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Abstract: This article focuses on the possibilities of employing mindfulness in order to
support a foreign language student in developing the competence to deal with language
anxiety and to strengthen a sense of psychological well-being in the face of the contra-
dictory challenges of modern times. First, the author describes the difficult situation
of a contemporary student of foreign languages who functions in two axiologically con-
tradictory realities: fluid modernity and crystallized university reality. Then the issue
of language anxiety is discussed, and finally the author presents the concepts of the
mindfulness program in foreign philology.

Wprowadzenie

Stajac wobec konieczno$ci odnalezienia sie w dwdch sprzecznych pod
wzgledem aksjologicznym rzeczywisto$ciach, wspélczesny student jezykéw
obcych (SJO) moze mieé poczucie impasu. Ptynna nowoczesnosé [Bauman 2007]
sktania go do nieustannego ,aktualizowania” swojej tozsamosci, powodujac
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niepewno$¢ i lek przed niedotrzymaniem kroku i zepchnieciem na margines.
Skrystalizowana rzeczywistoéé uniwersytecka oczekuje natomiast dostoso-
wania sie do wymagan systemu klasowo-lekcyjnego, a specyfika studiéw na
filologii obcej generuje dotatkowo lek jezykowy [Blachowska-Szmigiel 2020,
7-21]. Wymienione okoliczno$ci, sklonity nas do refleksji nad konieczno$cia
1 mozliwo§ciami zastosowania mindfulness w celu wsparcia SJO w rozwijaniu
kompetencji radzenia sobie z lekiem jezykowym oraz wzmocnienia poczucia
dobrostanu psychicznego w obliczu sprzecznych wyzwan ptynnej nowoczesnosci
1 skrystalizowanej rzeczywistosci uniwerstyteckiej. W pierwszej czesci niniej-
szego artykutu charakteryzujemy sytuacje SJO jako reprezentanta plynnej
nowoczesnosci 1 skrystalizowanej rzecywistosci uniwerstyteckiej. W czesci
drugiej przechodzimy do zagadnienia leku jezykowego, a na zakonczenie przed-
stawiamy propozycje wdrozenia programu mindfulness na filologiach obcych.

1. SJO jako reprezentant plynnej nowoczesnoSci
i skrystalizowanej rzeczywisto$ci uniwersyteckiej

Wspblezesny SJO nalezy do pokolenia Z (okre$lanego takze jako: Zety,
always on, pokolenie instant), ktére przyszto na éwiat po 1995, a jednoczeénie
reprezentuje pokolenie C (inaczej pokolenie sieci) [Morbitzer 2014, 139] taczace
0soby z réznych grup pokoleniowych. Naleza do niego takze: Baby Boomersi
(osoby urodzone w latach 60. 1 70. XX wieku) 1 Milenialsi (inaczej pokolenie Y
urodzone w latach 80. 1 90. XX stulecia). SJO funkcjonuje w ramach globalne;j
kultury mtodziezowej 1 wpisuje sie w kategorie okres§lana w naukach spotecz-
nych jako globalny nastolatek. Pojecie to powstato w latach 80. XX wieku, dla
okreslenia wielkomiejskiej mtodziezy klasy Sredniej, ktora taczyt podobny
styl zycia, tozsamo§¢é 1 model konsumpcji niezaleznie od kraju i kontynentu,
w USA kategoria ta obejmuje obecnie osoby od 10. do okoto 35. roku zycia
[Kluczynska 2010, 65-67].

Globalny nastolatek urodzit sie 1 wzrasta w plynnej nowoczesnosci, ktéra
pozbawita wspdlczesnego cztowieka powszechnie uznanych zasad i celéw mo-
gacych stanowié dla niego bezpieczny punkt odniesienia, kreujac poczucie
leku przed odrzuceniem 1 niepewno$¢ [Bauman 2000, 47]. Uksztaltowany
przez globalne media, kulture popularna i ideologie konsumpcjonizmu glo-
balny nastolatek nie mysli o konsekwencjach swojego zachowania 1 oczekuje
natychmiastowej gratyfikacji [Debski 2017, 17]. Nieustannie dokonuje ,,aktu-
alizacji” swojej tozsamoSci, ,,by nie daé sie zaskoczyé, by nadazyé za szybkim
biegiem wydarzen, by nie zostaé z tytu” [Bauman 2007, 6]. Konsumpcja pozwala
mu podkreélié swoja odmienno$é, ,,stanowi forme projektowania tozsamosci
na dany moment i w partykularnym kontekscie” [Melosik 2003, 21], tozsa-
moéci o ,sfragmentaryzowanym” charakterze [Melosik 2003, 21]. Konsumpcja
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wyznacza réwniez poczucie subiektywnego dobrostanu, tj. ,efekt poznawczej
1 emocjonalnej oceny wlasnego zycia, na ktéra sktadaja sie wysoki poziom
spetnienia i satysfakeji zyciowej” [Nigkiewicz 2016, 140].

Dla globalnych nastolatkow, zwtaszcza z pokolenia instant $wiat wirtualny
jest duzo bardziej atrakcyjny od realnego [Debski 2016, 17]. Ich hipertekstowe
umysly, ktore rozwinety sie pod wplywem dlugotrwalego kontaktu z Internetem,
cechuje wielowatkowe mys§lenie i1 zdolno$é¢ do zapamietywania mnéstwa infor-
macji, przy jednoczesnym braku umiejetnosci ich interpretacji, braku zdolnosci
do glebszej refleksji, wyciggania ogdlnych wnioskéw czy przyjmowania szerszej
perspektywy [Morbitzer 2014, 140]. W rezultacie pokolenie instant rozumie
coraz mniej, jego wiedza jest wyrywkowa 1 powierzchowna, trudnosé¢ sprawiajg
mu komunikacja uczué, relacje spoteczne, decentracja, wolniej uczy sie interpre-
towaé myS§li 1 uczucia innych ludzi [Carr 2013], a fonoholizm (tj. uzaleznienie
od urzadzen potaczonych z siecia) powoduje problemy z koncentracja 1 mowa,
przemeczenie, obnizony nastroj, bezsennos¢, spadek aktywnosci szkolnych
1 pozaszkolnych, depresje [Debski 2016, 16-17]. Ponadto badania Swiatowej
Organizacji Zdrowia oraz liczne badania przeprowadzone w ciggu ostatnich
dwéch dekad w Polsce pokazuja tendencje wzrostowa zaburzen zachowania
1 emocji u dzieci 1 mlodziezy [Kisiel-Dorohinicka 2017, 537].

Przekraczajac prég szkoty, globalny nastolatek ,zderza sie” z realiami skry-
stalizowane] rzeczywistos$ci, dla ktorej wartoscia jest statosé. W konsekwencji,
wyzwaniem staje sie dla niego dostosowanie sie do systemu klasowo-lekcyjnego,
ktéry kontynuuje wzorzec z epoki industrialnej ,nauczajac wszystkich — jakze
réznych — uczniéw tych samych treSci, w tym samym czasie 1 jednakowych
warunkach” [Morbitzer 2014, 137]. Sprzeczno§¢ warto§ci, norm i autorytetéow
reprezentatywnych dla pfynnej nowoczesnosci 1 dla skrystalizowanej rzeczy-
wisto$ci szkolnej powoduje swego rodzaju ,,schizofrenie” w sposobie funkcjono-
wania globalnego nastolatka: ,,odsiadywanie” lekcji w szkole versus serfowanie
z entuzjazmem po sieci [Melosik 2003, 29]. Wchodzac w role SJO, globalny
nastolatek nadal mierzy sie z konfliktem natury aksjologicznej, poniewaz system
studiéw na filologii obcej nie odbiega zasadniczo od wzorca klasowo-lekcyjnego
reprezentatywnego dla nizszych etapéow edukacji.

Zajecia na filologiach obcych odbywaja sie w trybie semestralnym, w grupach
(konwersatoria, ¢wiczenia, seminaria specjalizacyjne, seminaria magisterskie)
lub dla catego roku (wyktady) wedlug okreslonego harmonogramu. Czas ich
trwania, treéci 1 warunki zaliczenia sa takie same dla wszystkich, ale SJO
moze ubiega¢ sie o indywidualng organizacje studiéow, a oprocz przedmiotdéw
obowiazkowych ma w ofercie przedmioty fakultatywne (np. trzy przedmioty,
z ktérych wybiera jeden jako obowiazkowy do zaliczenia). Skrystalizowana
rzeczywisto$é uniwersytecka wymaga od niego zaangazowania, konsekwencji,
umiejetno$ci odroczonej gratyfikacji, umiejetnosci organizacji i zarzadzania
czasem oraz samodzielnego poglebiania wiedzy 1 umiejetnosci nabytych podczas
zajec. Co wiecej, na filologii obcej jezyk drugi jest nie tylko celem ksztalcenia,
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lecz takze narzedziem komunikacji podczas wykladéw, konwersatoriow 1 semi-
nariéw oraz narzedziem ewaluacji zaréwno wiedzy merytorycznej, jak 1 wiedzy
jezykowej (tj. poziomu kompetencji jezykowej 1 komunikacyjnej).

Inaczej mowiac, od SJO oczekuje sie, by uzywat jezyka, ktérym nie w pelni
biegle wtada do poznawania nowych treséci, wyrazania ich i komunikowania sie,
a jednoczeénie, by traktowal wszystkie sytuacje wymagajace uzycia jezyka
obcego (JO) jako okazje do rozwijania kompetencji jezykowej 1 komunikacyjne;.
Kazdy kolejny trymestr studiéw przynosi nowe wyzwania jezykowe, komu-
nikacyjne 1 poznawcze, ktore sa potencjalnym generatorem leku jezykowego
[Blachowska-Szmigiel 2020, 7-21]. Z badan wynika bowiem, ze lek jezykowy
pojawia sie, kiedy proponowane aktywnosci przekraczaja aktualny poziom
zdolnoéci 1 zasobéw poznawczych podmiotu uczacego sie [Williams 1991, 19-28].
Lek jezykowy dotyka sytuacji rozwijania sprawno$ci receptywnych/produk-
tywnych oraz uczenia sie gramatyki jezyka drugiego/ jezyka obcego (JD/JO)
[Gardner, MacIntyre 1993, 1-11; Kalinska-tuszczynska 2015, 35-47].

2. Wplyw leku jezykowego na efekty uczenia sie

Lek jezykowy jest przyktadem leku sytuacyjnego. Badania potwierdzaja
bowiem, ze uczniowie odczuwajacy lek w sytuacji uczenia sie JD/JO nie odczu-
waja go w innych typach sytuacji uczenia sie (np. matematyki) [Jebali 2018, 3].
Lek jezykowy jest stabilna cecha osobowosci, odnosi sie do autopercepcji,
przekonan, odczué i zachowan zwigzanych z procesem 1 sytuacja uczenia sie
JD/JO w warunkach instytucjonalnych [Horwitz i in. 1986, 125-132], wywoluje
,hiepokdj 1 negatywne reakcje emocjonalne” [Piechurska-Kuciel 2011, 243].
Badacze wyro6zniaja trzy uniwersalne zrédia leku jezykowego: obawe przed
komunikacja, obawe przed pomiarem lub ocena wiedzy/umiejetnoéci oraz
obawe przed ocena innych. Niezaleznie do jezyka docelowego podmiot uczacy
sie moze zatem odczuwac lek przed komunikacja, lek testowy 1 lek przed
negatywna oceng spoteczna. Pierwszy rodzaj leku jest odczuwany zaréwno
przed wystapieniami publicznymi 1 przemowami, jak 1 przed komunikacja
w matej grupie lub w parze. Drugi pojawia sie w warunkach formalnego
pomiaru 1 oceny wiedzy/umiejetnoSci podmiotu (np. egzamin, sprawdzian),
a trzeci obejmuje réznorodne sytuacje spoteczne, w ktorych podmiot czuje sie
oceniany przez innych [MacIntyre, Gardner 1991, 85-117]. Oméwione wyzej
rodzaje leku sktadaja sie na ogélny lek jezykowy.

Poziom leku jezykowego jest wynikiem interakcji czynnikéw osobowych
oraz czynnikéw érodowiskowych odnoszacych sie do kontekstu edukacyjnego
1 spotecznego [Kalinska-tiuszezynska 2016, 75-96]. Do grupy pierwszej na-
leza: pteé, cechy charakteru (perfekcjonizm, introwertyzm), lek przed nega-
tywna ocena, lek przed utrata twarzy, samoocena kompetencji w zakresie
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produkcji ustnej. Do grupy drugiej zalicza sie: styl uczenia sie, postawe na-
uczycieli, stopien trudno$ci zadan jezykowych, sposoby radzenia sobie z lekiem,
typy aktywnosci w klasie jezykowej, negatywne doSwiadczenia edukacyjne.
W grupie trzeciej wymienia sie: wsparcie spoleczne, trudnoéci gospodarcze
1 wydarzenia krytyczne. Wysoki poziom leku jezykowego nalezy do grupy barier
afektywnych, ktéra obejmuje takze negatywna postawe wobec danego JD/JO,
kultury 1 rodzimych uzytkownikéw tego jezyka, nauczyciela JO oraz niska
motywacje poznawczg [Bielska 2011, 335]. W ocenie Petera D. Maclntyre’a
$redni poziom leku jezykowego moze dziala¢ mobilizujaco na podmiot uczacy
sie JD/JO [Maclntyre 1995, 90-99]. Stephen S. Brewer [2010, 75-88] wykazuje
natomiast, ze jednych lek sktania do intensyfikacji wysitku w celu osiagniecia
sukcesu, innym za$ przeszkadza 1 hamuje ich proces przyswajania/uczenia
sie JD/JO [Brewer 2010, 75-88]. Czy mozna zatem moéwié o leku szkodliwym
1 pozytywnym? Na koniecznoéé takiego rozréznienia wskazywal juz w latach
70. XX wieku Thomas Scovel, komentujac sprzeczne wyniki badan dotyczacych
zwigzkow miedzy lekiem jezykowym a procesem uczenia sie JD/JO [Scovel
1978, 129-142].

W odniesieniu do omawianej kwestii Mirostaw Pawlak stwierdza jednak:
»2Mimo ze w niektérych sytuacjach lek jezykowy moze dziataé mobilizujaco,
to najczedcie) podkresla sie jego negatywny wplyw na proces naukiijej” [Pawlak
2019, 11]. Poza tym, absorbujac cze$¢ zasobdéw poznawczych, lek zaburza po-
znawcze przetwarzanie jezykowe na wszystkich etapach procesu jezykowego,
wplywa negatywnie na zapamietywanie [Piechurska-Kuciel 2011, 241-242]
oraz na poprawno$¢ pisania [Luszezynska 2017, 135]. Badania wykazaty takze
negatywna korelacje miedzy lekiem jezykowym a ocenami uzyskanymi na
réznych zajeciach jezykowych [fuszezynska 2017, 134]. Innym szkolnym efek-
tem leku jezykowego jest tzw. ,,przeuczenie”, ktére przejawia sie zwiekszonym
wysitkiem w nauce, a poniewaz rezultat jest niewspétmierny do oczekiwan
1 czasu pos$wieconego na realizacje zadania powoduje rozczarowanie [Lusz-
czynska 2017, 134].

Fachowa literatura potwierdza powszechno$é zjawiska leku jezykowego
[Bawej 2017, 252], sktaniajac tym samym do podjecia refleksji nad rozwi-
janiem kompetencji radzenia sobie z nim. A jak z lekiem jezykowym radza
sobie SJO? Dla zilustrowania omawianego zagadnienia odwotamy sie do dwdch
niezaleznych badan jako§ciowych przeprowadzonych wéréd studentéw filologii
romanskich. W obu przypadkach postuzono sie kwestionariuszem FLCAS
[Horwitz 1 in. 1986], ktéry mierzy poziom ogdlnego leku jezykowego. W pierw-
szym przypadku kwestionariusz przetlumaczono na jezyk polski, w drugim
za$é wykorzystano wystandaryzowana wersje francuska. Obydwa badania
przeprowadzono wérdod studentéw narodowosci polskiej reprezentujacych po-
ziom kompetencji jezyka francuskiego A2-B2. Pierwsze badanie odbylo sie
w roku akademickim 2013/2014, wzielo w nim udziat 50 studentéw filologii
romanskiej Uniwersytetu Szczecinskiego [Luszczynska 2019, 55-71]. Drugie
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badanie przeprowadzono na filologii romanskiej na Uniwersytecie im. Ada-
ma Mickiewicza w Poznaniu w roku akademickim 2018/2019. Wzieto w nim
udziat 93 studentéow studiéow licencjackich (44 osoby z I roku, 26 oséb z IT roku
126 0s6b z III roku) [Blachowska-Szmigiel 2020, 7-21].

Wyniki obydwu badan wykazaly, ze wszyscy respondenci odczuwali lek
jezykowy. Potowa badanych studentéw Uniwersytetu Szczecinskiego deklarowata
niski poziom leku jezykowego, pozostali za$ poziom $redni 1 wysoki [Luuszczyn-
ska 2019, 55-71]. W przypadku studentéw uniwersytetu w Poznaniu: éredni
poziom leku jezykowego deklarowalo 72,72% studentéw I roku oraz 61,53%
studentéw I1 1 ITI roku; wysoki poziom leku jezykowego odczuwalto 11,36% stu-
dentéw I roku, 23,07% studentéw II roku 1 19,23% studentéw III roku; niski
poziom leku jezykowego deklarowalo zaledwie 15,9% I roku, 15,38% studen-
téw I roku 1 19,23% studentéw III roku [Blachowska-Szmigiel 2020, 7-21].
W konkluzji pierwszego badania zauwazono, ze lek jezykowy wynika z pola-
czenia zagadnien jezykowych i zagadnien zwiazanych ze specyfikg sytuacji
uczenia sie JD/JO w warunkach instytucjonalnych, tj. spotecznym 1 oce-
niajacym wymiarem tej sytuacji. W konkluzji drugiego badania zwrécono
uwage, ze przyrost wiedzy, doSwiadczenia i kompetencji respondentéw nie
wplynal na redukcje ich leku jezykowego, co uzasadniono wzrostem stopnia
trudnoéci wymagan na kazdym kolejnym roku studiéw. Z roku na rok SJO
stawia czola trudniejszym wyzwaniom, staje w obliczu sytuacji uczenia sie
jezyka francuskiego jako obcego, ktore sa dla niego nowe, niejasne i niepewne,
a zatem budza lek jezykowy.

Wyniki obydwu badan wskazuja na potrzebe rozwijania kompetencji ra-
dzenia sobie z lekiem jezykowym w przypadku badanych grup. Po pierwsze,
wyniki drugiego badania zdaja sie pokazywacé, ze badanym studentom bra-
kuje strategii radzenia sobie z sytuacjami nowymi, niejasnymi 1 niepewnymi.
Ich wiedza jezykowa i do§wiadczenie studiowania nie wplynety zasadniczo
na redukcje leku jezykowego. Po drugie, niezaleznie od tego, czy lek jezykowy
odczuwany jest na niskim, §rednim czy wysokim poziomie, absorbuje on cze§¢
zasobow poznawczych SJO, utrudniajac mu tym samym dostep do kreatywne;j
1 spontanicznej czesci jego osobowosci oraz wykorzystania pelni potencjatu.
Zaburzajac rownowage miedzy wyzwaniami, przed ktorymi staje, a zasobamai,
ktérymi dysponuje, lek jezykowy obniza poczucie dobrostanu psychicznego
rozpatrywanego przez pryzmat osiggnieé¢ w procesie uczenia sie JD/JO.
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3. Mindfulness na filologiach obcych: oswoié¢ lek
jezykowy i zachecié¢é do uwaznego zycia

Ttumione czy wypierane emocje zostaja zakodowane w reakcjach naszego
ciala, by w konsekwencji powodowac obnizenie poczucia subiektywnego dobro-
stanu, objawy somatyczne i choroby [Damasio 1999]. Kluczowym elementem
procesu oswajania leku jezykowego jest zatem nazwanie odczuwanych emocji,
akceptacja 1 znalezienie konstruktywnego sposobu ich wyrazania. Umiejetnosci
te wchodza w zakres kompetencji emocjonalnych, ktére stanowia ,konkretny
juz przejaw poziomu inteligencji emocjonalnej w dziataniu” [Kwiatkowski 2016,
113]. Inteligencja emocjonalna ujmowana jest jako zbiér zdolnoséci umystowych
[Mayer, Salovey 1999] albo w sposéb mieszany, tj. jako zdolno$ci poznawcze
1 cechy osobowoséci [Goleman 1997]. Niezaleznie jednak od ujecia przejawia
sie w trzech gléwnych grupach kompetencji: kompetencjach psychologicznych
odnoszacych sie do relacji z samym soba (samoéwiadomo$é, samoocena, sa-
mokontrola, samoregulacja); kompetencjach spotecznych, ktére manifestu-
ja sie w relacjach z innymi (empatia, perswazja, asertywno$é, wspdtpraca)
oraz w kompetencjach prakseologicznych dotyczacych kompetencji dziatania
(motywacja, zdolnosci, adaptacyjne, sumiennosc).

Kompetencje inteligencji emocjonalnej utatwiaja radzenie sobie z trudno-
§ciami i stresem, umozliwiaja podtrzymanie i intensyfikowanie pozytywnego
nastroju, sprzyjajac zadowoleniu z zycia 1 poczuciu szcze$cia. Badania po-
twierdzaja zwiazek inteligencji emocjonalnej z psychologicznym dobrostanem
[Matczak, Knopp 2013, 144], ktéry stanowi antidotum na depresje, zwieksza
poziom satysfakeji z zycia 1 wptywa na elastyczno§é proceséw poznawczych
[Seligman 1993]. Kompetencje inteligencji emocjonalnej rozwijaja, programy
edukacji spoteczno-emocjonalnej [Matczak, Knopp 2013], a poczuciem dobro-
stanu zajmuja sie programy edukacji pozytywnej [Pluskota-Lewandowska
2011, 147-169]. Doskonatym uzupelnieniem obydwu podejéé, a jednoczeénie
podstawa, na ktérej mozna rozwija¢ kompetencje inteligencji emocjonalnej
1 poczucie dobrostanu, jest mindfulness z uwagi na zakorzeniona w ciele nature
praktyk uwaznosci [Thich Nhat Hanh, Weare 2017]. W zachodniej literaturze
fachowej mindfulness definiuje sie jako ,,stan nieoceniajacej $wiadomosSci tego,
czego sie doS§wiadcza w biezacym momencie, wlaczajac w to wltasne mysli,
doznania, uczucia oraz otoczenie, z postawa otwarcia, akceptacji 1 zacieka-
wienia” [Hotas 2015, 3]. Mindfulness konceptualizuje sie takze jako ceche lub
kompetencje metapoznawcza i podkreéla sie: ,intencjonalno$é, czyli celowo§é
kierowania uwagi; terazniejszy moment, czyli co jest doSwiadczane tu i teraz;
jako$¢ tej postawy, w tym przede wszystkim akceptacje, otwarcie i zacieka-
wienie” [Hotas 2015, 3].

Praktyki mindfulness, zaréwno formalne (np. uwazno$é oddechu, skano-
wanie ciata) jak 1 nieformalne (np. uwazne chodzenie, bieganie, wykonywanie
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czynnosci codziennych), rozwijaja 1 poglebiaja ceche uwaznosci, prowadzac
w efekcie m.in. do zmniejszenia sktonnoéci do reakcji nasilajacych stres
1 napiecie emocjonalne, wzrostu elastyczno$ci umystu, empatii, wrazliwosci
1 odpornoéci psychicznej [Radon 2017, 86-87]. W wyniku praktyk uwaznosci
poglebia sie poznanie siebie, wzrasta zainteresowanie zyciem 1 poczucie dobro-
stanu psychicznego [Radon 2014, 51-70; Hotas 2015, 2-5]. Odwotujac sie za$ do
koncepcji ,,zycia w przeptywie” Mihaly Csikszentmihalaia mozna stwierdzié,
ze mindfulness przyczynia sie do optymalizacji stanu do$wiadczen wewnetrz-
nych, o ktérej wedlug badacza méwimy wowcezas gdy: ,,w §wiadomosci panuje
porzadek (...) energia psychiczna — lub uwaga — jest zainwestowana w realne
cele, (...) umiejetnosci sa odpowiednio dopasowane do mozliwoéci dziatania”
[Csikszentmihalai 2005, 21].

W zachodnich badaniach naukowych i w przestrzeni publicznej mindful-
ness obecne jest od lat 70. XX stulecia za sprawa programu Jona Kabat-Zinna
Mindfulness Based Stress Reduction. MBSR stal sie podstawa dla opracowania
kolejnych programéw treningowych [Kabat-Zinn 2003, 73-107]. Liczne bada-
nia jednoznacznie potwierdzaja korzySci ptynace z ¢wiczenia uwaznosci oraz
pokazuja, ze umiejetno$ci nabyte i1 rozwijane podczas treningu mindfulness
sg transferowane na nowe, nietrenowane sytuacje [Radon 2014, 51-70]. Osoby
0 podwyzszonym wskazniku uwazno$ci m.in. wyréznia: §wiadomo$é wlasnego
ciala, umiejetnos¢ rozpoznawania mysli, emocji, przekonan pojawiajacych sie
w $wiadomosci, zwiekszona aktywacja obszaru przedczotowego odpowiedzialnego
za pozytywne stany uczuciowe, zwiekszona $wiadomo$é pojawiania sie réznych
bodzZcow oraz zwiekszona aktywno$é fal alfa (wskazujaca stan relaksu 1 spokoju),
theta (zwiazana ze zmniejszeniem sie cechy niepokoju) 1 gamma (zwiazana
z regulacja afektu) [Radon 2014, 51-70]. Zmiany te znajduja potwierdzenia
na poziomie neurobiologicznym, bowiem modzgi oséb rozwijajacych uwaznosé
np. cechuje: powiekszona gesto$¢ istoty szarej, zmniejszone prawe ciato migda-
lowate oraz wzmozona aktywno$¢ neuronéw lustrzanych [Radon 2014, 51-70].

W edukacji mindfulness jest wykorzystywane jako narzedzie stuzace rozwi-
janiu uwazno$ci oraz propagowane jako podejscie lub sposéb bycia. Mindfulness
jako narzedzie stosowane jest w edukacji dzieci, mlodziezy 1 dorostych w Ho-
landii, Belgii, Francji, Kanadzie, Hiszpanii, Szwajcarii, Hongkongu, Brazylii,
Urugwaju, Chinach, USA, Wielkiej Brytanii. Do znanych programéw rozwijania
uwazno$ci m.in. naleza: holenderski program Eline Snel Uwaga! To dziata;
brytyjskie metody .b [dot-be], Paws b 1 Learing2breathe; metoda MindUP! [Debska,
Jacennik 2016, 195-210]. Popularnym na $wiecie ujeciem mindulness jako
sposobu bycia jest edukacja oparta na uwaznosci Thich Nhat Hanha realizo-
wana w o$rodkach Plum Village na calym $wiecie [Nath Hanh, Weare 2017].
W rozumieniu Thich Nhat Hanha mindfulness jest §ciezka, sztuka uwaznego
zycia, ktéra przywraca szczescie 1 rado$¢, zyczliwosé, uprzejmosé 1 wspolczucie,
zmniejsza napiecia 1 cierpienie, a w odniesieniu do edukacji pozwala czerpaé
rado$é z uczenia sie 1 nauczania. Od 2011 Thich Nhat Hanh prowadzi program
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Wake-Up School! wspierajacy mindfulness 1 dobrostan nauczycieli, proponuje
zjazdy, programy szkoleniowe i treséci do wykorzystania w klasie.

W Polsce mindfulness popularyzowane jest przez fundacje i stowarzyszenia,
m.in. przez zatozone w 2008 roku Polskie Towarzystwo Mindfulness, a treningi
mindfulness dla dzieci i mlodziezy proponuja o$rodki edukacyjne oraz szkoty
prywatne. Analizujac potrzeby polskiej edukacji w zakresie mindfuness, Anna
Debska 1 Barbara Jacennik rekomenduja, by zamiast wprowadzaé uwaznoscé do
planu lekgji jako osobny przedmiot warto przeszkoli¢ nauczycieli: ,,Nauczyciele,
ktorzy zaczna sami praktykowaé mindfulness jako element wlasnego rozwoju
osobistego, nie tylko beda w stanie lepiej radzi¢ sobie z przeciazeniem praca
1 lepiej gospodarowacé czasem, ale tez beda bardziej chetni do uczenia uwazno-
$ci na swoich lekcjach” [Debska, Jacennik 2016, 201]. Podobne stwierdzenie
formutuja Thich Nhat Hanha i Kathrine Weare: ,,aby nauczyciel moglt efek-
tywnie przenie$¢ uwazno$é na grunt spolecznoéci klasowej, musi ona najpierw
na dobre zagosci¢ w jego zyciu” [Nath Hanh, Weare 2017, 13].

Biorac pod uwage sytuacje wspélezesnego SJO (zmuszonego do funkcjono-
wania w dwoch sprzecznych pod wzgledem aksjologicznym rzeczywisto$ciach),
wplyw leku jezykowego na efekty uczenia 1 potrzebe rozwijania kompetencji
radzenia sobie z lekiem jezykowym, jak réwniez przedstawiona wyzej reko-
mendacje Debskiej 1 Jacennik [2016, 201], zadaniem praktyki mindfulness na
filologii obcej bytoby rozwijanie metakompetencji uwaznoéci oraz zachecanie
do stylu zycia opartego na uwazno$ci. Inaczej méwiac, program uwazno$ci na
filologiach obcych méglby stanowi¢ cenne wsparcie w procesie radzenia sobie
z lekiem jezykowym, zachecaé¢ do uwaznego zycia, a SJO planujacych prace
w zawodzie nauczyciela JD/JO przygotowaé¢ do wprowadzania uwaznosci na
lekeji JD/JO. Z uwagi na zakres zaktadanych celéow koncepcja programu min-
dfulness obejmuje: 6- lub 8-tygodniowy trening uwazno$ci (tj. 6 do 8 spotkan,
kazde w wymiarze 2 razy po 45 minut), praktyke uwazno$ci zintegrowana,
z zajeciami oraz mindfulness jako przedmiot/temat konwersatorium i/lub se-
minarium specjalizacyjnego podejmujacego problematyke rozwoju osobistego

Wprowadzenie treningu rozwazamy w dwoéch wariantach: dla wszystkich
studentéw rozpoczynajacych studia licencjackie 1 magisterskie na filologii obcej
lub dla studentéw specjalno$ci nauczycielskiej, a wiec przysztych nauczycieli
JD/JO. Trening obejmowatby takze praktyki miedzy sesjami, tzn. nieformal-
ne praktyki podczas dnia uwaznosci (inaczej méwiac uwazne wykonywanie
czynnos$ci codziennych), praktyki formalne (praca z nagraniami ¢wiczen wy-
konywanych podczas sesji treningowej) oraz prowadzenie dziennika obserwacji
praktyk miedzy sesjami.

Kolejny element proponowanego programu stanowig praktyki mindful-
ness zintegrowane z wybranymi zajeciami (np. zajeciami z praktycznej znajo-
mosci JO), prowadzone paralelnie do treningu 1 kontynuowane po jego zakon-
czeniu. W zaleznoéci od dynamiki i potrzeb grupy rozwazamy je jako krotki
rytual na rozpoczecie i zakonczenie zaje¢ lub podczas ich trwania. Pokazujac
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prostote ¢wiczen mindfulness, zachecimy SJO do systematycznej praktyki
uwaznosci na co dzien. Mindfulness jako rytuat rozpoczynajacy zajecia utatwit-
by reorientacje 1 skupienie uwagi, ktora czesto ,btaka sie” sie jeszcze miedzy
poprzednimi zajeciami a przerwa, a wyrazem tego jest gwar rozméw tuz po
wpuszczeniu do sali. Mindfulness jako rytuat zamykajacy zajecia pozwolitby na
mentalne 1 emocjonalne zaznaczenie zakonczenia okreélonej sekwencji dziatan
1 przejscie do kolejnego etapu dnia na uczelni, za§ w trakcie zaje¢ pomogiby
rozluznié¢ napiecia 1 pelniej skupi¢ uwage na biezacym zadaniu.

Jako dopetnienie treningu i éwiczen mindfulness zintegrowanych z za-
jeciami proponujemy mindfulness jako przedmiot/temat konwersatorium dla
studentow studiéw licencjackich oraz przedmiot/temat seminarium specjali-
zacyjnego dla studentéw studiéw magisterskich. Celem zajeé byloby poglebie-
nie 1 usystematyzowanie wiedzy na temat mozliwo§ci 1 wyzwan zwigzanych
z rozwojem osobistym, zapoznanie z metodologia mindfulness oraz osadzenie
mindfulness w kontek$cie rozwoju zawodowego 1 osobistego przysztego absol-
wenta filologii obcej.

Podsumowanie

Wydaje sie, ze mindfulness jako narzedzie rozwijania uwazno$ci oraz
jako styl bycia moze stanowi¢ odpowiedz na potrzebe rozwijania kompetencji
radzenia sobie z lekiem jezykowym oraz potrzebe wzmocnienia dobrostanu
psychicznego w obliczu sprzecznych wyzwan pltynnej nowoczesnosci i skry-
stalizowane] rzeczywisto$ci uniwersyteckiej. Wskazane potrzeby wymagaja
jednak dalszej weryfikacji empirycznej, badania ilo$ciowego, ktére pozwoli na
uécislenie przedstawionych zalozen i koncepcji programu.

Ponadto warunkiem koniecznym dla realizacji przedstawionych zatozen
programu mindfulness sa nauczyciele akademiccy, dla ktérych mindfulness jest
elementem wtasnego rozwoju osobowego: ,,Pielegnacja uzdrawiajacej sity uwaz-
no$ci wymaga czego$ wiecej niz mechanicznego trzymania sie pewnej recepty
czy zestawu instrukeji (...). W praktykowanie uwazno§ci musimy zaangazowac
sie calym sercem” [Kabat-Zinn 2018, 65]. Tylko taki nauczyciel akademicki,
ktory praktykuje uwazno$é na co dzien jest w stanie ,zarazi¢” swoim entuzja-
zmem studentéw, poniewaz swoja postawa pokazuje, ze mindfulness dziata.
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