Linguodidactica KKU

DOI: 10.15290/1lingdid.2021.25.14

dr hab. Krzysztof Polok, prof. ATH

Akademia Techniczno-Humanistyczna w Bielsku-Biatej
Wydzial Spoteczno-Humanistyczny, Instytut Neofilologii
tel. (33) 827 92 55

e-mail: sworntran@interia.pl

ORCID ID: https:// orcid.org/0000-0002-0283-9665

STRES W PRACY NAUCZYCIELA
JEZYKOW OBCYCH

ABSTRAKT

Celem artykutu jest analiza szeregu kwestii zwigzanych z tematykqg stresu w pracy nauczy-
ciela jezyka oraz skupienie sie na tych momentach, na ktdre stres wptywa szczegdinie sinie,
wywotujgc w wielu wypadkach zmiane w funkcjonowaniu ucznia. Zastosowane w artykule
techniki opierajq sie na formacie metaanalizy oraz propozyciji bardziej Scistego wdrozenia
dywergencyjnych procedur pracy w trakcie lekcji jezykowej. Przedstawione w konkluzji pro-
pozycje powinny skutkowac nie tylko gtebszym zaangazowaniem sie ucznidw w tematyke
lekcji, ale takze ogdinie mniejszym poziomem tadunku stresu wptywajgcego na dziatania
zardbwno nauczyciela jezyka, jok i jego ucznidw.

Stowa kluczowe: stres, nauka jezyka obcego, nauczanie dywergencyjne/konwergencyjne,
nauka komunikacji, samoswiadomos¢ subiektywna/obiektywna, kreatywnosé

ABSTRACT
STRESS AT WORK OF AN FL TEACHER

The aim of the article is fo analyze a number of issues related to the topic of stress in the
work of a language teacher, and to focus on those moments that are particularly strongly
influenced by stress, in many cases causing forms of learners’ functioning fo be affected
by the teacher’s stress. The techniques used in the article are based on the meta-analysis
format and the proposal of a stricter implementation of divergent work procedures during
the language lesson. The proposals presented in the conclusion should result not only in
a deeper involvement of students in the contents of the lesson, but also a generally lower
level of stress load affecting the actions of both the language feacher and his/her students.

Key words: stress, learning a foreign language, divergent/convergence teaching, learning
tfo communicate, subjective/objective self-awareness, creativity
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1. Wprowadzenie

Nauka jezyka obcego, wbrew ogdlnie przyjetym przekonaniom, nie jest
dziatalnosScig ani lekka, ani tatwg. Nauczyciel jezyka, oprécz wszystkich streso-
gennych sytuacji, ktére odnosza sie do calego zawodu nauczycielskiego, pod-
dawany jest dodatkowym obcigzeniom, wynikajagcym z charakteru wykonywa-
nego przez siebie zajecia. Z jednej strony cigza na nim obcigzenia zwigzane
ze sferg feedbacku dydaktycznego, z drugiej za$ liczne trudnoéci wynikajgce
ze specyfiki nauczania jezyka obcego. Pozostajac w zgodzie zaré6wno ze wska-
zéwkami R. Feuersteina!, dotyczacymi zasad prowadzenia dziatalnosci natury
mediacyjnej podczas prowadzonych przez siebie lekeji jezyka obcego, jak i z za-
fozeniami badawczymi S. Krashena?, odnoszacymi sie do jakosci jezyka obcego,
wykorzystywanego w trakcie organizowanych przez siebie lekcji, nauczyciel
jezyka musi sie zmierzy¢ z wieloscia nalozonych na niego spraw. Nie tylko
powinien on, przykladowo, odpowiednio przekazaé ten rodzaj wiedzy, ktorej
prezentacji wymagat od niego podrecznik, lecz takze potrafi¢ zilustrowac wiele
form uzycia jezyka pojawiajacych sie poza podrecznikiem, ktére w jakis sposéb
dotycza przerabianych wlasnie w klasie zakreséw tematycznych natury kultu-
rowej i komunikacyjnej.

Ten rodzaj dziatalnosci zwigzany jest z licznymi pojawiajagcymi sie sytu-
acjami stresogennymi. Po pierwsze, o ile sam charakter informacji podreczni-
kowych zostaje w pewien sposéb nauczycielowi narzucony, o tyle wszystkie ak-
tualnie prezentowane formy tego przekazu naleza w zdecydowanej wigkszosci
wypadkéw do nauczyciela. Musi on bowiem tak zaprojektowac sam przekaz,
aby uczniowie byli w stanie dostrzec w nim kierunek i potrzebe uzyskiwania
takich wtasnie konkretnych informacji. Po drugie, nauczyciel jezyka w kazdym
wypadku odpowiedzialny jest za jakos¢ tego jezyka, ktéry pojawi¢ sie musi
poza podrecznikiem; chodzi¢ tu bedzie nie tylko o wszelkiego rodzaju zwroty
i/lub komentarze wykorzystywane przez niego w trakcie zaje¢, bedace w jakiej$
czesci spoiwem ksztattujacym jakosé lekeji jezykowej, lecz takze o ich tresci, ma-
jace pozosta¢ dla ucznia informacjami w petni zrozumiatymi i utwierdzajgcymi
go o jakosci jego wlasnej dziatalnosci komunikacyjnej. Po trzecie wreszcie, sam
charakter uzycia konkretnych form opisu jezykowego stanowi¢ powinien silny
argument celowosci ich péZniejszego wykorzystania przez ucznia.

1 R. Feuerstein, The theory of structural modifiability, [in:] Learning and Thinking Styles: Classroom Inte-
raction, B. Presseisen (ed.), Washington 1990.

2 B. Krashen, Second Language Acquisition and Second Language Learning, Sacramento 1983.
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Wszystkie te decyzje wigzg sie silnie z calym — bezpos$rednim i posred-
nim — procesem postepowania glottodydaktycznego, majagcym na celu nie tylko
wywolanie u ucznia poczucia celowosci wykorzystania konkretnego wyrazenia
obcojezycznego w trakcie samodzielnego organizowania procesu komunikacj,
lecz takze zbudowania u niego odpowiedniego silnego potencjalu motywacyj-
nego, zachecajacego go do rozpoczecia organizacji wielu réznych, semantycz-
nie poprawnych konstrukcji jezykowych. Jak powszechnie wiadomo, to od na-
uczyciela jezyka zaleze¢ bedzie, czy dana lekcja jezykowa przybierze charak-
terystyczne formy lekcji dywergencyjnej, stajac sie lekcjg, w ktérej uczniowie
bedg chcieli chetnie wzig¢ udzial, czy tez rzadzi¢ nig bedq zdarzenia konwer-
gencyjne, z reguly silnie dzielgce spolecznos¢ klasowg na dwie wyraznie od
siebie oddzielone i niepragngce znalezé ze soba zadnych form porozumienia
grupy. Decyzje, jakie musi tutaj nauczyciel jezyka podjaé, dokladnie okresla
charakter lekcji, a wiec spowoduja, ze uczniowie albo beda w stanie zaanga-
zowaé sie w nig osobiécie, albo tez wylacza swoje osobiste zainteresowania,
wykonujac zlecane im zadania nie dlatego, ze chcg, ale dlatego, ze musza. Jest
rzeczg zrozumialg, ze tak wlasnie konwergencyjnie osadzona lekcja nie tylko
nie spowoduje osobistego zaangazowania sie uczniéw w jej tresci, ale wrecz
sprawi, ze nie beda oni chcieli skorzysta¢ ze wskazéwek przekazywanych im
przez nauczyciela, ograniczajac swoja dziatalnos¢ jezykowa tylko do momentu
jej wykonywania.

Cigzaca na nauczycielu jezyka osobista odpowiedzialnos¢ za koricowy efekt
jakosci przekazu jezykowego stanowi wiec dla niego istotny element streso-
genny oraz — co za tym idzie — prowadzi do uksztattowania si¢ w nim psychicz-
nego ogladu caloksztattu jego biezacej dziatalnosci dydaktycznej. Jesli bowiem
J. Richards i T. Rodgers® podczas budowy swojej teorii metody nauki jezyka
docelowego umiescili w niej na jednym z czolowych miejsc pojecie podejscia
(ang. approach) nauczyciela (oraz, przy jego pomocy, ucznia) do nauki jezyka
obcego, zrobili to gléwnie z powodu istotnosci zrozumienia wspomnianego za-
gadnienia, czym staje sie dla nauczyciela kwestia przekazu tresci jezykowych
uczniom w trakcie zaje¢ lekcyjnych przy pomocy wykorzystywanej do tych ce-
16w metody, a takze tego, czego metoda taka dotyczy¢ powinna. Zaznaczajac,
Ze pojecia metody oraz techniki dzialania w obszarze dziatalnosci glottodydak-
tycznej stanowi¢ powinny dwie odrebne kwestie, Richards i Rodgers* wskazali
niejako na drugorzedny charakter techniki w trakcie organizacji zaje¢ jezyko-
wych, umieszczajgc w swojej teorii pojecie procedur jako tego elementu, ktéry

3 J. Richards, T. Rodgers, Approaches and Methods in Language Teaching (2" edition), Cambridge 2001.
4 Ibidem.
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SciSle wynika z konkretnych rozwigzan glottodydaktycznych i réwnie precy-
zyjnie je dookresla. W ten sposéb obaj badacze wskazali na wysoce kreatywny
charakter dzialalnosci jezykowej nauczyciela jezyka, zwracajac uwage zaréwno
na fakt, ze to od nauczyciela zalezy, jaki charakter (dywergencyjny badz kon-
wergencyjny) przyjmie dana lekcja jezykowa, oraz — co za tym idzie — Zze to
wlasnie nauczyciel odpowiedzialny jest za to, czy uczniowie beda w danej lek-
qji uczestniczy¢, bo tego beda chcieli, czy tez dlatego, ze nie bedq mieli innego
wyijscia. W ten spos6b Richards i Rodgers® wskazali, ze kazdy sposéb organi-
zacji zaje¢ jezykowych przez nauczyciela stanowi¢ bedzie nie tylko nieformalny
podpis pod tym sposobem nauki jezyka, jaki on faktycznie popiera, lecz takze
istotne zaswiadczenie jego finalnych efektéw pracy dydaktycznej.

Wykazane powyzej kwestie glottodydaktyczne, zwigzane mniej lub bardziej
Scidle zaréwno z planowaniem, jak i organizacja zaje¢ jezykowych, bez watpie-
nia stanowig wyrazny bagaz stresogenny dla kazdego nauczyciela jezyka ob-
cego. Jesli bowiem nauczyciel podejmie swoje decyzje w sposéb nie w pelni
przemyslany, dysponujgc ograniczonym zakresem istotnych dla niego wiado-
moéci, nie moze on liczy¢ na to, ze jego uczniowie beda pracowaé w sposob,
w jaki chcialby, aby przebiegata ich praca. Brak zaangazowania sie uczniéw
w zajecia, klopoty z dyscypling, brak wyraznych postepéw w nauce i przyswa-
janiu materialu wynikajacego z zaplanowanych serii lekcji, uczenie si¢ na roz-
kaz badz tez réznego typu oznaki braku oczekiwanego od uczniéw autorytetu
to tylko niektére z licznych powoddéw, ktérych finalnym wynikiem jest coraz
wieksze nawarstwianie si¢ zasobéw stresu. Jesli wiec nauczyciel zaplanowat
swoje zajecia jezykowe w sposéb, ktérego wynikiem jest wyraznie konwergen-
cyjny ich charakter, nie moze on liczy¢ na to, ze zajecia takie przebiegac bedg
w sposéb bezstresowy. Wrecz przeciwnie, stres dotyka¢ bedzie obu uczestni-
kéw tego typu zajeé jezykowych, co oznacza, ze zaréwno nauczyciel, jak i jego
uczniowie bedg toczy¢ ze sobg niewypowiedziang walke. Sytuacja taka bedzie
sie nawarstwia¢, co z reguly oznaczaé bedzie rézne formy wzajemnego tolero-
wania sie (czyli szkolng zimng wojne). Uczniowie robi¢ beda jedynie to, czego
bezwzglednie wymagaé bedzie od nich ich nauczyciel, nie zaangazuja sie jed-
nak samodzielnie w zadng z proponowanych im innych form uczestnictwa.
W ekstremalnych wypadkach, gdy wzajemna walka zahacza¢ bedzie o pod-
wazanie przez uczniéw autorytetu nauczyciela, doprowadzi¢ to moze nawet
do niekontrolowanego wybuchu.

5  Ibidem.
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2. Definicja stresu, rodzaje stresu

Sposréd wielu mniej lub bardziej dokladnych definicji obrazujacych zja-
wisko stresu jedng z najbardziej precyzyjnych jest ta, ktérg zaproponowat
w 1986 roku H. Selye (cytowany przez Oginiskg-Bulik®). W znajdujacym sie
tam interesujagcym i kompetentnym analitycznym opisie szeregu sytuacji stre-
sorodnych znalez¢é mozna uwage, ze jest to ,(...) nieswoista [czyli odmienna
od ustalonego wzorca — K.P] reakcja organizmu na stawiane mu wymaga-
nia”. W ten sposéb, oprécz zaznaczania faktu, ze kazda sytuacja stresorodna
jest wynikiem dziatari somatycznych zachodzacych wewnatrz organizmu czto-
wieka, Selye (oraz Oginiska-Bulik) podkreslajg istnienie powodéw, w wyniku
ktérych pojawia sie stres. Z jednej strony powody te skierowane s w strone
przysztosci (poniewaz kazdy czlowiek pragnie co$ osiggnaé badz tez do cze-
go$ dojs¢), z drugiej za$ skupiaja sie one na sytuacji terazniejszej (poniewaz
kazdy czlowiek zaczyna odczuwa¢ skutki niezrealizowanych przez siebie pra-
gnien). Czlowiek zdaje sobie sprawe z tego, ze dane mu bedzie ponies¢ ko-
lejng porazke (ktérej nie chce), poniewaz wczesniej poczynit szereg niepetnych
lub niezbyt wlasciwych zalozen. Ta psychiczna podstawa doprowadza czto-
wieka do niechetnego zaakceptowania réznego rodzaju konsekwencji, ktérych
wynikiem staje sie utrata (badZ tez wyrazne obnizenie) zainteresowania kon-
tynuacjg dzialan, bedacych plaszczyzng niepowodzenia. Motywacja, na ktorej
czlowiek opieral swoje dazenia do uzyskania sukcesu w ramach konkretnego
sektora swojej dziatalnosci, powoli stabnie, az do osiggniecia poziomu na tyle
niskiego, ze cztowiek nie jest w stanie zrealizowac¢ zamierzonego celu. Kretsch-
mann’ wskazuje, ze sytuacja taka oznacza (z reguly) powolne, subiektywnie
uzasadnione, wylaczanie po kolei wszystkich tych bodzcéw, ktére uznane zo-
staly za niewazne i nieistotne. Powoduje to stopniowe ,,zapadanie sie” cztowieka
w przykrywajacg go coraz glebszg warstwe rezygnacji oraz zniechecenia wobec
kazdego dziatania uznanego wilasnie za bezsensowne. Réwnocze$nie wzrastajg
w czlowieku z1os¢, lek, obawa o swoja przyszlosé; czasem nawet moze pojawié
sie uczucie wéciekloéci skierowane z reguly na zewnatrz (gdyz nikt nie lubi
otwarcie przyznawac si¢ do kolejnej porazki).

Wicklund i Duval®, analizujgc rézne stany ludzkiej $wiadomosci oraz samo-
$wiadomosci, podajg bardzo doktadny opis tego rodzaju sytuacji. Wychodzac
od rozréznienia dwéch odrebnych stanéw samoswiadomosci — subiektyw-

6 N. Oginiska-Bulik, Czy doswiadczenie stresu moze stuzyé zdrowiu?, ,Polskie Forum Psychologiczne”
2009, 14/1, s. 33-45.

7 R. Kretschmann, Stressmanagement fiir Lehererin und Lehrer, Basel 2000.
8 R.A. Wicklund, T.S. Duval, A theory of objective self-awareness, New York 1972.
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nej oraz obiektywnej — opisuja stany zaistnienia kazdego z rodzajéw samo-
Swiadomosci, wskazujac réwnoczesnie na zalezne od siebie odwrotnie propor-
cjonalnie formy plynnosci kazdego z nich; spadek samoswiadomosci obiek-
tywnej wiaze sie $ciSle ze wzrostem samoswiadomosci subiektywnej. Czlowiek
dowiaduje sie coraz wiecej na temat obiektywnej natury danej rzeczy badz
zjawiska, ksztattujgc wewnatrz siebie ich subiektywny obraz. W ten sposéb
coraz lepiej je poznaje, a jednym z efektéw tego typu funkcjonowania jest na-
rastajgcy powoli wewnetrzny poziom stresu. To, jaka forma stresu (bardziej lub
tez mniej gwattowna) da o sobie w konicu zna¢, zaleze¢ bedzie od wewnetrznej
psychicznej konstrukgji cztowieka, jak réwniez od dlugosci pozostawania przez
czlowieka w takiej stresogennej sytuacji.

Nauczyciel jezyka w pierwszych latach swojej pracy z reguly charakteryzuje
sie wysokim stopniem zaangazowania, checi do przekazania swoim uczniom
catego szeregu mniej lub bardziej konkretnych, mozliwych do wykorzystania
form oraz sposobéw opisu rzeczywistosci pozalingwalnej, a takze takich spo-
sobéw ulozenia sobie swoich stosunkéw z grupami nauczanych przez siebie
uczniéw, ktére dostarczg mu informacji zwrotnych, przekonujacych go do dal-
szej pracy w charakterze nauczyciela jezyka. Nauczyciel taki nie wie jednak
jeszcze (mimo uczestnictwa w réznego rodzaju praktykach zawodowych), jak
rzeczywiScie ksztaltowaé sie bedzie jego praca dydaktyczna, jakg forme przy-
biora jego lekcje, co rzeczywiScie oznacza¢ bedzie dla niego pojecie ,nauka
jezyka obcego” oraz jak bardzo zlozone sg praktyczne kanaly realizacji tego
pojecia. O tych wszystkich sprawach dowie si¢ za to podczas kolejnych lat swo-
jej wyczerpujacej psychicznie pracy, podejmowania mniej lub bardziej istotnych
decyzji, a takze dzieki uczestnictwu w procesach ksztattujgcych i wyostrzaja-
cych jego osobiste przekonanie w zakresie kwestii zwigzanych z nauka jezyka
sensu stricto. W ten sposdb ksztattuje sie, osadzona w jego psychice oraz emo-
gjach, droga kazdego nauczyciela jezyka od sytuacji wysokiego (aczkolwiek
stale zmniejszajacego sie) poziomu samo$wiadomosci obiektywnej az do suk-
cesywnie wzrastajacego poziomu (ciggle dookreslajacej sie) samoswiadomosci
subiektywnej. Sytuacja ta bardzo czesto oznacza na tyle gwattowny wzrost po-
ziomu stresu, ze mozna juz méwi¢ o pojawieniu si¢ wyraznych symptoméw
wypalenia zawodowego. Za poczatek wspomnianej powyzej sytuacji Wicklund
i Duval’ uznajg tak zwany poziom zero, czyli idealnie wyréwnany poziom
obu typéw samos$wiadomosci, przy czym dalszy wzrost samo$wiadomosci
subiektywnej nauczyciela w bardzo wielu wypadkach (o ile nie zostanie on
skutecznie zahamowany) oznacza dalsze poglebianie si¢ syndromu wypalenia

9  Ibidem.
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zawodowego, az do osiggniecia poziomu groznych dla niego stanéw depresyj-
nych. Zauwazajac mozliwoé¢ pojawienia sie takiego stanu, obaj badacze wska-
zujg réwnoczesnie, ze depresja spowodowana stanem wypalenia zawodowego
nie zawsze musi wystapi¢ (aczkolwiek zawsze moze pojawié¢ sie takie zagro-
zenie). Zawsze jednak, wraz z coraz wiekszym rozeznaniem sie w specyfice
pracy nauczyciela jezyka obcego, pojawiaé sie bedzie cheé¢ takiego ulozenia
swojej dziatalnosci glottodydaktycznej, w ramach ktérej ksztattowaniu poddane
zostanie pojecie podejécia nauczyciela do nauki jezyka obcego. Pojawiajace sie
przy tym sukcesywnie réznego rodzaju porazki badz tez niepowodzenia dostar-
cza¢ bedag nauczycielowi dowodéw na skutecznos¢ kolejnych form oraz usta-
leri dotyczacych postepowania glottodydaktycznego. Jesli zas ogdélna suma ta-
kich do$wiadczen miesci¢ sie bedzie w sferze dziatan ostatecznie ocenionych
negatywnie, pojawié sie takze musi coraz bardziej zwiekszajace sie poczucie
wlasnej niedoskonatosci, niepewnosci w wykonywaniu swojego zawodu oraz
braku celowo$ci w zakresie oceny proponowanych przez nauczyciela form na-
uki. Sytuacja taka doprowadzi¢ moze w korncu (o ile nauczyciel nic sam z nig
nie zrobi) do pojawienia si¢ wypalenia si¢ zawodowego nauczyciela, bedacego
konsekwencjg permanentnego stresu. Nauczyciel bedzie mie¢ wszystkiego dos¢,
a fakt, ze musi on w dalszym ciggu wykonywa¢ zadania, do ktérych jest na-
stawiony zdecydowanie negatywnie, motywowaé go bedzie do dziataii mini-
malistycznych (na przyklad do czestszego dopuszczenia na zajeciach do réz-
nego typu dziatan ad hoc, nierzadko w postaci korzystania ze znajdujacych
sie w podreczniku propozycji nie do konica przemyslanych ¢wiczen lub in-
nego rodzaju form funkcjonowania glottodydaktycznego). Postepowanie takie
dopuszczaé bedzie do wzrostu poziomu wewnatrzklasowych dziatarn konwer-
gencyjnych (oraz wzrost taki akceptujacych), a tym samym wyraznego spadku
jakosci pracy uczniéw nad jezykiem.

3. Transakcyjna teoria stresu w pracy nauczyciela jezyka

Transakcyjna teoria stresu, ktérej autorami sg Lazarus i Launier?, zaklada,
ze wszelkie pojawiajace sie wydarzenia wywotujace stres (stresory) odbijaja sie
w rézny, aczkolwiek indywidualnie mierzalny sposéb na psychice czlowieka,
ktérego dotycza. Tworcy teorii zauwazyli miedzy innymi, Zze w odniesieniu
do jednej grupy oséb konkretne wydarzenia moga nie wywota¢ prawie zadnych
zewnetrznych oznak pojawiajacego sie stresu, podczas gdy te same zdarzenia

10 R.S. Lazarus, R. Launier, Stressbesogene Transaktionen zwischen Person und Umwelt, [in:] Stress, The-
orien, Ursachen, J.R. Nitsch (Hrsg.), Bern 1978.
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spowoduja, ze inna grupa oséb zareaguje na nie w sposéb bardzo wyraznie sy-
gnalizujacy pojawienie sie réznorodnych, czasami bardzo intensywnych, form
stresu. Lazarus i Launier"! zauwazyli wiec, ze stres jest wynikiem wewnetrz-
nego stosunku danej osoby do konkretnego wydarzenia, w ktérym uczestniczy
(lub ma uczestniczy¢). W wypadku, gdy uzna ona dane wydarzenie za indywi-
dualnie istotne, wierzac réwnoczeénie, Ze jest ono do wykonania, ogélny obraz
przebiegu stresu bedzie zewnetrznie mniej zauwazalny od sytuacji, w jakiej
znajdzie sie¢ osoba juz od poczatku uwazajaca, ze ewentualny sukces bedzie
w konkretnym wypadku niezmiernie trudny (badz tez niemozliwy) do osig-
gniecia. W ten sposéb pierwszy typ dziatania osoby oparty zostanie na wzorcu,
ktéry M. Seligmann'? nazywa optymistycznym, drugi za$ realizowa¢ bedzie
dziatania wigczane w zakres wzorca katastroficznego. Oba wyréznione wzorce
funkcjonowac bedg w sytuacji, w ktérej stosunek danej osoby do sukcesu be-
dzie funkcja sily jej wiary w mozliwo$¢ udanego uczestnictwa w konkretnym
wydarzeniu, w ktérym bierze ona (badz tez ma bra¢) udziat.

Wielu z badaczy (miedzy innymi H. Maturana i J. Varela'®) wierzy, ze w od-
niesieniu do 0séb uznajacych za bardziej prawdopodobny wzorzec katastro-
ficzny moze zostaé zastosowana terapia zwana nauka pozytywnego mys$lenia.
Jakkolwiek ten sposéb pomocy przynosi¢ moze w miare pozytywne wyniki
(jak wykazal w swoich badaniach przeprowadzonych w 1978 roku Huether,
w okreslonych sytuacjach intensywno$é negatywnego stosunku nauczyciela do
danego wydarzenia moze rzeczywiscie ulec zmniejszeniu'¥), to jednak dzia-
tania takie nie s latwe do zrealizowania. R. Kretschmann i I. Lange-Schmid!®
wskazujg, ze do uzyskania sytuacji, w ramach ktérych nauczyciele rzeczywiscie
stajg sie mniejszymi pesymistami, nie wystarczg zmiany przebiegajgce gtéwnie
w $rodku czynnikéw wewnetrznych. Nauczyciele, nawet ci w miare podatni na
hipnoze, nie sag w stanie nagle sta¢ sie¢ innymi ludZmi, jesli tylko nie poprawia
sie czynniki zewnetrzne. Jedli wiec, przyktadowo, praca nauczyciela przebie-
gaé bedzie w atmosferze réznego rodzaju konfliktéw, nie bedzie mie¢ on ani
checi, ani powodéw do $wiadomego zaangazowania si¢ w réznorodne reak-
¢je, sprzyjajace pojawianiu sie dowolnych czynnikéw antystresowych. Wrecz
przeciwnie: przebywanie w takiej atmosferze w krétkim czasie wywota zwiek-
szenie si¢ negatywnych osagdéw w odniesieniu do pozytywnego zakoriczenia

11 Ibidem.
12 M. Seligman, Erlernte Hilflosigkeit, Miinchen 1995.

13 H.R. Maturana, FJ. Varela, The tree of knowledge: The biological roots of human understanding, New
York 1987.

14 G. Huether, Biologie der Angst. Wie aus Stress Gefiihle enstehen, G6ttingen 1978, S. 29.
15 R. Kretschmann, I. Lange-Schmidt, Stres w zawodzie nauczyciela, Gdarisk 2010.



STRES W PRACY NAUCZYCIELA JEZYKOW OBCYCH 205

konkretnego dzialania, spoteguje wiec nawarstwiajacy sie tadunek stresu. W ten
sposéb pojawi sie sytuacja, ktérg R. Kretschmann i I. Lange-Schmid'® okre-
slili jako bledne koto negatywnych odczué. Nauczyciele, mimo wczeéniejszego
wdrozenia wielu form postepowania majagcego im poméc wyjs¢ z niezwykle
niekomfortowej dla nich sytuacji, zauwazajg, ze nie tylko ich polozenie nie
uleglo poprawie, ale nawet pojawily sie dowody na zaistnienie sytuacji wrecz
przeciwnej. W efekcie pojawi¢ sie¢ musza réznego rodzaju osady spychajace
nauczyciela w glab poczucia ogélnego rozczarowania badz tez spadku wiary
we wlasne sily, co — wraz z ogélnie wysokim stopniem dezorientacji — otwie-
ra¢ moze droge do pojawienia sie depresji. Ucierpi na tym z pewnoscig jakosé
wykonywanej pracy, co natychmiast odbije si¢ na poziomie wiedzy, jakg otrzy-
mywacé bedg uczniowie.

Powody pojawienia sie takich stresogennych sytuacji w wypadku nauczy-
cieli jezyka obcego mogg by¢ rozmaite, umiejscowione zewnetrznie badz tez
wewnetrznie. Niektére z przyczyn odnosi¢ sie wiec mogg do zaleceri progra-
mowych, wygloszonych przez zwierzchnika, oczekiwania przeksztalcenia teo-
retycznych wskazéwek w dziafania praktyczne, checi przyblizenia uczniom rze-
czywistego obrazu aktualnych form komunikacji obcojezycznej badz tez usito-
wania zmiany tradycyjnego, silnie konwergencyjnego nastawienia uczniéw do
zaje¢ na stanowisko bardziej autonomiczne, dywergencyjne. Jesli mimo wysil-
kéw podazenia za tymi (badz innymi) ustalonymi wczesniej oczekiwaniami, na-
uczyciel dojdzie w koricu do wnioskéw stwierdzajacych nieskutecznoéé swoich
wysitkéw, sytuacja taka stanie sie istotnym stresorem, skutecznie zaburzajgcym
psychiczne, a nawet fizyczne formy jego codziennego postepowania.

Tutaj wladnie ksztattuje sie stosunek nauczyciela do zajeé. Jakkolwiek za-
sadniczg cechg tego typu postepowania okazywac si¢ bedzie poziom posia-
danej przez nauczyciela jezyka wiedzy glottodydaktycznej, to jednak istotna
funkcje pelni¢ tu beda takie czynniki, jak: poziom wiary w sukces swojego
postepowania, indywidualny poziom umiejetnosci zamiany informacji teore-
tycznych na praktyczne badz tez stosunek nauczyciela do istotnosci konkret-
nych zjawisk/sprawnosci jezykowych w trakcie calego procesu nauki jezyka.
Przyktadowo, jedli nauczyciel jezyka nie okazuje zbytniej checi ani do pozna-
nia preferowanych przez swoich uczniéw form nauki, ani do ustalenia na tej
podstawie indywidualnego sylabusa, niestusznie uznajac, ze klasa, z ktérg ma
wspotpracowad, jest jednorodna, a za sylabus stuzy¢é mu bedzie spis tredci prze-
rabianego podrecznika wraz z szeregiem praktycznych wskazéwek pomieszczo-
nych przez jego autoréw w dolgczonej ksigzce nauczyciela, z duzym prawdo-

16 Ibidem.
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podobieristwem narazi sie¢ on na pojawienie sie wsréd uczniéw silnej postawy
konwergencyjnej. Uczniowie wykonywa¢ beda wszelkie dzialania, ktdére zleci
im nauczyciel, nie pojawi sie jednak w klasie duch samodzielnego dgzenia do
wiedzy. Nie zostanie pobudzona che¢ samodzielnego odkrycia oraz prébnego
zastosowania regul lub zasad, do ktérych uczniowie dotrg dzieki samodzielnym
dziataniom kognitywnym. Motywacja uczniéw do uczestnictwa w zajeciach na-
kierowana zostanie na dziatalno$§¢ instrumentalng, a catoé¢ wiedzy zostanie
poszatkowana, przyjmujac wyrazng forme od testu do testu.

Sytuacja taka bedzie mie¢ miejsce nie tylko dlatego, ze nie zostaly traf-
nie rozpoznane cele, dla ktérych uczniowie pragng poznac jezyk. Jak wskazuje
D. Nunan'’, nalezy wlozy¢ miedzy bajki zalozenia, ze nawet uczniowie szkoly
podstawowej uczy¢ sie bedg jezyka dla samej nauki. Poniewaz sposoby pracy
uczniéw nad przyswojeniem sobie konkretnych form komunikowania sie za-
wsze bedq mialy charakter indywidualny, dziatalnos¢ edukacyjna nauczyciela
powinna by¢ oparta na w miare dokladnym poznaniu tych osobowych cech
ucznia, ktére odpowiedzialne sa za sposoby przyswojenia sobie konkretnych
porcji wiedzy. Oznacza to, na przyklad, ze nauczyciel powinien skorzystaé
z opracowanego przez N. Fleminga'® systemu VARK, ktéry pozwoli mu na
odkrycie indywidualnych cech osobowych ucznia, a wiec tego, czy uczen pre-
feruje formy nauczania oparte na stuchaniu, widzeniu, ruchu badz tez faczy
ze sobg niektére z wymienionych powyzej sposobéw pracy nad jezykiem. Do-
piero wtedy, gdy fakty te zostang ustalone, nauczyciel moze wybraé techniki
i metody pracy, na ktérych oprze swojg wspodtprace z klasg. Z uwagi na to,
Ze naczelng zasada nauki jezyka jest wdrozenie uczniom zasady biezacej inte-
rakcji (co w kazdym wypadku wyklucza $wiadomg dziatalno$¢ dydaktyczng
nakierowang na pamieciowe opanowanie dowolnej porcji wiedzy jezykowej),
nauczyciel jezyka obcego winien takze zastosowac trzy istotne formy nauki,
ktérych wprowadzenie postuluja w swojej ksigzce Ch. Yapp i S. de Freitas':
autonomie, kustomizacje? i personalizacje. Wedlug badan naukowych, ktérych
autorami sg wspomniani badacze, te wlasnie cech pracy nad jezykiem powinny
przynie$¢ najbardziej obiecujace wyniki. Tylko wtedy, gdy uczniowie uzyskaja
i docenig odpowiednio zorganizowany obszar pozwalajgcy im na samodzielne
dziatania prolingwalne (a wiec takie, ktére w zaden sposéb nie zostaly na nich

17" D. Nunan, Syllabus Design, Oxford 1987, p. 37.

18 N. Fleming, Facts, Fallacies and Myths: VARK and Learning Preferences, 2012, [online], www.vark-
learn.com, [dostep: 27.11.2019].

19 Ch. Yapp, S. de Freitas, Personalising Learning in the 21% Century, Stafford 2005.

20 Od ang. custom — zwyczaj; chodzi tutaj o skorzystanie z takich form nauczania jezyka obcego, ktére
uczen zwyczajowo wykorzystuje do samodzielnej nauki.
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wymuszone), mozna bedzie méwi¢ o skutecznym procesie glottodydaktycz-
nym, w ktérym uczestniczy¢ bedzie kazdy z nich. Tylko wtedy takze cata nauka
jezyka zostanie pozbawiona czynnikéw stresogennych; mie¢ ona bedzie wy-
razny profil dywergencyjny, a zaréwno nauczyciel, jak i uczniowie unika¢ beda
czynnosci, ktérych wynikiem moglyby by¢ niezbyt przyjemne sytuacje wzbu-
dzajace badz tez nawet potegujace rézne formy stresu.

4. Dzialania dywergencyjne jako formy antystresowe

Poddajac analizie sekwencje form dydaktycznych pojawiajacych sie w trak-
cie dziatan kognitywnych uczniéw;, J. P. Torrance? wykazal, ze najbardziej edu-
kacyjnie ptodne sg wszelkie dziatania oparte na tak zwanym dywergencyjnym
modelu funkcjonowania ucznia. Dziatalno$¢ ta opiera si¢ przede wszystkim na
specjalnym ustawieniu dziatan lekcyjnych, w trakcie ktérych wzmocnieniu pod-
lega gltéwnie innowacyjna dziatalno$¢ ucznia. Uczen zapraszany jest do udziatu
w takich formach postepowania glottodydaktycznego, ktére w efekcie wymagaé
od niego beda wykorzystania jego wlasnej inwencji, autonomicznego zaanga-
zowania sie¢ w zaakceptowane przez siebie formy pracy, a takze wzmozenia
réznych form dziatalnoéci niestandardowe;.

Dziatalnos¢ ta zaklada nakierowanie aktywnosci lekcyjnej nie tylko na prace
mentalng ucznia w zakresie opisanych przez B. Blooma? i opracowanych przez
L. Anderson i A. Kratwohl® niskich form myslenia (takich jak zrozumienie
przerabianych treéci jezykowych), ale przede wszystkim na dotarcie do réz-
nego rodzaju form wysokich (syntezy, analizy, a takze oceny uzyskiwanych
z zewnatrz wiadomosci). Zostalo bowiem wykazane (giéwnie przez Ander-
son i Kratwohl?), ze dopiero wiaczenie sie¢ ucznia w zakresy opiséw stanéw
pozajezykowych oznaczaé bedzie rzeczywistg nauke. Wtedy wlasnie bedzie sie
od niego oczekiwalo postaw opartych na analizie uzyskiwanych wiadomosci,
a takze oceny ich istotnosci w zakresie konkretnego kontekstu znaczeniowego,
w ktérym uczen zacznie funkcjonowaé. Wtedy takze uczen bedzie mie¢ rze-
czywistg szanse na takie zglebienie wszelkiego rodzaju tresci lekcyjnych, ktére
wytworzg mozliwg do przyjecia (i oparcia si¢ na niej w pézniejszym okresie po-

21 E.P. Torrance, Scientific Views of Creativity and Factors Affecting Its Growth, ,Dedalus” 1965/2006,
94/1, pp. 663-681.

22 B. Bloom, All Our Children Learning, New York 1958.

23 L. Anderson, D.A. Krathwohl, Taxonomy for Learning, Teaching and Assessing: A Revision of Bloom'’s
Taxonomy of Educational Objectives, New York 2001.

24 Ibidem.
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szerzania zdobytej wiedzy) tkanke kontekstowo-informacyjng. Nalezy bowiem
w kazdym momencie pracy ucznia oddzieli¢ nauke bierng (biezaca, kontek-
stowo niepolgczong z posiadanym zasobem wiedzy ucznia, dotyczaca relacji
zdarzen uzyskanych przed chwilg z zewnatrz) od nauki czynnej (czyli takiej,
w trakcie ktdrej uczen dokladnie dostrzega powody, dla ktérych uzyskiwane
informacje sg lub powinny by¢ dla niego wazne).

Tego typu dziatalnos¢ uwypuklajgca pozycje ucznia w trakcie procesu lek-
cyjnego powinna zostaé¢ odpowiednio zaplanowana i przeprowadzona. Zgodnie
z zalozeniami J. Brunera® oraz J. Piageta? uczen musi widzie¢ powéd, dla kt6-
rego warto poswiecié¢ troche wysitku, aby dang, napotkang wlasnie przeszkode
pokona¢é. Dziatalnos¢ taka wymagaé bedzie od niego dodatkowej motywacji,
a tg dostarczy¢ mu powinno madre, logiczne i dobrze umocowane postepowa-
nie nauczyciela. Jest bowiem rzeczg oczywista, ze zajecia lekcyjne, polegajace na
przerobieniu tresci zawartych w podreczniku, nawet wtedy, gdy uczen napotka
sporadyczne prosby i wskazéwki autoréw ksigzki o dokonanie réznego rodzaju
osgdoéw zawartych w niej informacji, nie s3 w stanie skutecznie przeprowadzi¢
ucznia na strone¢ rzeczywistej dzialalnosci dywergencyjnej. Rzecz taka bedzie
mie¢ miejsce jedynie wtedy, gdy uczen rzeczywiscie dostrzeze przestrzer oraz
warunki umozliwiajgce mu jego wlasng, autentyczng i wczesniej w zaden spo-
s6b niezaplanowang dziatalno$¢ jezykowa. Wtedy takze znikng warunki ogra-
niczajgce dziatalnos¢ jezykowa ucznia, co pozwoli mu uwolnié sie nie tylko od
krepujacej go obawy zwigzanej z poprawnoscig wykorzystanych do konstruk-
¢ji wiadomosci okredlen, lecz takze zwigzanych z tym réznych form stresu.
Nie od rzeczy bedzie w tym miejscu wspomnie¢, ze taka klasyczna dywer-
gencyjna sytuacja, w ktérej uczeni samodzielnie rozwigzuje konkretne zadania
bedace trzonem lekgji, stanowi takze istotny element dydaktyczny, pozwalajacy
nauczycielowi jezyka na szybsze poradzenie sobie ze swoim stresem. Kiedy
uczen pracuje, samodzielnie pokonujac kazda z kolejnych przeszkéd, a nauczy-
ciel ma poczucie, ze rzeczywiscie byl w stanie doprowadzi¢ ucznia do sytuacji
pozwalajacej mu nie tylko na uzyskanie odpowiedniej porcji wiedzy, lecz takze
na wlasciwe jej zagospodarowanie, nie ma powodu, aby dalej tkwi¢ w wa-
runkach stresu i obawy o to, czy byl w stanie zrealizowaé to, co wczesniej
zaplanowat.

Postepujgc zgodnie z koncepcjga P. Torrance’a?, lekcja jezykowa oparta
w gléwnej mierze na formach dywergencyjnych charakteryzowac sie powinna
wysokim poziomem inwencji, my$lenia pozasystemowego, kreatywnosci oraz

25 J. Bruner, The Process of Education, Cambridge 1960.
26 ]. Piaget, The Origins of Intelligence in Children, New York 1962/2000.
27 E.P. Torrance, Scientific Views of Creativity...
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gietkosci jezykowej i koncepcyjnej. Tego typu dzialanie, gdy tylko jest ono do-
brze zaplanowane, staje sie silng bronig antystresowg. Wszelkie wspomniane
wczesniej charakterystyki takiej lekcji nie pozwalajag bowiem na pojawienie sie
mysli zwigzanych z porazka. Dzieje sie tak gléwnie z powodu traktowania tego
typu dzialalnosci jako zabawy. W gre wchodzi¢ tu bedg dwa niezaleznie od sie-
bie wystepujace czynniki: zabawa f (fun factor — ang.) oraz funkcje kreatywne c
(creativity factor — ang.). Zgodnie z koncepcjg (v. Polok®) wyzwolenie u ucznia
czynnika f wprowadza go w nastréj zabawy, dzieki czemu fatwiej jest mu do-
trze¢ do momentu, w ktérym che¢ uczestnictwa w dziatalnosci komunikacyjnej
staje sie elementem na tyle emocjonalnie intensywnym, ze uczeri decyduje sie
sprobowaé wykorzysta¢ posiadang wiedze jezykowa w celu sformutowania ko-
munikatu nawet wtedy, gdy komunikat taki jest obarczony réznymi formami
niedoskonatos$ci. W tym miejscu jednak nauczyciel powinien zaproponowaé
uczniowi dzialalnoé¢ wyraznie opartg na zasadach funkcjonowania czynnika c,
a wiec na konstrukcji komunikatéw kreatywnych, posiadajacych duzy fadunek
inwencji oraz kontekstowej gietkosci. Potgczenie obu czynnikéw w harmonijng
catos¢ doprowadzi¢ winno ucznia do sytuacji, w ktérej bedzie on w stanie
samodzielnie skonstruowa¢ osadzong kontekstowo tres¢ komunikatu (a wiec
takiej, w ktorej istotniejszg role odgrywaé bedzie czynnik kontekstu, nie za$
poprawnej gramatycznie konstrukcji komunikatu), z czasem za$, gdy zauwazy
W nim pragma-gramatyczng niepoprawnoé¢, samodzielnie jg wyeliminowac.
Fakt, ze plan taki jest jedynie warunkiem wstepnym dziatalnosci zmniejsza-
jacej stres nauczyciela jezyka podczas zajeé¢, oznacza, ze zaréwno uczniowie,
jak i nauczyciel przenosza sie wspdlnie do tego rodzaju wspélnego aktu glot-
todydaktycznego, ktéry zasadniczo zmienia warunki pracy obu z wspomnia-
nych segmentéw tego procesu. Klasa nie dzieli si¢ juz dtuzej na nauczyciela
organizujacego nauke niechetnym i nie zawsze pozytywnie do niej nastawio-
nym uczniom i uczniéw, ktéry robig, bo muszga, a nie chca. Wrecz przeciwnie:
wspdlpraca uczniéw i nauczyciela oparta jest na zasadach partnerskich, a naj-
wazniejsze miejsce w tego typu wspotpracy zajmuje segment interakcyjnoéci.
Nauczyciel odgrywa tu gléwnie role doradcy, uczniowie za$ sg realizatorami
wlasnych, istotnych edukacyjnie form korzystania z podsuwanych im umiejetnie
segmentéw wiedzy.

Istotne edukacyjnie techniki organizacji tego typu zaje¢, w sklad kto-
rych wchodzi¢ moga nie tylko zajecia oparte na technikach story-telling lub
story-reading (tego typu zajecia oferowane sg zwykle uczniom przedszkolnym

28 K. Polok, Byé kreatywnym: kreatywnos¢ w nauce jezykéw obcych, [w:]1 W kregu jezyka, literatury i na-
uczania: ksigga pamigtkowa z okazji Jubileuszu 70-lecia urodzin Profesora Wojciecha Gorczycy, L. Pavera
(red.), Bielsko-Biata 2017.
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badz tez pierwszych klas szkoly podstawowej), ale takze na mniej lub bardziej
zaawansowanej technice dramy, réznych zadaniach sytuacyjnych lub symula-
¢ji, majg za zadanie przede wszystkim organizowac¢ prace jezykowa ucznidw,
w trakcie ktérej bedg oni w stanie dostrzec istotno$¢ klasycznej dzialalnosci
komunikacyjnej w trakcie nauki jezyka obcego. Wydobywane na powierzch-
nie funkcje glottodydaktyczne informujg uczniéw klas jezykowych, a takze
ich nauczycieli, o tym, ze dziatalnoé¢ kazdego z pojawiajacych sie tutaj seg-
mentéw ksztalcenia jezykowego polega na realizacji umiejetnego okreélenia
rzeczywistoéci pozajezykowej, przy czym umiejetno$¢ ta rozumiana jest rela-
tywnie i zalezna od aktualnych mozliwosci ucznia. Tego typu dzialalnos$é¢ dy-
daktyczna uwzglednia zaréwno zalozenia obu teorii M. Piennemanna?, czyli
teorii przetwarzalnosci (PT) oraz przyswajalnosci (TT), jak i gléwnych seg-
mentéw teorii systeméw dynamicznych autorstwa K. de Bota, W. Lowiego
i M. Verspoor®. We wszystkich teoriach, o ktérych wspomniano powyzej, za-
sadniczg funkcje pelni bowiem harmonijna wspétpraca nauczyciela i ucznia,
w ktérej przewaga klasycznej dziatalnosci edukacyjnej nalezy do ucznia, pod-
czas gdy nauczyciel odgrywa tutaj role organizacyjno- lub kontrolno-dorad-
czg. W zadnej z nich nie ma miejsca na indywidualny stres ucznia badZ na-
uczyciela. Jesli wiec stres taki sie pojawia, wskazuje to na zaistnienie powaz-
nej dysfunkcji w dowolnym segmencie dzialalnosci glottodydaktycznej nauczy-
ciela, ktéra rzutowaé bedzie na jakos¢ catosciowego ksztalcenia jezykowego jego
uczniow.

5. Wnioski koricowe

Jak wskazaliSmy powyzej, wszelkie dzialajace antystresowo na nauczycieli
i uczniéw formy dywergencyjne mozliwe sg do uzyskania jedynie przy wydat-
nej pomocy uczniéw i jedynie wtedy, gdy oni sami zechca w nich dobrowolnie
uczestniczyé. Warunek ten oznacza, ze zaproszenie uczniéw do takiej formy
wspolpracy oparte by¢ powinno na dziataniach planowych, ktérych podstawo-
wym celem bedzie takie umotywowanie dziatar ucznidéw, ze zauwazga oni sens
W uczestnictwie w tego typu formach nauki. Nalezy w tym miejscu podkresli¢,
ze wprowadzenie uczniéw wewnatrz sfery oddziatywania czynnika f bez ich
wyraznej zgody oraz réwnoczeénie nieumiejetne zainicjowanie form oddziaty-

29 M. Pienemann, Processability Theory, [in:] Processability Theory. Studies in Bilingualism, Amsterdam
1998.

30 K. De Bot, W. Lowie, M.H. Verspoor, A dynamic systems theory approach to second language acquisition.
,Bilingualism: Language and Cognition” 2007, 10/1, pp. 7-21.
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wania czynnika ¢ z reguly oznaczaé bedzie pojawienie sie chaosu w dziatal-
nosci glottodydaktycznej nauczyciela, a takze wielu wczeéniej nieplanowanych
elementéw lekcji zaklécajacych lub uniemozliwiajgcych jej dalsze prowadzenie
(na przyktad klopoty z dyscypling).

Jesli wiec, przykladowo, nauczyciel zaplanowal, ze jedynym celem lekcji
jezyka bedzie nauka piosenki, przy czym zupelnie zostaly pominiete inne cele
jezykowe, ktére przy jej pomocy moga zostaé osiggniete (takie jak zwrdcenie
uwagi uczniéw na specyfike uzycia wyrazen, pojawiajgca sie idiomatyke badz
tez kontekst uzycia innych znajdujacych sie w niej okreslert), uczniowie z pew-
noscig zostang wprowadzeni w strefe oddzialywania czynnika f, ale réwno-
cze$nie wszelkie mozliwe do zastosowania formy uzycia czynnika ¢ pozostang
niewykorzystane. Poniewaz jedynym zadaniem uczniéw bedzie nauczenie si¢
(zapamietanie) stéw piosenki, ich nauka zostanie ograniczona do pojawienia sie,
opisywanych przez L. Anderson i A. Kratwohl®, niskich form my$lenia kogni-
tywnego, nie bedzie mie¢ natomiast miejsca zastosowanie wtasciwych dla nauki
jezyka czynnosci kognitywnych, zwigzanych z synteza, analizg badZ oceng ist-
niejgcych w stowach piosenki kontekstowo zaleznych form uzycia okreélen jezy-
kowych. Uczniowie nie zwrdcg wiec uwagi na wiele istotnych jezykowo opiséw
pragma-gramatycznych, nie zauwazg kontekstéw semantycznych mozliwych do
uzycia w innych, niekoniecznie zwigzanych z pierwszym planem lekcji (czyli
piosenka) opiséw rzeczywistosci pozajezykowej. Nauczg sie ja Spiewac i beda
ja wykonywac jako kontekst kulturowy, nie za$ jako przyktad uzycia jezyka do
celéw komunikacyjnych.

Jak sie wydaje, przyklad powyzszy jest w miare dobra sytuacja do rozwa-
Zenia czynnika stresu oraz form jego oddzialywania zaréwno na nauczyciela,
jak i na uczniow. W pierwszej chwili wydawac sie moze, ze nauka piosenki nie
wprowadza duzego ladunku stresu w zycie obu elementéw procesu dydak-
tycznego. Nalezy jednak pamietaé, iz naczelnym celem lekcji jezykowej nie jest
(i nigdy nie bedzie) nauka piosenki, lecz nauka komunikacji przy pomocy wy-
branych przez nauczyciela §rodkéw glottodydaktycznych. Srodki takie musza
zostaé zapamietane, przeanalizowane, ocenione indywidualnie przez uczniéw
pod wzgledem ich przydatnoéci informacyjnej oraz wykorzystane przez nich
do produkdji treéci komunikacyjnych. Jesli uczniowie tego nie zrobig w towa-
rzystwie nauczyciela, w wielu wypadkach nie zrobig tego nigdy. Oznacza to, ze
nie przyswojg sobie pojawiajacych sie w danej sytuacji opiséw jezykowych, co
z pewnoscig powodowaé bedzie u nich wyrazny wzrost poziomu stresu, gdy
zaczng zastanawiac sie nad sposobem, w jaki moga opisa¢ dane zdarzenie.

31 L. Anderson, A. Kratwohl, Taxonomy for Learning...
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Z drugiej strony réwniez i nauczyciel, $wiadomy roli, jakg ma do wypel-
nienia w klasie jezykowej, zacznie odczuwaé dyskomfort, kiedy juz nauczy
uczniéw, jak dang piosenke winni zadpiewaé, przeéwiczy z nimi rézne sposoby
jej wykonania i nie za bardzo bedzie wiedzieé¢, co jeszcze moze zrobié, aby
przetrwaé z nimi w klasie do korica zaje¢. Powoli do lekcji zacznie wkradaé
sie nuda, a pozostawieni samym sobie uczniowie zaczng nauczycielowi spra-
wiaé wyrazne klopoty zwigzane przede wszystkim z zachowaniem. Sytuacja
taka spowoduje wzrost fadunku stresu u nauczyciela, ktéry to tadunek zosta-
nie wkrétce przekazany takze jego uczniom. W ten sposéb oba podstawowe
podmioty odpowiedzialne za wlasciwe funkcjonowanie procesu lekcyjnego zo-
stang zaczng odczuwac stres, co wyraznie utrudni im powrét do jakiejkolwiek
dziatalnosci dywergencyjnej. Uczniowie, ktérzy utracg wyrazny obraz celéw je-
zykowych, do ktérych mieli dgzyé, w wypadku czestego pojawiania sie takich
badZz podobnych sytuacji dydaktycznych, w krétkim czasie zmienig swoj sto-
sunek do przedmiotu, traktujac go w sposéb podobny do innych przedmiotéw
szkolnych, w ktérych majg lub bedg uczestniczy¢ (co oznaczaé bedzie akcepta-
cje réznych form zachowania konwergencjnego). Poniewaz kazde postepowanie
konwergencyjne zawiera w sobie wyrazZnie wiekszy tadunek stresu niz zacho-
wanie dywergencyjne, tego typu zajecia jezykowe prowadzi¢ beda do pojawie-
nia sie¢ wielu form zniechecenia badz nawet zmeczenia nauka jezyka. Pojawig
sie r6zne formy stresogenne, takie jak zmuszanie sie do pracy nad szeregiem
nie za bardzo zrozumialych dla nich sytuacji okotojezykowych, przyjmowanie
wielu okreélent w procesie zero-jedynkowym, nie za$ kontekstowym badz tez
periodyczne uczenie si¢ na stopieri. Kazda z tych form zachowania prowadzic¢
bedzie do wzrostu poziomu stresu u uczniéw i ich nauczyciela. Kazda tez od-
dala¢ bedzie obie strony procesu lekcyjnego od tych form postepowania, ktére
majg rzeczywiscie stuzy¢ nauce.
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