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MALGORZATA SZUPICA- Lek przed mowieniem w jezyku obcym jest nie tylko realny, ale réwniez bardzo

-PYRZANOWSKA aktualny w warunkach pandemii. W trybie nauczania zdalnego o wiele trudniej
jest o petnga interakcje z uczniem i wtasciwg dynamike zajec¢, co moze dodatkowo
potegowadc w uczniach obawe przed postugiwaniem sie jezykiem obcym.

ek przed méwieniem w jezyku obcym (speaking anxiety) jest realny. Taka
jest réwniez jego neurokognitywna’ i neurolingwistyczna? rzeczywisto$¢.
Nauczyciele jezykéw obcych, oprécz szerokiego repertuaru umiejetnosci
zawodowych, powinni mie¢ tez pewna wiedze neurolingwistyczna. Pomo-
globy im to zrozumie¢ stopien zaangazowania mdzgu w proces przyswa-
jania jezyka obcego, ale takze specyfike negatywnych emocji warunkujacych sukces
w nauce. Uczenie postrzegane jest jako proces oparty na wzajemnych powiazaniach
miedzy emocjami a poznaniem. Nauczanie ,przyjazne mézgowi” zaktada wykorzysta-
nie naturalnych mozliwoéci mézgu do przetwarzania informacji na poziomie neuro-
nalnym (King 1997). Jesli mézg funkcjonuje prawidfowo, synapsy przenosza informa-
cje w uktadzie nerwowym a aksony i dendryty przewodza impulsy nerwowe, wéwczas
mozliwy jest proces przyswajania wiedzy (Caine i Caine 1990). Celem kazdego nauczy-
ciela zatem powinno by¢ wykorzystywanie takich strategii nauczania, ktére sa kom-
patybilne z przetwarzaniem informacji przez mézg i ktére zwigzane sa z poczuciem
bezpieczenistwa fizycznego oraz emocjonalnego. Temat emocji w procesie nauczania
jezykéw obcych nie traci na aktualno$ci w warunkach pandemii. Wrecz przeciwnie —
w trybie nauczania zdalnego o wiele trudniej jest o petng interakcje z uczniem, wtasci-
wa dynamike zaje¢ i zmniejszenie leku przed méwieniem. Niniejszy artykut stanowi
analize wplywu leku na proces uczenia sie jezykéw obcych oraz prébe przedstawienia
neurolingwistycznej i neurokognitywnej reprezentacji leku jezykowego.

1 Okreslenie ,neurokognitywny” odnosi sie to proceséw lub struktur neuronalnych w mézgu zaangazowanych w po-
znanie, czyli tworzenie wiedzy obejmujace m.in. uwage, zapamietywanie, rozumowanie.

2 Termin ,neurolingwistyczny” okresla mechanizmy neuronalne w mézgu, ktére kontroluja rozumienie, tworzenie
i przyswajanie jezyka.
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EMOCJE W NAUCZANIU JEZYKA

Emocje, lek a nauka jezyka obcego

Robocza definicja emocji w tym artykule bedzie sposéb
odniesienia sie do nich, jakiego dokonal Andrzej Da-
browski: ,[E]mocje to ztozone stany psychofizyczne, na
ktére sktadaja sie m.in. procesy fizjologiczne, zdarzenia
mébzgowe (wywolujace czynnos$ci poznawczo-ocenia-
jace), uczucia (subiektywny komponent przezyciowy)
i zjawiska behawioralne” (2012: 320). Na szczegdlna
uwage zastuguja te komponenty definicji, ktére od-
nosza sie do uczu¢ i ,zdarzern mézgowych”. Po latach
dydaktycznych poszukiwan najbardziej efektywnych
metod nauczania jezykéw obcych dzi$ juz wiemy, ze
zalecany jest eklektyzm i ze proces uczenia, w tym
nauczania jezykéw obcych, powinien odbywacl sie
z uwzglednieniem tego, jak ,uczy si¢” mézg. Jednak nie
mozna opracowac ,przyjaznego mézgowi” programu
nauczania bez stworzenia sprzyjajacego nauce $rodo-
wiska, w ktérym uczen jest powodowany ciekawoscia,
a nie lekiem np. przed méwieniem w jezyku obcym.
Nauczyciel tatwiej to osiggnie, majac $wiadomos¢,
ze proces uczenia sie (jezykéw obcych) jest réwniez,
a moze przede wszystkim, procesem emocjonalnym,
neurokognitywnym i neurolingwistycznym. Tylko
wtedy bowiem, kiedy uwzglednimy te perspektywy,
bedziemy mogli okresli¢ uczenie sie jako ,zdarzenie
mobzgowe” dotyczace trzech proceséw: (1) tworzenia
nowych neurondéw, (2) budowania nowych polaczen
miedzy istniejacymi neuronami oraz (3) wzmacniania
istniejacych juz potaczen miedzyneuronalnych. Z tego
powodu warto, by nauczyciel, realizujac program na-
uczania, wiedzial, jak przeksztalci¢ zalozenia tego pro-
gramu w zrozumiale dla ucznia koncepcje i pojecia. Te
za$ powinny docelowo sta¢ sie ,neuros$ladami”, ktére
wzmocnione powtérzeniem przeltoza sie na informa-
cje zdeponowane w pamieci dlugotrwatej i beda mogty
by¢ swobodnie z niej przywolywane.

Co wiecej, nauka jezyka obcego jest z jednej stro-
ny wielowymiarowym wyzwaniem neurokognityw-
nym, z drugiej — zjawiskiem zaleznym od proceséw
psychologicznych i psycholingwistycznych. Z tego po-
wodu przyswajanie wiedzy w niesprzyjajacych ucznio-
wi okoliczno$ciach moze szybko zmienic sie z intelek-
tualnej przygody w zrédlo stresu. Co moze wywolywac
lek na zajeciach jezyka obcego? W zalezno$ci od pozio-
mu kompetencji jezykowych uczniéw moga to by¢, np.
czytanie na glos jako sposéb oceny wymowy, stucha-
nie ze zrozumieniem jako wprowadzenie do dyskus;ji,
formutowanie wypowiedzi w jezyku obcym, popelnia-
nie bledéw i bycie poprawianym w obecno$ci réwie-
$nikow. Poza zajeciami stresogenne dla wielu uczniéw
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moze by¢ konfrontowanie zdobytej wiedzy z rodzimy-
mi uzytkownikami jezyka, pomimo potrzeby tego ty-
pu ¢wiczen i korzysci z nich plynacych.

Na podkreslenie zastuguje to, ze lek jest wypad-
kowg kilku podstawowych emociji: strachu, przykrosci,
zto$ci, wstydu i podniecenia (Izard 1991, 2005). Lek
przed wystapieniem publicznym, nawet na zajeciach
jezykowych, moze by¢ odczuwany przed wypowiedzia
badZ w jej trakcie. Fizjologicznie objawia si¢ m.in. po-
ceniem sie dloni, drzacym glosem, sucho$cia w gar-
dle, trudnosciami w oddychaniu, przyspieszonym tet-
nem czy tezeniem mieéni skutkujacym silniejszym
akcentem. Do kognitywnych symptoméw leku jezy-
kowego nalezg np. chwilowa utrata pamieci, trudnosci
z przywolaniem stéw z pamieci krétko- i dtugotrwa-
tej, utrudnione zrozumienie przekazu, nieporadnosé
sktadniowa. Zrédta obaw przed méwieniem w jezyku
obcym nalezy upatrywaé w niskiej samoocenie, trud-
no$ciach w nawigzywaniu kontaktéw interpersonal-
nych, btednej ocenie wtasnych mozliwosci, wyobraze-
niu uczniéw na temat tego, jak trudno jest sie nauczy¢
jezyka obcego, relacjach uczen—nauczyciel, pisaniu te-
stéw czy procedurach zwiazanych z organizacja zajeé
lekcyjnych (Young 1991).

Oprdcz tego, ze nauka jezyka obcego ogdtem sta-
nowi wyzwanie i moze by¢ zZrédlem leku, poszczegélne
makrosprawnoéci moga réwniez nim napawad; do tych
najtrudniejszych, jak zgodnie podkreslaja badacze, na-
uczyciele i uczniowie, nalezy méwienie w jezyku obcym
(Cheng i in. 1999). Mowa jest wielowymiarowym pro-
cesem, ktdrego ztozonosci nie jesteSmy $wiadomi, kiedy
moéwimy w jezyku ojczystym. Wielowymiarowos$é mo-
wy u$wiadamiamy sobie zazwyczaj na wczesnych eta-
pach nauki jezyka obcego. Wtedy to przekonujemy sie,
jak sprawnie trzeba zarzadza¢ zasobami jezyka podczas
komunikacji. Ptynne porozumiewanie sie w jezyku ob-
cym wymaga m.in.: ,1) sprawnego korzystania z zaso-
béw fonetycznych, 2) wlasciwego operowania apara-
tem artykulacyjnym, 3) prawidlowego pod wzgledem
semantycznym doboru stéw, ktére najtrafniej oddadza
sens wypowiedzi, 4) stosowania parafrazy, w przypad-
ku trudnosci z precyzyjnym doborem wlasciwego sto-
wa, 5) umiejetnego i poprawnego stosowania zasad
sktadniowych, zgodnie z ktérymi tworzone sg zdania,
6) porozumiewania sie stosownie do kontekstu i sytu-
acji, w ktérej odbywa sie rozmowa, 7) zachowania zasad
pragmatyki danego jezyka” (Szupica-Pyrzanowska 2018:
183-184). Komunikacje w jezyku obcym dodatkowo
utrudnia to, ze koordynacja tych wszystkich proceséw
odbywa sie w czasie rzeczywistym. Nic wiec dziwnego,
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ze uczniowie moga czu¢ sie przytloczeni. Kazu Kitano
(2001) sugeruje, ze aby przeciwdziata¢ lekowi jezykowe-
mu, nauczyciele powinni stworzy¢ takie srodowisko do
nauki, w ktérym oprécz poprawiania bledéw znalaztoby
sie miejsce na podkreslenie osiagnie¢ ucznidw.

Lek moze oddzialywa¢ zaréwno wewnetrznie
(wplywac na nas samych), jak i zewnetrznie (determino-
wac nasze relacje z otoczeniem). Jego wewnetrzne skut-
ki dotyczg wyobrazenia samego siebie w odniesieniu do
nauki jezyka obcego — tego, co uczen potrafi, jego inkli-
nacji lingwistycznych, a raczej ich braku, np. Angielski
nie jest dla mnie; Nie mam glowy do jezykéw. Zewnetrz-
ne konsekwencje odnosza sie do tego, jak postrzegaja
nas inni, np. Martwig sie co o mnie pomysla; Myslg, ze
jestem glupi i ze nie potrafie nawet utozyc prostego zda-
nia. W obydwu przypadkach lek rodzi frustracje, a tak-
ze jest przyczyna wstydu i poczucia utraty godnosci.
Wsréd sktadowych leku jezykowego znajduja sie takze
przekonania i zachowania uczniéw wynikajace z pew-
nej wyjatkowosci, jaka nacechowany jest proces przy-
swajania jezyka obcego (Horwitz, Horwitz i Cope 1986).
Owa wyjatkowo$¢ przejawia sie w tym, ze od pierw-
szych zaje¢ uczniowie sa zachecani i motywowani do
tego, zeby porozumiewad sie w jezyku, ktérego jeszcze
nie opanowali. I chociaz praktyka na kazdym etapie jest
nieodzownym elementem i gwarantuje postepy w nauce
jezyka, dla wielu uczniéw staje sie Zrédlem leku i stresu.

Wielowymiarowosé leku przed méwieniem

w jezyku obcym

Niejednorodna natura leku przed méwieniem w jezy-

ku obcym przyczynia sie do wyodrebnienia trzech jego

rodzajéw:

— leku przed komunikowaniem sie (communica-
tion apprehension), ktéry pojawia sie w sytuacji,
kiedy uczniowie nie panuja nad organizacja wy-
powiedzi i nie sg zdolni do wyrazenia dojrzatych
pogladéw w jezyku obcym; nie czuja sie komfor-
towo, uzywajac jezyka docelowego w obecnosci
innych oséb, ktére moga by¢ swiadkami popel-
nianych przez nich bledéw. Dodatkowym po-
wodem leku jest w tym przypadku ograniczona
znajomo$¢ jezyka, zwlaszcza w zakresie umiejet-
no$ci zwigzanych z méwieniem i stuchaniem ze
zrozumieniem,;

— leku przed negatywna ocena (fear of negative
evaluation), wynikajacego ze spolecznej potrzeby
wywarcia pozytywnego wrazenia na nauczycie-
lu, kolegach czy rodzimych uzytkownikach jezyka
docelowego. Osoby, ktére obawiaja si¢ negatywnej

oceny, nie traktuja btedéw jezykowych jako na-
turalnego komponentu procesu uczenia si¢. Po-
strzegaja one bledy jako zagrozenie dla ich wi-
zerunku oraz zrédlo nieprzychylnych uwag ze
strony rowiesnikéw czy krytycznych komentarzy
nauczyciela. Z tego powodu tacy uczniowie sa na
ogbt wycofani i nie angazuja sie na zajeciach, tym

samym nie korzystajac z nich w pelni (Ely 1986);
— leku przed testami jezykowymi lub inna for-

ma opinii na temat postepdéw akademickich (test

anxiety or apprehension over academic evalu-
ation) (Horwitz, Horwitz i Cope 1986). Oso-
by, ktére doswiadczaja silnego leku przed spraw-
dzianami jezykowymi, traktuja nauke jezyka,

a zwlaszcza méwienie, jako sytuacje podlegajaca

nieustannej ocenie, a nie jako okazje do zdobycia

wiedzy i poprawy umiejetnosci.

Lek przed méwieniem w jezyku obcym nie jest
zjawiskiem homogenicznym. Scilej rzecz ujmujac,
mozna go do$wiadczaé¢ na réznych poziomach — ni-
ski pomaga, wysoki szkodzi. Heterogeniczna natura le-
ku jezykowego pozwala na wyodrebnienie dwdch ka-
tegorii: leku dziatajacego destrukcyjnie (debilitative
anxiety) oraz leku dzialajacego mobilizujaco (facilita-
tive anxiety). Bez watpienia mata dawka adrenaliny jest
potrzebna do odpowiedniej stymulacji kognitywnej
uczniéw na zajeciach, poniewaz (niezaleznie od wie-
ku) motywuje ich do rywalizacji i pomaga we wspét-
zawodnictwie oraz pracy grupowej. Na przyklad
Kathleen Bailey (1983) badata relacje pomiedzy wspét-
zawodnictwem i lekiem w procesie przyswajania jezy-
ka nienatywnego. Lek dzialajacy mobilizujaco byt jed-
nym z czynnikéw $cisle korelujacych z pozytywnym
wzorcem rywalizacji. Bailey, opisujac wlasne doswiad-
czenia, dowodzita, ze rywalizacja z jednej strony sta-
nowila niewielka przeszkode w nauce jezyka, z drugiej
za$ motywowala autorke do wigkszego wysitku w celu
osiggniecia jeszcze lepszych wynikéw. Konkluzja bada-
nia byta m.in. obserwacja, ze niski poziom leku dzia-
tajacego mobilizujaco jest nieodzowny na zajeciach
jezykowych. Co wiecej, Robert Gardner, Day i Peter
Maclntyre (1992) zauwazaja, ze uczniowie zmotywo-
wani integracyjnie nie do$wiadczaja leku jezykowego
w takim stopniu, w jakim do$wiadczaja go uczniowie
powodowani motywacja instrumentalna.

(Neuro) rzeczywistos¢ negatywnych emocji

Emocje to nie tylko szerokie spektrum zachowan fa-
twych do zaobserwowania, ale przede wszystkim
to, co niewidoczne dla oka, czyli reakcje biologiczne,
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chemiczne oraz aktywno$¢ komérek nerwowych. Wy-
niki badan przekrojowych przedstawiaja 55 réznych
eksperymentéw z wykorzystaniem Pozytronowej To-
mografii Komputerowej oraz funkcjonalnego rezo-
nansu magnetycznego (Phan, Wager, Taylor, Liberzon
2002, 2004). Dowodzg one aktywnosci réznych struk-
tur mézgu zaangazowanych w przetwarzanie emocjo-
nalne, np. kora przedczotowa, cialo migdatowate (czes¢
uktadu limbicznego), jadra podstawne, przedni zakret
obreczy czy wyspa. Ponadto za emocje odpowiadaja
pieri mézgu i kora nowa. Innymi stowy, emocje maja
swoja reprezentacje neuronalng.

Do gtéwnych funkeji uktadu limbicznego nale-
zy regulowanie zachowania zwigzanego z emocjami
oraz niektérymi stanami emocjonalnymi, do ktérych
mozna zaliczy¢ odczuwanie strachu, euforii, zadowo-
lenia i przyjemnosci. Za odczuwanie leku odpowie-
dzialne jest réwniez ciato migdatowate bedace klu-
czowym obszarem mdzgu zaangazowanym nie tylko
w uczenie sie i zapamietywanie, ale takze w fizjolo-
giczne i behawioralne reakcje na lek. Ciato migdato-
wate jest stosunkowo niewielka struktura parzysta
mozgu, ktéra ma jednak duzy wplyw na emocje i od-
grywa kluczowg role w wywotywaniu reakcji na lek.
W duzym uproszczeniu, reakcje ciala migdatowate-
go kontrolowane sa przez kore przedczotowy, ktéra
ocenia zagrozenie zwigzane z bodzcem. Jezeli sytu-
acja lub bodziec nie sa postrzegane jako zagrozenie,
aktywnos¢ ciala migdatowatego jest ttumiona. Ko-
ra przedczotowa niejako uspokaja ciato migdatowa-
te w przypadku, gdy alarm, ktéry ono wszczyna, jest
nieuzasadniony. Jeéli jednak sytuacja lub bodziec sta-
nowig zagrozenie, reakcja lekowa ciala migdatowate-
go jest utrzymywana. To wlasnie cialo migdatowate
nadaje emocjonalnego znaczenia sytuacjom i bodz-
com. Bodziec lub sytuacja moze wywola¢ reakcje
stresowg ciata migdalowatego typu walcz lub ucie-
kaj. Ta reakcja fizjologiczna wystepuje w odpowie-
dzi na poczucie leku badZ zagrozenia. W stanie walki
lub ucieczki poziom adrenaliny i noradrenaliny wzra-
sta, a wspdlczulny uktad nerwowy, stanowiacy czesé
autonomicznego uktadu nerwowego odpowiadajace-
go m.in. za czesto$¢ pracy serca, przejmuje kontro-
le. W wyniku tego wzrasta tetno, przyspiesza oddech,
wzrasta ci$nienie tetnicze krwi i temperatura ciala,
co moze powodowac pocenie sie. W sytuacji, w ktérej
odczuwamy (przewlektly) lek, mézg podejmuje biedne
decyzje dotyczace jego zrédla, a kora przedczotowa
nie tlumi ciata migdalowatego, wprowadzajac orga-
nizm w ciagly tryb walki lub ucieczki. Nie jest to stan
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sprzyjajacy przyswajaniu wiedzy. Nawet jesli w tym
stanie uczen potrafi zrozumiec to, co zostato powie-
dziane, informacja ta najprawdopodobniej nie zosta-
nie odpowiednio przetworzona, a tym samym nie be-
dzie zdeponowana w pamieci diugotrwatej.

Ciato migdatowate wysyla sygnaly do innych ob-
szaréw mézgu, np. do podwzgdrza, co powoduje przy-
spieszenie tetna, tezenie mieéni oraz inne objawy au-
tonomiczne zwiazane ze strachem. W rzeczywistosci,
nawet bez udziatu $wiadomosci, bodziec moze pobu-
dzi¢ cialo migdalowate i wywola¢ lek. Na przykiad
w badaniu z wykorzystaniem funkcjonalnego rezonan-
su magnetycznego zaobserwowano reakcje ciala mi-
gdalowatego nawet wtedy, gdy uczestnikom pokazano
zdjecia twarzy wyrazajacych przerazenie. Zdjecia po-
kazywane byty tak szybko, ze ogladajacy nie mieli $wia-
domosci tego, ze je widzieli. Pozwolito to jednak na re-
akcje ciata migdatowatego. Co ciekawe, w tym samym
badaniu stwierdzono, ze cialo migdatowate zmniejszy-
to aktywnos¢, kiedy zdjecia przedstawialy szczesliwe
twarze. Istnieja dowody na to, ze jezeli nauczymy sie
kojarzy¢ konkretna sytuacje ze strachem, zawsze be-
dziemy tak reagowad. Strach jest klasyczna reakcja wa-
runkowg. Neurony, ktére powstaly na skutek skojarze-
nia konkretnej sytuacji z lekiem, zawsze beda wspélnie
reagowaty w chwili pojawienia sie stosownego bodzca.
Chociaz nie jeste$my $wiadomi skojarzenia z sytuacja
zagrozenia, neuronalnie jest ono nadal reprezentowa-
ne (LeDoux 1996).

Co wiecej, pomimo tego, ze lek jest warunko-
wy, wplywa on na stany mentalne i procesy poznaw-
cze (jak np. percepcja, myslenie, wnioskowanie, ana-
liza, synteza). Osoba stale wyobrazajaca sobie siebie
w przerazajacych sytuacjach, staje sie podatna na dzia-
tanie leku, czyli fatwiej ja przestraszy¢ i zestresowad
(Lang i in. 1990; Vrana i Lang 1990; Cook i in. 1991).
Obszary mézgu zaangazowane w procesy poznawcze
odgrywaja kluczowa role w sytuacjach nacechowanych
lekiem. Ma on szerokie spektrum dzialania. Charakte-
ryzuje sie nie tylko objawami somatycznymi i psycho-
somatycznymi, ale tez prowadzi do zmian zachodza-
cych w mézgu, w autonomicznym uktadzie nerwowym
i w ukladzie hormonalnym. Osoby odczuwajace lek
czesto doswiadczaja blokady i niemocy; sa niejako nim
sparalizowane. Kiedy nauczymy sie¢ czego$ ba¢d, lek
moze si¢ pdézniej objawiaé niezapowiedziany w posta-
ci odruchu emocjonalnego. Bez watpienia procesy ko-
gnitywne (np. uwaga, percepcja, pamieé, wyobraznia,
myslenie) zaleza od emocji. Emocje za$ sa uwiktane
W procesy poznawcze.
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Mdézg, emocje, sSrodowisko szkolne,

czyli praktyczne zastosowanie

W jaki sposéb mozna odnie$¢ powyzsze obserwacje do
procesu uczenia sie? Aby moc sie czego$ nauczy¢, czyli
by¢ aktywnym kognitywnie, potrzebna jest wspétpra-
ca ukfadu limbicznego (np. ciala migdalowatego) i kory
nowej, ktéra jest zaangazowana w procesy poznawcze
(m.in. pamie¢, myélenie i — co wazne dla naszych roz-
wazan — funkcje jezykowe). Kiedy lek i zagrozenie sa
wyeliminowane, mézg moze zaangazowac kore nowa
odpowiedzialna za wyzsze czynnosci mézgowe. Kom-
fort emocjonalny i brak stresu sa wiec sprzymierzen-
cami efektywnej nauki, w tym nauki jezykéw obcych.
Emocje kieruja uwaga, ktéra z kolei daje asumpt do ja-
kiegokolwiek kognitywnego dziatania, np. uczenia sie,
zapamietywania (Sylwester 1995). W procesie uczenia
sie uwaga jest imperatywem kategorycznym, poniewaz
zapewnia pamieci operacyjnej dane poczatkowe. Bez
niej nie bytby mozliwy wysitek kognitywny niezbedny
w procesie zdobywania wiedzy (Szupica-Pyrzanowska
2018). Komfort i kondycja emocjonalna ucznia deter-
minuja ilo$¢ uwagi poswieconej procesowi uczenia sie.
Emocje aktywnie wspétdziataja ze sfera kognitywna,
wspierajac lub hamujac proces przyswajania wiedzy
(Sousa 2011).

Neuronauke i teorie dotyczace przyswajania jezy-
ka obcego wiele faczy. W szczegdlnosci wspoldzialanie
uktadu limbicznego (emocje) i kory nowej (funkcje je-
zykowe) mozna powiazac z hipotezg filtra afektywne-
go, ktdra jest czescia teorii przyswajania jezykéw nie-
natywnych (Krashen 1988, 2003). Stephen Krashen
zwraca uwage na to, ze z powodu zmiennych afek-
tywnych (jak lek, btedna samoocena, niska motywa-
cja) uczen moze nie przyswoic jezyka obcego, ktérego
sie uczy w warunkach szkolnych. Wedtug teorii fil-
tra afektywnego, aby skutecznie przyswoic jezyk obcy,
uczen musi mie¢ éw filtr zredukowany do najnizszego
poziomu. W przeciwnym razie, stanowiac zapore dla
bodzcéw jezykowych, zapobiegnie on pelnemu prze-
tworzeniu ich przez mézg. Jesli ukfad limbiczny zare-
aguje negatywnie na bodziec, dane jezykowe zostana
niejako ,odfiltrowane”, zanim przetworza je inne (po-
za uktadem limbicznym) obszary mézgu. Warunkiem
redukgji filtra afektywnego jest zmotywowanie ucznia
do zrozumienia przedstawianej informacji, wytworze-
nia w nim przeswiadczenia, ze jest w stanie to osiagna¢
oraz minimalizacja stresu na zajeciach. Uczniowie
z niskim filtrem afektywnym lepiej przyswajaja jezy-
ki obce, nie maja oporéw przed wchodzeniem w in-
terakcje z rodzimymi uzytkownikami jezyka, a takze

podchodza z wieksza tolerancja do popetnianych przez
siebie bted6éw jezykowych.

Nasze rozumienie tego, w jaki sposéb powinien
przebiegal proces nauczania jezykéw obcych, podle-
ga ciaglym zmianom. Staramy sie jak najpetlniej an-
gazowad uczniéw na zajeciach; prébujemy zrozumied,
jak najefektywniej zdeponowaé i przywotywaé wiedze
oraz jak skutecznie skupi¢ uwage uczniéw. To wszyst-
ko nie jest w pelni mozliwe bez zrozumienia wplywu
mozgu na uczenie sie, bez uswiadomienia sobie, w jaki
spos6b mézg przetwarza nowe informacje i, co najwaz-
niejsze, bez przypisania negatywnym emocjom (leku)
realnego znaczenia w nauce jezykéw obcych. Nauczy-
ciele powinni umie¢ rozpozna¢ lek przed méwieniem,
zrozumie¢ ucznia, ktéry go odczuwa, stworzyé emo-
cjonalne warunki sprzyjajace nauce, opracowac zasa-
dy zachowania sie na zajeciach, a przede wszystkim za-
dbacd o to, zeby ten ztozony proces, ktéry bez watpienia
jest wysitkiem, nie byt nacechowany lekiem.
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