jac temat pod dyskusje spowodowat nieuniknione uzycie jezyka ojczystego (Harmer,
2001).

FORMY RADZENIA SOBIE Z LEKIEM PODCZAS MOWIENIA W JEZYKU OBCYM

Aby poradzi¢ sobie z problemami doswiadczanymi przez ucznidw podczas zajec
z méwienia w jezyku obcym, nauczyciel powinien propagowac aktywnosci, zwigk-
szajace komunikacje zaréwno wsrdd dorostych jak i nastoletnich ucznidw. Bagaz
dos$wiadczen, z ktédrym dorosli przychodzg do klasy oddziatuje na ich che¢ porozu-
miewania si¢ w jezyku obcym. Nastolatki natomiast sa czesto zagubione w Swiecie
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i brakuje im motywacji, co moze wptywac na ich zniechecenie. Dlatego tez pewne
rozwiazania ulatwiajace im komunikacje w jezyku obcym nalezatoby wdrozy¢.

W tradycyjnym modelu edukagcji autorytet nauczyciela kontroluje klaseg, co jedno-
czesnie oznacza, Zze W procesie nauczania uczniowie sie nie aktywizuja. Wiemy jed-
nak, ze uczniowie ucza si¢ najwiecej w naturalnym srodowisku. Dlatego tez warto
wspomniec o pracy w grupach, ktdre kreuja zblizone srodowisko. Praca w grupach
w krotkim okresie czasu zwigksza zaangazowanie uczestnikow, a ponadto obniza
lek uczniéw, ktérzy nie sa sktonni do wypowiadania si¢ przed cata klasg (Ur, 1991).
Glownym celem pracy w grupach jest stworzenie srodowiska, w ktérym kazdy uczen
bedzie aktywny i zaangazowany. Ponadto praca w grupach zwieksza udziat uczniow
w lekdcji, rozwija zdolnosci spoteczne oraz uczniowska niezalezno$¢ (Shastri, 2010).

Interesujaca i motywujaca aktywnoscia w klasie jest rowniez praca w parach.
Uczniowie wspodtpracujg razem, nie bedac bezustannie kontrolowanymi. Sami tez de-
cyduja o formach jezykowych, ktérych uzyja oraz pozbawieni sa stresu pojawiajacego
sie, kiedy wypowiadaja sie na forum klasy (Harmer,1998).

Ustalajac pary badz grupy, nauczyciel powinien wzia¢ pod uwage sympatie
uczniéw. Dobor par albo grup najlepiej pozostawic¢ im samym (Harmer, 2001). Jednak
zanim pary, czy tez grupy zostang ustanowione, nauczyciel powinien postepowac
wedlug zasady , angazuj-instruuj-inicjuj”, co oznacza, ze uczniow nalezy poinformo-
wac o tym, co beda robic i kiedy oczekuje sie od nich zakonczenia pracy. Czasami
nalezy poinstruowac uczniéw, jak uzy¢ nowopoznanej wiedzy. Wazne jest réwniez
upewnienie sig, czy uczniowie rozumiejq instrukcje, dlatego nalezy ich poprosic o po-
wtdrzenie. Kiedy uczniowie pracuja w parach, nauczyciel moze zajac si¢ tymi z nich,
ktérzy potrzebuja pomocy (Harmer, 2001).

Ponadto uczniowie praktykujacy mowienie w klasie moga czu¢ si¢ zniecheceni,
kiedy poziom ich znajomosci stownictwa i wiedzy gramatycznej sa niewystarczajace
do przekazania tego, co chcieliby wyrazi¢. Dlatego tez ¢wiczenie méwienia powinno
by¢ oparte na wiedzy, ktora uczniowie nabyli juz wczesniej. Nauczyciel zaczynajac
od prostych pytan, poprzez gry jezykowe, przechodzi do dyskusji i debat (Shastri,
2010). Generalnie poziom jezyka uzywanego podczas méwienia powinien by¢ nizszy
niz ten, ktdry jest stosowany podczas ¢wiczenia pozostatych sprawnosci jezykowych.

Wedtug Klippela (1985) nauka jezyka jest bardziej efektywna jesli uczniowie sa ak-
tywnie zaangazowani, przy czym poziom ich uczestnictwa zalezy réwniez od rodza-
ju materiatéw, na ktorych pracuja. Koniecznym jest wiec znalezienie interesujacych
dla nich aktywnosci. Nauczyciel powinien wiec wczesniej przeanalizowac potrzeby
swoich wychowankdw, a nastepnie przygotowac odpowiednie materiaty. Nalezy pa-
mietac o tym, ze kiedy temat dyskusji jest oparty na sytuacjach zycia codziennego,
uczniom tatwiej si¢ z nim identyfikowac (Shastri, 2010). Pierwszy krok polega na za-
interesowaniu i zaangazowaniu uczniéw poprzez rozmowe, okazanie entuzjazmu,
zapytaniu czy wiedza co$ na omawiany temat.

Nauczyciel oraz uczniowie to rownorzedni uczestnicy lekcji. Rola nauczyciela po-
lega na nauczaniu i pomaganiu uczniom w klasie. Te funkcje moga by¢ realizowane
poprzez instrukcje nauczycielskie. Nauczyciel jako organizator $cisle udziela informa-
qji przed i po roznych aktywnos$ciach. Aby wzbudzi¢ zainteresowanie wychowankéw
powinien objasnic¢, na czym maja polegac zajecia z méwienia i zapewnic, ze aktywno-
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$ci bedaq interesujace. W ten sposdb wychowankowie beda uczestniczy¢ w ¢wiczeniu
moéwienia nie dlatego, ze zostali do tego zmuszeni. Podczas etapu wprowadzajacego
nauczyciel dostarcza uczniom informacji na temat tego co si¢ bedzie dziato, wybiera
stownictwo i zwroty, ktére majg by¢ uzywane, czasami z pomocg srodkéw audio-wi-
zualnych. W ten sposob utatwia uczniom zrozumienie tych stow i zwrotéw (Shastri,
2010).

Kolejng istotng rola nauczyciela jest zaangazowanie uczniow. To obejmuje poin-
formowanie ich, jak majg pracowa¢, podzielenie na pary badz grupy oraz zamknigcie
aktywnosci, kiedy skoncza pracowac. Poziom jezyka uzywanego przez nauczyciela
powinien by¢ dostosowany do poziomu ucznidw, a wszystkie informacje podane
w logicznej kolejnosci. Waznym jest, aby zapytac uczniow, czy powtorzy¢ instrukcje
w jezyku obcym, jesli jest to koniecznie réwniez w jezyku ojczystym. Zademonstrowa-
nie zadania uczniom przez nauczyciela jest rowniez istotne. Ponadto nauczyciel po-
winien wprowadzi¢ ograniczenia czasowe i poinformowac¢ wychowankéw wczesniej
o tym, ile majq czasu na dana aktywno$¢ i kiedy powinni skonczy¢ (Harmer, 2001).

Podczas ¢wiczenia méwienia nauczyciel kieruje i utawia uczniom dziatanie po-
przez jasne instrukcje. Wymagane jest, aby poprawiat ich btedy, ale tylko te istotne.
Nadmierne poprawianie moze zniecheci¢ uczniéw i ograniczy¢ ich udzial w zaje-
ciach. Oni czesto zdaja sobie z tego sprawe, ze co$ powiedzieli niepoprawnie (Har-
mer, 2001). Pod koniec ¢wiczent z méwienia nauczyciel udziela uczniom informagji
zwrotnej. Moze to by¢ wykonane w formie zapytania uczniéw, czy podobata im sie
dyskusja, albo tez, gdy sytuacja tego wymaga, w formie bardziej szczegétowego omo-
wienia aktywnosci (Harmer, 2001).

METODY NAUCZANIA JEZYKA OBCEGO POMOCNE PRZY PRZEZWYCIEZENIU LEKU

Metode nauczania mozna zdefiniowac jako system zasad, procedur badz strategii
stosowanych przez nauczycieli w celu osiggniecia nabywania wiedzy przez uczniow
(Liu, Shi, 2007).

Pierwsza metodq stosowang przy nauce mowienia w jezyku obcym jest metoda
audio- lingualna. Jest ona oparta na strukturalizmie i behawioryzmie. Ta metoda kon-
centruje sie¢ na wdrazaniu gramatycznych form (Harmer, 2001). Shastri scharaktery-
zowat t¢ metode w nastepujacy sposob:

e Struktura jako punkt startowy

® Systematycznie ktadziony nacisk na wymowe

* Intensywne wdrazanie wzorcowych zdan za pomoca dialogéw powtarza-

nych w celu zapamietywania, nacisk na rytm i intonacje¢” (Shastri, 2010, s. 38)

Wedtug behawiorystow nauczanie odbywa sie poprzez formowanie i wzmocnie-
nie nawyku, w mysl zasady, ze im czeSciej dana struktura jest powtarzana, tym sil-
niejszy jest nawyk, a co za tym idzie nauczanie przynosi lepsze efekty (Harmer, 2001).
Poprzez ciagle powtarzanie danej struktury uczniowie ucza si¢ odpowiada¢ automa-
tycznie, bez myslenia o poprawnosci. Ucza si¢, imitujac modelowa wypowiedz na-
uczyciela. Poniewaz nauka metoda audio-lingualng powinna by¢ zblizona do nauki
pierwszego jezyka, gramatyczne zasady sa indukowane z wzorcowych wypowiedzi
(Larsen-Freeman, 2000).
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W tej metodzie nauczyciel jest liderem procesu nauczania. Gléwnym celem me-
tody jest pomoc uczniom w zwalczeniu ich nawykow wywodzacych sie z jezyka oj-
czystego. Ponadto nauczyciel powinien dostarczy¢ uczniom wiedzy na temat kultury
kraju, gdzie méwi si¢ w nauczanym jezyku. Kultura to nie tylko sztuka, czy literatura,
ale réwniez zwyczaje oraz zachowanie uzytkownikéw danego jezyka (Larsen-Fre-
eman, 2000).

Ta metoda jest czesto uzywana w nauczaniu nastolatkow i dorostych, w celu prze-
zwyciezenia leku. Tutaj w centrum znajduje si¢ nauczyciel, a nie uczniowie. Ponadto
podzielenie wypowiedzi na mniejsze partycje wydaje sie by¢é wbrew naturze jezy-
ka i nie kreuje niczego nowego i spontanicznego. Nasi wychowankowie opanowuja
moéwienie za wzorcem, ale nie sa w stanie méwic¢ plynnie w naturalnych sytuacjach.
Bardziej kreatywni nauczyciele tacza te metode z innymi.

Kolejng metoda wykorzystywana w nauce méwienia jest metoda bezposrednia.
Podstawowa zasada tej metody jest zalozenie, ze uczniowie powinni sie uczy¢ jezyka
obcego tak jak dzieci ucza si¢ jezyka ojczystego. Nazwa metody wywodzi sie z faktu,
Ze znaczenie jest przekazywane poprzez demonstrowanie i uzycie pomocy wizual-
nych badz pantomimy bez odwotywania sie do jezyka ojczystego (Larsen-Freeman,
2000). Zrédtem wiedzy jest tutaj nauczyciel, ktory rdwniez dostarcza uczniom infor-
magcji na temat kraju i kultury jezyka docelowego. Nauczyciel zadaje uczniom pyta-
nia na dyskutowany temat, starajac si¢ uzywac tych struktur gramatycznych, ktore
zamierza wyc¢wiczy¢. Monitoruje rowniez postep swoich wychowankéw w uzyciu
jezyka obcego (Celce-Murcia, 2001). Relacja nauczyciela z uczniami jest zblizona do
relacji partnerskiej. Pozostajq oni w tej metodzie aktywni, obserwuja i praktykuja.
Ponadto uczniowie rozpoznaja tres¢ przekazywang przez nauczyciela poprzez zga-
dywanie znaczenia z tego, co pokazuje nauczyciel. Nauczanie odbywa sie¢ wylacznie
w jezyku obcym, a gramatyka jest uczona induktywnie, czyli jest wnioskowana przez
uczniéw z kontekstu. Nauka koncentruje sie¢ na méwieniu, stuchaniu i jezyku zycia
codziennego (Larsen-Freeman, 2000).

Nalezy jednak wzig¢ pod uwagg fakt, ze jezyka obcego nie sposob naucza¢ do-
kfadnie w ten sam sposdb, w jaki uczy sie jezyka ojczystego. Okolicznosci, w ktérych
to si¢ odbywa sg zupelnie odmienne. Uczac tqg metoda moze odnies¢ sukces tylko
nauczyciel majacy doskonata wymowe, posiadajacy wyobraznie oraz energie.

Nastepna metoda pomocna w obnizeniu poziomu leku u uczniéw jest Sugesto-
pedia. Jest to psychologiczne podejscie do nauczania wprowadzone do nauki przez
bulgarskiego psychologa Lozanova (1987). Twierdzil on, ze ludzie uzywaja tylko od
pieciu do dziesieciu procent swoich psychicznych mozliwosci. W celu zwigkszenia
ich efektywnosci proponowat pewne zabiegi. Jego zdaniem nalezy tu wykorzystac
sile pozytywnej sugestii w procesie nauczania. Ma by¢ ona stosowana w celu poko-
nania barier w procesie nauczania i wylaczenia u uczniéw myslenia, Ze nie potrafia
odnies$¢ sukcesu. By wywola¢ pozytywna sugestie nalezy stworzy¢ zrelaksowana
atmosfere. Dokonuje sie tego za pomoca przyjacielskich relacji pomiedzy uczniem,
a nauczycielem oraz muzyki w tle. Zacheta do nauki obcego jezyka majq by¢ plakaty
oraz dekoracje zawierajace rézne informacje gramatyczne. Mozna réwniez postuzy¢
si¢ przyciemnionym o$wietleniem. Niestety stworzenie takich warunkéw nie zawsze
jest mozliwe w klasie (Komorowska, 2005).
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Uczniowie ucza sie z tego, co jest prezentowane w warunkach szkolnych, cho-
ciaz ich uwaga nie jest kierowana na nauczyciela. Jezeli ufajg nauczycielowi, nowa
informacja jest zapamigtywana. W Sugestopedii, dla potrzeb nauki jezyka, uczniowie
wybieraja nowe imiona i tozsamosci, na przyktad grajac role pana Browna odbywa-
jacego wizyte u dentysty. Czasami rozwijajq calg biografie swoich fikcyjnych postaci.
Taki zabieg, kiedy graja role innej osoby, pozwala uczniom czu¢ si¢ bezpiecznie i by¢
bardziej otwartymi (Harmer, 2001).

Sugestopedia kladzie nacisk na komunikacje. Wazne jest rowniez stownictwo i od-
powiednia iloé¢ stow powinna by¢ zapamietana podczas lekgji. Uczniowie zajmuja sie
gramatyka w sposob bezposredni, ale tylko w ograniczonym zakresie. Nacisk kladzie
sie przede wszystkim na uzycie jezyka (Larsen-Freeman, 2000).

Sugestopedia moze by¢ szczegolnie przydatna w nauce zaréwno mtodziezy jak
i dorosltych doswiadczajacych leku w nauce jezyka. Jej zastosowanie podnosi pew-
nos$¢ siebie wycofanych uczniow.

Rzadziej stosowang w nauce mdéwienia w jezyku obcym metoda jest CLL (Com-
munity Language Learning). Zostata ona wprowadzona przez Charlesa A. Currana. Jest
przykladem humanistycznego podejscia do ucznia. Tutaj brane s pod uwage wszyst-
kie aspekty nauki, a wiec zaréowno mozliwosci intelektualne uczniéw, jak i reakcje
psychiczne, uczucia i motywacja do nauki (Cook, 2008).

Jednym z gtéwnych celéw w tej metodzie jest stworzenie relacji miedzy ucznia-
mi. Nauczyciel pelni role konsultanta, wiec zauwaza pojawiajace si¢ problemy oraz
wspiera uczniowski wysitek w opanowaniu jezyka obcego (Larsen-Freeman, 2000).

Charakter relacji pomiedzy uczniami, a nauczycielem zmienia si¢ przez caly czas.
Najpierw uczniowie sa zalezni od nauczyciela, a nastepnie, kiedy dokonuja postepu
W nauce, staja sie bardziej niezalezni. Czasami tez nauczyciel usuwa si¢ z centrum
zachecajac ucznidw do wzajemnej interakcji. W innych okoliczno$ciach to on kieruje
lekcja. Mozna wigc wnioskowaé, ze zaréwno nauczyciel jak i uczen podejmujq decy-
zje w klasie. W celu pokonania bariery i zbudowania relacji migdzy uczniami wazna
jest przyjacielska atmosfera (Larsen-Freeman, 2000). Aby uczniowie efektywnie radzi-
li sobie z lekiem, nauczyciel-konsultant zezwala swoim wychowankom na okreslanie
tematu konwersacji. Czasami uzywa tez jezyka ojczystego, zeby utatwic¢ zrozumienie
materialu i zmniejszy¢ niepoko;.

CLL z powodzeniem moze by¢ zastosowane w nauczaniu dorostych i mtodziezy.
W szczegolnosci korzysci moga tu odnie$¢ nastolatkowie, czesto bedacy przeciwnika-
mi podrecznikow i konwencjonalnego nauczania. Ta metoda daje im rowniez mozli-
wosc¢ rozwiniecia kreatywnosci (Cook, 2008).

Ostatnia, ale chyba najwazniejsza metodq przydatng w nauce méwienia jest me-
toda komunikatywna. Zaobserwowano, ze niektorzy uczniowie, ktérzy byli w stanie
postugiwac si¢ poprawnie jezykiem obcym w klasie, nie byli w stanie tego robi¢ poza
szkota. Metoda komunikatywna podkresla wage funkdji jezykowych, a w mniejszym
stopniu koncentruje si¢ na stownictwie i gramatyce. Podstawa w tej metodzie jest wy-
¢wiczenie ucznidéw tak, aby uzywali réznych form jezykowych w réznych kontek-
stach i w réznych celach (Harmer, 2001).

Kompetencje komunikatywne w tym wypadku obejmuja nastepujace aspekty je-
zyka:
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* ,Wiedze jak uzywac jezyka w réznych celach

¢ Umiejetno$¢ rozrézniania jezyka uzywanego w rdéznych okolicznosciach,

zwlaszcza kiedy uzywac jezyka formalnego i kiedy nieformalnego

® Zdolno$¢ utrzymania konwersacji pomimo ograniczen zwigzanych ze stab-

szymi kompetencjami jezykowymi, na przyktad poprzez uzycie réznych stra-
tegii komunikacyjnych” (Richards, 2006, s. 3).

W metodzie komunikatywnej jezyk docelowy jest srodkiem stuzacym do komu-
nikowania sie, dlatego tez powinien by¢ wdrazany autentyczny jezyk. Jedna funkcja
jezykowa moze obejmowac rézne formy jezykowe. Jakkolwiek nauczyciel powinien
kfa$¢ nacisk na proces w komunikacji, a nie nabywanie form jezykowych. Ponadto
gramatyka i sfownictwo sa nauczane z kontekstu jezykowego (Harmer, 2001).

W tej metodzie uczniowie sg przede wszystkim komunikatorami i zaangazowani
sa W negocjowanie znaczenia, co oznacza, ze starajq si¢ rozumiec i by¢ zrozumiany-
mi, nawet przy stabszych kompetencjach jezykowych. Podczas wymiany informacji
to uczniowie decyduja co powiedzie¢ i w jaki sposob. Wyrazaja tez wlasne opinie.
Ponadto komunikacja odbywa si¢ w matych grupach, co zwieksza czas mowienia
kazdego z uczniow (Knapp, Antos, 2009).

Rola nauczyciela polega na ulatwieniu komunikacji w jezyku obcym. Podczas ¢wi-
czenia méwienia nauczyciel monitoruje uczniéw oraz odpowiada na ich pytania. Za-
checa tez do wspolpracy. Nauczycielowi wolno uzywac jezyka ojczystego uczniow,
zaréwno podczas ¢wiczenia méwienia, jak i podczas objasniania i ustalania zadania
domowego (Larsen-Freeman, 2000).

Podstawowa zaleta tej metody jest fakt, iz ktadzie ona nacisk na komunikacje, kto-
ra w istocie jest gldéwnym celem nauki jezyka obcego. Aktywnosci jezykowe wydaja
sie blizsze zycia codziennego. Przeciwnicy tej metody twierdza jednak, ze koncentru-
jac sie na komunikacji zaniedbuje si¢ poprawnos¢ (Harmer, 2001). Dlatego tez wielu
nauczycieli twierdzi, ze ta metoda doskonale si¢ sprawdza w przypadku uczniéw
$redniozaawansowanych i zaawansowanych, ale nauka poczatkujacych uczniéw wy-
maga wiecej kontrolowanych aktywnosci wlaczajac w to poprawianie bledow grama-
tycznych i w wymowie.

KoNKLUZJE

Lek nalezy do czynnikow afektywnych majacych wplyw na nabywanie jezyka ob-
cego. Dlatego tez wiele artykutéw oraz badan omawia to zagadnienie oraz pozostate
czynniki afektywne takie jak emocje, czy tez uczucia odnoszace sie do nauki jezyka
obcego. W nauce jezyka dotycza one gléwnie méwienia. Rolg nauczyciela jest przede
wszystkim zrozumienie: mechanizmdw powstania leku oraz w konsekwengiji zastoso-
wanie takich form i metod nauczania, ktére zminimalizowatyby go w trakcie mowie-
nia w jezyku obcym. Nalezy réwniez pamieta¢, ze poza lekiem czynniki takie jak mo-
tywagja, introwertycznosc¢, pewnosé siebie oraz zahamowanie maja takze duzy wpltyw
na osiagniecia w mowieniu w jezyku obcym. Dlatego tez warto poswieci¢ rowniez tej
tematyce duzo miejsca w literaturze. Im wigksza bowiem bedzie wsrdd nauczycieli
wiedza na temat tych zjawisk, tym lepsze beda ich metody i techniki pozwalajace ogra-
niczy¢ negatywny wplyw czynnikdw afektywnych na proces nauki jezyka obcego.
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