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1. Wstep

Niniejsza publikacja przygotowana zostala z mysla o studentach neofi-
lologii rozpoczynajacych praktyki pedagogiczne. Ksiazka opisuje wybrane
elementy praktyki nauczycielskiej, szczegdlnie duzo miejsca poswigcajac
kwestiom zwigzanym z kierowaniem klasa oraz organizacja interakcji klaso-
wej. Podejscie reprezentowane w niniejszej publikacji ma nieco dychotomicz-
ny charakter. Przewodnik z jednej strony podaje gotowe do wykorzystania
sugestie dotyczace technik prowadzenia lekcji i nauczania, z drugiej jednak
strony wskazuje na eksploracyjny charakter pracy nauczyciela, czyli na po-
trzebg samodzielnego odkrywania czynnikow ksztattujacych dana rzeczywi-
stos$¢ szkolng oraz na potrzebg uczenia si¢ przez wlasne do§wiadczenie peda-
gogiczne. Zacytowanie w niniejszej publikacji porad i wytycznych jest uza-
sadnione naglaca potrzeba wyposazenia praktykanta w pewien zestaw ,,strate-
gii na start”. W miar¢ nabywania do$wiadczenia pedagogicznego, poczatkowo
wykorzystywane strategie dziatania powinny by¢ przez praktykanta modyfi-
kowane, udoskonalane i dostosowywane do lokalnych uwarunkowan szkoty.

Wazne jest takze, aby pamigtac¢ o tym, ze lektura przewodnika nie moze
zastapi¢ konsultacji z nauczycielem pelniacym funkcje¢ opiekuna praktyk pe-
dagogicznych. Moze jedynie konsultacje te uzupetnia¢. Nauczyciel sprawuja-
cy opieke nad praktykami pedagogicznymi zna uwarunkowania, w jakich pra-
cuje dana szkota. Posiada tez pewne wilasne wypracowane strategie dziatania
dopasowane do specyfiki placowki. Dlatego tez nalezy konsultowa¢ z nim
wszelkie watpliwosci i refleksje dotyczace efektywnosci wlasnego dziatania.
Warto takze modyfikowa¢ zawarte w przewodniku propozycje rozwigzywania
poszczegblnych problemow pedagogicznych odpowiednio do sugestii opieku-
na praktyk.

Eksploracja, lektura przewodnika i uczenie sie jako podroz

Podejscie eksploracyjne, proponowane w duzej mierze w niniejszej pu-
blikacji, mozna poréwna¢ do podrdzy, szczegdlnie takiej w nieznanym lub nie
w pelni poznanym terenie (Bygate, 1996:113). Punkt, w ktérym rozpoczynasz
podréz to metaforycznie przedstawiona twoja obecna wiedza pedagogiczna.
Trasa, ktora pokonasz, czasami gubiac si¢ w terenie, czasami z tatwoscia od-
najdujac droge, to wilasnie proces eksploracji — wyprobowywanie w sposob
refleksyjny réznych mozliwosci dziatania. Niektore podréze nigdy nie maja
swojego konca. Tak jest tez w przypadku uczenia si¢ poprzez eksploracje
1 doswiadczenie. Podejscie to zaktada, ze nauka 1 zdobywanie wiedzy nie kon-
cza si¢ nigdy oraz wiaze si¢ z ciagtym odkrywaniem nowych faktoéw i zalez-
nosci migdzy nimi wystgpujacych, ciaglym stawianiem nowych pytan i no-
wych celow poszukiwan.



Zarysowana przez powyzej cytowanego autora metafora uczenia si¢ ja-
ko podrézy doskonale pasuje do struktury i charakteru prezentowanej tu pu-
blikacji. Proponuj¢ dla pobudzenia wyobrazni i nadania wyrazistosci przywo-
tywanym skojarzeniom wzbogaci¢ wspomniang tu metaforg o elementy krajo-
brazu gorskiego. I oto mamy waskie, strome Sciezki, oznaczenia szlakoéw i dro-
gowskazy, trudne podejscia. Osoby, ktore bywaja w gorach zdaja sobie spra-
we z faktu, ze czasami oznaczenia szlakow sg niewidoczne. Czasami zanikaja
one nawet na dhuzszy czas. Czesto podroznik zdany jest wigc na wtasne roze-
znanie w terenie, na wlasny osad i oceng sytuacji. Praca praktykanta korzysta-
jacego z niniejszego przewodnika bedzie miata bardzo podobny charakter.
Przewodnik bowiem zawiera zaréwno sekcje sktadajace si¢ z wytycznych
,wskazujacych droge”, czyli porad, wskazoéwek i sugestii, jak i fragmenty
o charakterze eksploracyjnym, wymagajace samodzielnej pracy badawczej,
analizy 1 refleksji. Fragmenty o charakterze eksploracyjnym, przewaznie ma-
jace formeg zadan obserwacyjnych i refleksji, oznaczone zostaty symbolem ©.
Tak wigc zapraszam do lektury, ,,podrézy” z przewodnikiem w reku.

Anna Konieczna



2. Obserwacja jako metoda badawcza w pracy nauczyciela

Dobre wykorzystanie praktyk implikuje umiejgtne korzystanie z obser-
wacji jako metody umozliwiajacej zbieranie danych pedagogicznych. Dlatego
tez w niniejszej publikacji wiele miejsca poswigca si¢ obserwacji jako meto-
dzie wykorzystywanej w pracy badawczej nauczyciela. Niniejszy rozdziat
przewodnika przedstawia cechy obserwacji jako metody badawczej, pokazuje,
w jaki sposob dobra¢ odpowiednia technikg obserwacji oraz w jaki sposob
interpretowac¢ uzyskane dane.

Obserwacja umozliwia poznanie zachowan i sytuacji w sposob, w jaki
przebiegaja one w naturalnych warunkach. Okreslana jest jako metoda
wzglednie nieingerujaca, to znaczy w wigkszosci wypadkow nie modyfikujaca
obserwowanej sytuacji i zdarzen. Jest to jednocze$nie metoda najczgsciej wy-
korzystywana w pracy nauczyciela. Atrybutami poprawnej obserwacji sa
swiadomo$¢ podejmowanego dzialania, planowos¢, celowos¢ 1 selektywnosc.
Badacz powinien wigc dziata¢ zgodnie z wczedniej opracowanym planem,
ukierunkowanym na zrealizowanie konkretnego celu. Selektywnos¢ obserwa-
cji oznacza ,,zawezenie badan do spraw istotnie waznych z punktu widzenia
badanego problemu” (Lobocki, 2009:54).

Obserwacja prowadzona podczas praktyk pedagogicznych ma najczg-
sciej charakter bezposredni i nieuczestniczacy lub uczestniczacy w relatywnie
niewielkim stopniu. Bezposrednio$¢ oznacza, ze badacz samodzielnie dokonu-
je rejestracji danych, a brak uczestnictwa odnosi si¢ do wzglednej biernosci
badacza, to znaczy braku ingerencji w obserwowang sytuacj¢. Czgsto zauwaza
sig, ze uczestnictwo badacza w obserwowanej sytuacji moze by¢ kategoria
stopniowalna (Konarzewski, 2000:113). Jezeli wigc obserwator jest w pew-
nym stopniu zaangazowany w obserwowana lekcjg, na przyktad pomaga
W organizacji pracy uczniow (rozdziela wérdd uczniéw materiaty, monitoruje
ich pracg, itd.), moéwimy o uczestnictwie cz¢§ciowym — w tym przypadku dos¢
minimalnym. Nauczyciel, ktory jednoczesnie prowadzi lekcj¢ i obserwuje
klasg jest niewatpliwie bardziej zaangazowany w obserwowane zdarzenia'.

Kazda obserwacja moze by¢ takze klasyfikowana pod wzgledem stop-
nia jej ustrukturyzowania (zwanego takze stopniem standaryzacji). Obserwa-
cja niestandaryzowana nie precyzuje w sposob Scisty kategorii obserwowa-

' Jest to jednak w dalszym ciagu obserwacja klasyfikowana jako czesciowa. Pelne

uczestnictwo oznacza, ze badacz zostaje zaakceptowany przez grupg jako jej petno-
prawny czlonek. W przypadku badan pedagogicznych obserwacja uczestniczaca ma
dos$¢ waskie zastosowanie, gldwnie z tego wzgledu, ze bedac osoba dorosta, badacz
nie moze by¢ uwazany za petnoprawnego cztonka grupy dzieciecej lub mtodziezowe;.
Nie bedac pelmoprawnym cztonkiem, badacz nie ma wigc dostgpu do wszystkich
aspektow zachowania grupy, dlatego tez zawsze pozostanie tylko czgSciowym uczest-
nikiem zdarzen.



nych zachowan. Jedynie ogolnie sformutowany cel badan stanowi dla badacza
wytyczna, ktorej podporzadkowuje on swoja obserwacje. W tym przypadku
badacz w sposob swobodny odnotowuje fakty, zjawiska i zdarzenia, ktoére
uznaje za istotne biorac pod uwage cel badan. Obserwacja niestandaryzowana
przewaznie wykorzystywana jest na poczatkowym etapie badan, szczeg6lnie
jezeli zagadnienia poddawane obserwacji nie sa dobrze zbadane. Natomiast
obserwacja standaryzowana przebiega nie tylko w odniesieniu do ogélnego
celu obserwacji, ale z uwzglednieniem doktadnie okreslonych kategorii za-
chowan, ktore podlegaja obserwacji. Tak wysokie doprecyzowanie rejestro-
wanych kategorii zachowan pozwala na ich po6zniejsza ilosciowa analizg.
W przypadku obserwacji standaryzowanej przed rozpoczgciem obserwacji
badacz przygotowuje list¢ kategorii zachowan, ktore sa interesujace ze wzglg-
du na badany przez niego problem 1 ktore zamierza obserwowac¢, na przyklad:

Techniki poprawiania btedu:

e Nauczyciel poprawia natychmiast.

e Nauczyciel powtarza btedne zdanie z pytajaca intonacja.

e Nauczyciel powtarza bledne zdanie zatrzymujac si¢ w miejscu wystapienia
bledu.

e Nauczyciel wskazuje blad poprzez gest lub reakcjg mimiczna.

e Nauczyciel mowi uczniowi, ze wypowiedz nie jest poprawna.

e Nauczyciel uzywa terminéw gramatycznych, wskazujac na rodzaj bledu
(np. czas).

e Nauczyciel prosi innego ucznia o poprawienie btednej wypowiedzi.

e Nauczyciel ignoruje btad.

Taki zestaw kategorii nazywany jest schedulgq obserwacyjna. Aby sche-
duta obserwacyjna speiniala kryteria poprawnosci, poszczegolne kategorie
powinny (Lobocki, 2009:61):

e by¢ sformutowane jasno i jednoznacznie,

e sktadac si¢ na elementy obserwowanego problemu,
e nie by¢ zbyt liczne,

e zawierac tylko jeden aspekt zachowania.

Korzystajac z gotowych arkuszy obserwacji (zaczerpnigtych z réznego
rodzaju publikacji), nalezy dopasowa¢ kategorie scheduly obserwacyjnej do
indywidualnych uwarunkowan obserwowanej grupy. Nie powinno si¢ wigc
korzysta¢ z gotowych materiatow w sposéb bezrefleksyjny. Odmiany standa-
ryzowana i niestandaryzowana odnosza si¢ w duzej mierze do iloSciowego oraz
jakosciowego charakteru obserwacji. W przypadku obserwacji jakosciowej,
jej produktem sg teksty (opisy). Produktem obserwacji ilosciowej sa liczby.
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Prowadzac obserwacjg, nalezy pamigta¢ o tym, aby nie dokonywac zbyt
wczesnych interpretacji uzyskanych danych. Nalezy dba¢ o obiektywizm i nie
odnotowywa¢ obserwowanych zdarzen tylko w kontekscie tezy, ktora si¢ pro-
buje udowodni¢. Badacz nie powinien tez zbytnio ufa¢ swojej pamigci. Infor-
macje zapisane w pamigci narazone sa na modyfikacje, znieksztatcanie i1 za-
pominanie, tym wigksze im wigkszy dystans dzieli dokonanie spostrzezenia
od jego zarejestrowania w formie pisemnej. Dlatego tez rejestrowanie danych,
w zaleznos$ci od stosowanej techniki, powinno odbywac¢ si¢ albo na biezaco,
w trakcie obserwacji, albo bezposrednio po jej zakonczeniu. Nie mozna tej
czynnosci odktada¢ do dnia nastgpnego. Nie powinno si¢ tez omawia¢ swoich
spostrzezen z nikim przed ich zapisaniem. Takie omawianie moze znieksztat-
ca¢ pamig¢ o obserwowanych zdarzeniach. Moze tez stymulowaé zbyt wcze-
sng interpretacj¢ obserwowanych zdarzen.

Studenci w roli obserwatorow

Studenci w pewnym sensie wiedza zbyt duzo o tym ,,jak jest w szkole”.
Podczas wielu lat nauki spgdzili setki godzin w tawkach szkolnych, przygla-
dajac si¢ roznym nauczycielom i réznym sytuacjom z zycia szkolnego. Po-
nowne zajegcie miejsca w tawce szkolnej — tym razem w roli obserwatora —
moze wigc pozornie wydawac si¢ zbednym etapem praktyki pedagogiczne;j.
Jednak w sposéb dos¢ naturalny, bo wynikajacy z wieloletniego doswiadcze-
nia szkolnego, praktykant czgsto nadal patrzy na obserwowane zdarzenia
,»oczami ucznia”. Bardzo czgsto tez zajgcie przez studenta-obserwatora miej-
sca w jednej z ostatnich tawek uczniowskich sprzyja postrzeganiu obserwo-
wanych sytuacji nie z perspektywy badacza, ale z perspektywy ucznia. Prak-
tykant w dalszym ciagu czuje si¢ tak jakby uczniem. Podobnie jak inni
uczniowie, widzi tylko twarz nauczyciela. Nie widzi twarzy ucznidow i nie
moze swobodnie obserwowac ich reakcji i zachowan. Miejsce to bardzo ogra-
nicza dostgp studenta do rzetelnych informacji. Ulokowanie praktykanta nie-
jako w obszarze uczniowskim sali lekcyjnej ma wigc wymiar psychologiczny.
Nie sprzyja zmianie perspektywy: zastapieniu typowo dostgpnej dla ucznia
perspektywy ogladania sytuacji szkolnych perspektywa nauczyciela i badacza.

Najczesciej, jak si¢ wydaje, to wlasnie moment, kiedy praktykant obra-
ca si¢ twarza w kierunku klasy i rozpoczyna samodzielne prowadzenie lekcji
postrzegany jest przez niego samego jako drastycznie zmieniajacy perspekty-
W¢ spojrzenia na sytuacje w sali lekcyjne;.

Wtedy tez, to co z perspektywy tawki uczniowskiej wydawato si¢ proste
1 dobrze znane, nagle staje si¢ skomplikowane. Pojawiaja si¢ tez dylematy,
niepewno$¢, by¢ moze nawet strach. Aby unikna¢ tak drastycznej zmiany
perspektywy w momencie przyjgcia na siebie roli nauczyciela, nalezy juz
wczesniej, podczas obserwacji, odpowiednio sig do tej roli przygotowywac.
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Prowadzac obserwacje lekcji, usiadz z boku sali, tak aby widzie¢ za-
réwno twarz nauczyciela, jak i twarze uczniow. Wybierz takie miejsce, z kto-
rego mozesz obserwowac jak najwigcej, ale w ktorym nikomu nie przeszka-
dzasz i nie ingerujesz w przebieg lekcji. Jezeli tawki ustawione sa w rzedy,
mozesz na przyktad ustawi¢ swoje krzesto z boku, nieco w tyle sali lekcyjne;.
Tego rodzaju umiejscowienie bgdzie takze miato swoj wymiar psychologicz-
ny. Bedzie ci uswiadamiato, ze w tym momencie twoja perspektywa spojrze-
nia na sytuacj¢ w sali lekcyjnej powinna by¢ jak najbardziej obiektywna. Takie
umiejscowienie pozwoli ci zda¢ sobie sprawe z faktu, ze nie mozesz obserwo-
wac zdarzen szkolnych tylko i wytacznie z perspektywy tawki uczniowskie;.

Latwos¢ prowadzenia obserwacji

Obserwacjg czgsto traktuje si¢ jako umiejetnos¢, ktora jest naturalna i nie
wymaga ksztalcenia. Jest to jednak wrazenie do$¢ zludne. Obserwacja rozu-
miana jako technika zbierania danych nie powinna by¢ bowiem zwyklym ,,pa-
trzeniem”. Wymaga ona odpowiedniego przygotowania, wiedzy i narzedzi.
Zwykte ,,patrzenie” pozbawione jest proby zauwazenia czegokolwiek i w kon-
sekwencji rzadko pozwala odkry¢ istotne aspekty obserwowanych zjawisk.

Lekcja obserwowana przez praktykanta czgsto moze wydawac sig bez-
problemowa. Wszystko wydaje si¢ oczywiste i w sposob powszechny jednoli-
te: wszyscy nauczyciele prowadza lekcje podobnie, a uczniowie zachowuja si¢
jednakowo. Tego rodzaju postrzeganie zdarzen jest jednak bardzo powierz-
chowne. Fakt, ze lekcja przebiega sprawnie albo ze jest podobna do innej lek-
cji nie oznacza, ze nie warto jej obserwowac. Obserwacja polega wlasnie na
pewnego rodzaju glebszym wejrzeniu w sytuacje, ktora na powierzchni wyda-
je si¢ typowa, normalna, dobrze znana, nie podlegajaca dyskusji. Takie gl¢b-
sze wejrzenie ujawnia alternatywne opinie, sady, poglady, style nauczania,
wartosci 1 jest podstawa dyskusji psychologicznej i pedagogicznej. Obserwa-
cja nie ma zbyt duzej wartosci jezeli konczy si¢ po prostu stwierdzeniem ,,To
byta fajna lekcja”. Dlatego tez, po wstepnie zrealizowanej obserwacji ogolne;,
warto doprecyzowac zakres swoich zainteresowan i skupi¢ si¢ na wybranych
aspektach lekcji.

Obserwacja zogniskowana

Obserwacja zogniskowana jest obserwacja selektywna, skoncentrowana
na jednym lub kilku zagadnieniach. Przykladowe zagadnienia, ktore moga
stanowi¢ zakres obserwacji, to:

e wykorzystanie czasu podczas lekc;ji,
e wzory interakcji,

e techniki aktywizacji uczniow,

e techniki organizacji pracy w klasie,
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sposob udzielania instrukcji 1 wyjasnien,

uzycie jezyka obcego i jezyka natywnego,

sposoby poprawiania btedow, feedback nauczyciela,
ocenianie osiagni¢¢ ucznia,

strategie utrzymania dyscypliny w klasie,

strategie dzialania w obliczu problemow itd.

Stopien zogniskowania (selektywnos$ci) obserwacji powinien by¢ skore-
lowany ze stopniem jej ustrukturyzowania. Oznacza to, ze obserwacja, ktorej
cel jest sformulowany w sposdb ogolny, powinna by¢ realizowana w sposéb
ogolny (jako relatywnie nisko ustrukturyzowana) i odwrotnie — obserwacja,
ktorej cel jest sformulowany szczegdtowo, powinna by¢ prowadzona z wyko-
rzystaniem wczesniej przygotowanej scheduty obserwacyjnej (jako obserwa-
cja ustrukturyzowana). Majac skonkretyzowany cel obserwacji, bledem jest
korzystanie z arkusza obserwacji wymuszajacego obserwowanie i opisywanie
wszystkiego, co dzieje si¢ podczas lekcji. Pamigtajmy jednak, ze obserwacja
o charakterze ogdlnym moze by¢ wstgpnym etapem pracy badawczej. Stuzy
ona ogo6lnemu rozpoznaniu wystgpujacych zjawisk. Umozliwia zidentyfiko-
wanie probleméw, ktore beda podlegaly na dalszym etapie badania bardziej
szczegotowe] obserwacji.

Omowienie obserwacji lekcji

W kontekscie praktyk pedagogicznych, obserwacja powinna by¢ przede
wszystkim traktowana i1 rozumiana jako technika umozliwiajaca zbieranie
danych. Nie powinna mie¢ charakteru oceniajacego. Obserwator nie powinien
osadza¢ obserwowanych 0sob i sytuacji. Nie moze tez pozwoli¢, aby obser-
wacj¢ zdominowaly jego wiasne poglady, opinie i uprzedzenia. Obserwacja
powinna by¢ jak najbardziej obiektywna, stad potrzeba pewnego rodzaju emo-
cjonalnego zdystansowania si¢ do obserwowanych zdarzen.

Dlatego omowienie lekcji powinno polega¢ raczej na opisaniu obser-
wowanych sytuacji 1 ich konsekwencji, nie na ich bezposrednim ocenianiu.
Zamiast mowic¢: ,to byla dobra/zta lekcja/technika”, postaraj si¢ doktadnie
opisa¢ co si¢ dzialo i jak reagowali uczniowie. Na podstawie tego opisu, 0so-
ba, ktora prowadzita lekcje, bedzie miata mozliwos¢ samodzielnie ocenié jej
przebieg. Nie krytykuj prowadzacego lekcje, gdyz krytyka prowadzi do po-
stawy defensywnej. Staraj si¢ tez nie przesadza¢ w udzielaniu pochwat. Prze-
sadnie chwalenie nie wnosi wiele do dyskusji, nie sprzyja wyciaganiu wnio-
skoéw, podobnie zreszta jak jawna i niezyczliwa krytyka. Generalnie staraj si¢
minimalizowa¢ ewaluacjg, chyba Ze zostaniesz o nig wprost poproszony. In-
terpretacja zdarzen obserwowanych przez praktykanta powinna by¢ oparta na
probie empatii z obserwowanymi osobami, to znaczy na przyjeciu zardwno
perspektywy uczniow, jak i perspektywy nauczyciela (Walker i Adelman,
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2005:20). Wszelkie wnioski z obserwacji i zapisy powinny mie¢ forme¢ opi-
sowa 1 relatywnie nieewaluacyjna.

Informacja zwrotna

Podczas praktyk pedagogicznych nie tylko ty jestes obserwatorem. Ob-
serwatorami sg takze opiekun praktyk, inni nauczyciele, a takze uczniowie.
Ich uwaga koncentruje si¢ jednak na twoim zachowaniu i twoich dziataniach.
Pamigtaj o tym, ze wszelkiego rodzaju informacja zwrotna pochodzaca od
0sob, ktore obserwuja ciebie, ma ogromna wartos¢. Stanowi ona bowiem pod-
stawe doskonalenia wlasnej pracy. Monitorowanie zachowania uczniéw pod-
czas prowadzonej samodzielnie lekcji powinno stanowi¢ dla ciebie informacje
zwrotna na temat skuteczno$ci whasnych dziatan. Zrédtem informacji zwrotnej
jest takze rozmowa z innymi nauczycielami oraz z opiekunem praktyk. Dlate-
go tez, po kazdych zajeciach, ktore pomagales prowadzi¢ lub prowadzites
w pelni samodzielnie, postaraj si¢ skonsultowa¢ z nauczycielem obserwuja-
cym twoje dzialania. Podczas rozmowy staraj si¢ uzyskac jak najwigcej in-
formacji na temat wlasnej pracy.

By¢ moze czasami begdziesz obawia¢ si¢ negatywnych uwag ze strony
obserwatora lekcji. Konfrontacja z informacja zwrotna na swoj wlasny temat
moze nie by¢ tatwa. Udzielanie i przyjmowanie do wiadomosci informacji
zwrotnej moze by¢ takze postrzegane jako krgpujace. Pamigtajmy jednak, ze
odwaga spojrzenia na niedoskonatosci wtasnej pracy jest pierwszym krokiem
do ich pokonania. Dlatego tez warto w sposob otwarty i szczery omowi¢ z ob-
serwatorem wszelkie aspekty prowadzonej lekcji.

Jezeli nie zgadzasz si¢ z komentarzem obserwatora, nie przyjmuj po-
stawy obronnej i nie klo¢ sig. Zbyt ostra i nerwowa reakcja na krytyke moze
wzbudzi¢ niechg¢¢ do dokonywania jakichkolwiek dalszych analiz — nie wzbo-
gaci ona informacji zwrotnej, ale raczej ja ograniczy. Podczas rozmowy nie
przyjmuj jednak postawy przepraszajacej. Nie badz zbyt krytyczny wobec
siebie. Nie ttumacz si¢ z kazdego bledu. Pamigtaj tez, aby w sposdb otwarty
nie negowac spostrzezen obserwatora. Badz otwarty na komentarze obserwa-
tora i odpowiadaj w sposob pozytywny i zyczliwy na jego sugestie i poprawki.
Jezeli si¢ z czyms$ nie zgadzasz, nie zaprzeczaj, ale zaprezentuj kontrprzykta-
dy, czyli przyktady przedstawiajace w sposdb odmienny dane zjawisko. Waz-
ne jest, aby rozmowa pomi¢dzy obserwatorem a osoba prowadzaca lekcj¢ nie
miata charakteru ataku i obrony. Dlatego tez nalezy ograniczy¢ bezposrednia
ewaluacj¢ zdarzen i korzysta¢ gtownie z opisow przebiegu lekcji. Omawiajac
lekcjg, nauczyciel 1 praktykant powinni tez raczej opiera¢ si¢ na sugestiach,
nie na zaleceniach. Sugestia oznacza tu wskazanie alternatywnych mozliwos$ci
rozwiazania danego problemu i uznanie prawa osoby zdobywajacej doswiad-
czenie w zawodzie do samodzielnego sprawdzenia tych mozliwosci w prakty-
ce. Jezeli to ty obserwujesz lekcje (prowadzona przez nauczyciela lub innego
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praktykanta) i zostajesz poproszony o informacj¢ zwrotna, unikaj oceniania
i formowania w sposob jednoznaczny opinii pozytywnej badz negatywnej
(,,kiepska lekcja”, ,$wietna lekcja”). Unikaj tez niewerbalnych sposobow
przekazywania negatywnej opinii, wyrazanej na przyklad skrzywiona mina,
kiwaniem glowa, gestem, mimika twarzy. Szczegdlnie wazne jest, aby po-
wstrzymywac si¢ od wszelkiego rodzaju jednoznacznej ewaluacji na poczatku
rozmowy. Nie dawaj wigc osobie obserwowanej od razu gotowej oceny. Po-
zwol jej poprzez rozmowe opisujaca przebieg lekcji samodzielnie dokonac
oceny lekcji. Unikaj mowienia wprost jak si¢ powinno naucza¢. Opieraj si¢
raczej na sugestiach, wskazujac alternatywne sposoby dziatania w roéznego
typu sytuacjach.

W szkole student jest zarowno obserwatorem, jak i ,,przedmiotem” ob-
serwacji. Jestes osoba nowa w szkole, dlatego uczniowie i nauczyciele bgda
obserwowac ciebie, tak samo jak ty obserwujesz ich. Jednocze$nie wrazenie,
jakie wywierasz na uczniach moze wptywac na ich zachowanie, a w konse-
kwencji 1 na twoje obserwacje. Twoja obecno$¢ bedzie wywierata pewien
wplyw na osoby obserwowane i ich zachowanie. Poczatkowo, jak zauwazaja
Walker i Adelman (2005:7), uczniowie i nauczyciele bgda reagowali na ofi-
cjalny status przypisywany nowej osobie (czyli beda identyfikowali cig glow-
nie jako praktykanta). Z czasem jednak, reakcja ta bedzie silniej ksztattowana
przez twoja wlasna osobowos¢ i sposob, w jaki uczniowie i nauczyciele po-
strzegaja ci¢ jako osobg. Twoja tozsamos$¢ jednostkowa, raczej niz tozsamos¢
spoteczna, bedzie wigc ksztattowata twoje miejsce w szkole oraz sposob, w jaki
twoja obecnos$¢ wplywa na przebieg obserwowanych przez ciebie zdarzen.
Pamigtaj wigc o tym, ze ,,to, co widzisz w danej szkole jest czgSciowo funkcja
tego, jak szkota widzi ciebie” (Walker i Adelman, 2005:7).

Blad i niepowodzenie

Wazne dla rozpoczynajacego praktyke nauczycielska studenta jest, aby
nie pojmowac kazdego niefortunnego zdarzenia w kategoriach osobistej po-
razki. Znacznie lepsze jest podejscie do zdarzen szkolnych w kategoriach
prob, ktore daja mozliwos¢ wyciagania wnioskow na przyszitos¢. Niefortunne
zdarzenia powinny stymulowac refleksj¢. Tylko takie postrzeganie tych zda-
rzen warunkuje efektywne uczenie si¢ na podstawie wtasnego, indywidualne-
go doswiadczenia. Nalezy pamigta¢, ze nie kazda préba dziatania w nowej
sytuacji konczy si¢ sukcesem. Ryzyko bigdu jest niejako wpisane w proces
uczenia si¢. Jednocze$nie niepowodzenie moze by¢ cennym zrodiem informa-
cji zwrotnej na przyszto$¢. Informacji tej nie powinno si¢ ignorowaé. Nie po-
winno si¢ jej wymazywac z pamigei. Kazde niepowodzenie jest potencjalnym
zrodtem wiedzy, ktora moze okazac¢ si¢ wazna w przysztosci. Czasami wigcej
warto$ciowych wnioskOw mozna wyciagna¢ z lekcji ktora si¢ nie udala, niz
z tej udanej. Dlatego tez do praktyki pedagogicznej nalezy podejs¢ w sposdb
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odpowiedzialny, jednak w razie niepowodzenia niedramatyzujacy. Stowo po-
razka powinno by¢ wykreslone ze stlownika praktykujacego studenta. Biad,
czesto odczuwany jako porazka, powinien by¢ traktowany powaznie, ale nie
dramatycznie, to znaczy nie jako porazka, ale jako bardzo wazna informacja
zwrotna, stymulujaca refleksj¢ i dajaca podstawe do uczenia si¢ i nabywania
kompetencji.

Dwukierunkowy przeptyw informacji

Réznica w doswiadczeniu i wiedzy pedagogicznej pomigdzy opiekunem
praktyk a praktykantem nie powinna by¢ postrzegana jako calkowicie bloku-
jaca przeptyw informacji zwrotnej pochodzacej od studenta. Traktowanie
przeplywu wiedzy pomigdzy opiekunem a praktykantem w sposob calkowicie
jednokierunkowy jest podejsciem w samej swojej naturze ograniczajacym.
Oznacza ono takze, ze opiekun praktyk decyduje si¢ wziac caly cigzar odpo-
wiedzialnosci za edukacjg praktykanta na siebie. Tego rodzaju podejscie moze
przyczynia¢ si¢ do wyksztatcenia u praktykanta postawy ,,wyuczonej bezrad-
nosci” (Wajnryb, 2001:11), przejawiajacej si¢ w braku umieje¢tnosci wyciaga-
nia wnioskow 1 podejmowania decyzji w sposob samodzielny.

Jednokierunkowy przeptyw informacji zwrotnej jest takze niekorzystny
dla nauczyciela — opiekuna praktyk. Blokujac informacj¢ zwrotna, nauczyciel
ogranicza swoje mozliwosci uczenia si¢ poprzez odkrywanie nowych faktow
na temat wilasnej pracy pedagogicznej. Tego rodzaju podej$cie hamuje rozwoj
1 zaprzecza idei uczenia si¢ przez cate zycie. Nalezy jednak uczciwie zauwa-
zy¢, ze niektorzy nauczyciele przyjmuja tego rodzaju zamknigta postawe i nie-
chetnie odnosza si¢ do informacji zwrotnej dotyczacej ich pracy.

Nieche¢ do hospitacji

Wielu nauczycieli reaguje zdenerwowaniem na mysl o zblizajacej si¢
hospitacji. Wydaje sig, ze wigkszo$¢ woli prowadzi¢ lekcjg tylko dla uczniow,
bez obecnosci obserwatorow i bez konieczno$ci poddawania si¢ krytyce po-
chodzacej ,,z zewnatrz”. Obawy zwiazane z poddaniem si¢ hospitacji czgsto
towarzysza nawet bardzo do§wiadczonym pedagogom. Nic wigc dziwnego, ze
moga one tym bardziej towarzyszy¢ praktykantom — znacznie mniej doswiad-
czonym w pracy pedagogicznej. Warto jednak spojrze¢ na hospitacje w spo-
sob nieco odmienny. Nie w kategoriach ewaluacji dokonywanej przez osobe
z zewnatrz, ale raczej w kategoriach bardzo pozytywnego do$wiadczenia —
pozytywnego pod tym wzgledem, iz umozliwia ono uczenie si¢ o sobie sa-
mym. Pamigtaj o tym, ze kto$ (obserwator lekcji) poswigcit swoj wlasny czas,
przychodzac na twoje zajgcia, po to, abys$ ty mial mozliwo$¢ uzyskania bardzo
wartosciowej informacji zwrotnej na temat wilasnej pracy. Tego rodzaju po-
dejscie do obserwowanej lekcji redukuje negatywne uczucia z nia zwiazane.
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Autoobserwacja

Autoobserwacje mozna potraktowac jako szczegdlny rodzaj obserwacji.
Wydaje si¢ ona wygodniejsza i tatwiejsza w realizacji (nie wymaga angazo-
wania osoby trzeciej), w naturalny sposob wpisuje si¢ w codzienng prace na-
uczyciela (kazdy w sposoéb mniej lub bardziej krytyczny nieustannie obserwu-
je swoje dziatania), realizowana jest w sposob ciagly (a nie tylko sporadycz-
nie), implikuje tez mniejsze ryzyko natury spolecznej (nikt z zewnatrz nie jest
swiadkiem niepowodzen pedagogicznych nauczyciela). Pomimo tych wszyst-
kich zalet, nalezy jednak zauwazy¢, ze sama autoobserwacja jest jako technika
zbierania danych o wlasnej pracy pedagogicznej daleko niewystarczajaca.
Przede wszystkim jest to metoda w powazny sposob obarczona bigdem su-
biektywizmu. Obserwujac samego siebie nie masz dostgpu do pewnych in-
formacji z tatwoscia postrzeganych przez inne osoby, nie jeste§ w stanie po-
strzega¢ wszystkich aspektow swojego zachowania (wykonywanych w sposob
nie§wiadomy gestow, stosowanej mimiki), nie styszysz wlasnego glosu w spo-
sob, w jaki slysza go inni uczestnicy zdarzenia (odbior wiasnego glosu nie jest
w sposob fizyczny identyczny z odbiorem wypowiedzi innych 0sob), nie masz
tez odpowiedniego dystansu do sytuacji, w ktorych bierzesz udzial, masz
ograniczone mozliwo$ci percepcyjne obserwowania i interpretacji elementow
tych sytuacji. Czgsto nauczyciel prowadzacy lekcje jest w wysokim stopniu
zaangazowany w sprawy merytoryczne i organizacyjne prowadzonych zajec,
w konsekwencji wigc nie jest w stanie dokonywac w sposob jednoczesny wni-
kliwej 1 krytycznej autoobserwacji. Nauczyciel sam zaangazowany w prowa-
dzenie lekcji nie bedzie tez w petni obiektywny.

Niejednokrotnie nauczyciele doswiadczaja trudno$ci w dokonaniu oce-
ny wiasnej lekcji. Trudno$¢ ta wynika z ograniczonych mozliwo$ci obserwo-
wania samego siebie oraz z braku dystansu wobec siebie, nauczanej klasy oraz
podejmowanych dziatan. Brak rzetelnych danych oraz brak dystansu czgsto
przyczynia si¢ do tego, ze nauczyciele maja tendencje do oceniania wlasnych
lekcji w sposob skrajny: jako ogromny sukces lub jako przyttaczajaca poraz-
ke. Co wigceej, zdarza sig, ze w przeciagu kilku minut nauczyciel w swojej
ocenie popada z jednego ekstremum w drugie (Scrivener, 2005:377). Dokona-
nie bardziej zrownowazonej oceny i refleksyjne okreslenie dobrych i stabych
aspektow prowadzonej lekcji wymaga wigkszego wysitku, wigkszych umie-
jetnosci analitycznych, a czgsto tez pomocy obiektywnego obserwatora. Pa-
migtajmy wigc, ze niezaleznie od tego, jak przebiegla lekcja, zawsze bedzie
mozna wskaza¢ na jej lepsze i stabsze strony. Przyjmowanie postaw skraj-
nych: zachwyt nad samym soba lub tez bezwzgledny krytycyzm nie sprzyjaja
rozwojowi kompetencji. Czg¢sto to wlasnie osoba patrzaca z boku jest w stanie
zachowac¢ wigkszy obiektywizm oraz zauwazy¢ duzo wigcej, niz osoba bezpo-
srednio zaangazowana w dang sytuacj¢. Obserwator lekcji moze wigc uswia-
domi¢ nam rzeczy, ktore pozornie oczywiste, czgsto pozostaly niezauwazone.
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Swiadome i celowe odkrywanie faktéow

Podejscie eksploracyjne w nauczaniu oznacza uczenie si¢ przez do-
swiadczenie pedagogiczne, przy jednoczesnej otwarto$ci na roéznorodnosé
tego do$wiadczenia i §wiadomosci zmiennych, ktore to do§wiadczenie ksztat-
tuja. Oznacza to, ze nauczyciel nie tylko wyciaga wnioski ze zdarzen, ktorych
jest swiadkiem, ale takze, ze Swiadomie manipuluje pewnymi zmiennymi
w celu uzyskania wiedzy o ich wplywie na proces nauczania. Zgodnie z idea
nauczania eksploracyjnego, nauczyciel moze na przyktad wyprobowywac
strategie dziatania alternatywne dla tych, ktore wykorzystywal standardowo,
w celu rozpoznania ich dziatania i skutecznosci. Eksploracja implikuje wyte-
zong $wiadomos¢ wszelkiego rodzaju zmiennych ksztaltujacych dane do-
$wiadczenie oraz krytyczna analizg 1 refleksj¢. Podejscie eksploracyjne zakta-
da, ze rozw¢j kompetencji moze by¢ zapewniony jedynie przez polaczenie
doswiadczenia pedagogicznego z krytyczna refleksja nad tymze doswiadcze-
niem. To refleksja bowiem pojmowana jest jako podstawa uczenia si¢ oraz
wprowadzania zmian we wlasnej pracy. Stosowanie podejscia eksploracyjne-
go w nauczaniu wymaga od nauczyciela swiadomej, systematycznej i reflek-
syjnej analizy zdobywanego doswiadczenia pedagogicznego.

Podstawowa technika zbierania danych w nauczaniu eksploracyjnym
jest obserwowanie rezultatdw wiasnych dzialan oraz obserwowanie pracy
innych nauczycieli. Przy czym, obserwacja innych osob nie oznacza tu tylko
1 wylacznie zdobywania wiedzy o dziataniach innych osdb — oznacza ona tak-
ze jednoczesne uczenie si¢ o sobie samym (Gebhard i Oprandy, 1999:8). Za-
ktada si¢ przy tym, Zze nasze wtasne dziatania czgsto nabieraja innego wymia-
ru, gdy zostaja skonfrontowane z dziataniami innych. Dlatego tez poprzez
obserwacjg lekcji innego nauczyciela mozemy spojrze¢ na wtasng pracg peda-
gogiczng z innej perspektywy. Jednoczesnie obraz wilasnej osoby i wlasnej
pracy skonfrontowany z postawa i dziataniami innych os6b, mozna uznaé za
bardziej obiektywny.

Podejscie eksploracyjne oznacza jednoczesnie otwartos¢ badacza na
wielo$¢ 1 r6znorodnos$¢ mozliwych interpretacji zdarzen. Jak sugeruje Fanse-
low, w podejsciu eksploracyjnym, analizg zebranych danych mozna rozpoczaé
od wyliczenia szeregu potencjalnych mozliwosci odczytywania ich znaczen.
Na poczatkowym etapie nie powinno si¢ poddawaé ewaluacji zadnej z wyli-
czonych mozliwos$ci, niezaleznie od tego, na ile wydaja si¢ one prawdopodob-
ne lub nieprawdopodobne. Na tym etapie niedozwolone jest ocenianie zasuge-
rowanych interpretacji lub stawianie jednych interpretacji nad innymi (Fanse-
low, 1990:190). Podejscie eksploracyjne postuluje, aby zbyt tatwo nie ulegac
pewnym pojgciowym konwencjom, ktore czgsto nami kieruja.

Tak wigc na przyktad, usmiech nauczyciela moze by¢ w najbardziej
konwencjonalny sposob traktowany jako przejaw sympatii i przyjaznego na-
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stawienia wobec ucznidw. Mozna takze domniemywac, ze u§miech wynika ze
zdenerwowania, niepewnosci, zawstydzenia lub z checi zdobycia sympatii
uczniéw. By¢ moze jako najmniej wiarygodna interpretacje mozemy zasuge-
rowac, ze nauczyciel chcial zrobi¢ uczniom ghupi kawat i dlatego si¢ usmie-
chat. Ta niedorzeczna interpretacja prawdopodobnie zostanie w ostatecznym
podsumowaniu lekcji odrzucona. Zasugerowanie jej nie jest rOwnoznaczne
Z jej ostatecznym przyjeciem. Jest raczej pewnego rodzaju zabiegiem psycho-
logicznym. Celem takiego zabiegu jest swego rodzaju odblokowanie umystu
na postrzeganie wielosci odmiennych interpretacji. Tego rodzaju odblokowa-
nie mozliwosci interpretacyjnych czesto pozwala zauwazy¢ te aspekty bada-
nego zjawiska, ktore wczesniej pozostawaly niezauwazalne. Inna technika
wspomagajaca poszukiwanie mozliwych znaczen zdarzen jest skupienie si¢ na
warto$ciach odwrotnych do tych pierwotnie zaktadanych. Jezeli wigc w spo-
sob pozytywny zaktadamy, ze us$miech ma nacechowanie pozytywne, powin-
nis$my sprobowac poszukiwac negatywnych interpretacji u§miechu.

Jeszcze jedna idea w podejsciu eksploracyjnym proponowanym przez
Fanselowa jest idea przeciwienstw (opposites) (Fanselow, 1990:192). Dotyczy
ona nie tyle samej obserwacji, ile pewnego rodzaju eksperymentowania z po-
dejmowanymi przez nauczyciela dzialaniami. Fanselow proponuje zastgpo-
wanie typowych zachowan innymi, catkowicie odmiennymi, wtasnie po to,
aby lepiej sobie zda¢ sprawg z wartosci i charakteru standardowo przyjmowa-
nych zachowan. Technika ta nie wymaga obecnos$ci obserwatora. Moze by¢
stosowana bez udziatu osoby trzeciej i moze ograniczac¢ si¢ do samodzielnie
realizowanej przez nauczyciela obserwacji zdarzen.

Inne Zrodla informacji zwrotnej

Na uwage zasluguje sugestia Walkera i Adelmana (2005:20), ktorzy
proponuja, aby dane zebrane podczas obserwacji uzupetnia¢ o subiektywne
spostrzezenia uczestnikow obserwowanych zdarzen, w tym przypadku — np.
nauczycieli. Chodzi o to, aby sprébowac dotrze¢ do indywidualnej perspekty-
wy spojrzenia na dang sytuacj¢ osoby, ktora jest w te sytuacj¢ bezposrednio
zaangazowana. Mozna wigc na przyktad po kazdych obserwowanych zajg-
ciach przeprowadzi¢ wywiad z nauczycielem prowadzacym lekcjg, pytajac go
o intencje, motywy dzialaf 1 interpretacj¢ zdarzen.

Aby uzyska¢ lepszy obraz obserwowanych zdarzen, rozmawiaj z roz-
nymi nauczycielami. Wykorzystuj w tym celu przerwy, okienka pomigdzy
zajeciami, inne wolne chwile. Osoby z duzym doswiadczeniem zawodowym
bardzo czgsto chetnie dziela si¢ swoja wiedza, wigc nie obawiaj si¢ zadawania
pytan. Pytaj o strategie pracy z poszczego6lnymi klasami, strategie dziatania
w obliczu réznych problemow szkolnych, o lokalne uwarunkowania pracy
szkoty. Postaraj sig¢ tez uzyskiwa¢ informacje dotyczace tych samych kwestii
od réznych os6b. Zobaczysz wtedy, jak r6znig si¢ ich perspektywy spojrzenia
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i przyjmowane interpretacje. Informacje pochodzace od ré6znych os6b pozwo-
la ci stworzy¢ bardziej obiektywny obraz rzeczywistosci. Przede wszystkim
postaraj si¢ stucha¢. Shuchaj tez tego, co mowia uczniowie. Oni takze repre-
zentuja pewna perspektywe spojrzenia na otaczajace ich zdarzenia. Perspek-
tywa ta powinna by¢ wzigta pod uwage jako tworzaca obraz calosci sytuacji
danej szkoty.

Praktyczne wskazowki dotyczace przygotowania, realizacji i pod-
sumowania obserwacji lekcji

Przed rozpoczgciem obserwacji

Kazda prowadzona przez ciebie obserwacj¢ powinna poprzedza¢ roz-
mowa z nauczycielem, ktorego lekcj¢ bedziesz obserwowaé. Zagadnienia,
ktére powinny zosta¢ oméwione podczas tej rozmowy, to:

a) cele lekcji, ktora bedziesz obserwowac,

b) charakterystyka nauczanej klasy (rok nauki w szkole, ilo$¢ uczniow
w klasie, ilo$¢ godzin jezyka obcego tygodniowo, poziom zaawansowa-
nia jgzykowego, uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
ogo6lne wrazenia dotyczace klasy),

¢) materiat nauczany podczas lekcji, planowane techniki pracy, wykorzy-
stywane podreczniki, inne wykorzystywane materiaty,

d) sposob, w jaki nauczany materiat wiaze si¢ z materiatem zrealizowanym
wczesniej,

e) przewidywane problemy.

W oparciu o informacje uzyskane od opiekuna praktyk bedziesz mogt
odpowiednio zaprojektowac swoja obserwacj¢. Ogolny cel i zakres obserwacji
danej lekcji moze by¢ ustalony wspolnie z opiekunem praktyk. Szczegoly
obserwacji, na przyklad poszczegdlne kategorie scheduty obserwacyjnej, mo-
zesz zaplanowac samodzielnie.

Jezeli lekcja bedzie prowadzona przez ciebie, upewnij sig, ze wyposazy-
tes obserwatora we wszystkie materiaty, ktore bedziesz wykorzystywat.

e Podczas obserwacji:

Po wejsciu do sali lekcyjnej obserwator powinien stara¢ si¢ w zaden sposob
nie ingerowaé w przebieg lekcji. Wybierz miejsce, w ktérym nie stanowisz
przeszkody dla realizowanych podczas lekcji czynno$ci. Staraj si¢ w miarg
mozliwosci ,,pozostawac¢ niezauwazonym”. Oczywiscie uczniowie bgda po-
strzegali obecno$¢ obcej osoby w klasie, ale chodzi o to, zeby sama swoja
obecnoscia nie ingerowa¢ w przebieg lekcji. Wybierajac miejsce, z ktorego
bedziesz obserwowac klase, powinienes wzia¢ takze pod uwage preferencje
nauczyciela prowadzacego zajgcia. Podczas prowadzenia obserwacji lekcji
zachowuj sig cicho, z nikim nie rozmawiaj, nie pomagaj uczniom w rozwia-
zywaniu zadan. Staraj si¢ nie nawigzywac¢ kontaktoéw wzrokowych ani z ucznia-
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mi, ani z osoba prowadzaca lekcjg. (Kontakt wzrokowy czgsto stymuluje inte-
rakcje.) Nie przerywaj, nie zadawaj pytan i nie komentuj.

W niektorych sytuacjach nalezy jednak odstapi¢ od wyzej wymienionych re-
gut. Jezeli wigc nauczyciel prosi ci¢ o pomoc w prowadzeniu lekcji, na przy-
ktad poprzez rozdanie materiatow czy monitorowanie pracy uczniéw, nalezy
takiej pomocy udzieli¢. Czasami nieoczekiwana sytuacja, na przyktad niespo-
strzezone przez nauczyciela zachowanie ucznia zagrazajace bezpieczenstwu
jego samego lub pozostatych oséb w klasie, moze wrecz zmusi¢ cig do inter-
wencji. Jezeli obserwowana jest lekcja, ktora ty prowadzisz, pamigtaj, aby
koncentrowac¢ si¢ na uczniach i na swojej pracy, nie na obserwatorze.

e Po zakonczonej lekcji, zastanow sig:
Co cig zaskoczyto podczas lekeji? Co odbyto si¢ zgodnie z twoimi oczekiwa-
niami? Co zrobitbys$ inaczej powtarzajac tego typu lekcjg? Czego si¢ nauczyles?

Zaleca sig, aby nauczyciel prowadzacy lekcje najpierw zabrat glos, pro-
bujac zreasumowac jej przebieg oraz werbalizujac swoje refleksje na temat
tego, co poszto dobrze, a co wymaga zmiany. Jezeli obserwujesz lekcje pro-
wadzong przez nauczyciela, popros$ o udzielenie tego typu relacji. Jezeli lekcja
byta prowadzona przez ciebie, sprobuj na poczatku rozmowy z obserwatorem
zreasumowac¢ przeprowadzona lekcjg. Relacja tego typu moze by¢ wzbogaco-
na pytaniami kierowanymi od obserwatora do nauczyciela i odpowiedziami na
te pytania. (Moze mie¢ formg wywiadu.) Relacja nauczyciela prowadzacego
lekcje moze w istotny sposob wzbogaci¢ dane, ktore zarejestrowal obserwator.

Kazda przeprowadzona i obserwowana przez ciebie lekcja powinna by¢
omoéwiona z opiekunem praktyk. Sposob i czas omowienia moze si¢ r6znié
i zaleze¢ bedzie w duzym stopniu od preferencji opiekuna praktyk. Jezeli to
mozliwe, lekcje¢ mozna omdéwi¢ bezposrednio po jej zakonczeniu, kiedy
wszystkie szczegoly jej przebiegu sa jeszcze zywe w pamigci nauczyciela
i obserwatora. Opiekun praktyk moze jednak zdecydowac si¢ na odroczony
termin omawiania lekcji, na przyktad kolejnego dnia, dajac w ten sposob stu-
dentowi czas na refleksj¢ i samodzielne sformutowanie wstgpnych wnioskow.

W przypadku, gdy obserwator nie jest zadowolony z lekcji, popros
o mozliwo$¢ powtorzenia obserwacji.

e Po rozmowie z nauczycielem:

Zapisz swoje refleksje. Zastanow sig, czego nauczyltes si¢ podczas obserwacji.
Odnotuyj te elementy lekcji, ktore uwazasz za godne nasladowania. Opisz tez
te aspekty lekcji, ktore, wg ciebie, wymagaja modyfikacji.

Analizujac dane zebrane podczas obserwacji i wywiadu z nauczycielem powi-
niene§ pamigtaé, ze dotycza one konkretnego, ograniczonego swoim zasig-
giem fragmentu rzeczywistosci szkolnej. Dane, jakie zbierasz w konkretnej
klasie na konkretnej lekcji nie moga by¢ generalizowane. Oznacza to, ze nie
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mozesz pochopnie wyciaga¢ wnioskow dotyczacych nauczania i edukacji
w ogole, uzyskujac dane dotyczace przebiegu lekcji w jednej klasie, czy tez
nawet w kilku klasach tej samej placowki.

Niniejsza publikacja zawiera przyktadowe arkusze obserwacji lekcji,
ktére moga by¢ wykorzystywane w calosci lub po naniesieniu modyfikacji.
Sugestie, ktore uzyskasz od opiekuna praktyk moga wzbogaci¢ proponowane
w poszczegolnych arkuszach kategorie oraz styl zapisu danych. Dlatego tez
badz otwarty na mozliwo$¢ modyfikacji proponowanych tu arkuszy obserwacji.

Pamigtaj tez o tym, ze konsultacja uzyskanych w obserwacji danych
umozliwia ich bardziej obiektywna interpretacj¢. Dlatego tez rozmawiaj jak
najczegsciej z opiekunem praktyk, innymi nauczycielami oraz studentami od-
bywajacymi praktyke pedagogiczna na temat swoich obserwacji. Pamigtaj
jednak to tym, ze wszelkie dane osobowe, jakimi dysponujesz sa poufne.
Omawiajac wigc sytuacje zaobserwowane w szkole, nie wymieniaj nazwisk
nauczycieli ani uczniéw. Staraj sig, aby omowienie dotyczylo raczej zaobser-
wowanego w warunkach szkolnych zjawiska, a nie konkretnych osob.
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3. Kierowanie klasg

Umigjetnos$¢ kierowania klasa wydaje si¢ umiejetnoscia kluczowa w za-
wodzie nauczyciela w tym sensie, ze decyduje ona o powodzeniu wszelkiego
rodzaju innych czynnos$ci. Jak zauwaza Wragg (2001:1), nauczyciel, ktory nie
jest w stanie zapanowac¢ nad klasa, czgsto nie ma mozliwosci petnego zapre-
zentowania swoich kompetencji merytorycznych. Jednoczesnie nalezy pod-
kresli¢, ze bardzo wiele czynnos$ci podejmowanych przez nauczyciela ma cha-
rakter organizacyjny. Praca nauczyciela w wielu aspektach przypomina prace
managera. Z ta jednak rdznica, ze w $wiecie biznesu managerem przewaznie
zostaje si¢ po dos¢ dlugim czasie zdobywania doswiadczenia zawodowego.
Natomiast w zawodzie nauczyciela managerem grupy zostaje si¢ od razu, juz
w momencie rozpoczgcia praktyk pedagogicznych, podczas pierwszych pro-
wadzonych samodzielnie zaje¢. Rolg te czgsto przyjmuje si¢ w sposob dosé
intuicyjny, w oparciu o wilasne doswiadczenia szkolne i spoteczne. Warto
jednak wzbogaci¢ swoja intuicyjna wiedz¢ w tym zakresie o znajomos$¢ kon-
kretnych faktow. Dlatego tez niniejszy rozdziat opisuje te aspekty pracy na-
uczyciela, ktore wiaza si¢ z kierowaniem grupa i organizacja pracy podczas
lekcji.

Kontakt wzrokowy

Kontakt wzrokowy jest podstawowym aspektem efektywnego kierowa-
nia klasa. Nauczyciel unikajacy kontaktu wzrokowego odbierany jest jako
osoba, ktorej brak pewnosci siebie. Unikanie kontaktu wzrokowego dziata na
niekorzy$¢ nauczyciela oraz wzbudza uczucie niepewnosci w uczniach. Dla-
tego tez nalezy pamigta¢ o utrzymywaniu adekwatnego spotecznie, nienatar-
czywego kontaktu wzrokowego ze wszystkimi uczestnikami lekcji. Nie mozna
ogranicza¢ kontaktu wzrokowego do kilku wybranych oso6b. Nie mozna zad-
nego ucznia pomijac.

Utrzymanie rownomiernego kontaktu wzrokowego ze wszystkimi
uczniami jest trudne, poniewaz zachowania wzrokowe nie podlegaja w sposob
pelny $wiadomej kontroli. Nie sa tez w sposob bezposredni dostgpne naszej
swiadomosci. Nauczyciele zapytani o zachowania wzrokowe z pewnoscia
odpowiedza, ze staraja si¢ w tym wzgledzie nie faworyzowac¢ i1 nie pomijac
zadnego z uczniéw. Szczegdtowa obserwacja prowadzona przez osobe trzecia
czgsto jednak pokazuje, ze kontakt wzrokowy nauczyciela z poszczegdlnymi
uczniami nie jest jednolity.

Nalezy zda¢ sobie sprawe z faktu, iz brak kontaktu wzrokowego nie
zawsze wynika z nie$miatos$ci. Problem zwiazany z unikaniem kontaktu
wzrokowego dotyczy wigc wszystkich i1 nie ogranicza si¢ tylko do oséb z na-
tury niesmiatych. Czasami odwracamy wzrok po to, aby ,,zebra¢ mysli”, sku-
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pi¢ sig, aby nie rozprasza¢ swojej uwagi. W wielu przypadkach same czynno-
$ci zwigzane z prowadzeniem lekcji mogg interferowaé z potrzeba nawiazania
kontaktu wzrokowego. Nauczyciel rozpoczynajacy prace w zawodzie moze
by¢ zbyt pochlonigty aspektami merytorycznymi udzielanych uczniom wyja-
$nien, struktura i logika przekazu informacji, zgodno$cia swoich dziatan ze
scenariuszem lekcji i wieloma podobnymi kwestiami. W konsekwencji moze
wigc W sposob nieswiadomy ogranicza¢ kontakt wzrokowy z uczniami, co
z kolei moze mie¢ negatywny wplyw na przebieg lekcji.

Podczas lekcji jezyka obcego nalezy szczegdlnie pamigta¢ o tym, ze
kontakt wzrokowy wskazuje na adresata naszej wypowiedzi i jest sygnatem do
rozpoczecia interakcji. Interakcja jezykowa podczas lekcji moze wigec byc
czgsciowo ksztattowana poprzez nasze zachowania wzrokowe. Kontakt wzro-
kowy otwiera kanat komunikacyjny pomigdzy interlokutorami. Dlatego tez
uczniowie, z ktorymi nauczyciel nawigzuje kontakt wzrokowy, moga by¢ bar-
dziej sktonni do wypowiedzi, moga chgtniej 1 czesciej odpowiada¢ na zada-
wane przez nauczyciela pytania.

Wazne jest takze, aby zdawaé sobie sprawe z faktu, iz intensywnos$¢
kontaktu wzrokowego utrzymywanego pomigdzy nauczycielem i uczniami
powinna by¢ uzalezniona od rodzaju wykonywanych w danym momencie
zadan.

Kiedy unika¢ kontaktu wzrokowego?

Intensywniejszy kontakt wzrokowy pomig¢dzy nauczycielem i uczniami moze
oznacza¢ wigksza kontrolg ze strony nauczyciela. Dlatego tez podczas czyn-
nosci, ktore nie wymagaja pelnej kontroli nauczyciela, na przyktad podczas
zadan wykonywanych samodzielnie lub podczas pracy w grupach, unikaj kon-
taktu wzrokowego, aby w ten sposob nie ingerowa¢ w pracg ucznidw, nie
skupia¢ uwagi na sobie, nie dekoncentrowa¢ ucznidow i nie prowokowac inte-
rakcji z nauczycielem.

Kontakty wzrokowe pomiedzy uczniami

Kontakty wzrokowe pomigdzy uczniami pobudzaja interakcjg, podnosza pew-
no$¢ siebie, a takze poziom zrozumienia wypowiedzi innych osoéb. Mimika
twarzy jest waznym uwarunkowaniem kontekstowym wzbogacajacym wypo-
wiedz oraz ulatwiajacym jej zrozumienie. Dlatego tez praca w parach i w gru-
pach powinna by¢ realizowana w warunkach, ktére umozliwiaja uczniom na-
wigzywanie kontaktu wzrokowego. Uczniowie pracujacy razem powinni
usia$¢ bezposrednio obok lub naprzeciwko siebie, tak aby z tatwo$cia nawia-
zywac kontakt wzrokowy z rozméwca.

Gesty, mimika

Gesty 1 mimika s3 elementami komunikacji niewerbalnej, czgsto wspo-
magajacymi lub nawet czgsciowo lub calkowicie zast¢pujacymi komunikat
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werbalny. Zaréwno postawa, jak i gesty wptywaja na znaczenie komunikatu
przekazywanego werbalnie; modyfikuja, a czasami nawet catkowicie zmienia-
ja znaczenie tego komunikatu. Te same stowa (np. ciekawa lekcja!) w zalez-
nos$ci od sposobu ich wypowiedzenia, na przyktad towarzyszacej im intonacji,
a takze gestow i mimiki, moga mie¢ catkowicie rdézne znaczenia. Moga by¢
pelna szczerego podziwu pochwala lub sarkastycznym komentarzem. Dlate-
go tez bardzo wazna jest zarowno umiej¢tnos¢ odczytywania komunikatow
w ich kontekscie para- i niewerbalnym, jak i umiejgtnos¢ przesytania komu-
nikatow opatrzonych odpowiednim, zwigkszajacym skuteczno$¢ wypowiedzi
kontekstem.

Wykorzystanie gestow i mimiki podczas lekcji jezyka obcego stuzy
W sposob szczegolny dostarczaniu dodatkowego, niewerbalnego kontekstu
utatwiajacego rozumienie. Gesty umozliwiaja podkreslenie pewnych elemen-
tow przekazywanego komunikatu oraz ozywiaja lekcjg. Niejednokrotnie za-
demonstrowanie czynnos$ci lub sposobu wykonania zadania jest znacznie sku-
teczniejszym sposobem przekazania informacji niz dtugie wyjasnienia stowne.
Znaczenie obcych stow czgsto w stosunkowo tatwy sposdb mozna wyrazi¢
gestem. Wykorzystujac gesty, ograniczasz takze ilos¢ swoich wypowiedzi,
aw szczegblnosci, ilos¢ powtorzen. Gest czesto jest szybszy i bardziej wi-
doczny. Pamigtaj jednak, aby nie naduzywac¢ gestykulacji. Nadmierne wyko-
rzystywanie gestow powoduje, ze traca one swoj efekt i site przekazu. Nad-
mierna gestykulacja moze by¢ takze irytujaca dla stuchaczy.

Uzycie gtosu

Glos nauczyciela, wbrew powszechnym opiniom, wcale nie musi by¢
dono$ny. Znacznie wazniejsze niz sama moc glosu jest jego odpowiednie wy-
korzystanie. Bardzo wazne jest roznicowanie intonacji, tempa mowienia
i gtosnosci w sposob, ktory przyciaga i utrzymuje uwage uczniow. Staraj si¢
réznicowaé sposob wypowiadania stow, w zaleznosci od ich wagi i znaczenia.
Staraj si¢ modulowa¢ glos, zmieniajac ton oraz réznicujac tempo, aby w ten
sposob nada¢ emfaz¢ waznym fragmentom wypowiedzi. Przy waznych frag-
mentach wypowiedzi mozesz si¢ na chwilg zatrzymac¢. Nauczyciel musi by¢
styszalny, jednak nie za ceng przekrzykiwania uczniéw. Pamigtaj o tym, ze
glosno$¢ glosu powinna by¢ dostosowana do odleglosci pomigdzy rozmow-
cami. Wszelkie zachowania niezgodne z normami spolecznymi w tym wzglg-
dzie beda wptywaty na przekazywany przez ciebie komunikat. Zbyt gltosne
wypowiedzi kierowane do stojacego tuz koto ciebie ucznia, tak samo jak zbyt
ciche wypowiedzi kierowane do catej klasy, beda traktowane jako same w sobie
przekazujace pewnego rodzaju komunikat. Moga one by¢ odczytywane jako
wyrazajace niepewnos¢ nauczyciela, nieSmialo$¢, nerwowos¢ lub ztos¢.

Pamigtaj, aby nie przekrzykiwa¢ ucznidw. Jest to nieefektywna strategia
prowadzenia lekcji, przewaznie prowadzaca do coraz wigkszego hatasu wérdd
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ucznidow, co wigcej — szkodliwa dla twojego glosu. Jezeli klasa zaczyna za-
chowywac si¢ gtosno, nalezy glos $ciszy¢, ewentualnie uzy¢ mozliwosci nie-
werbalnych: chwile odczeka¢, wyczekujaca postawa oraz poprzez kontakt
wzrokowy wyraznie dajac klasie do zrozumienia, ze wymagana jest cisza.
Zachowanie glosowe uczniéow czgsto odzwierciedla zachowania nauczyciela.
Dlatego tez Sciszenie glosu moze by¢ stosowane jako technika, ktorej celem
jest uciszenie uczniow. Z kolei na przyktad dynamiczne i gto$ne udzielenie
instrukcji moze by¢ stosowane jako technika ozywiajaca i nadajaca dynamike
kolejnym czynno$ciom uczniom.

Jak rozpoczaé lekcje, jesli uczniowie rozmawiaja?

Po wejsciu do klasy powinienes$ zaznaczy¢ swoja obecnos$¢ i cheé rozpoczecia
lekcji. Mozna to zrobi¢ nieco wydluzajac wymoéwienie niektorych stow OK,
everybody. Can we start the lesson? Mozna to powiedzie¢ nieco glosniej niz
zwykle. Nie nalezy jednak rozpoczynac¢ lekcji, dopoki hatas nie ucichnie. Za-
cznij moéwi¢ dopiero, kiedy masz pewnos¢, ze wszyscy uczniowie ci¢ stucha-
ja. Uczniowie nie powinni nabiera¢ przekonania, ze prowadzenie cichych
rozméw podczas lekeji jest dozwolone, gdyz nauczyciel na takie rozmowy nie
reaguje. Przewaznie poczatkowo ciche rozmowy staja si¢ coraz glosniejsze,
a w konsekwencji uniemozliwiaja prowadzenie lekcji.

Uzywanie imion

Znajomo$¢ 1 uzywanie imion uczniéw pomaga kierowa¢ klasa, sprzyja
tez budowaniu przyjaznej atmosfery pracy. Uczniowie, do ktorych zwracasz
si¢ po imieniu przestaja czu¢ si¢ anonimowo. Sg bardziej zdyscyplinowani
i chetniej wspolpracuja z nauczycielem. Dlatego tez warto poswigci¢ chwilg
czasu na zapamigtanie imion ucznidw juz przy pierwszym spotkaniu z dana
grupa. Warto tez regularnie sprawdza¢ swoja pamig¢ w tym zakresie. Odczy-
tywanie listy obecnosci na poczatku lekcji jest dobra strategia, ktéra wspoma-
ga zapamigtywanie i kazdorazowo przypominanie sobie imion uczniéw. Mo-
zesz takze wykorzysta¢ fakt, iz uczniowie przewaznie preferuja zajmowanie
tego samego miejsca w klasie. Narysowany odrgcznie plan klasy wizualizuja-
Cy rozmieszczenie uczniow pomaga zapamigta¢ poszczegoélne osoby i moze
by¢ w sposob dyskretny wielokrotnie wykorzystywany podczas zaje¢ z ta
sama grupa.

Pisanie na tablicy

Zadbaj o to, by na poczatku kazdej lekcji tablica byta czysta lub tez aby
widnialy na niej tylko aktualne zapisy, potrzebne w momencie rozpoczgcia
lekcji. Piszac na tablicy w trakcie lekcji, pamigtaj o nieustannym monitorowa-
niu klasy. Monitorowanie w tym przypadku oznacza odwracanie si¢ 1 nawia-
zywanie kontaktu wzrokowego z uczniami. Nie mozesz skupia¢ uwagi tylko
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i wylacznie na pisaniu. Uczniowie powinni zdawa¢ sobie spraweg z faktu, ze
caly czas masz z nimi kontakt. W przypadku dtuzszych tekstow mozesz po-
prosi¢ poszczegdlnych uczniow o pomoc w pisaniu. Jezeli dysponujesz odpo-
wiednig ilo$cia czasu, mozesz tez zrobi¢ zapiski wczesniej w taki sposob, aby
mozna je byto na poczatku lekcji zakry¢ i odstoni¢ w odpowiednim momen-
cie. Nauczyciele maja tez swoje wlasne sposoby radzenia sobie z opisywanym
problemem — czasami na przyktad wykorzystuja prace indywidualna uczniéw
(np. czas, kiedy uczniowie samodzielnie wykonuja ¢wiczenie lub czytaja) na
dokonanie zapisow. Jest to technika, ktorag warto poleci¢ w przypadku, gdy
dysponujesz tablica obrotowa i mozesz dokonaé zapisOw w sposob niewi-
doczny dla klasy. Doswiadczenie pokazuje jednak, ze pisanie na tablicy wi-
docznej dla ucznidw podczas pracy samodzielnej ma negatywny wpltyw na
przebieg lekcji — rozprasza i dekoncentruje ucznidow, ktorzy przerywaja wyko-
nywane zadanie i zaciekawieni nowymi zapiskami zaczynaja je czytac i ko-
mentowac.

Role pelnione przez nauczyciela

Nauczyciel odgrywa rdéznorodne role, czgsto opisywane w literaturze
przedmiotu poprzez metafory i porownania. Nauczyciel moze wigc dziataé
jako kontroler, ewaluator, organizator, manager, rezyser, przewodnik, uczest-
nik zdarzen, doradca, zrédto informacji, opiekun, badacz. Jednoczesnie rola,
jaka przyjmuje nauczyciel i1 jaka zostaje przydzielona uczniom (lub jaka
przyjmuja uczniowie), ma decydujacy wpltyw na atmosfer¢ w klasie oraz na
wystepujace podczas lekcji wzory interakcji. Przyjmowana przez nauczyciela
rola okresla zakres jego dziatan, a takze zakres, w jakim kontroluje on klasg
lub daje uczniom autonomig. Efektywne kierowanie klasa polega w duzej
mierze na dostosowaniu petnionej w danym momencie roli do wykonywanej
czynnos$ci. Bardzo wazna jest umiejgtnos¢ przyjmowania i zmieniania peknio-
nych rol. Role nauczyciela powinny by¢ réznicowane w zalezno$ci od fazy
lekcji oraz celu i charakteru wykonywanej czynnosci. Nauczyciel zachowuja-
cy si¢ zawsze w sposob jednakowy, jednakowo ingerujacy w kazda czynnos¢
lub jednakowo alienujacy si¢ od dzialan uczniéw, nie dziala w sposob efek-
tywny. Efektywno$¢ dziatania wymaga réznicowania stopnia ingerencji na-
uczyciela w dziatania uczniéw. Trzeba wigc wiedzie¢ kiedy, w jaki sposob
oraz w jakim zakresie ingerowac.

Problemy w klasie czgsto pojawiaja si¢ w wyniku niedopasowania
oczekiwan nauczyciela 1 uczniow w zakresie petnionych przez poszczegolne
osoby 16l. Moga si¢ pojawi¢ na przyktad w sytuacji, kiedy uczniowie oczeku-
Jja, ze beda mogli przyja¢ pasywna rolg odbiorcow przekazywanej im w spo-
sob tradycyjny wiedzy, podczas gdy nauczyciel probuje przypisa¢ uczniom
role aktywne. W przypadku tego rodzaju konfliktu oczekiwan, nauczyciel
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powinien wyjasni¢ uczniom, w jaki sposob poszczegoélne przyjmowane przez
nich role wplywaja na proces uczenia sig.

Jak sugeruje Harmer, role przyjmowane przez nauczyciela moga byc
poklasyfikowane na kontinuum przebiegajacym pomigdzy nauczycielem-
kontrolerem (feacher as controller) i nauczycielem wspierajacym uczenie si¢
(teacher as facilitator) (Nunan i Lamb, 1996:138). Celem nauczania komuni-
kacyjnego jest dazenie ku komunikatywnemu, tj. autonomicznemu krancowi
tego kontinuum.

e Nauczyciel jako kontroler

Dziatania nauczyciela w roli kontrolera dotycza jego dziatan na forum calej
klasy, na przyktad podczas udzielania wyjasnief,, instruowania, podsumowy-
wania wiadomosci, prezentowania nowego materiatu, prowadzenia ¢wiczen
kontrolowanych.

Rola nauczyciela-kontrolera jest nadzorowanie calosci przebiegajacej w da-
nym momencie czynnosci, sprawdzanie poprawnosci wykonania tej czynno-
$ci, poprawianie blgdow, wyjasnianie watpliwosci. Nauczyciel w roli kontro-
lera przewaznie zajmuj¢ pozycj¢ z przodu sali lekcyjnej. Takie umiejscowie-
nie ma typowo wyktadowy charakter i sprzyja nauczaniu polegajacemu na
przekazywaniu wiedzy. Nie sprzyja jednak nauczaniu przez dziatanie i nie
stymuluje bogatej interakcji.

Naduzywanie tego typu organizacji powoduje, ze lekcja ma bardzo tradycyjny
i mato interaktywny charakter. Nauczyciel jako kontroler decyduje o tym,
kiedy uczniowie moga zabiera¢ glos oraz na jaki temat i w jaki sposob moga
si¢ wypowiada¢. Interakcja przebiegajaca pod peing kontrola nauczyciela jest
dos¢ przewidywalna, poniewaz jest ona wczesniej zaplanowana i podlega
wczesniej opracowanym wytycznym. Jednoczesnie jednak jest to interakcja
bardzo ograniczajaca. Nie dopuszcza ona mozliwosci wystapienia nieskregpo-
wanych i spontanicznych wypowiedzi uczniow.

e Nauczyciel jako rezyser lub dyrygent
Nauczyciel w roli rezysera lub dyrygenta ukierunkowuje czynno$ci i wypo-
wiedzi ucznidow oraz zapewnia ptynne przejscia pomigdzy fazami lekcji.

e Nauczyciel jako manager

Managerowie duzych przedsigbiorstw sprawuja kontrol¢ nad makrostrategia-
mi firmy, pozostawiajac dziatania bardziej lokalne inicjatywie podwtadnych.
Podobna filozofia towarzyszy pojmowaniu pracy nauczyciela w roli manage-
ra. Nauczyciel-manager formutuje cele dziatan i ocenia stopien ich realizacji,
pozostawiajac jednak uczniom wzglednie duzo niezalezno$ci w zakresie obra-
nych sposobow dziatania (Brown, 2001:167). Nauczyciel-manager planuje
wigc poszczeg6lne etapy lekcji oraz sekwencje kolejnych lekcji. W obrgbie
tych jednostek jednak zapewnia uczniom wzglednie duza autonomig dziatania.
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e Nauczyciel jako facilitator

Facilitator jest osoba, ktéra pomaga danej grupie osiagna¢ cel. Nie jest to jed-
nak rola sensus stricto kierownicza. Facilitator nie narzuca swoich opinii, nie
oferuje gotowych rozwiazan. Pelni raczej funkcj¢ wspierajaca. Monitoruje on
pracg grupy, pomaga zrozumie¢ cele realizowanych dziatan oraz kreuje sytu-
acje sprzyjajace wspolpracy wewnatrz grupy.

e Nauczyciel jako aktor

Wielu nauczycieli przyznaje, ze prowadzenie lekcji, podobnie jak wystep
przed publicznoscia, uruchamia dodatkowe poktady energii oraz wymusza
pewnego rodzaju zachowania sceniczne: przerysowanie gestow i aktorski spo-
sob wypowiadania si¢. Prowadzac lekcjg¢ nauczyciele czgsto zywiej reaguja
i sa bardziej energiczni niz zwykle. Stad tez metaforyczne zestawienie pracy
nauczyciela i aktora.

e Nauczyciel jako obserwator

Nauczyciel nieustannie prowadzi obserwacje, w sposdb rownoczesny wyko-
nujac wiele innych czynnosci. Obserwacji nauczycielskiej podlega nie tylko
praca i zachowanie uczniow, ale takze efektywnos$¢ wykorzystywanych mate-
rialdbw oraz stosowanych technik i strategii nauczania. Uwazna obserwacja
pozwala nauczycielowi na biezaco reagowaé na pojawiajace si¢ problemy.
W zestawieniu z krytyczna refleksja, obserwacja jest podstawa uczenia si¢
przez do$wiadczenie i doskonalenia wtasnej pracy.

Podczas lekcji nauczyciel pehni kilka rol, czgsto w sposob jednoczesny.
(Na przyktad podczas monitorowania pracy w grupach nauczyciel dziata jako
osoba wspierajaca oraz jako potencjalne zrodto informacji, podczas wykony-
wania ¢wiczen kontrolowanych moze dziata¢ jako kontroler, zrodto informacji
i aktor itd.). Wazna umiejgtnoscia nauczyciela jest jednak umiejgtno$¢ zmiany
petnionej roli w celu dopasowania jej do poszczegodlnych etapoéw lekceji oraz
wykonywanych czynnosci. Wazne jest takze, aby uczniowie mieli przekona-
nie, ze nauczyciel stara si¢ by¢ sprawiedliwy i traktuje wszystkich w sposob
podobny. Nauczyciel nie powinien wigc odgrywa¢ w stosunku do jednego
ucznia roli autorytetu i kontrolera, a w stosunku do innego roli przyjaciela.
Tego rodzaju réznicowanie rdl ze wzgledu na osobg¢ moze by¢ postrzegane
jako faworyzowanie wybranych osob w klasie.

Rozmieszczenie lawek i uczniow w sali lekcyjnej

Umiejscowienie uczniow oraz nauczyciela w sali lekcyjnej ma bardzo
duzy wplyw na przebieg lekcji: na interakcje podczas lekcji oraz dyscypling
uczniow. Sukces poszczegdlnych dziatan realizowanych podczas lekcji moze
by¢ takze czgsSciowo uzalezniony od sposobu rozmieszczenia uczniow w klasie.
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Podczas praktyk pedagogicznych praktykant czg¢sto musi podporzadko-
wacé si¢ zwyczajom panujacym w szkole, dotyczy to takze kwestii ustawienia
fawek w salach. Jednak, za zgoda opiekuna praktyk, mozesz wyprobowac
rozne mozliwosci organizacji przestrzeni w klasie. Pamigtaj jednak o tym, aby
swoimi dziataniami nie utrudnia¢ pracy innym nauczycielom. Zawsze pozo-
stawiaj po sobie w sali lekcyjnej taki uklad fawek, jaki pierwotnie zastales.
Wez tez pod uwage fakt, ze zmiana ustawienia fawek jest do$¢ czasochtonna,
dlatego wszelkiego rodzaju planowanie w tym wzgledzie powinno uwzgled-
nia¢ twoje mozliwosci czasowe. Idealnym rozwiazaniem jest przygotowanie
odpowiedniego ustawienia tawek przed rozpoczeciem lekcji. Pamigtaj takze
o tym, ze jako praktykant, masz prawo prosi¢ ucznidow o zmiang miejsca, pod
warunkiem ze jest ku temu konkretny powdd. W porozumieniu z opiekunem
praktyk masz tez prawo decydowac¢ o tymczasowym rozmieszczeniu uczniow
na potrzeby réznego rodzaju zadan i ¢wiczen.

Ustawienie tawek w formie podkowy:

e Ma charakter do$¢ uniwersalny. Jest to ustawienie odpowiednie zaréwno
w przypadku czynnosci skoncentrowanych na nauczycielu (takich jak
udzielanie wyjasnien, prezentacja nowego materialu), jak i w przypadku
zadan angazujacych ucznidow (takich na przyktad jak dyskusja klasowa).

e Utatwia kontakt i sprzyja budowaniu atmosfery bezposredniej interakcji
pomigdzy uczestnikami lekcji. Wszyscy uczniowie tworza tak jakby
»pierwszy rzad”, nikt wigc nie jest zastonigty przez inne osoby i kazdy mo-
ze odczuwac jednakowa tatwos¢ kontaktu z nauczycielem. Utatwia takze
kontakt pomigdzy uczniami, chociazby z tego wzgledu, ze nie maja oni ni-
kogo poza swoimi plecami, a czg$¢ ucznidow siedzi zwrdcona twarzami do
siebie.

e Zapewniajac bardziej bezposredni kontakt ucznia z nauczycielem, ulatwia
utrzymanie dyscypliny w klasie. Uczniowie sktonni do zachowan nieregu-
laminowych czuja si¢ zniechgceni latwoscia, z jaka nauczyciel moze ich
monitorowaé, w zwiazku z tym czgsto z tych zachowan rezygnuja.

o

Rys. Plan sali lekcyjnej - ustawienie tawek w formie podkowy

30



Uktad taki moze by¢ zastosowany w grupach mniejszych, liczacych do
kilkunastu osob. Zajgcia jezykowe prowadzone z podziatem na grupy czesto
uwzgledniaja t¢ forme organizacji przestrzeni w klasie.

Uktad ..kawiarniany”

Podczas zadan realizowanych w grupach, na przyktad czteroosobowych lub
pigcioosobowych, uczniowie pracujacy razem nie powinni siedzie¢ w jednym
rzedzie. Kontakt uczniow siedzacych na skraju rzedu jest w tym przypadku
utrudniony i nie sprzyja nawiazaniu komunikacji — nie widza oni swoich twa-
rzy, by¢ moze takze nie sa w stanie ustysze¢ czgsci wypowiedzi. Dlatego tez
planujac dluzsza pracg w grupach, mozesz zaproponowac ,kawiarniane”
ustawienie fawek. Uktad kawiarniany buduje w klasie mniej formalng atmos-
fer¢ oraz sprzyja rozwijaniu poczucia autonomii grup oraz solidarnosci we-
wnatrzgrupowej, co z kolei w sposéb naturalny stymuluje interakcje grupowa.

<y D
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Rys. Plan sali lekcyjnej - uktad ,kawiarniany”

Miejsce i ruch nauczyciela

Miejsce, w ktorym przebywa nauczyciel oraz sposob przemieszczania
si¢ nauczyciela po klasie maja istotny wptyw na przebieg lekcji oraz charakter
wykonywanych czynnos$ci. Caly szereg czynnosci, takich jak udzielanie wyja-
$nien czy prezentacja nowego materiatu, wymaga umiejscowienia nauczyciela
w pozycji centralnej, z przodu klasy, z twarza skierowana ku uczniom. W przy-
padku pracy z cala klasa, nauczyciel powinien znajdowaé si¢ w miejscu,
z ktorego jest dobrze styszalny i ktore zapewnia mu kontakt wzrokowy ze
wszystkimi uczniami. Jezeli tawki ustawione sa w podkowe, nauczyciel nie
powinien wtedy znajdowac si¢ zbyt blisko $rodka klasy, gdyz w ten sposob
wyklucza z interakcji osoby siedzace na krancach podkowy (rys. B). Na ry-
sunkach czarna kropka odpowiada miejscu zajymowanemu przez nauczyciela.
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Rys. A
| \jﬁ

Rys. B

W przypadku wyktadowego, tradycyjnego ustawienia tawek w rzedy,
zalecana dla nauczyciela jest pozycja bardziej centralna (rys. C). Przyjgcie
miejsca z przodu po jednej stronie sali moze utrudnia¢ kontakt z czg$cia naj-
bardziej oddalonych uczniow, siedzacych po przekatnej (rys. D). W niekto-
rych salach lekcyjnych mozliwe jest takze zajgcie miejsca z boku wszystkich
tawek (rys. E). Miejsce to moze by¢ dos¢ wygodne dla nauczycieli, ktorzy
lubig porusza¢ si¢ po klasie. Wada takiego umiejscowienia jest jednak brak
kontaktu wzrokowego z uczniami siedzacymi w przedniej czgsci sali.
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Rys. C
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Rys. D
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Czasami nauczyciel decyduje si¢ na zajgcie pozycji z tylu sali. Tego ro-
dzaju umiejscowienie umozliwia monitorowanie catej klasy, na przyktad pod-
czas samodzielnej pracy uczniow. Zmniejsza ono takze mozliwos$¢ pojawienia
si¢ niepozadanej w tym momencie interakcji pomi¢dzy uczniami a nauczycie-
lem — brak kontaktu wzrokowego z nauczycielem nie bedzie zachgcal do za-
dawania pytan lub glto$nego komentowania wykonywanych czynnosci. Tego
rodzaju umiejscowienie moze jednak wywola¢ u uczniow pewnego rodzaju
do$¢ naturalny niepokdj. Trudno bowiem jest skoncentrowaé si¢ na wykony-
wanej czynnosci w momencie, gdy za naszymi plecami znajduje si¢ inna 0so-
ba. Moze to by¢ nawet trudniejsze jezeli osoba ta jest nauczyciel. Dlatego tez
wykorzystanie tego rodzaju umiejscowienia wymaga ostroznosci i wyczucia.
Nalezy z niego zrezygnowac, jezeli zauwazymy, ze dekoncentruje ono uwage
uczniow.

Generalnie powinno si¢ unika¢ sytuacji, w ktorych nauczyciel nie jest
w stanie monitorowa¢ zachowania uczniow. Nauczyciel nie powinien mowic¢
,»,do tablicy”. Odwrocony plecami do ucznidw ma nie tylko ograniczong kon-
trolg nad klasa, ale takze jest stabiej styszalny. Mowiac w ten sposob pozba-
wia takze sluchaczy dostgpu do niewerbalnych elementéw komunikacji, ta-
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kich jak mimika i gesty, co w przypadku nauki j¢zyka obcego moze miec
szczegblne znaczenie. Nauka jezyka obcego w duzej mierze opiera si¢ na od-
czytywaniu znaczen stow w oparciu o dostgpny stuchaczowi kontekst sytu-
acyjny, w tym takze wszelkie niejezykowe aspekty wypowiedzi. Dlatego tez
aspektow tych nie powinno si¢ bez wyraznego powodu ogranicza¢. Komuni-
kat pozbawiony tego rodzaju elementéw moze okazaé si¢ trudniejszy do zro-
zumienia.

Nauczyciel nie powinien tez sta¢ sztywno w jednym miejscu. Odpo-
wiednio wykorzystany ruch i gest nadaje emfazg wypowiedziom i pomaga
kierowac klasa. Zmiany miejsca oraz sposobu poruszania si¢ nauczyciela mo-
ga takze wyznacza¢ granice pomigdzy poszczegdlnymi czynno$ciami. Nalezy
jednak pamigta¢ o tym, ze naduzywanie gestow i ruchu moze sta¢ si¢ dla stu-
chaczy irytujace.

Czy nauczyciel powinien sta¢ czy siedzie¢?

Kiedy stoisz, jestes w stanie ogarna¢ wzrokiem cala klase — lepiej widzisz
ucznidow, a uczniowie lepiej cig¢ stysza. Mozesz w kazdej chwili podejs¢ do
stuchaczy. Uczniowie maja wigksza $§wiadomos$¢ twojej obecnosci i ciaglego
monitorowania.

Jezeli siadasz za biurkiem, podkreslasz tradycyjnie petniona przez nauczyciela
rolg. Podkreslasz tym samym autorytet nauczyciela oraz odmienno$¢ pozycji,
w jakiej znajduja si¢ osoby siedzace po dwoch stronach sali lekcyjnej (czyli
odmienno$¢ statusu ucznia i statusu nauczyciela). Jezeli natomiast decydujesz
si¢ usias$¢ razem z uczniami, na przyktad w tawkach utozonych w formie kota,
stwarzasz bardziej egalitarne warunki interakcji, w ktorych zaré6wno ucznio-
wie, jak 1 nauczyciel postrzegani sa jako rozmowcy o rownych prawach.
Podczas praktyk pedagogicznych sprobuj réznicowaé sposdb wykorzystania
ruchu i umiejscowienia nauczyciela odpowiednio do wykonywanych czynno-
$ci, pamigtajac o tym, ze kontakt wzrokowy oraz mniej formalne umiejsco-
wienie pobudza interakcjeg, a ruch ozywia lekcjg.

© Zadanie obserwacyjne. Ruch nauczyciela

Cel: Obserwacja miejsc, w ktorych przebywa nauczyciel oraz ocena popraw-
nosci doboru miejsca w stosunku do wykonywanej czynnosci.

Przed lekcja:

Zapoznaj si¢ z uktadem miejsc w sali lekcyjnej, w ktorej bedziesz prowadzi¢
obserwacjg. Zapoznaj si¢ z opisanym ponizej sposobem wykorzystania tech-
niki SCORE.

SCORE - Seating Chart Observation Records (Acheson 1 Gall).
Naszkicuj plan klasy, uwzgledniajac sposob ustawienia fawek 1 rozmieszcze-
nia ucznidw. Mozesz oznaczy¢ poszczegodlne miejsca jako: F lub M, zaznacza-
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jac w ten sposob, czy na danym miejscu siedzi uczennica czy uczen. Puste
tawki oznacz krzyzykiem: X. Na tak przygotowanym planie bgdziesz co 2
minuty kolejnymi cyframi zaznacza¢ miejsca, w ktoérych w danej chwili znaj-
duje si¢ nauczyciel. Przygotuj takze dodatkowy arkusz obserwacji w formie
tabeli, wedtug wzoru zaprezentowanego ponizej.

A B C
Numer oznaczenia: Informacje dodatkowe: Komentarz:

—_

W czasie lekcji:
Co 2 minuty zaznaczaj na planie kolejny numer miejsca, w ktorym w dane;j
chwili przebywa nauczyciel. Na przyktad:

2
1
. 3

Postaraj sig, aby szkic byt przejrzysty. W momencie, kiedy widzisz, ze zaczy-
na brakowa¢ miejsca na wpisywanie kolejnych numerow, naszkicuj kolejny
plan klasy 1 kontynuuj zaznaczanie na nowym planie.

W tabeli zapisuj wazne informacje dodatkowe, zwiazane z zaymowanym przez
nauczyciela w danej chwili miejscem oraz czynnosciami wykonywanymi
w tym momencie przez grupg (mozesz na przyklad odnotowac typ organizacji:
praca z cala klasa, w grupach lub indywidualna, rodzaj wykonywanej czynno-
$ci, inne szczegdly dotyczace miejsca przebywania i postawy nauczyciela).
Informacje te moga okaza¢ si¢ przydatne podczas proby interpretacji zapisow.

Po lekcji:
Przeanalizuj uzyskane dane pod wzgledem efektywnosci przyjmowanej przez
nauczyciela lokalizacji oraz wypelnij kolumng C w tabeli. Zastanow si¢ nad
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przyczynami, dla ktorych obserwowany nauczyciel zajmowal poszczegdlne
miejsca w sali lekcyjne;j.

Skonsultuj uzyskane dane z nauczycielem, w szczeg6lnosci zwracajac uwage
na efektywno$¢ przyjmowanych lokalizacji oraz wptyw mobilnosci nauczy-
ciela na prace klasy. Sprobuj tez odpowiedzie¢ na nastepujace pytania: Czy
podczas obserwowanej lekcji ustawienie tawek, rozmieszczenie uczniow i po-
zycja nauczyciela byty odpowiednio dopasowane do wykonywanych czynno-
$ci? W jaki sposob rozmieszczenie uczniow oraz umiejscowienie nauczyciela
wptywa na ich wzajemna relacj¢ oraz na atmosfere lekcji? Jaka jest rola na-
uczyciela w momencie przyjmowania roznych lokalizacji w klasie? Jaki jest
wptyw liczebnosci klasy na podejmowane przez nauczyciela decyzje dotycza-
ce jego umiejscowienia? Jakie inne czynniki moga mie¢ wptyw na stosowane
przez nauczyciela w tym wzgledzie rozwiazania? Ktore z aranzacji sprzyjaja
rozwijaniu autonomii pracy ucznia, ktore za$ sprzyjaja sprawowaniu przez
nauczyciela kontroli nad klasa?

Techniki organizacji klasy

Decyzja o sposobie organizacji klasy powinna by¢ dopasowana do ro-
dzaju wykonywanej czynnosci. Poszczegolne formy organizacji — praca z cata
klasa, praca w grupach/parach lub indywidualna — stymuluja zréznicowane
zachowania jezykowe oraz wymagaja od uczestnikow lekcji przyjecia zrozni-
cowanych rol.

Praca z cala klasa

Praca z calg klasa jest najcze$ciej stosowanym sposobem organizacji klasy,
typowo wykorzystywanym w poczatkowych i koncowych fazach lekcji, kiedy
nauczyciel powtarza material wezesniej nauczany, wprowadza, wyjasnia i w
sposob kontrolowany ¢wiczy z uczniami nowy material, podsumowuje wyko-
nywane ¢wiczenia lub zadaje zadanie domowe. Cechy charakterystyczne tej
formy to dominacja nauczyciela oraz ograniczone mozliwosci aktywnego
udziatu ucznidow. Ograniczenie to w szczeg6élny sposob dotyczy mozliwosci
interakcji w jezyku obcym.

Praca indywidualna

Praca indywidualna czgsto wymieniana jest jako druga pod wzgledem po-
wszechnosci stosowania forma organizacji klasy (Richards i Lockhart, 1994:
149). Jest standardowo wykorzystywana podczas czynnos$ci ukierunkowanych
na ksztalcenie sprawnosci czytania i pisania (tradycyjnie pojmowanych jako
w swojej naturze ,,cichych”), dominuje podczas testow sprawdzajacych wie-
dze¢ 1 umiejetnosci ucznidéw, jest tez typowa forma pracy ucznia w domu. Sto-
sowana jest powszechnie podczas wszelkiego rodzaju czynno$ci klasowych
z wyjatkiem, jak si¢ wydaje, tych ukierunkowanych na ksztatcenie sprawnosci
moéwienia.
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Praca indywidualna, by¢ moze czasami naduzywana, ma jednak swoje zalety.
Forma ta sprzyja indywidualizacji procesu nauczania. Pracujac samodzielnie,
uczniowie dostosowuja tempo wykonywanych czynnosci do swoich mozliwo-
$ci oraz wykorzystuja strategie odpowiednio do swoich preferencji. Nauczy-
ciel moze dodatkowo indywidualizowa¢ pracg ucznidow poprzez réznicowanie
przydzielonych im zadah. Praca indywidualna uczniow moze takze shuzy¢
przywrdceniu spokoju w klasie — moze wigc by¢ wykorzystywana w celu
,Wyciszenia” uczniow po glosnej czynnosci grupowej. Nalezy jednak pamig-
ta¢ o koniecznos$ci monitorowania pracy indywidualnej oraz o jej podsumo-
waniu realizowanym na forum klasy.

Praca w grupach:

Przewaznie podczas lekcji wypowiedzi nauczyciela dominuja nad mozliwo-
$ciami wypowiedzi uczniéw. Nauczyciel prezentuje nowe zagadnienia, wyja-
$nia, instruuje ucznidow w kwestiach organizacyjnych, prowadzi ¢wiczenia,
poprawia wypowiedzi ucznidw, prowadzi dyskusje klasowe, wyznacza
ucznidow do odpowiedzi. W wigkszosci przypadkdéw pordwnanie czasu wypo-
wiedzi uczniow (student talking time) do czasu wypowiedzi nauczyciela (tea-
cher talking time) wskazuje na wyrazna dominacj¢ nauczyciela w tym wzgle-
dzie. Swego rodzaju remedium na taki stan rzeczy jest wykorzystanie techniki
pracy grupowej. Praca w grupach daje mozliwo$¢ zwigkszenia czasu wypo-
wiedzi uczniow. Daje tez uczniom mozliwos¢ uzycia jezyka w sposob bar-
dziej interaktywny, nie ograniczajacy si¢ tylko i wytacznie do odpowiedzi na
pytania. Pracujac w grupach uczniowie maja wigksze szanse na negocjowanie
znaczen wypowiedzi, rozpoczynanie nowych watkow rozmowy i wykorzysta-
nie bardziej naturalnych technik zabierania glosu. Mata grupa stwarza poczu-
cie bezpieczenstwa i wplywa pozytywnie na ucznidw niesmialych i mato-
mownych, niechgtnie zabierajacych glos na forum catej klasy. Uczy takze
wspotdziatania, ktore polega na porozumiewaniu si¢, wzajemnej pomocy,
poprawianiu pojawiajacych sig¢ btedow.

Pracujac cala klasa, uczniowie czgsto pozostaja pasywni. Wielu z nich podpo-
rzadkowuje si¢ wptywowi jednostek dominujacych w klasie lub tez biernie
czeka na reakcje innych. Technika pracy w grupach natomiast oddelegowuje
odpowiedzialno$¢ za wykonanie zadania bezposrednio na konkretnych uczniow.
W tym przypadku nie mozna juz ,,ukry¢ si¢ za plecami kolegi” w oczekiwa-
niu, ze kto$ inny wykona zadanie.

Praca w grupach jest tez jedna z technik indywidualizacji nauczania. Mozliwe
jest zréznicowanie zadan przydzielanych poszczegdlnym grupom, w zalezno-
sci od indywidualnej charakterystyki uczniow.

Niepowodzenie techniki
Czegsta przyczyna niepowodzenia techniki pracy w grupach jest niewtasciwe
jej wprowadzenie. Dos¢ typowym btedem niedo§wiadczonych nauczycieli jest
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wyjscie z zalozenia, ze instrukcje dotyczace wykonywanych przez grupg za-
dan sa jasne i zrozumiate. Typowy blad to takze udzielanie niepelnych, ubo-
gich jako$ciowo instrukcji: poleganie tylko na instrukcji teoretycznej, brak
przyktadow, brak modelowania techniki. Konsekwencje tego rodzaju btedow
najczesciej widoczne sa dopiero po rozpoczeciu danej czynnos$ci, kiedy to
okazuje sig, ze czg$¢ ucznidow nie wie, co powinna robi¢. Wtedy tez pojawia
si¢ powazny problem: uczniowie dopytuja si¢ o roézne kwestie, najczesciej
postugujac si¢ jezykiem rodzimym, czg¢$¢ ucznidéw wykorzystuje ogolnie pa-
nujacy chaos dla wlasnych celow, pojawiaja si¢ problemy z dyscyplina, zata-
muje si¢ dynamika i tempo lekcji, radykalnie spada motywacja do nauki. Wy-
daje sig, ze latwiej jest zapobiega¢ tego typu sytuacjom, niz dziala¢ w mo-
mencie, kiedy juz si¢ pojawiaja. Ponowne przywotanie do porzadku grup,
ktore rozpoczgly pracg samodzielna, nie jest tatwe. W klasie panuje juz w tym
momencie hatas. Uczniowie pracujac w grupach nie zwracaja juz w sposob
tak intensywny uwagi na nauczyciela, ale koncentruja si¢ na tym, co dzieje si¢
wewnatrz grupy. W takiej sytuacji przeformutowanie lub uzupetnienie wcze-
$niej udzielonej instrukcji weale nie jest fatwe. Najlepszym, cho¢ nieco zabu-
rzajacym dynamike lekcji rozwigzaniem tego problemu wydaje si¢ ponowne
przywotanie uwagi wszystkich uczniow i wyjasnienie na forum catej klasy
pojawiajacych si¢ watpliwosci. Innym, bardziej czasochlonnym, rozwiaza-
niem jest podejscie do kazdej grupy z osobna w celu udzielenia dodatkowych
wyjasnien. W rzeczywisto$ci zadne z opisywanych tu rozwiazan nie jest
w petni satysfakcjonujace. Kazde powoduje bowiem zachwianie struktury
lekcji 1 obnizenie jej dynamiki. Dlatego tez warto jeszcze przed rozpoczgciem
pracy w grupach zwroci¢ szczegdlng uwage na odpowiednie przygotowanie
uczniow.

Przygotowanie i realizacja pracy w grupach?

Przed przystapieniem do pracy w grupach:

1. Przypomnij i przeéwicz z uczniami formy jezykowe niezbedne do wyko-
nania zadania.

2. Przedstaw cel czynnosci i jej charakter, zapowiedz formg pracy (w parach,
w grupach).

3. Zaprezentuj z daleka materialy niezb¢dne do wykonania ¢wiczenia oraz
wyjasnij, na czym polega wykonanie zadania. Pamigtaj aby na tym etapie
nie rozdawa¢ uczniom zadnych materiatow.

4. Zaprezentuj sposob wykonania zadania poprzez modelowanie, to znaczy
wykonywanie poczatkowych, przyktadowych fragmentow zadania. Czgsto
podanie przyktadu jest duzo korzystniejsze niz udzielanie dtugich i niejed-
nokrotnie zawitych instrukcji teoretycznych. Nauczyciel moze zaprezen-

Praca uczniéw w parach powinna by¢ organizowana i monitorowana w podobny sposéb
jak praca grup.
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towac¢ sposob wykonania zadania samodzielnie lub proszac o pomoc
uczniow. W przypadku zadan o do§¢ skomplikowanej strukturze, mozemy
proces modelowania wzbogaci¢ o nastgpujace etapy: a) modelowanie za-
dania przez nauczyciela, b) zaprezentowanie dalszych przyktadéw przez
nauczyciela wspotpracujacego z wybranym uczniem, c¢) realizacja na forum
klasy kilku kolejnych przyktadéw przez wybranych uczniow.

Poinformuj ucznidow o czasie przeznaczonym na wykonanie zadania.
Sprawdz, czy uczniowie zrozumieli instrukcje. Nie polegaj w tym wzgle-
dzie tylko na swoich odczuciach i nie zaktadaj, ze twoje wyjasnienia sa dla
wszystkich zrozumiate. Nie naduzywaj jednak pytan w stylu ,,czy rozumie-
cie?”, ,,czy wszystko jasne?”, gdyz uzyskane od uczniow odpowiedzi czg-
sto nie beda mogty by¢ traktowane jako rzetelna i wiarygodna informacja.
Chyba wszyscy potrafimy sobie wyobrazié, co dzieje sig, kiedy nauczyciel
pyta ,,czy rozumiecie?”. Przewaznie wtedy najbardziej aktywni i1 najbar-
dziej pewni swojej wiedzy uczniowie odpowiadaja potgtosem ,tak”, kilka
osob kiwa gtowami, jednak nie ma odwagi si¢ odezwac, pozostali unikaja
kontaktu wzrokowego i probuja sprawia¢ wrazenie zorientowanych w te-
macie. Tego rodzaju informacja uzyskiwana od uczniéw moze by¢ dosé¢
mylna. Co wigcej, uczniom czasami moze si¢ wydawac, ze co$ zrozumieli,
podczas gdy w rzeczywistosci tak nie jest. Aby tego typu sytuacji uniknac,
dobrze jest od razu po udzieleniu wyjasnien sprawdzi¢, na ile zostaty one
zrozumiane. Mozna wigc poprosi¢ wybranych uczniéw o powtoérzenie in-
strukcji, najpierw w jgzyku obcym, potem takze, w przypadku kwestii bar-
dziej skomplikowanych, w jezyku rodzimym.

Podziel uczniéw na grupy. Czasami mozesz poprosi¢ uczniéw, aby samo-
dzielnie podzielili si¢ na grupy, jednak nie powiniene§ wychodzi¢ z zato-
zenia, ze sposob uformowania grup to prywatna sprawa ucznidéw. Nauczy-
ciel powinien monitorowac¢ t¢ czynnos¢. Zaleca sig, aby w ramach pracy
z dang klasg réznicowaé wykorzystywane techniki grupowania ucznidéw.
Chodzi o to, aby kazda lekcja nie wygladata tak samo pod wzgledem orga-
nizacyjnym. Moze wydawac sig, ze najwygodniej jest zorganizowac grupy
kierujac si¢ miejscem, w ktorym siedza uczniowie, taczac w pary lub
w grupy ucznidow siedzacych blisko siebie. Niejednokrotnie sami ucznio-
wie, przyzwyczajeni do tego typu najprostszej organizacji, nalegaja, aby
tak wlasnie ich podzieli¢. Pamigtajmy jednak o tym, ze naduzywanie naj-
prostszych technik grupowania, mimo iz jest wygodne, sprzyja pojawieniu
si¢ monotonii. Uczniowie stale grupowani w ten sam sposob po pewnym
czasie znaja juz wszystkie opinie swoich rozmowcow. Interakcja w tego
rodzaju grupie czgsto traci wigc swdj komunikacyjny charakter. Natomiast
réznicowanie sposobu dobierania ucznidw w grupy sprzyja zwigkszaniu
stopnia komunikacyjnosci wykonywanych zadan oraz budowaniu we-
wngtrznej spojnosci klasy.
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Techniki formowania grup
Nauczyciel moze zdecydowa¢ si¢ na celowy lub losowy sposob formowa-

nia grup. Celowos$¢ bedzie tu oznaczata §wiadomy dobér grup, uwzglednia-
jacy cechy indywidualne uczniow, takie jak poziom zaawansowania, zain-
teresowania, cechy osobowosciowe, np. ekstrawertyczno$¢ ucznia i jego
dominacje¢ nad innymi interlokutorami. Interakcja w matych grupach moze
by¢ z tatwoscia zdominowana przez uczniow o donosnych glosach i eks-
trawertycznym charakterze. Grupujac uczniow niesmiatych i matomow-
nych razem stwarzamy im bardziej komfortowe warunki do interakcji — nie
musza oni wtedy rywalizowac o zabranie gtosu z osobami o bardziej domi-
nujacej osobowosci. Celowe grupowanie uczniow moze odbywac si¢ po-
przez wskazanie gestem. Mozna tez wymieni¢ imiona ucznidéw pracujacych
razem lub wypisa¢ je na tablicy. Grupy moga by¢ takze formowane w spo-
sob losowy, na przyktad poprzez odliczanie od 1 do 5 (wszystkie jedynki
tworza jedna grupe, wszystkie dwojki tworza jedna grupe itd.) lub losowa-
nie paskow papieru oznaczonych odpowiednimi symbolami lub kolorami
(wszyscy, ktorzy wylosowali ten sam symbol tworza grupe).

Jezeli praca zespotowa ma charakter wspdlnie realizowanego projektu,
a takze bedzie trwala przez dtuzszy czas, uczniowie powinni mie¢ mozli-
wo$¢ samodzielnego stworzenia zespolow. Nauczyciel powinien jednak
upewnic sig, czy wszyscy znalezli si¢ w grupach i nikt nie pozostat sam.
W przypadku, gdy realizowane zadanie polega na odgrywaniu rdl, a liczba
0sob w klasie nie jest rowna wielokrotno$ci przewidzianych do odegrania
r6l, nalezy w pewien sposob zmodyfikowa¢ scenariusz zadania — na przy-
ktad przydzieli¢ t¢ sama role dwém osobom wewnatrz tej samej grupy.
Nauczyciel powinien juz na etapie planowania lekcji przygotowac si¢ na
tego rodzaju sytuacje.

Nauczyciel generalnie nie powinien dotacza¢ do zadnej z grup uczniow-
skich. Czgsto takie rozwiazanie jest kuszace, szczegolnie w sytuacji, kiedy
brakuje nam jednego uczestnika interakcji. Nie jest to jednak rozwiazanie
zalecane. Nauczyciel angazujacy si¢ wewnatrz jednej z grup nie ma moz-
liwo$ci monitorowania pozostatych uczniow. Ponadto, wewnatrz grupy
uczniowskiej nauczyciel zawsze znajduje si¢ w pozycji uprzywilejowanej —
zaroOwno z racji wigkszych kompetencji jezykowych, jak i z racji swojego
statusu — dlatego tez tatwiej jest mu zabra¢ glos i utrzymac si¢ przy glosie.
Interakcja uczniow danej grupy moze wigc by¢ nieco zmodyfikowana
przez obecno$¢ nauczyciela. Uczniowie beda bardziej sktonni podlegac
opiniom wypowiadanym przez nauczyciela, by¢ moze beda si¢ takze po-
wstrzymywali od wyrazania wtasnych opinii. Obecno$¢ nauczyciela moze
W pewnym stopniu ogranicza¢ mozliwosci swobodnego wypowiadania si¢
oraz autonomi¢ uczniow. Dlatego tez postaraj si¢ wigc nie wlaczac bezpo-
srednio w pracg grup.
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8. Zaproponuj poszczegdlnym uczniom przyjecie odpowiedzialnosci za pe-
wien aspekt pracy grupy, poprzez podjecie si¢ petnienia funkcji sekretarza
(robiacego notatki), rzecznika (udzielajacego informacji na temat pracy
grupy na forum klasy), kontrolera czasu (kontrolujacego postepy wykona-
nia zadania w czasie), osoby monitorujacej uzycie jezyka (ktora pilnuje,
aby grupa uzywata tylko jezyka obcego), itd. Obowiazki te moga by¢ przy-
dzielone uczniom przez nauczyciela lub tez moga by¢ negocjowane i roz-
dzielone samodzielnie przez dana grupe posrod jej cztonkow.

9. Daj sygnat do rozpoczgcia pracy.

Podczas pracy w grupach:

1. Podczas gdy uczniowie pracuja w grupach, nauczyciel powinien w sposob
nieingerujacy 1 w miar¢ mozliwosci pozostajac poza centrum uwagi uczniow,
monitorowac ich pracg. Monitorowanie oznacza ze jeste§ obecny i w razie
potrzeby dostepny dla uczniéw - nie sprawdzasz klaséwek, nie zajmujesz
si¢ swoimi sprawami, nie siedzisz za biurkiem. Zapytany lub poproszony
o pomoc, odpowiadasz na pytania ucznidow, wyjasniasz watpliwosci 1 jed-
noczesnie zbierasz informacje na temat pojawiajacych si¢ problemow.
W praktyce monitorowanie oznacza, ze nauczyciel przemieszcza si¢ po
klasie, zatrzymujac si¢ na chwilg przy kazdej z pracujacych grup, przystu-
chujac 1 przygladajac sig ich pracy.

Czasami grupy potrzebuja chwili czasu na rozpoczgcie pracy w pelnym
tempie. Dlatego tez nie spiesz si¢ z rozpoczgciem monitorowania. Mozesz
przez kilka minut pozosta¢ na swoim miejscu, pozwalajac grupom nabrac
,rozpedu”. Po kilku minutach rozpocznij monitorowanie w sposob bardziej
aktywny, przemieszczajac si¢ pomigdzy uczniami. Najpierw zorientuj sig,
czy wszystkie grupy wykonuja zadanie zgodnie z instrukcja. PdZniej mo-
zesz zaczal przygladac si¢ bardziej szczegdtowo pracy poszczegdlnych
grup, odpowiadajac na ewentualne watpliwosci uczniow.

Pamigtaj, aby nie faworyzowa¢ wybranych grup ucznidow poprzez poswig-
cenie im zbyt duzej ilosci czasu i uwagi. Staraj si¢ roztozy¢ poswigcany
uczniom czas i uwage w miar¢ rownomiernie pomigdzy poszczegolne gru-
py. Nieproszony i bez wyraznego powodu nie ingeruj w prace grup.

2. Na kilka minut przed uptywem czasu poinformuj uczniéw o tym, ze wkrot-
ce nalezy zakonczy¢ zadanie.

3. Jezeli jedna z grup zakonczy pracg wczesniej, przydziel jej dodatkowe za-
danie. Planujac lekcj¢ warto si¢ przygotowaé na tego typu sytuacje. W
przypadku braku innych mozliwo$ci uczniowie moga tez po prostu pocze-
ka¢ do momentu zakonczenia pracy przez inne grupy.

4. Nie przerywaj zadania niedokonczonego w sposob nagly. Przerwanie niedo-
konczonego zadania moze dziata¢ na uczniow demotywujaco. Jezeli jednak
ktora§ z grup zwleka z zakofczeniem pracy, wyznacz im ostateczny czas,
jednoczesnie informujac, ze po jego uptywie praca zostanie przerwana.
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Konczac prace w grupach:

1. Daj wyrazny sygnat wzywajacy do zakonczenia pracy.

2. Zbierz od uczniow informacje na temat efektow ich pracy, a takze pojawia-
jacych si¢ problemow. Praca grupowa powinna zawsze by¢ podsumowana
na forum klasy. Dlatego tez bardzo wazne jest rozplanowanie czasu lekcji
tak, aby wszystkie grupy mialy szansg¢ na zrelacjonowanie swoich doko-
nan. Upewnij sig tez, czy wszyscy uczniowie $ledza przebieg podsumowa-
nia. Czgsto bowiem w momencie podsumowania pojedyncze osoby w gru-
pach, badz tez cate grupy, probuja jeszcze wykorzysta¢ par¢ chwil na do-
konanie ostatnich poprawek we wiasnej pracy. W konsekwencji nie stysza
relacji innych o0sob, ani komentarzy nauczyciela.

®© Zadanie obserwacyjne. Kierowanie pracq grupowg?3

Cel: zbadanie i ocena technik tworzenia grup oraz kierowania praca grup.

Przed lekcja:

Upewnij sig, czy lekcja, ktora bedziesz obserwowac zawiera duza ilo$¢ zadan
wykonywanych w grupach. Przygotuj arkusz obserwacji lekcji wedtug infor-
macji podanych w tabeli ponizej. Zapewnij sobie odpowiednio duzo miejsca
w poszczegolnych wierszach 1 kolumnach przerysowanej tabeli, tak aby$ mogt
swobodnie notowa¢ wszelkie spostrzezenia. Przygotu;j tyle tabel, ile czynnosci
grupowych przewidzianych jest w ciagu lekcji.

Podczas lekcji:

Obserwuj, w jaki sposob nauczyciel kieruje praca w grupach i odnotowuj swo-
je spostrzezenia w poszczego6lnych kolumnach tabeli. Kazda czynnos¢ grupo-
wa podejmowang podczas lekcji opisuj w osobnej tabeli. Podczas lekcji skru-
pulatnie odnotowuj informacje w kolumnach B (czynno$ci nauczyciela) i C
(czynnos$ci uczniéw). Kolumng D (komentarz) mozesz wypehi¢ po zakoncze-
niu obserwacji.

B C
A L. - D
Etapy pracy w grupach Czynnoscl Czynnosei Komentarz
nauczyciela uczniow
Etap wstgpny
(organizacja grup, instrukcje itd.)
W trakcie czynnosci

(monitorowanie, interakcja itd.)
Zakonczenie zadania

(spos6b zakonczenia, podsumo-
wanie itd.)

? Zmodyfikowane zadanie obserwacyjne zaproponowane w ksiazce Davida Nunana oraz
Clarice Lamb, (1996:174-176).
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Po lekcji:

Przedyskutuj notatki z nauczycielem, odpowiadajac na nastepujace pytania:
Jakie czynnosci bezposrednio poprzedzaja rozpoczecie pracy w grupach i ja-
kie jest ich znaczenie? W jaki sposob nauczyciel organizuje uczniow w gru-
py? W jaki sposéb udziela instrukcji dotyczacych wykonywanego zadania?
Czy przydziela uczniom dodatkowe funkcje (np. sekretarza, rzecznika itd.)?
W jaki sposob przydzielane sa funkcje? W jaki sposdb nauczyciel monitoruje
pracg grup? Jak czgsto i w jakich sytuacjach nauczyciel decyduje si¢ na roz-
mowge z grupa? Jak cz¢sto nauczyciel interweniowat i z jakiego powodu? Jaki
wplyw ma interwencja nauczyciela na prace grupy? Czy uczniowie postugi-
wali si¢ jezykiem docelowym? Czy podczas pracy grup pojawial si¢ jezyk
polski? Jak na to reagowal nauczyciel? W jaki sposob nauczyciel konczy pra-
ce w grupach? W jaki sposob reorganizuje klasg po zakonczeniu pracy w gru-
pach? W jaki sposob przebiega etap podsumowania zadania?

Refleksja po obserwacji:

Zastanow sig, ktore z elementow lekcji cheiatby$ wykorzysta¢ na wlasnych
zajeciach, a ktore wolalbys$ zmodyfikowac.

Wyjas$nienia i instrukcje
istotna cecha dobrego nauczyciela. Ta z pozoru prosta rzecz, wcale taka nie
jest, kiedy mamy do czynienia z duza grupa ucznidow reprezentujacych rézne
style poznawcze i r6zny poziom zaawansowania jezykowego. Udzielanie wy-
jasnien jest swego rodzaju bazowa kompetencja nauczyciela, ktorego dziata-
nie w klasie w duzej mierze polega wtasnie na instruowaniu, thumaczeniu za-
wilo$ci studiowanego materiatu i wydawaniu polecen. Na lekcji jezyka obce-
go udzielanie wyjasnien jest o tyle trudniejsze, ze nauczyciel wyjasniajac
kwestie jgzykowe postuguje si¢ tym samym jezykiem, ktérego naucza, a wige
ktérego uczniowie nie znaja w stopniu natywnym. Dlatego tez zagadnienia
zwiazane z udzielaniem wyjasnien na lekcji jezyka obcego sa bardzo istotnym
elementem ksztalcenia nauczycieli.

Ze wzgledow formalnych wyjasnienia mozna podzieli¢ na proceduralne
i merytoryczne. Wyjasnienia proceduralne nazywane sa czgsto instrukcjami
i dotycza przebiegu lekcji i sposobdw wykonywania poszczegdlnych czynno-
sci. Wyjasnienia merytoryczne natomiast dotycza nauczanego j¢zyka oraz me-
rytorycznych tresci lekcji, na przyktad przywolywanych podczas lekcji pojeé.
Niezrozumiate lub nie do konca zrozumiate dla ucznidow instrukcje sa czgsta
przyczyna chaosu w klasie: uczniowie, od ktorych oczekuje sie, ze rozpoczna
wykonywanie zadania, dopytuja si¢ kolezanek lub kolegéw, co wlasciwie
maja zrobi¢ (przewaznie uzywajac w tym celu jezyka polskiego. Uczniowie
czgsto wzywaja kolejno nauczyciela proszac o dodatkowe wyjasnienia, nie-
ktorzy korzystajac z ogodlnego zamieszania po prostu zaczynaja rozmawiac,
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co tym bardziej destrukcyjnie wptywa na przebieg lekcji. W rezultacie nikt nie
moze w takich warunkach spokojnie rozpocza¢ wykonywania zadania, a ogol-
nie panujacy chaos zle wplywa na dynamike lekcji 1 moze przyczynia¢ si¢ do
problemow z dyscyplina.

Nie ma tez zapewne nic bardziej frustrujacego dla ucznidéw niz niejasne
i niezrozumiale wyjaénienia merytoryczne. Zle skonstruowane i zaprezento-
wane wyjasnienie merytoryczne wydtuzaja proces uczenia si¢ i moga zniechg-
ca¢ uczniow. Dlatego tez podczas praktyki pedagogicznej warto zwrocic
szczegolna uwage na ksztatcenie umiejgtnosci udzielania jasnych instrukcji
1 wyjasnien.
Wyjasnienia merytoryczne
Wyjasnienia merytoryczne moga by¢ zaplanowane lub spontaniczne. Te ostat-
nie pojawiaja si¢ w odpowiedzi na nieoczekiwane pytania (zdarzenia) i stano-
wia wigksze wyzwanie dla nauczyciela. Dobrg strategia dla nauczycieli rozpo-

......

na etapie planowania lekcji oraz zapisanie ich, jezeli nie w catosci, to przy-
najmniej w podpunktach przypominajacych o kolejnosci wyjasnianych kwe-
stii. Oczywiscie nauczyciel nie jest w stanie przewidzie¢ wszystkich pojawia-
jacych sig podczas lekcji watkoéw 1 pytan. Nie zawsze wigc bedzie gotowy na
udzielenie wyczerpujacej odpowiedzi. W przypadku, gdy masz watpliwosci
lub tez nie znasz odpowiedzi na zadane przez ucznia pytanie, mozesz dac so-
bie nieco czasu i obiecaé, ze przygotujesz wyjasnienie i przedstawisz je na
kolejnych zajgciach. Jezeli zagadnienie to nie jest wyjatkowo skomplikowane,
mozesz takze wskaza¢ uczniom potencjalne zrédla informacji i poprosi¢
o samodzielne przygotowanie wyjasnienia.

Jak udziela¢ wyjasnien i instrukcji
Wyjasnienie nie spelnia swojej funkcji, jezeli czg$¢ uczniéw cig nie styszy.
Dlatego tez rozpocznij udzielanie instrukcji i wyjasnien od skupienia na sobie
uwagi catej klasy:
— nawiaz kontakt wzrokowy z uczniami,
— gestem pokaz (na przyktad poprzez wzniesienie dioni), Zze chcesz zabrac¢
glos,
— spokojnie zaczekaj, az w klasie zapanuje cisza, a uczniowie beda pa-
trzyli na ciebie,
— jezeli nadal nie ma w klasie ciszy, jeszcze raz powtorz calga technikg.

Podczas udzielania wyjasnien staraj si¢ nie krzycze¢, jednak moéw na ty-
le gto$no, aby wszyscy uczniowie mogli ci¢ ustysze¢. Pamigtaj o odpowied-
niej strukturze wyjasnien. Najlepiej, aby zawierala ona zapowiedz wyjasnie-
nia, jego rozwinigcie oraz podsumowanie. Forma zawierajaca wstgp, rozwi-
nigcie 1 zakonczenie jest bardziej klarowna i przystgpna dla stuchajacego.
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Czes$¢ wstepna, informujaca o zawartosci dalszej wypowiedzi, jest szczegdlnie
istotna przy wyjasnieniach dtuzszych i bardziej zawitych, implikujacych wiele
bardziej szczegotowych zagadnien.

Niezwykle skuteczna strategia, zwigkszajaca motywacje uczniow i po-
ziom ich uwagi, jest ,,zastosowanie przyn¢ty” (the tease). Strategia ta polega
na zapowiedzi tego, co si¢ stanie lub co bedzie mozliwe do osiagnigcia po
wystuchaniu wyjasnien. Budujemy w ten sposdb pewnego rodzaju ciekawos$¢
1 napigcie stymulujace uwage i motywacje uczniow.

Funkcja zapowiedzi jest:

e zainteresowanie sluchaczy, stymulowanie motywacji i skupienie uwagi,
pobudzenie ciekawosci,
e zorganizowanie struktury wypowiedzi oraz poinformowanie stuchacza,

o czym bgdzie mowa,

e ujawnienie wiedzy, jaka uczniowie juz posiadaja,

e odswiezenie 1 przywotanie wiedzy wcze$niejsze] zwiazanej z danym
tematem, aby na tej podstawie w sposob bardziej efektywny budowac
nowe struktury wiedzy.

Pamigtaj o tym, ze udzielanie wyjasnien to proces, ktory nie jest jedno-
kierunkowy. Nie polega on tylko na przekazywaniu informacji w kierunku od
nauczyciela do uczniow. Jest to proces dwukierunkowy, ktory obfituje w inte-
rakcj¢ pomigdzy nauczycielem i uczniami.

Waznym elementem wyjasnienia jest informacja zwrotna pochodzaca
od ucznidow (feedback). Informacja zwrotna moze by¢ pozyskiwana poprzez
zadawane przez nauczyciela pytania i moze dotyczy¢ wiedzy wcze$niejszej
lub wiedzy przyswojonej podczas wyjasnien.

Przywotanie wiedzy wcze$niejszej jest bardzo wazne z perspektywy po-
znawczej. Uswiadamia ono uczniom, jak wiele na dany temat juz wiedza,
czynigc w ten sposob wyjasniany material mniej obcym i mniej przerazaja-
cym, a jednoczes$nie ulatwiajac przetwarzanie i przyswajanie nowych infor-
macji. Informacja zwrotna pochodzaca od uczniéw jest takze istotna dla na-
uczyciela. Pozwala nauczycielowi zorientowac sig, jaka wiedza juz dysponuja
uczniowie oraz dopasowac strukture i tre$¢ wyjasnien do mozliwo$ci uczniow.

Bardzo wazna kwestia jest sposob udzielania instrukcji i wyjasnien.
Mozna rzecz relatywnie prosta przedstawi¢ w sposob zawily 1 niezrozumiaty,
ale 1 odwrotnie — rzecz skomplikowang przedstawi¢ w sposdb najprostszy
z mozliwych. Aby twoje wyjasnienia byty bardziej klarowne i przystepne dla
ucznia, stosuj ponizej wymienione zasady.

e Uzywaj krotkich zdan (dtuzsze zdania sa trudniejsze do zrozumienia).

e Nie mow za duzo. Wyjasnienie powinno by¢ zwigzle i krotkie. Nie opi-
suj rzeczy, ktore sa widoczne 1 oczywiste (,,teraz pisz¢ zdanie...”). Za-
planuj instrukcj¢ w sposob logiczny, jasny.
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e Nie przerywaj wyjasnienia wtraceniami. Nie komentuj w tym czasie in-
nych spraw, nie uciszaj klasy. (Powiniene$ wczesniej zadba¢ o to, aby
w klasie byl spokoj i aby uwaga uczniow byta skupiona na tobie).

e Nawiazuj kontakt wzrokowy z uczniami. Obserwuj ich i staraj si¢ zo-
rientowac, czy nadazaja za twoim wyjasnieniem.

e Staraj si¢ odpowiednio modulowa¢ glos, nadajac emfaz¢ waznym frag-
mentom wyjasnienia.

e Jezeli zauwazysz na twarzy uczniOw wyraz niezrozumienia, przepara-
frazuj wypowiedz lub powtorz ja.

e Piszac po tablicy nie odwracaj si¢ tylem do uczniéw. Staraj si¢ raczej
pisac stojac nieco ukosem i nawiazujac co jaki$ czas kontakt wzrokowy
Z grupa.

e W czasie trwania wyjasnien nie rozdawaj uczniom zadnych materiatow.

e Uzywaj jezyka na poziomie nieco nizszym niz ten, ktdérego nauczasz.
Staraj si¢ nada¢ wyjasnieniom klarowna strukturg: wstep, rozwinigcie,
zakonczenie (podsumowanie) wyjasnianych kwestii.

e Zilustruj podawane wyjasnienia przykladami i demonstracja. Demon-
stracja i podanie przyktadu sa czgsto bardziej skuteczne niz opis teore-
tyczny. Mozesz zaprezentowa¢ modelowe wykonanie zadania korzysta-
jac z pomocy najlepszych uczniéw. Uzywaj réznorodnych materiatow,
multimediéw, obrazow i dzwigkéw w celu wzbogacenia wyjasnien. Mo-
zesz takze zaprezentowaé przyklady i anty-przyktady, analogie i anty-
analogie (czyli pojgcia, ktore wydaja si¢ analogiczne, cho¢ takie nie sg).

e Nigdy nie zaktadaj, ze uczniowie rozumieja twoje wyjasnienie i ze wie-
dza co maja robi¢. Sprawdz to, zadajac odpowiednie pytania lub proszac
0 powtorzenie tresci wyjasnienia.

e Powtorz kilkakrotnie t¢ sama informacjg, stosujac parafraz¢ lub za po-
moca innej formy prezentacji: wizualnej, wykorzystujacej ruch, dzwigk,
itd. W ten sposob indywidualizujesz proces nauczania, dostosowujac
wyjasnienie do réznych styléw poznawczych. Powtorzenie jest ponadto
niezbedne ze wzgledu na rozpraszajaca si¢ chwilami uwage uczniow.

e (zgsto to, co wydaje ci si¢ bardzo proste, wcale nie jest takie w prakty-
ce, dlatego tez w miarg mozliwosci zaplanuj wcze$niej wyjasnienie: na-
pisz skrypt instrukcji lub przygotuj schemat swojej wypowiedzi. Przy-
gotowanie pozwoli ci sprawniej i bardziej logicznie prezentowaé zagad-
nienia.

W odréznieniu od wyjasnieh mato efektywnych, dobre wyjasnienia
(wedtug Tsui, 1995:31) zawieraja:
— wigcej zdan ze soba powiazanych, ktore prowadza ku rozwiazaniu pro-
blemu,
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— wigcej zdan strukturyzujacych wypowiedz i wskazujacych na poszcze-
golne etapy wyjasnienia,

— wigcej zdan, ktérych celem jest podkreslenie danego aspektu wyjasnienia,

— wigcej przykladow oraz pomocy audiowizualnych,

— wigcej pytan retorycznych oraz strategii przykuwania uwagi stuchaczy.

.....

nos¢ przyjecia perspektywy ucznia, ujrzenia problemow, ktore wymagaja wy-
jasnienia w takiej perspektywie, w jakiej widzi je uczen. Tylko wtedy mozli-
we jest odpowiednie dobranie rejestru jezykowego lub zdecydowanie o odpo-
wiednim uproszczeniu prezentowanych idei. Niebezpieczenstwem wynikaja-
cym z niedopasowania formy i tresci wyjasnienia do indywidualnych mozli-
wosci shuchacza jest over-explanation (wyjasnienie zbyt obfite w szczegoély,
wczesniej juz znane sluchaczowi) lub under-explanation (wyjasnienie zawie-
rajace zbyt duzo skrotow myslowych i przez to niezrozumiate dla stuchacza).

Podejscia dedukcyjne i indukcyjne w nauczaniu

Nauczanie dedukcyjne ma charakter tradycyjny. W nauczaniu dedukcja
odnosi si¢ do rozumowania ukierunkowanego: od reguty do jej praktycznego
zastosowania. Na lekcji jezyka obcego podejscie dedukcyjne bedzie wigc
przejawialo si¢ poprzez nauczanie nowych pojec i zagadnien w nastgpujacy
sposob: najpierw abstrakcyjne wyjasnienie teoretyczne, nast¢pnie zaprezen-
towanie wybranych przykladoéw, pdzniej dopiero zastosowanie nowej wiedzy
w ¢wiczeniach praktycznych.

Indukcyjne uczenie si¢ to samodzielne odnajdywanie zasad, zaleznosci
i znaczen. Polega ono na samodzielnym odkrywaniu, dlatego tez czgsto na-
zywane jest nauka przez do$§wiadczenie. Indukcja polega na wnioskowaniu
o prawach ogélnych na podstawie zaobserwowanych faktow. Implikuje wigc
analiz¢ danych oraz sformutowanie hipotezy dotyczacej obserwowanych za-
lezno$ci. Na lekcji jezyka obcego nauczanie indukcyjne polega na formuto-
waniu hipotez z zakresu skladni, gramatyki, stownictwa oraz norm jegzyko-
wych na podstawie przyktadow prezentujacych realne uzycie jgzyka. Majac na
uwadze te dwa podej$cia w uczeniu sig, pamigtajmy o tym, ze wyjasnienie
teoretyczne nie zawsze musi by¢ wstgpem do ¢wiczen praktycznych. Czasami
¢wiczenie praktyczne, pokazujace sposob uzycia jezyka, moze by¢ wstgpem
do wyjasnienia.

Gdy nie znamy odpowiedzi na pytania uczniow

Co zrobi¢ gdy nie znamy odpowiedzi na pytanie ucznia lub nie jesteSmy pew-
ni odpowiedzi? Sytuacja tego typu moze by¢ postrzegana jako krepujaca dla
nauczyciela. Niektorzy wrgcz moga postrzegac ja jako swego rodzaju afront,
ujawniajacy brak kompetencji merytorycznych, a tym samym zmniejszajacy
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powazanie, jakim cieszy si¢ nauczyciel danego przedmiotu wsrdd uczniow.
W konsekwencji, tego rodzaju obawy moga prowadzi¢ do prob ukrycia braku
wiedzy poprzez zastosowanie strategii negatywnych, czyli takich, ktore, po-
mimo iz wydaja si¢ chwilowo rozwiazywac pojawiajacy si¢ problem, w dal-
szej perspektywie nie sprzyjaja uczeniu si¢. Wsrod strategii negatywnych,
a wigc tutaj niezalecanych, mozna wymieni¢ reprymendg (strofowanie ucznia
za zadawanie pytan niezwiazanych z tematem lekcji) oraz udzielanie odpo-
wiedzi, ktorej nie jest si¢ pewnym. Obie te strategie niosa ze soba wigcej nie-
bezpieczenstw niz pozytku. Nauczyciel strofujacy uczniéw za zadawanie nie-
wygodnych pytan ttumi naturalng ciekawo$¢ poznawcza uczniéw, ich moty-
wacje¢ i che¢ podejmowania interakcji. Nauczyciel podajacy niepewna infor-
macj¢ zaprzecza idei nauczania 1 moze straci¢ zaufanie uczniéw. Dlatego tez
warto zastanowi¢ si¢ nad tym, jak w sposob bardziej pozytywny reagowac na
nieprzewidziane pytania uczniow.

Przede wszystkim nalezy zda¢ sobie sprawg z tego, ze reakcja nauczy-
ciela na fakt, Ze nie potrafi on odpowiedzie¢ na wyrwane z kontekstu, niejed-
nokrotnie bardzo szczegdlowe i wykraczajace poza zakres wiedzy ogodlnej
z danego przedmiotu pytanie, nie powinno wiazac si¢ z tak negatywnymi od-
czuciami. Zdarza si¢, ze uczniowie pytaja o znaczenie stow calkowicie wy-
rwanych z kontekstu, niezwiazanych z tematem lekcji, a co wigcej, zaczerp-
nigtych z tekstow piosenek, ktore czg¢sto maja znamiona tekstow poetyckich,
a wigc reprezentuja nieco specyficzne, niestandardowe uzycie jezyka. Wazne
jest wigc, aby uczniowie rozumieli potrzebg prezentowania stow, o ktore pyta-
ja, w ich oryginalnym kontekscie. Wazne jest tez, aby potrafili samodzielnie
poszukiwa¢ informacji i1 aby nie traktowali nauczyciela jako jedyne Zrédlo
wiedzy stownikowej. Jeden z moich kolegdw uczacych jezyka angielskiego
w klasach licealnych zwykt na dociekliwe pytania dotyczace znaczenia wy-
szukanych stéw odpowiadac ,,.Do I look like a dictionary?” (Czy ja wygladam
jak stownik?). Jest to odpowiedz nieco sarkastyczna. Nalezy jednak pamigtac,
ze praca z mlodzieza ma swoj specyficzny charakter. Mlodziez ceni umiejgt-
no$¢ humorystycznego wybrnigcia z trudnej sytuacji. W tym przypadku nega-
tywne wrazenie zwiazane z nieznajomoscia danego stowa jest niewatpliwie
thumione przez humorystyczng ripost¢ nauczyciela. Oczywiscie, dobrym roz-
wigzaniem, nawet przy zastosowaniu takiej nieco negatywnej, sarkastycznej
strategii, jest uzupelnienie jej strategia pozytywna, dajac w ten sposob do zro-
zumienia uczniom, ze sarkazm mial stuzy¢ tylko i wylacznie roztadowaniu
napigtej sytuacji.

Wsrod strategii pozytywnych mozna wymieni¢ prosbe, aby uczniowie
sami sprawdzili znaczenie stow, o ktore pytaja (w tym przypadku mimo
wszystko nauczyciel powinien zasugerowac, gdzie poszukiwac informacji) lub
obietnicg, Ze kwestia ta zostanie wyjasniona na kolejnej lekcji. Oczywiscie,
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nalezy pamigta¢ o dotrzymaniu tej obietnicy. Nauczyciel, ktory obiecuje cos,
0 czym pozniej zapomina, tym bardziej traci wiarygodno$¢ 1 autorytet.

Moze si¢ tez zdarzy¢, ze uczniowie, postrzegajac niepewnos¢ prakty-
kanta, beda celowo pyta¢ o najrozniejsze rzeczy. Pytanie te moga wrecz na-
bra¢ formy ,,egzaminowania” praktykanta ze znajomosci j¢zyka. Czasami
celem tych pytan moze by¢ po prostu che¢ odwrocenia uwagi nowego na-
uczyciela od planowego przebiegu lekcji — wciagnigcie nauczyciela w roz-
mowg, na inny temat, czyli typowe ,,zagadanie” nauczyciela. Moze si¢ zda-
rzy¢, ze pytania te bgda mialy charakter przekorny i beda zadawane tak po
prostu — zeby praktykantowi nieco utrudni¢ zadanie, jakie ma do wykonania.
Warto wigc zachowaé nieco krytyczne podejscie w stosunku do tego, co si¢
dzieje na lekcji. W przypadku pytan merytorycznych, nawiazujacych do tema-
tu lekcji lub tez takich, ktore w sposdb naturalny wynikaja z ciekawos$ci po-
znawczej ucznia, nalezy wykorzystywac strategie pozytywne, zachgcajace do
dalszego poszukiwania. Jednak w przypadku, kiedy pytania nie wynikaja
z ciekawosci poznawczej uczniow, a sg jedynie proba konfrontacji z nauczy-
cielem czy odciagnigcia jego uwagi od lekcji, nalezy odpowiedzie¢ krotko
1 stanowczo, przywotujac uwage uczniow do tresci lekcji.

© Zadanie obserwacyjne. Udzielanie instrukcji i wyjasnien

Cel: rozwinigcie $swiadomosci nauczyciela-praktykanta w zakresie udziela-

nych na lekcji wyjasnien i instrukcji

Podczas lekcji

Stuchaj uwaznie i odnotowuj tres¢ instrukcji 1 wyjasnien (w jezyku, w jakim

sa one udzielane). Odnotowuj zachowania niewerbalne nauczyciela i uczniow

zaobserwowane podczas wyjasnien i instrukcji. Zwrdo¢ szczegodlng uwage na:
e struktur¢ wyjasnien (wprowadzenie lub zapowiedz wyjasnienia, rozwi-

niecie wyjasnienia i jego podsumowanie),

wykorzystanie przyktadow, demonstracje,

uzycie glosu: tempo mowienia, intonacjg, glosnos¢, pauzy,

niewerbalne zachowania nauczyciela,

sposOb zaprezentowania materiatlow, zastosowane uproszczenia, dosto-

sowanie wyjasnienia do mozliwosci uczniow,

e roznicowanie sposobu wypowiadania poszczegdlnych kwestii, uzycie
gestow,

e wykorzystanie powtorzen i parafrazy (jak czesto sa uzywane, w jakich
momentach 1 w jaki sposob),

e uzycie materialdéw 1 srodkow medialnych (kiedy sa uzywane, w jakim
celu i w jaki sposob),

e przejscia pomigdzy poszczegdlnymi etapami wyjasnienia,

49



¢ interakcj¢ z uczniami (na czym polega, jak wyglada, w jakim momencie
wystepuje),

e pytania zadawane uczniom (rodzaj i liczb¢ zadawanych pytan),

e sposob sprawdzenia, czy uczniowie rozumieja wyjasnienie,

e zachowania uczniow wskazujace na fakt, iz zrozumieli badz tez, ze nie
zrozumieli wyjasnienia.

Po lekcji

Podziel si¢ obserwacjami z nauczycielem. W rozmowie sprobuj odnies¢ si¢ do
wyzej wymienionych aspektow wyjasnien.

Refleksja

Ktore aspekty wyjasnien przykuty twoja uwage i dlaczego? Co zmienitby§ w
podobato w sposobie udzielania instrukcji i wyjasnien? Czy przeprowadzona
obserwacja w jaki$ sposob zmienita twoje spojrzenie na kwesti¢ wyjasnien
1 instrukcji szkolnych?

© Zadanie obserwacyjne. Zdarzenia krytyczne*

Cel: zidentyfikowanie i opisanie zdarzen krytycznych zaistniatych podczas lub
na skutek udzielania instrukcji 1 wyjasnien.

Podczas lekcji:

Podczas obserwowanej lekcji w sposob szczegdlny koncentruj si¢ na momen-
tach, podczas ktorych udzielane sa instrukcje i wyjasnienia. Odnotowuj te
zdarzenia, ktére wptywaja na lepsze lub gorsze zrozumienie kwestii wyjasnia-
nych przez nauczyciela. Przyktadem odnotowanych przez ciebie spostrzezen
moga by¢: podanie przyktadu, uzycie analogii, podanie bi¢dnej informacji,
trafnie zadana sekwencja pytan itd. (Wragg i Brown, 2001:33).

Wprowadz adnotacje do arkusza obserwacji:

Zdarzenie krytyczne

Co byto przyczyna zdarzenia?
Opis zdarzenia (co sig stato?)
Jaki byt wynik zdarzenia?

Po lekcji:

Przeprowadz z nauczycielem wywiad na temat zdarzenia. Rozpoczynajac
wywiad, postaraj si¢ uzywa¢ neutralnych sformutowan, na przykitad: ,.czy
moze Pan/i opowiedzie¢ o tym, co stalo sig, kiedy uczen X zapytat Pana o
stosowane skroty?”. Unikaj pytan warto$ciujacych, opiniujacych i takich, kto-
re sugeruja odpowiedz, na przyklad: ,,Dlaczego skomplikowal Pan swoje wy-
jasnienia stosujac skroty?”

* Na podstawie zadania zaproponowanego przez Wragga i Browna (2001:34).
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Wykorzystanie czasu i dynamika lekcji

Wykorzystanie czasu i dynamika lekcji to bardzo istotne elementy na-
uczania i pracy z grupa. Zagadnienia te obejmuja takie elementy lekcji jak
tempo zajec, akceptowane przez nauczyciela pauzy pomigdzy czynnosciami,
pauzy pomigdzy pytaniami zadawanymi uczniom a udzielanymi odpowie-
dziami, czaso-przestrzenna organizacj¢ klasy, czyli czas poswigcony w ciagu
lekcji na zmiany organizacyjne i umiejscowienie ucznidw, rozplanowanie
czynnosci w czasie, zmiany dotyczace czasu trwania wczesniej zaplanowa-
nych czynnosci itd.

Dynamika ksztaltowana jest przez wzajemna relacje dwoch czynnikow:
decyzji zwigzanych z planowaniem przebiegu lekcji oraz decyzji podejmowa-
nych na biezaco, w czasie trwania lekcji, w odpowiedzi na pojawiajace si¢
zdarzenia. Decyzje podejmowane na biezaco niejednokrotnie beda modyfiko-
waty wczesniej zaplanowane dzialania 1 ich rozloZenie w czasie. Nauczyciel,
monitorujac pracg uczniow, niejednokrotnie musi podejmowac decyzj¢ o skro-
ceniu czasu trwania czynnos$ci (na przyktad ze wzgledu na fakt, ze uczniowie
wykonali danga czynno$¢ szybciej, niz to byto przewidziane) lub jej wydtuze-
niu (w przypadku, gdy okazuje si¢, ze uczniowie nie zakonczyli zadania
w przewidzianym czasie lub tez, gdy wystepuja problemy wymagajace dodat-
kowych wyjasnien). Mozna takze zdecydowac si¢ na skrocenie czynnosci,
ktéra okazuje si¢ malo angazujaca oraz przedtuzenie jej w przypadku, gdy
zauwazamy wysokie zaangazowanie uczniow. Nalezy zauwazy¢, ze doswiad-
czeni nauczyciele z jednej strony trafniej przewiduja rzeczywisty czas trwania
czynnosci wykonywanych w danych grupach ucznidw, z drugiej strony dobrze
wychwytuja na biezaco naptywajace od uczniow sygnaty o ich stanie afek-
tywnym, satysfakcji, poziomie zaangazowania czy zmegczenia. Bardzo czgsto
doswiadczenie pedagogiczne pozwala w sytuacjach krytycznych wykorzysta¢
repertuar strategii podtrzymujacych uwage uczniow. Z kolei nauczyciele z nie-
wielkim doswiadczeniem pedagogicznym czgsto maja problemy z odpowied-
nim zaplanowaniem czynnosci w czasie. W ich przypadku planowanie czyn-
nosci czgsto nie bedzie pokrywato si¢ z rzeczywista realizacja tych czynnosci.
Dlatego tez, szczegdlnie na poczatkowym etapie zdobywania doswiadczenia
pedagogicznego, bardzo wazna wydaje si¢ umiej¢tnos¢ dostrzegania tych sy-
tuacji w klasie, ktore wymuszaja modyfikacj¢ wczesniejszych planow. Wazne
jest takze, aby$ miat odwage podja¢ w czasie trwania zaje¢ decyzj¢ o modyfi-
kacji scenariusza lekcji. Pamigtaj o tym, Ze plany 1 scenariusze zaje¢ sa po-
trzebne, gdyz wyznaczaja kierunek dziatania, jednak nie zawsze beda mogty
by¢ bezwzglednie przestrzegane. Dynamika i1 tempo prowadzonej przez ciebie
lekcji bedzie wigc w duzej mierze zalezato od tego, czy potrafisz na biezaco
monitorowa¢ zachowanie klasy 1 odpowiednio do tych zachowan modyfiko-
wacé pierwotny scenariusz lekcji.
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Aby utrzyma¢ odpowiednia dynamike lekcji:

e Staraj si¢ réznicowac techniki i1 typy wykonywanych zadan (po czynnos$ci
opierajacej si¢ gtownie na stuchaniu moze nastapi¢ czynnos$¢ opierajaca si¢
na interakcji, po pracy samodzielnej praca grupowa itd.).

e Zadbaj o to, aby kazde zadanie mialo wyrazny cel. Wyznaczaj ramy cza-
sowe zadania. Czynnosci, ktore nie maja wyraznie okreslonego celu i ram
czasowych traca na dynamice.

e Monitoruj poziom uwagi i zaangazowania uczniow, odpowiednio modyfi-
kujac ramy czasowe poszczegélnych czynnosci. Jezeli czynno$¢ bedzie
zbyt dtuga, uczniowie beda przejawia¢ znudzenie. Jezeli bedzie zbyt krot-
ka, uczniowie moga mie¢ wrazenie, ze nie interesujesz si¢ ich praca, gdyz
przerywasz ja w najciekawszym momencie.

e Unikaj niepotrzebnych dtugich wyjasnien i instrukcji. Demonstracja, przy-
ktad 1 analogia czgsto beda bardziej skuteczne niz dlugi opis teoretyczny.

e Pracujac z dzie¢mi i mlodzieza stosuj nastgpujaca kolejnos¢: najpierw
czynnosci ciche, wykonywane indywidualnie, a dopiero pdzniej czynnosci
glosne 1 wykorzystujace prace w grupach i parach.

e Zawsze upewnij sig, ze dysponujesz pod koniec lekcji odpowiednia ilo$cia
czasu na zadanie i wyjasnienie sposobu wykonania zadania domowego.
Nie powiniene$ mowic¢ o zadaniu domowym w pospiechu i po dzwonku na
przerwe.

e Monitoruj czas poswigcany na sprawdzenie zadania domowego. W miarg
mozliwosci stosuj techniki angazujace cala klas¢ w sprawdzenie zadania
domowego. Miej na uwadze, ze sprawdzanie zadania domowego w sposob
nieselektywny jest czgsto bardzo czasochtonne.

e Nie uzywaj pisania na tablicy jako metody ,,zabicia czasu”. W miar¢ moz-
liwosci ogranicz do minimum pisanie na tablicy podczas lekcji.

Czas pracy nad zadaniem (time on task)

Czas pracy nad zadaniem jest jedna ze zmiennych decydujacych o dy-
namice lekcji. Jest to wielkos¢, ktora odnosi sig¢ do rzeczywistego czasu trwa-
nia aktywnosci poznawcze] ucznia. W wigkszosci przypadkow rdzni si¢ ona
od czasu przeznaczonego przez nauczyciela na wykonanie danego zadania.
Opisywana roznica dotyczy sposobu traktowania chwil przerwy w pracy nad
zadaniem, czyli momentow, w ktérych uczen wykonuje inne czynnosci (szuka
czego$ w plecaku, patrzy przez okno, czeka na co$, rozmawia itd.). Czas pra-
cy nad zadaniem jako zmienna tu opisywana nie uwzglednia tych momentow
rozproszenia uwagi 1 dotyczy tylko i wylacznie dtugo$ci trwania czynnosci
poznawczych angazujacych ucznia w wykonanie zadania. Czas pracy nad
zadaniem bedzie wigc przewaznie krotszy niz catkowity czas przeznaczony
przez nauczyciela na wykonanie danego zadania.
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Niewatpliwie wielkos$¢ tu opisywana jest zalezna od motywacji ucznia,
w szczegolnosci motywacji zadaniowej (fask motivation). Wigksza motywacja
implikuje wysitek, a w zwiazku z tym takze relatywnie dluzszy czas poswig-
cony danej czynnosci. Nalezy jednak pamigta¢ o tym, ze dtugos$¢ czasu spe-
dzonego na danej czynnosci nie zawsze jest wprost proporcjonalna do poste-
pOw ucznia w nauce. Zaleznos$¢ ta moze by¢ modyfikowana przez wptyw in-
nych waznych czynnikow, takich jak indywidualne predyspozycje ucznia oraz
charakter czynnosci. Uczen moze na przyktad spedza¢ duzo czasu nad zada-
niem, ale wykonywac je btednie. Dlatego tez nie mozna méwié o czasie jako
aspekcie w sposob niezalezny od innych czynnikoéw $wiadczacym o efektyw-
no$ci nauczania i postepach w nauce. Czas pracy nad zadaniem mozna jednak
odczytywa¢ jako wskaznik $wiadczacy o efektywnosci planowania lekcji
1 zarzadzania uwaga uczniow. Wskaznik ten $wiadczy o dostosowaniu tempa
lekcji 1 rodzaju wykonywanych zadan do indywidualnych mozliwosci
uczniow.

© Zadanie obserwacyjne. Czas pracy nad zadaniem>

Cel: Oszacowanie czasu pracy nad zadaniami oraz zwigkszenie $wiadomosci
nauczyciela w zakresie stopnia wykorzystania przez uczniéw czasu przezna-
czonego na wykonywanie poszczeg6lnych czynnosci.

Przed lekcja:
Przygotuj arkusz obserwacji zgodnie z tabela zaprezentowana ponize;j.

Arkusz obserwacji uczniow

nauczyciel: ..... data:.... klasa: ....
, czas pracy nad zadaniem informacje dodatkowe
uczen . - .
maly sredni duzy
1.
2.
3.
4.
5.

Podczas lekcji:

Obserwuj kazdego ucznia w klasie przez ustalony wczesniej interwat czaso-
wy, na przyktad 30 sekund, zaznaczajac w arkuszu obserwacji, jaka ilo$¢ tego
czasu uczen spedza na wykonywaniu zadania. Po kazdej 30 sekundowej ob-
serwacji, zakwalifikuj dziatanie ucznia jako: slabo wykorzystujace czas na

> Zmodyfikowana wersja zadania zaproponowanego przez Edwarda Wragga (2001:54-59).
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wykonanie zadania, $rednio lub dobrze wykorzystujace czas na wykonanie
zadania. W rubryce ,,dodatkowe” mozesz na biezaco odnotowywac inne waz-
ne spostrzezenia zwiazane z prowadzona obserwacja (np. rodzaj wykonywa-
nego zadania, rodzaj innych czynnosci podejmowanych przez uczniéw). Zde-
cyduj o kolejnosci obserwacji uczniow. Mozesz obserwowac uczniow po kolei
kierujac si¢ miejscem, w ktorym siedza, mozesz tez obserwowac ich w sposob
bardziej losowy, pamigtajac jednak, ktorzy uczniowie juz byli obserwowani,
tak aby kazdy uczen byt obserwowany tylko raz. Obserwacja powinna by¢
prowadzona w sposob dyskretny. Uczniowie nie powinni mie¢ mozliwosci
sledzenia notatek, dlatego tez obserwator nie powinien siada¢ w jednej tawce
Z uczniem.

Ograniczenia techniki

Nie mozna na podstawie obserwacji stwierdzi¢, czy ktos, kto patrzy w okno,
wlasnie rozwigzuje problem zwiazany z zadaniem albo planuje wykonanie
zadania, czy tez po prostu mysli o czym$ zupelnie niezwiazanym z lekcja.
Chwila wytchnienia ponadto jest istotnym elementem samej pracy, moze by¢
ona etapem przygotowania do kolejnego etapu wytezonej i tworczej pracy, nie
mozna wigc jej w sposob jednoznaczny postrzega¢ negatywnie. Dlatego tez
wszelkie dane na temat sposobu wykorzystania czasu przez ucznidow prowa-
dzone technika obserwacji powinny by¢ traktowane jedynie jako pewnego
rodzaju oszacowanie, obarczone jednak dos$¢ licznymi btedami. Czynnikami
zwigkszajacymi wiarygodno$¢ tego typu pomiaru moga by¢ dodatkowe zapi-
ski dotyczace konkretnych zaobserwowanych zachowan uczniéow, na przyktad
wykonywania czynnosci, ktére w sposob jednoznaczny daja si¢ zakwalifiko-
wac¢ jako niezwiazane z lekcja 1 niemozliwe do pogodzenia z praca nad zada-
niem.

Po lekcji:

Przeprowadz analizg¢ uzyskanych danych wedlug opisanej ponizej formuty
(proponowanej przez Edwarda Wragga 2001:56). Otrzymasz wskaznik licz-
bowy o zakresie od 0 do 100.

Wykorzystanie czasu:
Mate: zalézmy, ze zakwalifikowato sig tu dwoch uczniow —
liczbe¢ t¢ mnozymy przez 0
2x0=0
Srednie: zatozmy, ze zakwalifikowalo si¢ tu dziesigciu uczniow 10 uczniow —
liczbe t¢ mnozymy przez 1
10x1=10
Duze: zatozmy, ze zakwalifikowato si¢ tu szesnastu uczniow —
liczbe¢ t¢ mnozymy przez 2
16 x2 =132
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Otrzymane liczby sumujemy:

Awigc: 0+10+32=42

Otrzymany wynik traktujemy jako wielkos¢ A, ktora podstawiamy do naste-
pujacego wzoru:

A x 100/(liczba wszystkich uczniéw w klasie x 2)

W omawianym tu przypadku warto$¢ ta wyniesie:
42 x 100/(28 x 2)= 42 x 100/56=4200/56=75

Zauwazmy, ze klasa otrzymataby wynik 100, gdyby kazdy uczen wykorzy-
stywatl czas w stopniu duzym (byl maksymalnie zaangazowany w wykonanie
zadania). Gdyby wszyscy uczniowie byli zaangazowani w stopniu matym
klasa otrzymataby wynik 0.

Po lekcji:

Zastanow si¢ nad interpretacja uzyskanych danych. Przedyskutuj uzyskany

wynik z nauczycielem, poruszajac w rozmowie nast¢pujace kwestie: Jaki jest

ogo6lny stopien zaangazowania klasy? Jakie czynniki mogly wplywac na zaob-
serwowany stopiefn zaangazowania klasy? Na jakie zachowania uczniéw war-
to zwroci¢ uwage?

Uwagi do ¢wiczenia:

a) Zaangazowanie uczniow w wykonywane zadanie moze by¢ zalezne od eta-
pu pracy: na poczatku pracy uczniowie moga by¢ bardziej skoncentrowani
niz w fazach koncowych. Przy zadaniach trwajacych dluzej dobrze jest
wigc prowadzi¢ obserwacj¢ przez caly czas trwania zadania, przechodzac
przez kolejne cykle obserwacji uczniéow, az do zakonczenia wykonywania
danego zadania przez klasg. Jezeli mamy kilka pomiaréw, mozna ich wy-
niki usredni¢ przed przystapieniem do dalszych obliczen.

b) Techniki iloSciowe dobrze nadaja si¢ do poréwnywania ze soba réznych
sytuacji. Mierzac wigc badane wielkosci w réznego typu sytuacjach, mo-
zesz je ze soba poréwnac, poszukujac zalezno$ci pomigdzy otrzymanymi
wynikami.

W przypadku badan dotyczacych czasu pracy nad zadaniem mozesz poréwnac:

e wskazniki uzyskiwane podczas lekcji u roznych nauczycieli,

e wskazniki uzyskiwane w poszczegolnych rodzajach wykonywanych zadan,

e wskazniki uzyskiwane przy poszczegdlnych formach organizacji pracy
klasy (praca calq klasa, praca w grupach, indywidualna).

Refleksja:

Jak zauwaza Wragg (2001:58) mozliwe jest uzyskanie wysokich wskaznikow

rzeczywistego czasu wykonywania zadania poprzez ,,sterroryzowanie” uczniow

1 przydzielenie im czynnosci calkowicie bezsensownej, polegajacej na przy-

ktad na przepisywaniu numerdéw telefonow z ksiazki telefonicznej. Oczywi-

Scie taka czynnos$¢ bedzie pozbawiona jakiejkolwiek wartosci edukacyjne;,
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pomimo wysokiego wskaznika czasu pracy nad zadaniem. Dlatego tez na eta-
pie interpretacji danych liczbowych nalezy zachowac¢ szczeg6lng ostroznos$¢,
w miar¢ mozliwosci uzupehiajac interpretacja ilosciowa danymi jakosScio-
wymi, odnotowanymi w kolumnie ,,informacje dodatkowe”.

© Zadanie obserwacyjne. Rozpoczecie i zakonczenie lekcji®

Cele: lepsze zrozumienie konwencjonalnych rutyn rozpoczynajacych i kon-
czacych lekcje oraz celow, jakim dziatania te stuza.

Przed lekcja:

Spréobuj zdefiniowaé co rozumiesz pod pojeciem rozpoczecia i zakonczenia
lekcji.

Przerysuj do notatnika tabelg¢ obserwacji, zapewniajac sobie odpowiednio
duzo miejsca w poszczeg6lnych rubrykach.

Obserwuj kilka lekcji. Podczas obserwacji:

W arkuszu obserwacji odnotowu;j stowa i dzialania nauczyciela zaobserwowa-
ne w momencie rozpoczecia lekcji oraz jej zakonczenia (kolumny B i1 C arku-
sza obserwacji). Wypowiedzi zapisuj w takim jezyku, w jakim byly one zasto-
sowane. Zwro¢ uwage na zachowania niewerbalne (np. kontakt wzrokowy,
gesty). W kolumnie D odnotuj tez typ interakcji, wedlug klasyfikacji: N-K:
nauczyciel mowi do klasy, N-G: nauczyciel mowi do grupy uczniéw, N-U:
nauczyciel mowi do indywidualnego ucznia. W kolumnie E natomiast opisz
dziatanie nauczyciela pod wzglgdem funkcjonalnym (czemu ma ono stuzy¢).

Arkusz obserwacji uczniow

nauczyciel: ..... data:.... Kklasa: ....
A B C D E
Co robi

S . Co mowi nauczyciel? Wzor Cel
2  fazalekcji ) . . . .
© nauczyciel? | (sygnaty interakcji interakcji
= niewerbalne)
1 rozpoczecie

zakonczenie
5 rozpoczecie

zakonczenie
3 rozpoczecie

zakonczenie

¢ Zmodyfikowane zadanie obserwacyjne, w pierwotnej wersji zaproponowane przez Ruth
Wajryb (2001:78-81).
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Po lekcji:

Skonsultuj uzyskane dane z nauczycielem, zwracajac szczegolna uwage na cel
kazdej czynnos$ci 1 wypowiedzi. Podczas rozmowy zwrd¢ szczegdlng uwage
na omoéwienie sygnatow niewerbalnych wykorzystywanych przez nauczyciela
oraz ich funkcji. Podczas rozmowy, sprobuj takze odpowiedzie¢ na ponizsze
pytania: Jakie sa elementy strukturalne rozpoczecia i zakonczenia lekcji? Jakie
czgsci mozna w obrebie tych jednostek wyr6zni¢? Jaki wplyw moze mieé
kazda ze strategii rozpoczynania lekcji na jej przebieg? Ktore ze strategii sto-
sowanych przy rozpoczgciu lekcji maja wptyw na nastrdj uczestnikéw lekcji
oraz na atmosfere lekcji? Jaki moze by¢ wptyw jezyka wykorzystywanego
W momencie rozpoczecia i1 zakonczenia lekcji (natywnego lub obcego) na
uczestnikow lekcji? Jakie wzgledy decyduja o uzyciu przez nauczyciela jgzy-
ka obcego badz jezyka natywnego w momencie rozpoczg¢cia i zakonczenia
lekcji? W jaki sposob nauczyciel sygnalizuje zakonczenie lekcji? Jakie zna-
czenie ma zarezerwowanie odpowiedniej ilo$ci czasu na zakonczenie lekcji?

Refleksja:

Zastanow sig, na ile definicja sformutowana przez ciebie przed obserwacja
jest zgodna ze sposobem pojmowania rozpoczecia 1 zakonczenia lekceji przez
nauczycieli, ktorych obserwowales. Jak mozesz w $wietle tego, co obserwo-
watles$, zmodyfikowa¢ swoje wczesniejsze definicje?

© Zadanie obserwacyjne. Rozpoczynanie i konczenie czynnosci’

Cele: podniesienie $wiadomo$ci w zakresie znaczenia strategii, jakie nauczy-
ciel wykorzystuje w momencie rozpoczgcia i zakonczenia poszczegodlnych
czynnos$ci oraz pomigdzy czynno$ciami.

Przed lekcja:

Przygotuj arkusz obserwacji, upewniajac si¢, ze dysponujesz duza iloScia
miejsca w poszczegdlnych rubrykach tabeli oraz ze masz mozliwo$¢ dodania
do tabeli kolejnych wierszy.

W czasie lekcji:

W trakcie obserwowanej lekcji, zwrd¢ szczegdlna uwage na momenty rozpo-
czgcia 1 zakonczenia poszczegolnych czynnosci, a takze na etapy przejscia z
jednej czynnosci do kolejnej. Odnotowuj, co dzieje si¢ w tym czasie w klasie.
Jak zachowuja si¢ 1 co méwig uczniowie i nauczyciel.

7 Zmodyfikowane zadanie obserwacyjne, w pierwotnej wersji zaproponowane przez Ruth
Wajnryb 2001:78-81).
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Arkusz obserwacji

nauczyciel: ............. data: .......... klasa: ......
Rodzaj Etapy wykonywanej Komunikat Sygnaty Forma
czynnosci  czynnosci werbalny niewerbalne interakcji

Jak rozpoczgta?

Jak zakonczona?

Jak wyglada moment
przejscia do kolejnej
czynnosci?

Jak rozpoczeta?

Jak zakonczona?

Jak wyglada moment
przejscia do kolejnej
czynnosci?

Po lekcji:

Analizujac zebrane dane, zastanow si¢: Czy zauwazyle$ powtarzajace si¢ wzo-
ry stosowanych strategii? Czy przej$cia pomigdzy poszczegdlnymi czynno-
sciami byty zroznicowane? Czy byly one ptynne, czy tez gwattowne i urywa-
ne? Czy strategie stosowane podczas rozpoczynania i konczenia czynnosci
oraz pomigdzy czynnosciami moga mie¢ wpltyw na motywacje uczniow? Jak
wplywaja one na tempo lekcji oraz na stopien komunikacyjnosci lekcji? Jakie
inne aspekty zwiazane z prowadzona lekcja moga podlega¢ wptywowi wyko-
rzystywanych przez nauczyciela strategii rozpoczynania i konczenia czynno-
$ci oraz zmiany czynnosci?

Refleksja:

Jak wygladaja strategie stosowane przez ciebie w $wietle tych obserwacji?
Jakie wyciagnate$ wnioski dla siebie?

Dyscyplina

Umiejetnos¢ utrzymania dyscypliny traktowana jest w niniejszej publi-
kacji jako jedna z podkategorii umiejgtnosci kierowania klasa. Jednocze$nie,
stowo dyscyplina nie oznacza tutaj:

a) faktu, ze podczas lekcji musi panowac cisza,

b) faktu, Ze nauczyciel przez caty czas w sposob Scisty kontroluje klasg, na
przyktad poprawiajac wszystkie pojawiajace sig btedy,

¢) ani tez, ze uczniowie sa bierni, a ich interakcja polega tylko na udziela-
niu odpowiedzi na postawione przez nauczyciela pytania.
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Na lekcji jezyka obcego hatas w jezyku obcym czgsto lepiej swiadczy
o jakosci lekeji 1 wigkszej dyscyplinie uczniow niz cisza. Dyscyplina na lekcji
j¢zyka obcego polega na tym, ze uczniowie biora aktywny udziat w lekcji
i dziataja odpowiednio do zainicjowanej przez nauczyciela czynnosci. Jezeli
czynno$¢ ta ma charakter komunikacyjny, prowadza w interakcje w jezyku
obcym, zadajac pytania, rozpoczynajac nowe watki rozmowy, czasami takze
w sposob naturalny przerywajac wypowiedz interlokutorom. Jezeli za$ czyn-
no$¢ ma charakter ¢wiczen kontrolowanych, odpowiednio reaguja na polece-
nia i poprawki nauczyciela, nie probujac rozprasza¢ uwagi nauczyciela nieod-
powiednim zachowaniem czy wypowiedziami zakldcajacymi przebieg ¢Ewi-
czenia. Dyscyplina oznacza podporzadkowanie si¢ obowiazujacym regutom
ipolega na dostosowaniu si¢ do wymogdéw stawianych przez nauczyciela
w poszczegolnych fazach lekcji. Wymogi te beda zréznicowane w zaleznosci
od rodzaju wykonywanych czynnosci. Dyscyplina nie powinna by¢ kojarzona
Z napigta, nerwowa atmosfera, niesprzyjajaca swobodnej komunikacji jezy-
kowej 1 komunikacyjnemu nauczaniu jgzyka.

Dyscyplina prewencyjna

Dyscyplina prewencyjna oznacza zapobieganie potencjalnie pojawiajacym sig
problemom. Jest to $wiadome dziatanie w sposob, ktory zmniejsza ryzyko
pojawienia si¢ problemow z zachowaniem uczniéw. Dyscyplina prewencyjna
w duzej mierze odnosi si¢ do zagadnien skutecznego kierowania klasa. Jedno-
czes$nie nalezy podkresli¢, ze w kazdych warunkach zapobieganie, czyli pre-
wencja, jest lepsza niz interwencja w obliczu juz istniejacego problemu. War-
to takze zwroci¢ uwage na fakt, iz przeprowadzone w tym zakresie badania
pokazuja, ze nie ma wigkszych réznic pomigdzy strategiami interwencyjnymi
typowo stosowanymi przez skutecznych i mato skutecznych nauczycieli (Nu-
nan i Lamb, 1996:123). Roznice, ktore zostaly zaobserwowane w badaniach
dotyczyty strategii zarzadzania przebiegiem lekcji, czyli dyscypliny prewen-
cyjnej. Jak zauwazaja Nunan i Lamb (1996:124), bardziej skuteczni w dziata-
niu nauczyciele:

— sa dobrze przygotowani do lekcji, na biezaco monituja klasg,

— indywidualizuja proces nauczania, na przyktad poprzez przydzielenie
réznych czynno$ci roznym grupom uczniow,

— oddelegowuja czg$¢ odpowiedzialno$ci na uczniow, wykorzystujac ta-
kie formy pracy, ktore pozwalaja uczniom wykonywa¢ pewne czynno-
sci bez bezposredniego nadzoru ze strony nauczyciela,

— mowig uczniom w jasny sposob, jakich zachowan sig¢ od nich oczekuje,

— dopasowuja poziom wymagan do mozliwosci uczniow.
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Aby w sposob prewencyjny radzi¢ sobie z dyscyplina uczniéw, warto

pamigta¢ o zastosowaniu ponizej wymienionych zasad.

Badz zawsze przygotowany do lekcji.

Uczniowie bardzo szybko wychwytuja sygnaty, §wiadczace o tym, ze
nauczyciel nie jest przygotowany do lekcji, nie wie, co dalej robi¢ i za-
stanawia si¢ nad zaplanowaniem kolejnych czynnos$ci. Sytuacje tego ro-
dzaju obnizaja dynamike lekcji i tworza w jej przebiegu pewna luke.
Istnieje wigc niebezpieczenstwo, ze uczniowie wypetnia te luke rozmo-
wami 1 zachowaniami przejawiajacymi brak dyscypliny. Nauczyciel,
ktory ma zaplanowana lekcj¢ dziala w sposdb pewny i bardziej dyna-
miczny. Podczas lekcji dobrze zaplanowanej nie ma czasu na przerwy,
ktére mogltyby by¢ potencjalnie zapetnione przez uczniow nieregulami-
nowymi zachowaniami.

Dzialaj konsekwentnie.

Nie mozesz jednego dnia tolerowa¢ danego zachowania, a drugiego
dnia je kara¢. Jest to dziatanie pozbawione konsekwencji. Moze nawet
budzi¢ sprzeciw i bunt ze strony ucznia (Przeciez wczoraj to samo zro-
bitem i Pan nic nie powiedziat!)

Nie stosuj grozb.

Sugestia ta taczy si¢ z punktem poprzednim, méwiacym o konsekwencji
dzialania nauczyciela. Jezeli wiesz, ze to co mowisz jest tylko grozba
1 nie przenosisz wypowiedzianych stow na praktyczne dziatanie, jeste$
niekonsekwentny. Wypowiedzi, ktore sa tylko grozbami, a nie zapowie-
dziami konkretnych dzialan, wptywaja destruktywnie na atmosferg
w klasie i na dyscypling uczniow. Jezeli zapowiadasz pewne kary, po-
winiene$ by¢ gotowy je zastosowac.

Jasno sformutuj zasady i swoje oczekiwania dotyczace zachowania
ucznidéw, ich pracy na lekcji, przygotowania si¢ do lekcji itd. Doktadnie
okresl, jakie zachowania sa dozwolone i akceptowane, a jakie beda spo-
tykaty si¢ z konsekwencjami natury dyscyplinarnej. Przypominaj uczniom
w sposob pozytywny o obowiazujacych zasadach. Wyjasnij uczniom,
czym uwarunkowane jest wprowadzenie poszczegdlnych zasad.

Na poczatku swojej pracy z dana klasa, w tym takze w pierwszych ty-
godniach praktyki, narzu¢ sobie i klasie nieco rygorystyczna dyscypling.
Rozpoczynajac pracg z dang klasa nalezy postawi¢ wysokie wymogi do-
tyczace nauki 1 dyscypliny. Wymogi te mozna w pdzniejszym czasie
nieco obnizy¢. Nigdy jednak odwrotnie.

Badz punktualny. Rozpoczynaj i koncz lekcj¢ zgodnie z przewidzianym
czasem.

Udzielaj instrukcji w sposob jasny 1 zwigzty.

Nie podnos glosu.
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Proba przekrzykiwania uczniéw to jeden z najczgsciej popetnianych

przez nauczycieli blgdow. Zanim zaczniesz mowic¢, powiniene$ zapewnié so-
bie cisze:

Mow wyraznie, tak aby wszyscy cig styszeli.

Utrzymuj kontakt wzrokowy z uczniami.

Monitoruj prace uczniow, poruszajac si¢ po klasie.

Sama $wiadomo$¢, ze nauczyciel monitoruje klasg¢ wplywa pozytywnie
na zachowanie uczniow i eliminuje zachowania niepozadane.

Staraj si¢ utrzymywac zainteresowanie uczniow.

Réznicyj techniki organizacji klasy i techniki pracy podczas lekcji.
Zapamigtaj imiona uczniow i uzywaj imion.

Staraj sig, aby twoje osobiste emocje nie wptywaly na sposob traktowa-
nia poszczegdlnych uczniow.

Nie ponizaj uczniow.

Nauczyciele, ktorzy wrzeszcza, wyzywaja, groza lub wykorzystuja sar-

kazm lub o$mieszenie spoteczne uzywaja wrogich srodkéw kontroli uczniéw,
ktoére psuja relacje zaufania i zwigkszajq stres.

Szanuj przestrzen osobista ucznia. Nie wkraczaj w t¢ przestrzen w spo-
sob bardzo wyraznie wskazujacy na relacje wiadzy (np. nie siadaj na
tawce ucznia, nie wydzieraj mu z reki zeszytu itd.).

Jezeli pomimo zastosowania strategii prewencyjnych zauwazysz, ze
w klasie pojawiaja si¢ problemy dyscyplinarne:

Zareaguj natychmiast.

Asertywnie, ale spokojnie, reaguj nawet na drobne przejawy braku dys-
cypliny. Nie musisz by¢ bardzo surowy, jednak powiniene$ pokazaé
uczniom, ze monitorujesz klasg, spostrzegasz pojawiajace si¢ problemy
i nie masz zamiaru ich tolerowa¢. W przypadku drobnych przewinien
wystarczy po prostu zwrdci¢ uwage uczniom i przypomnie¢ o obowia-
zujacych zasadach. Nie odktadaj swojej reakcji na pézniej w oczekiwa-
niu, ze by¢ moze problemy same znikna. Brak reakcji ze strony nauczy-
ciela na niewielkie problemy dyscyplinarne czgsto powoduje, iz pro-
blemy te stopniowo staja si¢ coraz powazniejsze.

Unikaj osobistych konfrontacji.

Staraj si¢ nie odbiera¢ zachowan ucznidéw jako wymierzonych personal-
nie. Odnies si¢ do problemu, ktory wystapil, czyli do konkretnego za-
chowania, nie za§ do charakteru osoby, ktérej problem dotyczy. Wazne
jest, aby reagowac¢ na problem, na dane zachowanie ucznia, nie na sa-
mego ucznia jako osobe. Nie pozwdl weiagnac sie w konflikt interper-
sonalny. Nalezy takze w sposob swiadomy kontrolowa¢ swoje reakcje,
tak aby byly one jednolite w stosunku do wszystkich uczniéw, aby nie
faworyzowaly 1 nie dyskryminowaty wybranych grup uczniow.
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e Nie uzywaj grozb. Mozesz natomiast stosowac ostrzezenia.

W przypadku gdy uczniowie odmawiaja podporzadkowania si¢ twoim
poleceniom, mozesz da¢ im mozliwos¢ wyboru pomigdzy dwoma
opcjami. Ograniczony wybodr to pewnego rodzaju zabieg psychologicz-
ny, ktory sprawia, iz uczniowie nabieraja poczucia niezaleznosci, a jed-
noczesnie odpowiedzialnosci za podjeta przez siebie decyzje, pomimo
faktu, iz w rzeczywistosci decyzja ta jest w bardzo duzym stopniu kon-
trolowana przez nauczyciela. Tak wigc, na przyktad, jezeli uczniowie
wyrazaja dezaprobate¢ i nieche¢ wobec wykonywanego ¢wiczenia i od-
mawiaja podporzadkowania si¢ twoim poleceniom, mozesz powiedziec,
iz ¢wiczenie to mozecie wykona¢ teraz, podczas lekcji, lub bedzie ono
zadane do domu. Tego rodzaju wybor, cho¢ bardzo ograniczony, czgsto
pozwala szybko rozwiaza¢ konfliktowe sytuacje.

e Rogers (1994:75) sugeruje ponadto, aby przeformutowywaé polecenia
sformulowane negatywnie, z uzyciem zaprzeczenia, na sformutowania o
brzmieniu pozytywnym. Tak wigc, zamiast mowi¢ ,,nie rob tego” posta-
raj si¢ mowic ,,zréb co$ innego”. Zamiast ,,nie mowimy jednocze$nie”
mozesz powiedzie¢ ,,méwimy po kolei, stuchamy siebie nawzajem” lub
,»czekamy, az kolega skonczy”. Zamiast ,,nie mozesz tego robi¢” mozna
powiedziec ,,jezeli to zrobisz, wtedy...”. Sformutowania pozytywne ma-
ja wigksza sil¢ oddzialywania na odbiorcg. Dlatego tez uczniowie bgda
bardziej sktonni respektowac polecenia sformutowane w sposob pozy-

tywny.

Jezeli pomimo zastosowania $rodkéw prewencyjnych i pomimo drobnych
interwencji problem narasta:

e Mozesz zdecydowac si¢ na zastosowanie formy wigkszej ekspresji. Mo-
ze to by¢ glosne polecenie, pewnego rodzaju okazanie zirytowania i zto-
$ci. Jak zauwaza Ur (2004:266), tego rodzaju wystgpy nie moga by¢
powtarzane zbyt czgsto, poniewaz wtedy ,.traca na sile przekazu”. Cza-
sami jednak trzeba wyrazi¢ zirytowanie i zto$¢. Pewne zachowania (na
przyktad uzywanie przeklenstw, przezywanie, zniewazanie) naruszaja
prawa innych i sa na tyle powazne, ze powinny spotykac si¢ z ostra re-
akcja nauczyciela. Kontrolowany wybuch zlosci moze by¢ efektywna
strategia reagowania na tego typu problemy. Wyrazenie ztosci, o ile nie
jest naduzywane, wskazuje na powage wykroczenia. Nie nalezy jednak
zaktada¢, ze okazanie zloSci pozwoli uczniom trafnie odczyta¢ intencje
nauczyciela. Dlatego tez intencje te zawsze powinny by¢ zwerbalizowa-
ne. Nauczyciel powinien w sposob dobitny wyjasni¢, co i dlaczego wy-
wotato jego frustracjg. Pamigtaj jednak, ze nie mozesz dac si¢ ponies¢
emocjom. Nauczyciel nie moze dopusci¢ do sytuacji utraty panowania
nad swoimi nerwami. Wyrazany gniew nie moze nabiera¢ form niekon-
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trolowanych. Osoba zachowujaca si¢ w sposéb emocjonalnie niekontro-
lowany traci respekt spoteczny.

Czasami wzigcie ucznia na indywidualna rozmow¢ moze by¢ skuteczna
taktyka, szczegdlnie, gdy niepozadane zachowania powtarzaja si¢ czesto
1 sa wzmacnianie przez aplauz rowiesnikow. W przypadku praktykanta
rozmowa taka powinna si¢ jednak zawsze odbywa¢ w obecnosci opie-
kuna praktyk.

W przypadkach szczegdlnie trudnych nauczyciel ma prawo zwrocic si¢
o pomoc do innych nauczycieli, psychologa i pedagoga szkolnego, ro-
dzicow ucznia oraz dyrektora szkoty.

Zachowania nacechowane negatywnie dziela si¢ na glowne (zwane tez
pierwotnymi) oraz drugorzedne (zwane takze wtornymi). ,,Zachowania
drugorzedne pojawiaja si¢ po zachowaniach gtéwnych, czasem na sku-
tek zwroconej uwagi albo wydanego polecenia” (Goralczyk, 2007:40).
Maja one przewaznie formg¢ nieprzyjemnych komentarzy, obrazonego
tonu glosu 1 wyrazu twarzy, gestow wyrazajacych dezaprobatg. Tego
typu zachowania czgsto dzialaja na nauczyciela ,,jak ptachta na byka”
(Rogers, 1994:26) — przyciagaja uwagg i irytuja. Bywaja traktowane ja-
ko forma prowokacji ze strony ucznia, cho¢ nie zawsze sa $wiadoma
prowokacja. (Zachowania te moga mie¢ forme nawykow, ktérych
uczniowie nie sa w pelni §wiadomi). Dlatego tez do zachowan drugo-
rz¢dnych nalezy odnies$¢ si¢ inaczej niz do zachowan glownych. Gene-
ralnie zaleca sig taktyczne (celowe) ignorowanie zachowan drugorzed-
nych i koncentracj¢ uwagi na zachowaniach gtownych. Taktyczne igno-
rowanie ,,to $wiadoma decyzja, by nie zwraca¢ uwagi na niektore za-
chowania uczniow, takie jak fochy, glosne wzdychanie, wywracanie
oczami [...] skrzywiona twarz” itd. (Rogers, 2005:108). Wobec takich
zachowan najlepiej skupi¢ swoja uwage na innym uczniu, pracujacym
zgodnie z wydanym poleceniem. Rogers (1994:29) zachgca do wysitku i
podjecia proby rozroznienia gtéwnych i drugorzednych przejawow bra-
ku dyscypliny, podkreslajac, ze nadmierne reagowanie na zachowania
drugorzedne zwigksza prawdopodobienstwo ich wystepowania.

Zdarzenia krytyczne

Termin zdarzenie krytyczne (critical incydent) odnosi si¢ do sytuacji, ktora
jest pewnego rodzaju punktem zwrotnym lub tez ktéra powoduje zmiany w
zyciu jednostki lub instytucji (Tripp, za Jamesem, 2001:52). Jednak, jak za-
uwaza autor, wiele zdarzen krytycznych wcale nie ma az tak dramatycznego
charakteru. Czgsto sa to zdarzenia dos¢ typowe dla danej sytuacji, ktore jed-
nak traktowane sa jako krytyczne w tym sensie, ze wskazuja na motywy dzia-
tania ich uczestnikow, przekonania lezace u podstaw ich dziatan, reprezento-
wane warto$ci oraz na to, jak uczestnicy zdarzen postrzegaja siebie w kontek-
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scie edukacyjnym. Zdarzenia krytyczne moga mie¢ rozny charakter: moga by¢
zwiazane z dyscyplina, relacja pomigdzy nauczycielem a uczniami, wykorzy-
staniem czasu podczas lekcji itd. Whasciwie moga si¢ wiaza¢ z kazda kwestia.
Niewatpliwie jednak, sa to zdarzenia szczegdlnie widoczne w zakresie kiero-
wania klasa 1 utrzymania dyscypliny.

© Zadanie obserwacyjne. Zdarzenia krytyczne dotyczace dyscypliny

Cel: Okreslenie sposobow kierowania klasa i utrzymania dyscypliny w klasie,
a takze okreslenie motywow i przekonan lezacych u podstaw dzialania na-
uczyciela i ucznidéw.

Podczas lekcji:

Obserwuj sposob, w jaki nauczyciel kieruje przebiegiem lekcji oraz dyscypli-
na uczniow. Sprobuj wychwyci¢ w zachowaniu nauczyciela i uczniow symp-
tomy $wiadczace o wystapieniu zdarzen krytycznych. Obserwowanymi zda-
rzeniami moga by¢ kiotnie, przypadki naruszenia dyscypliny w klasie, niepo-
rozumienia, itd. Doktadnie obserwuj zachowania uczestnikéw zdarzen kry-
tycznych, jednoczesnie opisujac jak najwigcej szczegotow dotyczacych prze-
biegu tych zdarzen. Opisuj uczestnikow zdarzenia i ich reakcje, okolicznosci
zdarzenia oraz jego konsekwencje. Jezeli nie zdazysz wszystkiego zanotowac,
mozesz uzupetni¢ swoje notatki bezposrednio po zakonczeniu lekcji.

Po lekcji:

Jezeli to mozliwe, przeprowadz z nauczycielem prowadzacym lekcje wywiad
dotyczacy zaobserwowanych zdarzen krytycznych. Wywiad ten pozwoli ci
uzupetni¢ dane uzyskane podczas obserwacji.

Rozpoczynajac wywiad nawiaz do zdarzenia, ktore ci¢ interesuje, np. ,,Na
poczatku lekcji poprosit pan do odpowiedzi uczennicg X, a ona odmoéwila
podejscia do tablicy, jak Pan interpretuje do zdarzenie?” Potem mozesz zada-
wac dalsze pytania, na przyktad: ,,.Dlaczego wedlug Pana uczennica tak si¢
zachowata?, Jaka byla Pana reakcja i dlaczego zareagowat Pan wlasnie w taki
sposob?, Jak ocenia Pan to zdarzenie?, Czy uwaza Pan, ze nalezy podjac jesz-
cze jakies$ dziatania w zwiazku z tym zdarzeniem?” Oczywiscie pytania zada-
wane nauczycielowi beda zalezaly od rodzaju zaobserwowanego zdarzenia.
Staraj si¢ rozpoczynaé pytania od stow ,,jak, w jaki sposob, dlaczego”, tak aby
uzyska¢ w odpowiedzi opisy, wskazujace na to, jak nauczyciel postrzega oraz
interpretuje zaistniate zdarzenia.

Refleksja koncowa:

Jakie wnioski wyplywaja z danych zebranych podczas obserwacji i podczas
wywiadu? Czy perspektywa nauczyciela roznita si¢ w jaki$ sposob od twojej
perspektywy spojrzenia na opisywane zdarzenia? Na co wskazuje zaobserwo-
wane zdarzenie? Czy reakcja uczestnikow zdarzenia byla odpowiednia? Dla-
czego uwazasz ja za odpowiednia lub nieodpowiednia?
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© Zadanie obserwacyjne. Dyscyplinowanie klasy

Cel: Doskonalenie wiedzy 1 umiejetnosci z zakresu wykorzystania strategii
dyscyplinujacych klasg.

Przed lekcja:

Przygotuj arkusz obserwacji, przerysowujac ponizej zaprezentowana tabele
w taki sposob, aby zapewni¢ sobie odpowiednio duzo miejsca w poszczegol-
nych kolumnach i wierszach.

Podczas lekcji:

Obserwuj pojawiajace si¢ podczas lekcji problemy z dyscyplina uczniow oraz
zachowanie nauczyciela w obliczu wystepujacych problemow. Staraj si¢ takze
zauwazy¢, jakie zachowania nauczyciela zapobiegaja pojawieniu si¢ proble-
méw dyscyplinarnych. Odnotowuj wszystkie spostrzezenia, koncentrujac sig
na nastgpujacych kwestiach: W jakich okoliczno$ciach wystgpuja problemy
z dyscypling? Jak reaguje nauczyciel na pojawiajace si¢ problemy? Ktore
z wykorzystywanych przez nauczyciela strategii zapobiegaja pojawieniu si¢
problemow? W jaki sposob uczniowie reaguja na zastosowane przez nauczy-
ciela strategie dyscyplinujace? Zwrdé¢ uwage na wystepujace zachowania
wtorne oraz na sposob, w jaki traktowane sa one przez nauczyciela.

Arkusz obserwacji:

Zachowanie Strategie Efekt zastosowania Komentarz/
ucznia nauczyciela strategii interpretacja
Po lekcji:

Przedyskutuj notatki z nauczycielem, odpowiadajac na nastgpujace pytania:

Jakie zachowania niezgodne z normami dyscypliny szkolnej wystgpowaty
podczas lekcji? W jakich sytuacjach pojawialy si¢ problemy? Co moglo by¢
ich przyczyna? W jaki sposob nauczyciel reagowal na te zachowania? Czy
reakcje nauczyciela byly konsekwentne i1 nie faworyzowaty wybranych
uczniow? Czy wystapily roéznice w sposobie traktowania poszczeg6élnych
uczniéw tamiacych zasady dyscypliny? Na czym polegaty réznice w trakto-
waniu ucznidw i czym byty one spowodowane? Czy stosowane przez nauczy-
ciela strategie dyscyplinowania uczniow byly skuteczne? W jakich sposob
przejawiala si¢ ich skuteczno$¢ lub jej brak? Czy strategie stosowane przez
nauczyciela byly zréznicowane w zaleznosci od wagi i charakteru wystepuja-
cego problemu? Czy mozna zauwazy¢ pewne zaleznosci pomig¢dzy waga
1 rodzajem problemu a reakcja nauczyciela? W jaki sposob pozostali ucznio-
wie reagowali na zastosowane przez nauczyciela strategie dyscyplinowania
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poszczegbdlnych uczniow? Ktoére z dziatan nauczyciela mozna zakwalifikowac
jako strategie prewencyjne, zapobiegajace pojawieniu si¢ problemow z dyscy-
plina? Jakiego typu sytuacje i okolicznosci sprzyjaty pojawieniu si¢ proble-
mow? W jaki sposéb mozna unikac tego typu problemow w przysztosci?
Refleksja koncowa:

Ktore z zastosowanych w czasie lekcji strategii dziatania uwazasz za efektyw-
ne? Dlaczego sa one efektywne? Ktore ze strategii mogtby$ wykorzysta¢ na
wlasnych lekcjach? Ktore z zaobserwowanych strategii wymagaja modyfika-
cji i dlaczego?
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4. Interakcja

Charakterystyczna cecha lekcji jezyka obcego jest fakt, ze ten sam jezyk
jest zarbwno materiatem docelowo nauczanym jak i $rodkiem komunikacji.
Tak wigc nauczyciel jgzyka obcego organizuje czynnosci, ktorych celem jest
rozwijanie sprawnosci jezykowych, jednoczesnie jednak caty czas uzywa tego
samego jezyka do wydawania polecen, wyjasniania i instruowania uczniow.
Zjawisko to wskazuje na szczego6lna rolg interakcji podczas lekcji jezyka ob-
cego oraz na fakt, ze jakos¢ interakcji moze mie¢ znaczacy wplyw na proces
uczenia si¢ jezyka. Koncentrujac si¢ na zagadnieniu jakosci interakcji, niniej-
szy rozdzial omawia w sposob szczegotowy:

— strefg aktywnosci w sali lekcyjnej,

— wykorzystywane podczas lekcji jgzyka obcego style 1 wzory interakcyjne,

— zaleznosci pomigdzy technikami grupowania uczniéw a wystepujacymi
w klasie stylami interakcji.

Strefa aktywnoSci w sali lekcyjnej

Nauczyciele czgsto sa przekonani o tym, ze stwarzaja wszystkim
uczniom réwne szanse na zaangazowanie si¢ w interakcj¢ klasowa. Czgsto
dopiero obserwacja lekcji 1 skrupulatna transkrypcja przeprowadzonych roz-
méw oraz odnotowanie zachowan niewerbalnych pozwala zda¢ sobie sprawe,
ze tak nie jest. Wtedy przewaznie okazuje sig, ze nauczyciel nawiazuje z pew-
nymi uczniami interakcj¢ znacznie czg$ciej niz z innymi, a by¢ moze nawet,
ze pewni uczniowie sa catkowicie wykluczeni z interakcji (Nunan, 1991:193).
Badania prowadzone w tym zakresie potwierdzaja fakt, iz w wielu przypad-
kach uczniowie nie maja rownych szans wypowiadania si¢ (Nunan, 1991:
194) i1 nie otrzymuja od nauczyciela jednakowych sygnatow niewerbalnych
zachgcajacych do nawigzania komunikacji.

Termin strefa aktywnosci (teacher’s action zone) odnosi si¢ do faktu, iz
interakcja w zakresie nauczyciel — uczen jest czgsto w sposob nierownomierny
roztozona pomigdzy poszczegdlnych uczniow. Wybrani uczniowie uczestni-
cza wigc czgsciej niz inni w wymianie komunikatoéw z nauczycielem. Strefe
aktywnos$ci wyznaczaja: a) uczniowie, z ktorymi nauczyciel czgsto nawiazuje
kontakt wzrokowy, b) uczniowie, do ktérych nauczyciel kieruje pytania,
¢) uczniowie, ktorzy wyznaczani sa do réznych czynno$ci 1 do aktywnego
udzialu w lekcji. Osoby znajdujace si¢ w strefie aktywnos$ci sa wigc bardziej
zaangazowane w przebieg lekcji niz osoby pozostajace poza ta strefa.

Jak stwierdzaja Richards i Lockhart (1994:139), strefa aktywno$ci moze
by¢ opisana w sposob fizyczny, jako dotyczaca konkretnej lokalizacji w obrg-
bie sali lekcyjnej. Najczgsciej tworza ja pierwsze rzedy tawek (z wytaczeniem
miejsc na krancu rzedu) oraz miejsca posrodku sali w rzedach kolejnych,
w zasiggu pola widzenia nauczyciela. Czgsto nauczyciele tworza jednak swoje
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wiasne indywidualne strefy aktywno$ci. Moga na przyktad czeséciej nawiazy-
wa¢ kontakt wzrokowy z uczniami siedzacymi po jednej stronie sali, czgsciej
rozmawia¢ z chlopcami niz z dziewczetami lub rozmawia¢ gtdwnie z ucznia-
mi, ktorych uwazaja za zdolniejszych.

Zgodnie z zalozeniem, ze aktywny udzial w lekcji sprzyja uczeniu sig,
nalezy zauwazyC, ze uczniowie siedzacy poza strefa aktywnos$ci maja mniej-
sza mozliwos¢ interakcji z nauczycielem, a tym samym rozwijania swoich
umiejetnosci. Opisywane tu zjawisko jest dos¢ zlozone, poniewaz nalezy przy-
jac, ze z jednej strony umiejscowienie ucznia w sali lekcyjnej moze go wyklu-
cza¢ ze strefy interakcji danego nauczyciela, z drugiej jednak strony, nalezy
przyznaé, iz uczniowie mniej aktywni czgsto sami wybieraja miejsca bardziej
oddalone od nauczyciela 1 mniej dla niego widoczne. Czynniki te wydaja sig¢
wigc od siebie wzajemnie zalezne. Z jednej strony uczniowie unikajacy kon-
taktu z nauczycielem siadaja w miejscach bardziej dla niego niedostgpnych,
z drugiej strony mozliwos$ci interakcji uczniow znajdujacych si¢ poza strefa
aktywnos$ci moga by¢ w sposob niezalezny od nich samych w pewnym stop-
niu ograniczone.

Styl IRF

Akronim IRF uzywany jest w literaturze anglojg¢zycznej do opisywania
najbardziej tradycyjnego wzoru interakcji klasowej, bardzo ograniczonego
jakosciowo 1 wysoko kontrolowanego przez nauczyciela, skladajacego sig
z trzech elementow: pytania skierowanego do ucznia, odpowiedzi ucznia i reak-
cji nauczyciela na t¢ odpowiedz (initiation — response — feedback). Jest to
popularna sekwencja, przewazajaca w interakcjach klasowych, w szczegdlno-
sci w przypadku, gdy lekcja ma charakter tradycyjny, skoncentrowany na na-
uczycielu. Niektore badania pokazuja, ze pytania i wskazywanie ucznidw,
ktorzy majq na nie odpowiedzie¢ oraz odpowiedz ucznia i reakcja (feedback)
nauczyciela stanowi az do 70% interakcji w czasie lekcji (Tsui, 1995:23). Na-
lezy jednocze$nie podkresli¢, ze sekwencja IRF ogranicza wypowiedz ucznia
w sposob zaréwno ilosciowy, jak i jakosciowy. Sekwencja ta nie zezwala na
naturalny rozwoj interakcji i jest przyktadem stylu kontrolowanego, w ktorym
tylko nauczyciel ma prawo zada¢ pytanie, rozpoczaé nowy watek rozmowy,
zmieni¢ temat lub wskaza¢ interlokutora. Wypowiedzi ucznia ograniczone sa
do odpowiedzi na zadane pytanie. Cechy charakterystyczne tego rodzaju inte-
rakcji to przewaga wypowiedzi nauczyciela oraz bardzo ograniczony czas
wypowiedzi ucznia.

Czas wypowiedzi nauczyciela i czas wypowiedzi ucznia

Wielkos$ciami w sposob istotny ksztaltujacymi interakcje klasowa sa
czas wypowiedzi nauczyciela (TTT, Teacher’s talking time) 1 czas wypowie-
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dzi ucznia (STT, Student’s talking time). Stowo wypowiedz rozumiane jest tu
po prostu jako mowienie, natomiast czas wypowiedzi odnosi si¢ do sumy dtu-
gosci poszczegbdlnych fragmentéow lekcji, podczas ktorych mowi nauczyciel
lub mowia uczniowie.

Wypowiedzi uczniéw moga by¢ odpowiedziami na pytania nauczyciela
— moga wigc by¢ inicjowane przez nauczyciela — lub tez moga pojawiac si¢
W sposob spontaniczny. Wypowiedzi spontaniczne moga mie¢ charakter pytan
zadawanych nauczycielowi, prosb kierowanych do nauczyciela lub moga by¢
reakcja na omawiany w danej chwili problem.

Proporcja pomigdzy czasem wypowiedzi nauczyciela i czasem wypo-
wiedzi ucznia jest uzalezniona od celu realizowanej lekcji, rodzaju wykony-
wanej czynno$ci oraz poziomu zaawansowania jgzykowego uczniow. Jedno-
cze$nie musimy zda¢ sobie sprawg z tego, Ze im wigcej mowi nauczyciel, tym
bardziej ogranicza on czas wypowiedzi ucznidow. Prowadzone w tym zakresie
badania pokazuja jednak w sposob jednoznaczny, ze w sali lekcyjnej czgsto to
wlasnie nauczyciel moéwi najwigcej, zajmujac swoja wypowiedzia wigkszos¢
dostgpnego podczas lekcji czasu (Richards i Lockhart, 1994:182; Nunan,
1991:190). Czgsto sami nauczyciele nie sa tego faktu §wiadomi. Jak zauwaza
Nunan (1991:191), wigkszos¢ nauczycieli ogladajacych nagrania swoich wta-
snych lekcji jest zdziwiona dlugoscia czasu ich wtasnej wypowiedzi. Nauczy-
ciele z racji swojej funkcji mowia duzo: prezentujac nowy materiat, wyjasnia-
jac, upominajac uczniow, zadajac im pytania i kierujac poszczegdlnymi faza-
mi lekcji. Sa oni dodatkowo w uprzywilejowanej pozycji jako interlokutorzy
z racji swojej rangi oraz kompetencji jezykowych. Dlatego bardzo tatwo jest
im zdominowac¢ wszelkiego rodzaju dyskusje¢, nawet jezeli tego nie chca. Z tego
tez wzgledu nauczyciele powinni w sposéb §wiadomy ograniczaé swoja wy-
powiedz, zwigkszajac tym samym szanse na udzial ucznidéw w interakcji
klasowej.

Mowiac o czasie wypowiedzi ucznidow, warto tez wspomniec, ze jest on
ksztatltowany przez efektywnos$¢ zadawanych przez nauczyciela pytan. Pyta-
nia, ktére stymuluja dtuzsze, rozwinigte odpowiedzi beda wptywaty pozytyw-
nie na zwigkszenie czasu wypowiedzi ucznia.

Zadawanie pytan

Zadawanie pytan jest jedna z najczesciej stosowanych strategii nauczy-
cielskich. Jak pokazuja badania, potowa czasu spgdzonego na nauczaniu
w szkole to czas wymiany pytan i1 odpowiedzi (Richards i1 Lockhart,
1994:185). Z tego tez wzgledu umiejetnos¢ zadawania pytan nalezy uznac za
umiejetnos¢ kluczowa. Pytania zadawane uczniom, w zaleznosci od ich indy-
widualnej charakterystyki, moga spelnia¢ szereg roznych funkcji. Mozemy
zauwazyc¢, ze niektore z nich:
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e stymuluja uwage ucznia, zachecajac do zastanowienia si¢ nad omawia-
nym problemem,

e ukazuja stan wiedzy ucznia,

e umozliwiaja ,,wydobycie” z pamigci konkretnych konstrukcji jezyko-
wych,

e pozwalaja sprawdzi¢ i upewnic si¢, czy uczniowie rozumieja, co mowi
nauczyciel,

e ukazuja, w jakim stopniu uczniowie rozumieja kwestie zwiazane
Z omawianym tematem,

e pozwalaja zebra¢ sugestie i poznaé opinie uczniow,

e uswiadamiajq uczniom, jak duzo juz wiedza na dany temat.

Zadawanie pytan to takze forma aktywizowania uczniow. Pytania moga
spetnia¢ kilka z wymienionych powyzej funkcji jednocze$nie. Tak wigc na
przyktad pytanie, ktorego celem jest ujawnienie wiedzy uczniow, moze mieé¢
dodatkowo funkcj¢ motywujaca i dyscyplinujaca. Jednoczesnie, typ zadawa-
nego przez nauczyciela pytania wptywa na rodzaj uzyskanej odpowiedzi. Dla-
tego tez niezwykle wazna dla nauczyciela jezyka obcego jest umiejetnos¢ do-
pasowania rodzaju zadawanego pytania do celow wykonywanej czynnosci.

Pytania pokazowe i referencyjne

Pytania pokazowe (display questions) to pytania, na ktore nauczyciel zna od-
powiedz i ktore zadawane sa w celu sprawdzenia wiedzy lub jako bodziec
stymulujacy poszczegdlne formy wypowiedzi. W sali lekcyjnej pytania poka-
zowe przewazaja pod wzgledem liczebnosci nad pytaniami referencyjnymi,
podczas gdy w realnej komunikacji pytania pokazowe praktycznie nie wystg-
puja. Zastosowanie pytan pokazowych w realnej komunikacji mogtoby pocia-
ga¢ za soba bardzo niekorzystne konsekwencje natury spotecznej (Nunan
i Lamb, 1996: 88). W sytuacjach realnych nikt przeciez, bez jakiego$ ukrytego
powodu, nie dopytuje si¢ o informacje, ktore i tak sa mu dobrze znane. Dlate-
go tez mozna uznaé, ze pytania pokazowe maja charakter typowo szkolny. Sa
niekomunikatywne i najczgsciej stuza sprawdzeniu wiedzy ucznia. Stosowanie
ich jest uzasadnione specyfika nauczania jezyka. Nauczyciel nie moze catko-
wicie zrezygnowac z pytan pokazowych. Wazne jest jednak, aby interakcja na
lekcji jezyka obcego nie ograniczata sig¢ tylko i wylacznie do tego rodzaju
pytan. Wzbogacenie interakcji szkolnej o pytania referencyjne, czyli takie,
w ktérych pytajacy zainteresowany jest uzyskaniem nieznanej wczesniej in-
formacji, czyni ja bardziej naturalng. Uzycie pytan referencyjnych, jak wska-
zuja liczni autorzy, sprzyja takze pojawieniu si¢ w interakcji szkolnej cech
realnej komunikacji, co oznacza, ze:

— uczniowie czgsciej porozumiewaja si¢ migdzy soba,
— wazrasta dtugos¢ 1 ztozono$¢ wypowiedzi ucznidéw,
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— pojawiaja si¢ pytania o wyjasnienie, sprostowanie i potwierdzenie zna-
czenia wypowiedzi,

— uczniowie chetniej angazuja sie¢ w negocjowanie znaczenie wypowiedzi,

— pojawiaja si¢ wypowiedzi kwestionujace punkt widzenia nauczyciela,

— uczniowie czeSciej rozpoczynaja interakcje, wprowadzajac do wypo-
wiedzi nowe watki tematyczne (Nunan, 1991:194-195; Brown, 2001:17;
Nunan i Lamb, 1996:89).

Inne techniki stymulowania wypowiedzi

Wypowiedz ucznia moze by¢ stymulowana nie tylko pytaniami, ale takze od-
powiednio zastosowanymi poleceniami lub prosbami. Polecenia i prosby czg-
sto w sposob bardziej skuteczny stymuluja wypowiedz ucznia. Przyktadem
moze by¢ tu polecenie: Opowiedz, jak spedzasz dzien, uzyte zamiast pytania
Jak spedzasz dzien? Rekcja na pytanie moze by¢ na przyktad odpowiedz Roz-
nie, podczas gdy reakcja na prosbg o opisanie danego zjawiska bedzie zawsze
nieco dluzsza wypowiedz. Polecenia i prosby stymuluja wigc wypowiedz
dtuzsza i bardziej ztozona, a tym samym pomagaja zwigkszy¢ czas wypowie-
dzi ucznia (redukujac tym samym czas wypowiedzi nauczyciela).

Zasieg pytan

Pojecie zasiggu pytan odnosi si¢ do liczby uczniow, ktorzy sa w stanie odpo-
wiedzie¢ na dane pytanie. Zadawane przez nauczyciela pytania powinny mieé¢
stosunkowo duzy zasigg, to znaczy nie powinny ogranicza¢ interakcji klaso-
wej do jednego lub kilku wybranych uczniow. Duza ilo$¢ pytan o matym za-
siegu, tzn. zbyt trudnych dla wigkszo$ci osob, moze wywotywaé frustracje
1 negatywnie wplywac na zachowanie klasy.

Czas oczekiwania na odpowiedz

Badania przeprowadzone przez Mary B. Rowe i1 cytowane w wielu Zrodiach
(Nunan i Lamb, 1996:84; Nunan, 1991:193; Wragg i Brown, 2001:69) wyka-
zaty, ze nauczyciele zadaja od 3 do 5 pytan na minutg i przewaznie daja
uczniowi tylko jedna sekundg czasu na rozpoczecie odpowiedzi. Jezeli uczen
nie zacznie mowi¢ w przeciagu jednej sekundy, nauczyciel interweniuje: prze-
formutowuje pytanie, wywotuje do odpowiedzi innego ucznia lub sam odpo-
wiada na pytanie. Jednoczesnie, jak wykazuje Rowe, jedna sekunda to dla
ucznia czgsto czas zbyt krotki na rozwiazanie danego problemu i sformutowa-
nie odpowiedzi. Zwigkszenie czasu oczekiwania z 3 do 5 sekund zwigksza
zarowno liczbe uczniow gotowych odpowiedzie¢ na dane pytanie, jak i jako$¢
odpowiedzi (Richards i Lockhart, 1994:188). Cytowane badania pokazaly takze,
ze w klasach, w ktorych nauczycielom udato si¢ wyksztatci¢ umiejetnos¢ ocze-
kiwania na odpowiedz do ok. 3-5 sekund, odnotowano wigkszy udziat uczniow
w interakcji klasowej oraz zaobserwowano nastgpujace rezultaty (Nunan
i Lamb, 1996: 85; Wragg i Brown, 2001:69-70; Nunan, 1991:193):
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— $rednia dlugo$¢ wypowiedzi uczniéw zwigkszylta sie,

— wzrosta ilo$¢ poprawnych wypowiedzi pojawiajacych si¢ spontanicznie,
ktére nie bylty odpowiedziami na pytania nauczyciela,

— zwigkszyla si¢ liczba inferencji oraz wypowiedzi zawierajacych przy-
puszczenia,

— zwigkszyla si¢ liczba pytan zadawanych przez uczniow,

— wypowiedzi ucznidow staty si¢ bardziej urozmaicone,

— wzrosta interakcja pomigdzy uczniami, uczniowie chetniej wymieniali
1 porownywali informacje migdzy soba,

— zmniejszyla si¢ liczba przypadkéw braku odpowiedzi na pytanie na-
uczyciela,

— wazrosto zaangazowanie uczniow wolniej pracujacych,

— zmniejszyly sig problemy z dyscypling.

Obserwacje te wskazuja na potrzebg wydluzenia czasu, jaki nauczyciel
daje uczniowi na zrozumienie pytania i przywotanie potrzebnych informacji.
Wydaje sig, ze na lekcji jezyka obcego potrzeba zwigkszenia czasu oczekiwa-
nia na odpowiedz jest tym bardziej uzasadniona ze wzgledu na koniecznos¢
przetworzenia nie tylko merytorycznej zawartosci komunikatu, ale takze jego
formy jezykowej. Nauczyciel powinien wigc oswoic si¢ z chwila ciszy, jaka
moze zapanowac po zadaniu pytania. Ta chwila ciszy okazuje si¢ czg¢sto mo-
tywujaca dla samych uczniow, ktoérzy widzac, iz nauczyciel nadal czeka, mo-
bilizuja si¢ 1 podejmuja probe udzielenia odpowiedzi. Dlatego tez, zadajac
uczniom pytania, sprobuj postegpowac w nastgpujacy sposob: najpierw zadaj
pytanie, potem chwilg¢ odczekaj, dajac wszystkim czas na zastanowienie sig,
po chwili wskaz na ucznia, ktéry proszony jest o odpowiedz, a jezeli wskaza-
ny uczen nie odpowiada, ponownie chwilg poczekaj. Taka sekwencja dziatan
motywuje wszystkich uczniéw do podjgcia wysitku zwiazanego z poszukiwa-
niem odpowiedzi na zadane przez nauczyciela pytanie. Jezeli zastosujesz od-
wrotng kolejno$¢ — najpierw wskazesz ucznia, na przyktad wymieniajac jego
imig, a dopiero potem zadasz pytanie, pozostali uczniowie moga uznaé, ze
problem nie dotyczy ich. Wielu begdzie wigc w sposob catkowicie pasywny
czeka¢ na odpowiedz kolegi lub kolezanki. W tym czasie, ktory przez mniej
ambitnych uczniéw moze by¢ postrzegany jako ,,czas wolny”, moga tez poja-
wi¢ si¢ problemy z dyscyplina.

Jakich pytan unikaé

Pewne techniki zadawania pytan moga mie¢ skutek odwrotny od zamierzone-
go — zamiast zacheca¢ uczniow do zaangazowania si¢ w interakcje klasowa,
zniechgcaja 1 demotywuja. Do tego rodzaju nieskutecznych technik Brown
(2001:171-173) zalicza:
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a) naduzywanie podczas interakcji klasowej pytan pokazowych (uczniowie
szybko nudza si¢ typowo szkolng interakcja, pozbawiona elementow
komunikatywnosci),

b) zadawanie pytan, na ktore odpowiedzi wydaja si¢ na tyle oczywiste, ze
w ogole nie warto podejmowac wysitku wypowiadania si¢ w tych kwe-
stiach,

¢) stosowanie pytan sformutowanych w sposob niejasny, dwuznaczny, zbyt
abstrakcyjny,

d) wykorzystywanie pytan o bardzo ztozonej sktadni,

e) zadawanie pytan niezwiazanych logicznie z omawiang w danym mo-
mencie kwestia, pytan, ktore, jak si¢ wydaje, odbiegaja od tematu.

f) przesadne wykorzystanie pytan retorycznych. Uczen moze czué sig
skonsternowany faktem, ze nauczyciel zadaje pytania, ale nie oczekuje
od uczniéow zadnych odpowiedzi. Uczniowie przyzwyczajeni do tego
rodzaju techniki po pewnym czasie beda sklonni w ogodle zrezygnowac
z prob udzielania odpowiedzi.

Sylwestrowicz (1985:39) z kolei zauwaza, ze czasami sposob sformu-
towania pytania moze niejako ogranicza¢ interakcje klasowa tylko do wymia-
ny zdan pomigdzy nauczycielem a konkretnym uczniem. Autor przestrzega
wigc przed stosowaniem takich sformutowan jak: Tell me, please... / Sage mir,
bitte... 1 proponuje zastgpowac je forma Opowiedz nam. Zastosowanie liczby
mnogiej w tym przypadku stuzy podkresleniu faktu, iz wszyscy uczestnicy
lekcji sa rownoprawnymi uczestnikami przebiegajacej interakcji.

Echo nauczycielskie

Dos¢ charakterystycznym elementem wielu lekcji jezyka obcego jest
echo nauczycielskie. Echo oznacza, ze nauczyciel powtarza stowa wypowie-
dziane przez ucznia. Jednoczes$nie powtorzenie to nie stuzy rozwinigciu inte-
rakcji, ale raczej stanowi jej zakonczenie. Echo moze mie¢ formg powtdrzenia
z intonacja twierdzaca / potwierdzajaca lub z intonacja pytajaca / kwestionuja-
ca pewne aspekty wypowiedzi. Echo moze tez by¢ poprawieniem wypowiedzi
ucznia (Wajnryb, 2001:552), w tym przypadku pelni wigc funkcj¢ negatywnej
informacji zwrotnej kierowanej do ucznia. Nauczyciel moze tez stosowaé
echo, aby podkresli¢ znaczenie wypowiedzianych stow oraz mie¢ pewnos$¢, ze
cata klasa je ustyszala. Wyktadowy uktad sali lekcyjnej, z tawkami ustawio-
nymi w rzgdy, sprzyja pojawianiu si¢ tego typu strategii. Uczniowie siedzacy
w ostatnich rzgdach przewaznie nie stysza, co moéwi w kierunku nauczyciela
uczen siedzacy z przodu, a nauczyciel, znajdujacy si¢ w centrum uwagi catej
klasy, czgsto czuje si¢ odpowiedzialny za przeptyw podawanych podczas lek-
cji informacji — wobec czego decyduje si¢ je powtdrzy¢. Echo nauczycielskie
podkresla ponadto centralng rolg nauczyciela w klasie — pokazuje, iz komuni-
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kacja skupia si¢ na osobie nauczyciela. Moze wigc stanowi¢ pewna forme
sprawowania kontroli nad klasa.

Strategia echa moze jednak fatwo sta¢ si¢ maniera oraz pewnego rodza-
ju niekontrolowanym zachowaniem wykonywanym rutynowo i bez wigkszej
refleksji. Jest to czgsto strategia naduzywana przez nauczycieli 1 jako taka ma
negatywny wplyw na interakcj¢ w klasie. W powaznym stopniu ogranicza ona
czas wypowiedzi ucznia oraz powoduje, ze uczniowie przestaja shuchac siebie
nawzajem. (Wiedza, ze nie ma potrzeby shuchania siebie, poniewaz i tak
wszystkie istotne wypowiedzi bgda powtorzone przez nauczyciela.) Konse-
kwencja naduzywania echa nauczycielskiego jest typowo wyktadowy charak-
ter interakcji klasowej, ktorej cecha charakterystyczna jest fakt, ze nauczyciel
znajduje si¢ w pozycji uprzywilejowanej jako osoba, ktora méwi najwigcej
ina ktorej skupia si¢ uwaga shuchaczy. Nalezy pamigta¢ o tym, Ze strategia
echa bardzo rzadko wykorzystywana jest w realnej komunikacji. Naduzywa-
nie jej podczas lekcji powoduje, ze interakcja klasowa nabiera cech typowo
,»szkolnych” 1 niekomunikacyjnych.

Teacherese

Terminem teacherese lub teacher talk okresla si¢ jezyk, wraz z jego ce-
chami charakterystycznymi, jakim postuguja si¢ typowo nauczyciele w wa-
runkach szkolnych. Cechy charakterystyczne tego jezyka to: wolniejsze tempo
moéwienia, czgste pauzy, uproszczona sktadnia i stownictwo, przesadzona in-
tonacja, niejednokrotnie przesadnie wyrazne artykutowanie i podkreslanie
stow kluczowych, duza liczba pytan pokazowych (sprawdzajacych wiedzg),
liczne powtorzenia.

Termin teacherese bywa uzywany w znaczeniu negatywnym, szczegol-
nie w sytuacji, kiedy sposob méwienia nauczyciela wskazuje, iz nie docenia
on mozliwosci jezykowych uczniéw. Swiadomi tego faktu, nauczyciele po-
winni ograniczac¢ liczbg stosowanych uproszczen i w miar¢ mozliwosci postu-
giwaé si¢ jezykiem w jego naturalnej formie. Tempo mowienia w klasie
szkolnej powinno by¢ normalne, wymowa naturalna, nieprzesadzona. Leksyke
mozna jednak dostosowaé¢ odpowiednio do poziomu jezykowego uczniow.
Sugeruje si¢ takze, aby poslugiwaé si¢ raczej parafraza i powtdrzeniami niz
uproszczeniami (Nunan, 1991:191).

Co wplywa na interakcje w klasie

Na wystepujace podczas lekcji wzory interakcji moga mie¢ wpltyw na-
stepujace elementy:
¢ relacje pomigdzy uczniami i nauczycielem oraz pomigdzy uczniami
Whierajaca 1 nieco relaksujaca atmosfera lekcji zachgca uczniow do wypo-
wiadania si¢ 1 sprzyja interakcji. Natomiast atmosfera wspotzawodniczaca,
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napigcie emocjonalne i strach przed popetnieniem btedu hamuja interakcjg.
Uczniowie onie$mieleni lub zastraszeni mozliwymi spolecznymi i formalnymi
konsekwencjami popekienia btedu beda niechegtnie podejmowali ryzyko
zZwiazane ze spontaniczna wypowiedzig podczas lekcji.

e ustawienie lawek

Sposdéb ustawienia tawek oraz rozmieszczenie w klasie uczniow warunkuje
tatwos¢ (lub trudnos$¢) nawiazania interakcji z poszczegdlnymi osobami. Jeze-
li wigc masz mozliwo$¢ przesunigcia tawek, ustaw je w taki sposob, aby
uczniowie widzieli nie tylko nauczyciela, ale takze siebie nawzajem.

e czas wypowiedzi nauczyciela

Jak zauwaza Scrivener (2005:85), charakterystyczne dla wielu poczatkujacych
nauczycieli jgzyka jest to, ze zbyt duzo mowia. Zajmujac czas lekcji swoimi
dlugimi wypowiedziami, w powazny sposob ograniczasz mozliwosci wypo-
wiedzi uczniow. Podczas twoich dtugich monologéow wielu uczniow bedzie
si¢ nudzilo lub tez w ogdle nie bedzie w stanie skupi¢ uwagi. Dlatego staraj
si¢ ogranicza¢ swoj czas mowienia. Wzbogacaj krotkie wypowiedzi komuni-
katem przekazywanym w sposob niewerbalny, na przyktad poprzez gesty lub
mimike, tak aby zapewni¢ przekazywanej informacji pelna klarownos¢, ale
jednoczesnie zwigztosc.

e czas oczekiwania na odpowiedz

Zmobilizuj si¢ — co jak si¢ okazuje wcale nie jest tatwe — do czekania. Daj
uczniom czas na zastanowienie si¢ i sformulowanie wypowiedzi. Wielu na-
uczycieli nawet po przejsciu specjalnego szkolenia ma problemy z wydtuze-
niem czasu oczekiwania na odpowiedz, dlatego tez powiniene$ w sposob
swiadomy ¢wiczy¢ te umiejetnose.

e wprowadzone i stosowane przez nauczyciela zasady interakcji

W zaleznosci od grupy wiekowej ucznidow, nauczyciele czasami decyduja si¢
na stosowanie techniki podnoszenia rak w celu zasygnalizowania chgci wy-
powiedzi. Jednak w grupach mtodziezowych i dorostych tego rodzaju rozwia-
zanie jest niewskazane. Moze by¢ ono postrzegane jako w pewien sposob
krgpujace. Ponadto, nalezy przyja¢ ze interakcja w tych grupach powinna
rozwija¢ si¢ w sposob jak najbardziej naturalny. Interlokutorzy w warunkach
realnej komunikacji maja do dyspozycji caly szereg srodkow niewerbalnych
wskazujacych na che¢ zabrania glosu, nie musza wigc w sposob typowo
szkolny zglasza¢ si¢ do odpowiedzi. Czgsto to wiasnie nawigzanie kontaktu
wzrokowego, gesty 1 mimika pozwalaja interlokutorom regulowaé kolejnos¢
zabierania glosu. Strategie zwigzane z zabieraniem i przekazywaniem glosu sa
bardzo waznymi strategiami komunikacyjnymi, ktére wymagaja ¢wiczenia
facznie z innymi aspektami j¢zyka, dlatego tez nie warto ich w sposdb typowo
szkolny eliminowac.
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Ponadto, dyskusja klasowa powinna angazowac¢ uczniow w wymiang
komunikatéw pomigdzy soba. Nie powinna ona ogranicza¢ si¢ do interakcji
pomiedzy nauczycielem i uczniami. Dlatego tez staraj si¢ stymulowac¢ udziat
ucznidow w interakcji klasowej i ogranicza¢ swoj udzial. Podczas dyskusji
klasowych nie musisz odpowiada¢ na wszystkie pytania, jakie si¢ pojawia
1 wyraza¢ swojej opinii w kazdej omawianej kwestii. Jezeli jeden z uczniow
zadaje podczas dyskusji pytanie, czasami po prostu gest nauczyciela wystar-
czy, aby zachgci¢ do odpowiedzi innych uczniéw. Bardzo wazne dla budowa-
nia atmosfery swobodnej interakcji jest, aby$ zawsze shuchal i wykazywat
zainteresowanie tym, co mowia uczniowie. Pozwol uczniom zawsze dokon-
czy¢ wypowiedz, nie przerywaj im. Jezeli uczen méwi za cicho, nie zblizaj si¢
do niego. Wrgcz przeciwnie, stan nieco dalej. W ten sposdb w sposdb zmobi-
lizujesz go do glos$niejszego moéwienia 1 unikniesz potrzeby stosowania echa
nauczycielskiego.

Podsumowanie wytycznych.

Aby zwigkszy¢ interakcje pomiedzy uczniami:

e Zadbaj o stworzenie wspierajacej i relaksujacej atmosfery lekcji.

e Stosuyj techniki zwigkszajace czas wypowiedzi ucznia (praca w parach,
w grupach).

e Staraj si¢ ogranicza¢ swoje wypowiedzi; uzywaj gestow, aby uczyni¢
nawet krotka wypowiedz zrozumiata.

e Wykazuj zainteresowanie tym, co mowia uczniowie. Odpowiadaj na

tres¢ ich wypowiedzi, nie tylko na formg.

Pozwol uczniom dokonczy¢ wypowiedz — nie przerywaj im.

Raczej zadawaj pytania niz udzielaj wyjasnien.

Daj wigcej czasu po zadaniu pytania na zastanowienie sig.

Zachgcaj uczniow do interakcji miedzy soba, nie tylko z nauczycielem.

Jezeli to mozliwe, ustaw tawki tak, aby uczniowie widzieli nie tylko

nauczyciela, ale takze siebie nawzajem.

e Jezeli uczen mowi za cicho, nie zblizaj si¢ do niego, ale zwigksz dziela-
ca was odleglos¢. W ten sposob zmobilizujesz ucznia do glo$niejszego
mowienia 1 unikniesz koniecznos$ci stosowania echa nauczycielskiego.

Zadania i czynnos$ci komunikacyjne

Komunikacyjno$¢ jest cecha stopniowalna. Pewne zadania moga wigc
by¢ bardziej lub mniej komunikacyjne niz inne. Dlatego tez obserwujac i ana-
lizujac lekcje pod wzgledem stopnia jej komunikacyjnosci, warto pamigtac
o wymienionych ponizej aspektach tej kategorii, jakimi sa: a) luka informa-
cyjna, b) cel komunikacyjny i ch¢¢ interakcji, ¢) skupienie uwagi na tresci
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komunikatu, nie na jego formie, d) dowolnos¢ w wykorzystaniu form jezyko-
wych oraz e) brak interwencji ze strony nauczyciela.

W zadaniu o charakterze komunikacyjnym wystepuje luka informacyjna
pomiedzy rozmowcami. Oznacza to, ze jedna z 0os6b podejmujacych rozmowe
nie posiada informacji, do ktérej ma dostep jej rozmoéwca. Roznica w zakresie
dostepnych informacji tworzy jednoczesnie cel komunikacyjny. Poprzez cel
komunikacyjny rozumiemy fakt, ze jeden z interlokutoréow begdzie zaintereso-
wany zdobyciem informacji, ktéra dysponuje jego rozmowca. W konsekwen-
cji osoba ta bedzie przejawiata ch¢¢ komunikacji. Rod Ellis (1990:31) podkre-
sla, ze dazenie do zminimalizowania luki informacyjnej oraz che¢ zakomuni-
kowania drugiej osobie nieznanej jej informacji jest naturalnym dazeniem
rozméwcow. Wymieniajac informacje rozmowcy skupiaja si¢ w sposdb natu-
ralny na zawarto$ci merytorycznej wypowiedzi, nie na jej stronie formalne;.
Koncentruja si¢ wigc na tresci przekazywanego komunikatu. Jednoczesnie
w realnej komunikacji rozméwcy moga korzysta¢é w dowolnych form j¢zyko-
wych umozliwiajacych przekazanie komunikatu. Nie sa wigc w tym wzgledzie
ograniczani. W wigkszosci nie reaguja tez na popelniane przez siebie bledy
jezykowe, o ile btedy te nie zaktocaja komunikaciji.

W sytuacji szkolnej zadanie mozna uzna¢ za wysoce komunikacyjne je-
sli spetnia te wilasnie kryteria, to znaczy, jezeli uczniowie sa w rzeczywisty
sposob zaangazowani w wymiang informacji (znanej jednej osobie a nieznanej
drugiej), jezeli podrgcznik lub nauczyciel nie ogranicza wykorzystywanych
przez ucznidw form j¢zykowych oraz jezeli nauczyciel nie przerywa wypo-
wiedzi ucznia ze wzgledu na pojawiajace si¢ w niej btedy, ktore nie zaktdcaja
komunikacji. Cecha komunikacyjnej interakcji jest takze zachodzaca pomig-
dzy interlokutorami negocjacja znaczen. Termin ten odnosi si¢ do faktu, ze
interlokutorzy, chcac doktadnie zrozumie¢ przekazywany komunikat, czgsto
prosza o powtorzenie, parafrazg, wyjasnienie, zadaja moéwiacemu pytania,
sprawdzaja czy rozmdéwca zrozumial ich wypowiedz, przeformutowuja ja lub
powtarzaja informacj¢ w przypadku, gdy jest ona niezrozumiata.

Informacja zwrotna (feedback)

Informacja zwrotna pochodzaca od nauczyciela to wszelkiego rodzaju
reakcje nauczyciela na wypowiedzi ucznidw. Reakcje te w sposob istotny
ksztattuja wystepujace w sali lekcyjnej wzory interakcji.

Feedback, czyli informacja zwrotna pochodzaca od nauczyciela, powin-
na zawiera¢ dwa elementy: oceng dziatania jgzykowego oraz korektg ewentu-
alnych btedow. Ocena okresla, w jakim stopniu dziatanie ucznia jest poprawne
lub niepoprawne. Ocena moze by¢ liczba (w danej, ustanowionej i znanej
wszystkim skali), wynik procentowy lub po prostu stwierdzenie typu dobrze,
bardzo dobrze. Moze mie¢ ona takze formg niewerbalna (np., kiwnigcie gtowa
wyrazajace aprobatg lub dezaprobatg) lub niejawna (na przyktad wtedy, gdy
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wykonujac ¢wiczenie kontrolowane nauczyciel odpytuje kolejno uczniéw
i przechodzi bez stlowa od jednego ucznia do drugiego). Brak komentarza ze
strony nauczyciela moze tez by¢ dla ucznia informacja o poprawnym wyko-
naniu fragmentu ¢wiczenia.

W wigkszosci przypadkdéw ocena bedzie jednak polegata na wskazaniu
dokonan w pozytywnym tego stowa znaczeniu, czyli na pochwaleniu dobrych
aspektow pracy ucznia oraz na wskazaniu bledéw. Dlatego mozemy powie-
dzie¢, ze ocena sktada si¢ z odpowiednio dozowanej ilo$ci pochwaty i krytyki
(Harmer, 2001:100), gdzie krytyka rozumiana jest nie w kategoriach dezapro-
baty kierowanej do danej osoby, ale jako zwrocenie uwagi na pojawiajacy si¢
w wypowiedzi biad.

Nalezy zauwazy¢ jednak, ze krytyka (informacja zwrotna o charakterze
negatywnym) niesie za soba pewne niebezpieczenstwa natury afektywnej.
Uczen moze poczu¢ si¢ dotknigty, sfrustrowany lub zdemotywowany duza
iloscia negatywnej informacji zwrotnej. Niewatpliwie uczniowie wola by¢
chwaleni, a nie krytykowani. Jednak w przypadku udzielania pochwat takze
nalezy zachowa¢ ostrozno$¢. Naduzywana pochwata bowiem traktowana jest
jako swego rodzaju maniera nauczycielska i jak taka podlega trywializacji
i zdewaluowaniu w oczach ucznia. Naduzywanie pochwat powoduje, ze ich
sifa za kazdym razem maleje, a w konsekwencji staja si¢ coraz mniej efek-
tywne, coraz mniej motywujace i coraz mniej wiarygodne. Co wigcej, W przy-
padku gdy nauczyciel standardowo naduzywa pozytywnej informacji zwrot-
nej, jej sporadyczny brak moze jawi¢ si¢ jako rodzaj kary. Dlatego tez bardzo
wazne jest aby w udzielanej uczniom informacji zwrotnej umie¢ zachowaé
swego rodzaju rownowagg pomigdzy intensywnos$cia pochwaty i krytyki.

Z drugiej strony, jak wskazuje Penny Ur (2004:255), to uczciwo$¢ in-
formacji zwrotnej powinna by¢ priorytetem. Bardziej wigc niz samo nacecho-
wanie informacji zwrotnej w sposob dodatni lub ujemny (pozytywny lub ne-
gatywny), liczy sig, jak podkresla Penny Ur, sposob przekazania informacji
zwrotnej oraz uczciwos$¢ nauczyciela w tym zakresie. O ile krytyka bywa nie-
chgtnie przyjmowana, o tyle rzeczywiste zainteresowanie oraz wsparcie ze
strony nauczyciela moze fagodzi¢ niepozadane efekty negatywnej informacji
zwrotnej. Uczniowie prze§wiadczeni o dobrych intencjach nauczyciela beda
bardziej sktonni zaakceptowac krytyke z jego strony; beda tez bardziej sklonni
czerpa¢ motywacj¢ z tak udzielanej krytyki.

Tabela przedstawiona ponizej wymienia cechy charakterystyczne in-
formacji zwrotnej o charakterze pozytywnym udzielanej w sposob bardziej
i mniej efektywny.

Ponizej przedstawiono efektywne i nieefektywne pochwaty (Brophy, za
Nunanem, 1991:196; Brown, 2001:203).
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Efektywna pochwata

¢ Pojawia si¢ kazdorazowo w okreslo-
nych warunkach.

Wskazuje na szczegdlowe aspekty
dziatania ucznia (tak, aby uczen wie-
dzial, co doktadnie zrobit dobrze).
Charakteryzuje si¢ widoczna sponta-
niczno$cia, réznorodno$cia. Wyraza
rzeczywiste zadowolenie 1 zaintere-
sowanie nauczyciela.

Udzielana jest w nagrode za osiagnig-
cia zwiazane z konkretnym dziala-
niem (moze tez uwzglednia¢ wysitek
wlozony w dziatania).

Dostarcza uczniom informacji na
temat ich kompetencji lub warto$ci
ich osiagnigé

Podkresla warto$¢ dziatania podjetego
przez uczniéw; ukierunkowuje ich na
podejmowanie préb rozwiazywania
problemow.

Wykorzystuje wczesniejsze osiagnig-
cia ucznia jako kontekst dla opisywa-
nia jego obecnych osiagnigc.

Jest udzielana za szczegodlne osia-
gnigcia, na przyktad za wykonanie
trudnych zadan.

Przypisuje sukces wysitkowi i zdol-
no$ciom, dajac w ten sposob do zro-
zumienia, ze podobny sukces moze
by¢ osiagnigty w przysztosci.
Stymuluje motywacj¢ wewngtrzna,
zachgca do podejmowania prob osia-
gnigcia réznych celow ze wzgledu na
motywy wewngtrzne: satysfakcje,
przyjemno$¢ zdobywania wiedzy.
Skupia uwage uczniow na ich wia-
snym dzialaniu zwigzanym z wyko-
nywaniem zadania.

Udzielana jest po zakonczonej czyn-
no$ci, nie przerywa interakcji jezy-
kowej w jezyku obcym.

Nieefektywna pochwata

Pojawia si¢ w sposob niesystema-
tyczny i nieregularny.

Ogranicza si¢ do og6élnych pozytyw-
nych reakcji (tak wigc uczen nie wie,
co doktadnie zrobit dobrze).

Jest udzielana w sposob jednakowy,
jako pewna typowa reakcja, przy mi-
nimalnym zaangazowaniu nauczycie-
la. Jest nicosobowa, mechaniczna, au-
tomatyczna.

Nagradza udzial w danej czynnosci,
nie zwracajac uwagi na jako$¢ dziata-
nia i jego rezultaty.

Nie dostarcza uczniom zadnej infor-
macji lub tez informuje wytacznie o
statusie wzgledem innych uczniow.
Ukierunkowuje uczniow na porow-
nywanie si¢ mi¢dzy soba i na wspot-
zawodnictwo.

Wykorzystuje osiagnigcia roéwiesni-
kéw jako kontekst dla opisania osig-
gni¢¢ danego ucznia.

Jest udzielana w sposéb jednakowy
zarowno po wykonaniu zadan trud-
nych, jak i tatwych.

Przypisuje sukces tylko zdolno$ciom
Iub czynnikom zewngtrznym, takim
jak szczescie lub tatwosé zadania.

Stymuluje motywacj¢ zewngtrzna
i che¢ uzyskiwania pochwal nauczy-
ciela.

Skupia uwage uczniéw na nauczycie-
lu jako osobie, ktora posiada kontrolg
nad uczniami.

Przerywa pracg, odrywajac uwage
ucznia od wykonywanej czynnoSci.
Przerywa interakcj¢ jezykowa w j¢-
zyku obcym.
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Dysproporcje w interakcji szkolnej

Badania jakie relacjonuja Good i Brophy wskazuja na pewne istotne ce-
chy feedbacku nauczycielskiego. Mianowicie, obserwujac interakcj¢ szkolna,
autorzy zauwazyli réznice w rodzaju informacji zwrotnej kierowanej do
uczniow, ktoérych nauczyciele postrzegali jako mniej lub bardziej uzdolnio-
nych. Jak zauwazyli Good i Brophy, w przypadku gdy uczniowie postrzegani
jako osiagajacy sukcesy udzielali dobrej odpowiedzi na zadane przez nauczy-
ciela pytanie, byli oni chwaleni 12% razy. W przypadku gdy poprawnej od-
powiedzi udzielali uczniowie zazwyczaj nieosiagajacy wysokich wynikow
w nauce, pochwata nauczyciela pojawiala si¢ tyko 6% razy. Uczniowie po-
strzegani jako mniej zdolni otrzymywali wigc proporcjonalnie do swoich do-
brych wypowiedzi 2 razy mniej pochwat. Jednoczesnie byli bardziej narazeni
na krytyke ze strony nauczyciela. W przypadku udzielenia bl¢dnej odpowiedzi
byli oni krytykowani 18% razy, podczas gdy uczniowie odnoszacy sukcesy —
tylko 6% razy. Autorzy zauwazyli takze, Ze nauczyciele dwukrotnie czgsciej
udzielali dodatkowych informacji (w postaci dodatkowego pytania lub wska-
zo6wki) uczniom dobrym (Good i Brophy, za Nunanem i Lamb, 1996:78). Da-
ne te sa istotne, poniewaz pokazuja nauczycielom, na jakie elementy interakcji
szkolnej nalezy zwroci¢ szczegdlna uwage i ktore elementy nalezy w sposob
swiadomy monitorowac i kontrolowac.

Reakcja na btad w wypowiedzi ustnej

Nauczyciel dokonuje, czgsto pod§wiadomie i w przeciagu zaledwie kil-
ku sekund, co najmniej kilku oszacowan dotyczacych charakteru blgdu wyste-
pujacego w wypowiedzi ucznia oraz mozliwych konsekwencji poszczegol-
nych zachowan zwiazanych z reakcja na ten btad. W tym czasie nalezy tez
podja¢ decyzje¢ o zignorowaniu bledu badz jego poprawieniu. Model reakcji
na bledy uczniowskie przedstawiony przez Douglasa Browna (2001:293) za-
ktada, Ze nauczyciel dokonuje serii bardzo szybkich ocen dotyczacych rodzaju
btedu, jego zrédta, ztozonosci, stanu afektywnego ucznia, a takze relacji po-
migdzy popelnionym przez ucznia blgdem a charakterem wykonywanej w
danym momencie czynnos$ci. Reakcja nauczyciela na pojawiajacy si¢ w wy-
powiedzi ustnej ucznia blad nie bgdzie wigc zawsze jednakowa, gdyz jest ona
uzalezniona od szeregu ponizej opisanych czynnikow.

e Bledy wykonania i blgdy kompetencji

Wykorzystujac wiedzg o uczniu, nauczyciel okresla, czy ma do czynienia z
potknigciem jezykowym / bledem wykonania (slip, mistake) czy tez z bigdem
wynikajacym z braku wiedzy (error). Rozrdznienie to nie jest tatwe, cho¢, jak
stwierdza Douglas Brown (2001:292), intuicja nauczyciela czgsto pozwala
dokona¢ poprawnej oceny w tym wzgledzie. Btedy wykonania, czyli potknig-
cia jezykowe i przejezyczenia (ktore sa rezultatem zmeczenia, pospiechu, roz-
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proszenia uwagi, niedbatosci lub tez wynikaja z faktu, ze rozmowa przebiega
w trudnych warunkach, np. jest zaghuszana innymi odglosami) generalnie nie
wymagaja poprawiania ze strony nauczyciela. Nie $wiadcza one o braku wie-
dzy, ale o innego rodzaju trudnosciach zwiazanych ze sformutowaniem i wer-
balizacja komunikatu. Poprawiania natomiast wymagaja bledy kompetencji
(errors) wynikajace z braku wiedzy.

e (Czynniki natury afektywnej

W dalszej kolejnosci nauczyciel dokonuje serii szybkich ocen dotyczacych
cech afektywnych danego ucznia, to znaczy poziomu jego pewnosci siebie,
smialosci, sktonnosci do zaakceptowania negatywnej informacji zwrotne;.
Jezeli uczen jest niesmialy 1 rzadko zabiera gtos, nauczyciel moze zdecydo-
wac o zignorowaniu btedu.

e Komunikacyjno$¢ wykonywanej czynnosci

Jednak najwazniejszym kryterium, ktore powinno determinowaé reakcj¢ na-
uczyciela na pojawiajacy si¢ blad jest rodzaj wykonywanej w danym momen-
cie czynnos$ci, w szczegolnosci stopien komunikacyjnosci tej czynnosci. Bar-
dzo wazne w momencie podjecia decyzji dotyczacej reakcji na blad jest roz-
roéznienie pomigdzy ukierunkowaniem wykonywanej czynnosci na ksztalcenie
poprawnosci (accuracy) lub ptynnosci jezykowej (fluency). Nauczyciel musi
wigc okresli¢, czy wykonywana w danym momencie przez uczniow czynnos¢
ktadzie glowny nacisk na poprawno$¢ czy na ptynnos¢ jezykowa. Czynnos$ci
skoncentrowane na formalnych aspektach jezyka, takich jak gramatyka, stow-
nictwo czy wymowa (controlled tasks), przewaznie majace form¢ pytan za-
mknigtych, drylow jezykowych i ¢wiczen, beda wymagaly od ucznia petnej
poprawnosci jezykowej, natomiast zadania typu otwartego beda raczej kladty
nacisk na plynnos$¢ jezykowa. To rozroznienie w gruncie rzeczy jest rozroz-
nieniem pomig¢dzy czynno$ciami o charakterze komunikacyjnym i niekomu-
nikacyjnym. W trakcie ¢wiczen skoncentrowanych na poprawnos$ci jezyko-
wej, nauczyciel reaguje na btedy w sposob natychmiastowy. To znaczy,
w przypadku pojawienia sig¢ bledu, przerywa wypowiedz, i, korzystajac z roz-
nych technik poprawiania bledow, ukazuje jej poprawna formg. Natomiast
w przypadku czynnosci o wysokim stopniu komunikatywnos$ci, czyli takich,
w ktorych najwazniejsza wydaje si¢ przekazywana przez ucznia informacja,
nieznana innym uczniom (na przyktad uczen opowiada innym o sobie, dzieli
si¢ opiniami itd.), nie powinno si¢ przerywa¢ wypowiedzi ucznia w celu po-
prawienia pojawiajacych si¢ bledéw jezykowych, pod warunkiem, ze bigdy te
nie zaktocaja w powazny sposob przekazu tresci komunikatu.

Podczas czynno$ci skoncentrowanych na ptynnosci jezykowej interak-
cja nabiera cech realnej komunikacji, co oznacza, ze dla osoby przekazujacej
komunikat najwazniejszym celem jest by¢ dobrze zrozumiang, a poprawnos¢
jezykowa jest tylko srodkiem umozliwiajacym realizacjg celu. Na tym etapie
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lekcji uczestnicy skoncentrowani sg na tresci przekazywanych komunikatow.
Cecha charakterystyczna zadan komunikacyjnych jest luka informacyjna,
a celem komunikacji jest wypetnienie tej luki. W trakcie realnej komunikacji
odpowiadamy przede wszystkim na tres¢ komunikatu; jesteSmy skupieni na
tresci. Czgsto nawet nie zauwazamy drobnych btedow fonetycznych czy gra-
matycznych popetnionych przez rozmoéwcg. Podobny charakter powinna mieé¢
komunikacja przebiegajaca w sali lekcyjnej w trakcie wykonywania zadan
skoncentrowanych na ptynnosci jezykowej. Przede wszystkim, nauczyciel
powinien w trakcie tych zadan takze reagowaé gldwnie na tres¢ przekazywa-
nej wypowiedzi, a w znacznie mniejszym stopniu na jej forme. W razie poja-
wienia si¢ bledoéw, nalezy oszacowaé korzysci i ewentualne straty zwiazane
z ich poprawianiem.

Czesto dokonywanym w tym wzgledzie rozrdznieniem jest rozrdéznienie
pomigdzy tak zwanymi bigdami lokalnymi (local errors) 1 blgdami globalny-
mi (global errors). Bledy globalne to biedy, ktore uniemozliwiaja zrozumienie
przekazywanego komunikatu. W realnej komunikacji btad tego typu zostaje
natychmiast zauwazony i wskazany przez interlokutora, ktory prosi o wyja-
$nienie, powtorzenie, przeformutowanie komunikatu (ta prosba moze byc
wyrazana zarOwno w sposob werbalny, jak i w sposob niewerbalny, na przy-
ktad poprzez wyraz niezrozumienia malujacy si¢ na twarzy rozmowcy). Po-
niewaz czynnosci o wysokim stopniu komunikacyjnosci wykonywane w kla-
sie maja (przynajmniej z zatozenia) cechy realnej komunikacji, w przypadku
pojawienia si¢ bledu globalnego, uniemozliwiajacego zrozumienie komunika-
tu, jak najbardziej adekwatna reakcja nauczyciela bgdzie zareagowanie na
btad i1 prosba o powtorzenie.

Bledy lokalne, to bledy, ktére moga nieco zaktoca¢ komunikacje, jed-
nak jej catkowicie nie blokuja. Komunikat zawierajacy bledy lokalne jest
nadal zrozumiaty dla odbiorcy. W warunkach realnej konwersacji interlokuto-
rzy bardzo czgsto nie reaguja na popetniane btedy lokalne, skupiajac si¢ na
tresci przekazu, nie na poprawnosci stosowanych struktur. Dlatego tez gene-
ralng zasada podczas czynnos$ci o wysokim stopniu komunikacyjnosci jest
brak interwencji ze strony nauczyciela w przypadku, gdy wypowiedz ucznia
jest zrozumiata. Nauczyciel nie przerywa wypowiedzi, gdyz spowodowatoby
to zaklocenie komunikacji. Uczen, ktoremu przerwano w celu poprawienia blg-
du natury formalnej, bedzie najprawdopodobniej nieco zdekoncentrowany. Mo-
ze nawet zapomnie¢, o czym mowil 1 do czego zmierzat. Moze tez poczué sig
zniechecony tym, ze nauczyciel bardziej wydaje si¢ zainteresowany poprawno-
Scia jezykowa niz treScia komunikatu. Biorac pod uwage fakt, ze w trakcie ko-
munikatywnych partii lekcji uczniowie czgsto wyrazaja wlasne opinie 1 przeko-
nania, opowiadaja o wlasnych dos§wiadczeniach, informuja innych o czyms, co
jest dla nich wazne 1 interesujace, przerwanie takiej wypowiedzi ze wzgledu
na niezakldcajacy komunikacji btad formalny moze by¢ wyjatkowo demoty-
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wujace, a nawet frustrujace. Nalezy pamigta¢ o tym, ze bardzo wazna funkcja
czynnosci komunikacyjnych jest rozwijanie ptynnosci jezykowej (fluency).
Nagte zwrocenie tej czynnosci w stron¢ poprawnosci (accuracy) moze takze
spowodowac utratg lub znaczne obnizenie ptynnosci wypowiedzi.

Relacje tu przedstawiane w rzeczywistosci zostaja dodatkowo skompli-
kowane przez co najmniej kilka innych aspektow. Przede wszystkim technika
(sposob) zareagowania na blad moze mniej lub bardziej ingerowa¢ w wypo-
wiedz ucznia. Na postrzeganie stopnia ingerencji moga mie¢ wpltyw takze
czynniki indywidualne, osobowosciowe, dotyczace zard6wno nauczyciela, jak
iucznia. Uczniowie nie$Smiali, rzadko zabierajacy glos, niepewni swoich
umiejetnosci moga tatwo si¢ zniechgca¢ nawet drobna uwaga ze strony na-
uczyciela. Moze si¢ tez zdarzy¢, ze dany nauczyciel postrzegany jest przez
klasg jako bardzo autorytatywny. W tym przypadku nawet drobna uwaga skie-
rowana do ucznia bedzie postrzegana jako powaznie ingerujaca w wypowiedz.
Jednak generalnie technika relatywnie nieingerujaca lub stabo ingerujaca
w wypowiedzZ ucznia, ktdra z racji swojej subtelnosci moze by¢ zastosowana
nawet podczas czynnosci komunikacyjnych, jest przeksztalcenie, ktore polega
na subtelnym powtorzeniu ,,w tle” danego fragmentu wypowiedzi w sposob
poprawny. Strategia ta jest swego rodzaju kompromisem pomig¢dzy wymoga-
mi stawianymi przez czynnosci o charakterze komunikacyjnym (nieprzerywa-
nie wypowiedzi ucznia) a obawa wielu nauczycieli, iz btad niepoprawiony
utrwali sig¢ w pamigci uczniow.

Bledy pojawiajace si¢ w wypowiedziach o charakterze komunikacyj-
nym mozna takze omowi¢ po zakonczeniu tych wypowiedzi. W tym przypad-
ku jednak do$¢ powaznym problemem jest konieczno$¢ reagowania na tre$¢
wypowiedzi ucznia i jednoczesnego zapamigtywania popetnionych przez nie-
go btedow. Odnotowywanie pojawiajacych si¢ btedow na kartce by¢ moze
wspomaga pamig¢, jednak moze w sposob negatywny wptywac na charakter
czynno$ci komunikacyjnych — uczniowie do$¢ szybko zorientuja si¢, ze na-
uczyciel koncentruje si¢ na notowaniu btgdow formalnych, wobec czego sami
zaczng wigksza uwage przywiazywacé do formalnych aspektow wypowiedzi.
Wigksza koncentracja na kwestiach formalnych to w warunkach nauki jezyka
obcego czgsto takze wigksza obawa zwiazana z popetnieniem btedu, a w kon-
sekwencji zahamowana ptynno$¢ wypowiedzi.

Majac na uwadze wyzej wymienione czynniki, nauczyciel moze podjac
decyzj¢ o zignorowaniu bledu badz tez jego poprawieniu. Zignorowanie ozna-
cza zaniechanie jakichkolwiek czynno$ci zwigzanych z pojawieniem si¢ btg-
du. Decyzja o poprawieniu natomiast wiaze si¢ z koniecznos$cia rozwazenia
kolejnych kwestii, dotyczacych tego:

— kiedy poprawi¢ blad (natychmiast, po zakonczeniu wypowiedzi, duzo
pdzniej),
— kto poprawi btad (nauczyciel, inny uczen, cata grupa, uczen samodzielnie),
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— w jaki sposob zasygnalizowa¢ btad (w sposob bardziej lub mniej ingeru-
jacy w wypowiedz ucznia; w sposob bardzo ogdlny, bez podania miej-
sca wystapienia bledu lub szczegolowy, okreslajacy doktadnie miejsce
wystapienia biedu; poprzez metajezykowe zasygnalizowanie typu btedu),

— jaka reakcja wymagana jest od ucznia po wskazaniu btedu (powtoérzenie
przez ucznia poprawnej formy lub brak powtorzenia).

Techniki sygnalizujace wystapienie btedu

Poprawienie btedu sktada si¢ z dwoch etapow: wskazania (zasygnalizowania)
btedu i przedstawienia poprawnej formy. Techniki, ktére sygnalizuja pojawie-
nie si¢ btedu, to na przyktad (Harmer, 2001:106):

e powtdrzenie (nauczyciel prosi ucznia o powtdrzenie danej kwestii),

e powtdrzenie btednego fragmentu przez nauczyciela (echo), przewaznie
z zastosowaniem emfazy lub intonacji pytajace;j,

e poinformowanie o tym, ze wypowiedz jest bledna: That’s not quite right,

e reakcja niewerbalna, na przyktad wyraz twarzy sugerujacy powatpiewa-
nie (zdziwienie, podniesione brwi, zmarszczone czoto) lub gest (unie-
siona r¢ka, jakby wstrzymujaca wypowiedz, zaniepokojony wyraz twa-
rzy), zaprzeczajacy ruch gtowy lub reki,

e podpowiedz/wskazoéwka metajezykowa (niejednokrotnie wystarczy stowo
czas aby zmobilizowaé ucznia do zastanowienia si¢ nad poprawnos$cia
uzycia czasu gramatycznego w wypowiedzi; wystarczy stowo liczba
mnoga aby zwréci¢ uwage ucznia na forme rzeczownika),

e przeksztatcenie (podanie uczniowi gotowego odpowiednio przeformu-
towanego wyrazenia).

Reakcja niewerbalna jako informacja zwrotna

Komunikacja niewerbalna jest bardzo silnym s$rodkiem komunikacji, a w
przypadku kiedy interlokutorzy dobrze si¢ znaja, moze by¢ tym bardziej efek-
tywnie wykorzystana. Gestow nalezy jednak uzywac ostroznie, szczeg6lnie
w przypadku, gdy klasa i nauczyciel niezbyt dobrze si¢ znaja lub tez w przy-
padku, gdy w klasie znajduja si¢ uczniowie reprezentujacy rézne kultury, a w
zwiazku z tym takze mozliwe rézne systemy komunikacji niewerbalnej. Po-
stugujac si¢ sygnatami niewerbalnymi rzadziej wykorzystywanymi w natural-
nej komunikacji dobrze jest wyjasni¢ klasie ich znaczenie, zanim si¢ zacznie
je stosowac. Sygnaty niewerbalne ponadto powinny by¢ w miare subtelne,
szczegOlnie jezeli maja one na celu wyrazenie krytyki. Bardzo wyrazne sygna-
ty o charakterze krytycznym moga zosta¢ odczytane jako obrazliwe.

Samodzielne i kolezenskie poprawianie bledow jako alternatywa dla poprawy
dokonywanej przez nauczyciela.

Btad moze zosta¢ poprawiony przez nauczyciela (teacher-correction), przez
innego ucznia (peer-correction) lub samodzielnie, przez osobg wypowiadajaca
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si¢ (self-correction). Obecnie uwaza si¢ poprawianie btedow przez nauczycie-
la za technike relatywnie mato skuteczna, cho¢ mimo to naduzywana w wa-
runkach szkolnych. Techniki poprawiania samodzielnego oraz kolezenskiego
mobilizuja uczniéw do zastanowienia si¢ nad zastosowana forma, a w konse-
kwencji okazuja si¢ czgsto bardziej skuteczne.

Poprawianie kolezenskie moze jednak nie$¢ ze soba pewne ryzyko natu-
ry afektywnej. Mianowicie, w pewnych okolicznosciach uczen, ktérego btad
poprawiaja koledzy i kolezanki, moze poczu¢ si¢ o$mieszony lub gorszy od
innych. Ryzyko o$mieszenia istnieje szczegolnie w klasach, w ktérych obser-
wuje si¢ duza rywalizacj¢ pomigdzy uczniami. Dlatego tez bardzo wazne jest,
aby nauczyciel umiat rozpozna¢ sytuacje, w ktorych zastosowanie techniki
poprawienia biedu przez innych ucznidow jest niewskazane ze wzgledu na at-
mosfere w klasie.

Informacja zwrotna w pracy pisemnej

Rozréznienie pomigdzy stopniem komunikacyjnosci wykonywanej czyn-
nosci a charakterem udzielanej przez nauczyciela informacji zwrotnej dotyczy
takze prac pisemnych. Tak wigc w odpowiedzi na ¢wiczenia (tj. czynnosci
skoncentrowane gldwnie na poprawnosci jezykowej) nauczyciel powinien
reagowac na wszelkie pojawiajace si¢ btedy, w szczegolnosci na te, ktore bez-
posrednio dotycza ¢wiczonych w danym momencie aspektow jezyka. W przy-
padku ogoélnie duzej ilosci poprawek, nauczyciel moze zdecydowac o ograni-
czeniu ich tylko i wytacznie do aspektow istotnych w §wietle danego ¢wicze-
nia (co oznacza celowe zignorowanie bledow, ktore nie wiaza si¢ w sposob
bezposredni z ¢wiczonymi w danym momencie formami). Zabieg taki ma na
celu ograniczenie negatywnej informacji zwrotnej, ktéra moze by¢ dla ucznia
frustrujaca i trudna do ogarnigcia.

W przypadku informacji zwrotnej dotyczacej zadania pisemnego o cha-
rakterze komunikacyjnym, zaleca si¢ najpierw skomentowanie tresci pracy,
a dopiero p6zniej formalnych aspektow jezyka. Taka kolejnos¢ podkresla fakt,
ze nauczyciela w sposob rzeczywisty interesuje tre§¢ wypowiedzi i ze wypo-
wiedz nie jest tylko podtozem dla wykazania poprawnosci jezykowej pod
wzgledem formalnym. Nalezy wigc najpierw odnies¢ si¢ do zawartych w tek-
$cie argumentow, ich organizacji i logiki.

Charakter udzielanej informacji zwrotnej bgdzie takze zalezat od tego,
czy dana praca pisemna jest praca koncowa (ostatecznym produktem), czy tez
jednym ze szkicow pracy. W przypadku informacji dotyczacej wersji robo-
czych, nauczyciel powinien przede wszystkim odnosi¢ si¢ do tresci i organi-
zacji tekstu. Nie powinien poprawia¢ btedow, ale moze sygnalizowac ich wy-
stapienie.
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Feedback polegajacy tylko i wytacznie na zasygnalizowaniu btedow jest
szczegblnie zalecany w czasie, gdy uczniowie pracuja jeszcze nad wersjami
roboczymi wypowiedzi pisemnej 1 w zwiazku z tym wykazuja duza motywa-
cj¢ 1 zainteresowanie samodzielnym poprawieniem biedu na potrzeby wersji
koncowej. Poprawiajac prace pisemna, dobrze jest tez rozwazy¢ uzycie roz-
nych kolorow — nie tylko czerwonego. Bardziej subtelne poprawki mozna
wprowadza¢ innym kolorem lub oldwkiem, czerwien pozostawiajac na naj-
bardziej razace btedy. W przypadku komentarza koncowego, ze wzgledoéw
psychologicznych zwiazanych z odbiorem informacji zwrotnej, zaleca si¢
takze najpierw udzielenie informacji pozytywnej (wskazanie dobrych stron
pracy), a dopiero potem skomentowanie ewentualnych biedow.

© Zadanie obserwacyjne. Poprawianie bted6w w wypowiedzi ustnej

Cel: Podniesienie $wiadomos$ci w zakresie relacji pomigdzy wykorzystywana
technika poprawiania bledow a charakterem wykonywanej przez uczniow
czynnosci.

Przed lekcja:

Przygotuj arkusz obserwacji zgodnie z wytycznymi zawartymi w tabeli ponizej.

Podczas lekcji:

Odnotowuj w poszczegolnych kolumnach tabeli btedy pojawiajace si¢ w wy-
powiedziach ustnych ucznidow oraz sposob potraktowania tych bledoéw przez
nauczyciela. Zwrd¢ szczegdlna uwage na nastgpujace kwestie: Jaki rodzaj
btedu wystapit w wypowiedzi ucznia? Czy nauczyciel reaguje na pojawienie
si¢ btedu? W jaki sposob reaguje? Czy wykorzystuje zachowania niewerbalne
(gest, mimik¢) w celu zasygnalizowania, ze wypowiedz nie jest poprawna?
Czy podczas lekcji wykorzystywane sa techniki samodzielnego poprawiania
btedu i kolezenskiego poprawiania bledu? W jakich okoliczno$ciach nauczy-
ciel decyduje si¢ na wykorzystanie tych technik? W kazdym z przypadkow
odnotuj, w sposdb opisowy, stopien komunikacyjnosci wykonywanej w da-
nym czynnosci (uwzgledniajac w szczego6lnosci obecnos¢ lub brak luki infor-
macyjnej oraz swobodg¢ w wyborze stosowanych przez ucznia form jgzyko-
wych).

Stopien komu-
nikacyjnosci
czynnosci

Jaki btad Reakcja/feedback

wystapit? nauczyciela Komentarz
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Po lekcji:

Po obserwacji mozesz przedyskutowa¢ z nauczycielem argumenty, ktdére
przemawiaja za zastosowaniem danej strategii reagowania na btad. Przedysku-
tuj inne mozliwe reakcje 1 ich mozliwe konsekwencje. Podczas rozmowy,
sprobuj takze odpowiedzie¢ na pytania: Czy zaobserwowales jakies powtarza-
jace si¢ wzory w sposobie reagowania nauczyciela na btad ucznia? W jakich
proporcjach nauczyciel wykorzystywat rézne strategie: poprawienie przez
nauczyciela, samodzielne poprawienie bledu oraz poprawienie bigdu przez
innych uczniow? Czym byt uzasadniony wybor tych strategii w poszczegol-
nych przypadkach? Jaka byta relacja pomigdzy komunikacyjnos$cia wykony-
wanego zadania a sposobem poprawiania i liczba poprawianych btedoéw?

© Zadanie obserwacyjne. Czas oczekiwania na odpowiedz

Cel: Podniesienie $wiadomos$ci nauczyciela dotyczacej jego wlasnych zacho-
wan. Okreslenie dlugosci czasu oczekiwania na odpowiedz ucznia.

Przed lekcja:

Przygotuj tabelg, ktora pozwoli ci oszacowa¢ czas oczekiwania na odpowiedz
ucznia. Wykorzystanie tabeli polega na wpisywaniu w ok. 1-sekundowych
interwatach znacznika, np. ukosnej kreski (wg wzoru ponizej). Liczba kresek
pozwoli ci oszacowaé czas oczekiwania na odpowiedZz ucznia po zadanym

pytaniu.

pytanie 1 kreska — ok. 1 sek.
1 1/
2 /
3 "

Podczas lekcji:

Obserwuj lekcje i po kazdym zadanym przez nauczyciela pytaniu, ktore jest
skierowane do indywidualnego ucznia, odnotowuj (wpisujac odpowiednia
ilos¢ kresek), jaka ilo§¢ czasu uptyneta pomigdzy zadaniem pytania a: 1) skie-
rowaniem pytania do innego ucznia lub 2) podpowiedzia lub udzieleniem od-
powiedzi na pytanie przez nauczyciela.

Po lekcji:

Omow wyniki obserwacji z nauczycielem. Zastanéw si¢: jaka jest zalezno$¢
pomigdzy czasem oczekiwania na odpowiedz a interakcja klasowa? W jaki
sposob czas oczekiwania na odpowiedz moze wplywaé na zachowania
uczniow?

Popro$ nauczyciela, aby podczas lekcji prowadzonej przez ciebie, zmierzyt
twoj czas oczekiwania na odpowiedz.
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© Zadanie obserwacyjne. Uzycie jezyka natywnego

Cel: Podniesienie swiadomosci w zakresie uzycia jezyka polskiego na lekcji
Jjezyka obcego.

Podczas lekcji:

Zapisuj wszystko, co mowi po polsku nauczyciel i co méwia na forum kla-
sy uczniowie. Zwro¢ szczegolna uwage na cel i okoliczno$ci uzycia jezyka
polskiego.

Po lekcji:

Jak czgsto pojawiat si¢ na lekcji jezyk polski? Przedyskutuj wyniki obserwacji
z nauczycielem prowadzacym lekcj¢. Popro$ nauczyciela o dodatkowe wyja-
$nienia dotyczace argumentow przemawiajacych za uzyciem jezyka polskiego
w konkretnych zaobserwowanych sytuacjach.

Refleksja

W jaki sposob uzycie jezyka polskiego moze wptywac na uczniow? Czy pod-
czas obserwowanej lekcji mozliwe byto ograniczenie uzycia jezyka polskie-
go? Jakie techniki moga sprzyja¢ efektywnemu dziataniu nauczyciela przy
jednoczesnym ograniczeniu uzycia jezyka polskiego?

© Zadanie obserwacyjne. Strefa dziatania nauczyciela

Cel: Okreslenie strefy dziatania nauczyciela w klasie. Zwigkszenie swiadomo-
sci w zakresie stwarzanych poszczegolnym uczniom mozliwosci interakcji z na-
uczycielem.

Przed lekcja:

Zapoznaj si¢ z uktadem miejsc w sali lekcyjnej, w ktorej bedziesz prowadzic¢
obserwacjg.

Zapoznaj si¢ z opisanym ponizej sposobem wykorzystania techniki SCORE.
SCORE - Seating Chart Observation Records (Acheson i Gall)

Naszkicuj plan klasy, uwzgledniajac sposob ustawienia lawek i rozmieszcze-
nia ucznidéw. Mozesz oznaczy¢ poszczegolne miejsca jako: F lub M, zaznacza-
jac w ten sposob, czy na danym miejscu siedzi uczennica czy uczen. Puste
tawki oznacz krzyzykiem: X.

Na tak przygotowanym planie, bgdziesz w sposob graficzny zaznaczaé prze-
bieg interakcji klasowej, stosujac ponizej przedstawione oznaczenia:

V' — nauczyciel kieruje pytanie do catej klasy,
W, — nauczyciel kieruje pytanie do indywidualnego ucznia,
N —uczen odpowiada na pytanie kierowane bezposrednio do niego,

N —uczen odpowiada na pytanie nauczyciela kierowane do catej klasy,
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N — spontaniczna wypowiedz ucznia, ktora nie jest odpowiedzia na zadne
pytanie lub jest odpowiedzia na pytanie kierowane do innego ucznia,

N — uczen nie udziela odpowiedzi na kierowane do niego w sposob indywi-
dualny pytanie.

Poziome kreski umieszczane na strzatkach oznaczaja liczbg kolejnych wypo-
wiedzi danego typu. Tak wigc strzatka bez kresek poziomych oznacza jedno-
krotne wystapienie wypowiedzi danego typu. Natomiast strzatka z dwoma
kreseczkami poziomymi ¥ oznacza, ze wypowiedz danego typu pojawila
si¢ tacznie trzy razy.

N

Lt 1 | L1t

Tl M HT
Toli Ts HT
L,

X M X X

Poniewaz obserwacja koncentruje si¢ na dystrybucji uwagi nauczyciela po-
migdzy ucznidéw, nie ma potrzeby zapisywania interakcji zachodzacej pomig-
dzy uczniami.

Podczas lekcji:

Odnotowuj kazda wypowiedz kierowana przez nauczyciela do uczniow / in-
dywidualnego ucznia i odwrotnie, nanoszac opisane powyzej symbole na plan
klasy. Wypowiedz skierowana do indywidualnego ucznia zaznacz za pomoca
strzatki umieszczonej obok miejsca, w ktorym siedzi dany uczen. Kazda ko-
lejna wypowiedz kierowana do tego samego ucznia zaznaczaj kolejna pozio-
ma kreska na strzatce. Wypowiedzi nauczyciela kierowane do catej klasy za-
znacz symbolem umieszczonym w centralnym miejscu planu.
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Po lekcji:

Przeanalizuj naszkicowany diagram pod katem wystepujacych podczas lekcji
wzorow interakcji oraz strefy dzialania nauczyciela. Przedstaw diagram na-
uczycielowi oraz wyjasnij, co zaobserwowates. Popro$ nauczyciela, aby po-
mogt ci zrozumieé, dlaczego w obserwowanej klasie wzory interakcji wygla-
daja w taki wladnie sposoéb. Przedyskutujcie zasigg strefy dziatania nauczycie-
la oraz mozliwe przyczyny ograniczen tej strefy. Przeanalizuj wystepujace
podczas lekcji wzory interakcji, probujac odpowiedzie¢ na pytania: Jak czgsto
nauczyciel zadajac pytania wskazuje na konkretnego ucznia? Jezeli nauczyciel
nie wskazuje na konkretnego ucznia, kto odpowiada na pytania? Dlaczego
niektorzy uczniowie zabieraja glos czg$ciej niz inni? Jak na to reaguje na-
uczyciel? Ktorzy uczniowie w ogdle nie zabieraja gltosu? Co moze by¢ tego
przyczyna?

Mozliwe modyfikacje zadania

Za pomoca SCORE mozna takze obserwowac¢ dystrybucj¢ pytan referencyj-
nych i pytan pokazowych. W ten sposéb uzyskamy nie tylko informacj¢ o
strefie dzialania (action zone) nauczyciela, ale takze by¢ moze o zroznicowa-
niu jako$ciowym pytan kierowanych do poszczego6lnych uczniow.

© Zadanie obserwacyjne. Komunikacja werbalna i niewerbalna
nauczyciela®

Cele: Podniesienie swiadomosci w zakresie zachowan werbalnych i niewer-
balnych nauczyciela kierowanych do uczniow wykazujqcych rozny poziom
aktywnosci i zainteresowania lekcjq.

Przed lekcja

Dowiedz si¢ jak najwigcej o klasie, grupie i wykorzystywanych materiatach
dydaktycznych. Zapytaj takze dodatkowo o dwoch bardzo aktywnych
uczniow 1 dwoch mato aktywnych uczniow. Popro$, aby nauczyciel na po-
czatku lekcji dyskretnie wskazat ci, ktorzy to uczniowie.

Podczas lekcji:

Skoncentruj swoja uwage tylko na tych czterech uczniach. Notuj nastepujace
rzeczy: lle razy osoby te odpowiadaja na pytania skierowane bezposrednio do
nich? Ile razy odpowiadaja na pytanie skierowane do catej klasy? Jak na to
reaguje nauczyciel — ignoruje, chwali, poprawia? Co robig obserwowane 0so-
by, podczas gdy nauczyciel méwi do catej klasy lub jest skoncentrowany na
kim$ innym? Jak brzmi gtos nauczyciela kiedy zwraca sig¢ do tych osob: ciepto
/ krytycznie / zimno / obojg¢tnie / neutralnie?

Obserwuj zachowania niewerbalne nauczyciela. Czy mowa ciata nauczyciela
zmienia si¢, kiedy kieruje on wypowiedZz do jednego z obserwowanych

¥ Zadanie opracowane przez Ellis (2001:25-26).
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uczniow? Obserwuj zachowania niewerbalne uczniow. Jak zachowuja si¢
uczniowie, kiedy zwraca si¢ do nich nauczyciel? Jak zachowuja sig, podczas
gdy nauczyciel moéwi do innych osdb?

Po lekcji

Przedstaw wyniki swoich obserwacji nauczycielowi i popros$ o udzielenie do-
datkowych wyjasnien dotyczacych sposobu pracy z obserwowanymi ucznia-
mi.

© Zadanie obserwacyjne. Pozytywna informacja zwrotna

Cel: Okreslenie, jakie zachowania sq przez nauczyciela wzmacniane poprzez
pochwale. Okreslenie ilosci i jakosci pochwat udzielanych poszczegolnym
uczniom w klasie.

Przed lekcja:

Zapoznaj si¢ z uktadem miejsc w sali lekcyjnej, w ktorej bedziesz prowadzic¢
obserwacjg. Naszkicuj plan klasy. Oznacz kolejnymi liczbami kolejnych
ucznidow, zgodnie z miejscem, w ktorym siedza. Nastgpnie zastosuj arkusz
zaproponowany przez Richarda R. Day’a (1990:58). Mozesz zdecydowac sig
na zmodyfikowanie lub wzbogacenie poszczegolnych kategorii scheduly ob-
serwacyjne;.

Podczas lekcji:

Za kazdym razem, gdy nauczyciel udziela uczniowi pozytywnej informacji
zwrotnej, odnotowuj ten fakt w arkuszu, wpisujac numer ucznia oraz numer
kategorii, do ktorej odnosi si¢ pochwata.

Po lekcji:

Skonsultuj zebrane dane z nauczycielem prowadzacym lekcje. Ktore z zacho-
wan byly najcze$ciej] wzmacniane przez nauczyciela? Ktorzy uczniowie byli
najczgsciej chwaleni i za co? Czy zauwazyles jakie$ zalezno$ci pomigdzy za-
chowaniami poszczegdlnych uczniow a pochwatami udzielanymi przez na-
uczyciela?

Refleksja
Czego nauczyles si¢ na podstawie tej obserwacji? W jaki sposob zamierzasz
wykorzysta¢ t¢ wiedzg podczas samodzielnie prowadzonych zajec?

Ponizej zaprezentowano arkusz obserwacji zaproponowany przez Richarda
R. Day’a (1990:58)
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Arkusz obserwacji zaproponowany przez Richarda R. Day’a (1990:58).

Kod / numer
kategorii
1. wytrwatos¢ i wysitek, dtuga i cigzka praca nad wykonaniem zadania,
2. postep (relatywny, w stosunku do dziatan wcze$niejszych),
3. sukces (dobra odpowiedz, wysoki wynik testu),
4. dobry tok myslenia, dobra sugestia, proba udzielenia odpowiedzi lub
rozwiazania problemu zmierzajaca w dobrym kierunku,
5. wyobraznia, kreatywnos¢, oryginalnos¢,
6. porzadek, staranna praca,
7. dobre zachowanie, zgodne z zasadami, zaangazowanie uwagi,
8
9

Kategorie zachowania:

zachowania prospoteczne, grzeczno$¢, propozycje pomocy,
inne: jakie?

Numer ucznia: Kod / numer kategorii:

© Zadanie obserwacyjne. Komunikacja werbalna i niewerbalna
nauczyciela®

Cel: Okreslenie, w jaki sposob nauczyciel komunikuje si¢ (werbalnie i niewer-
balnie) z poszczegolnymi uczniami.

Przed lekcja:

Zapoznaj si¢ z uktadem miejsc w sali lekcyjnej, w ktorej bedziesz prowadzié¢
obserwacje. Zapoznaj si¢ z opisanym ponizej sposobem wykorzystania tech-
niki SCORE.

SCORE - Seating Chart Observation Records (Acheson i Gall)

Naszkicuj plan klasy, uwzgledniajac sposob ustawienia tawek 1 rozmieszcze-
nia ucznidw. Mozesz oznaczy¢ poszczegolne miejsca jako: F lub M, zaznacza-
jac w ten sposob, czy na danym miejscu siedzi uczennica czy uczen. Puste
tawki oznacz krzyzykiem: X.

? Zmodyfikowane zadanie zaproponowane przez Ruth Wajnryb (2001:29).
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Na tak przygotowanym planie, bgdziesz w sposob graficzny zaznaczaé prze-
bieg interakcji klasowej, stosujac ponizej przedstawione kody:
Strategia Kod

Uzycie imienia

US$miech

Kontakt wzrokowy

Krytyczne spojrzenie (wyrazajace nieza-

dowolenie nauczyciela)

Gest wyrazajacy dezaprobate

Pochwata

Zacheta

Feedback negatywny: np. ,.zle”, ,,niezbyt
dobrze”

+N % © e 0|z

Podczas lekcji:

UsiadZz w miejscu, z ktdrego mozesz z tatwoscia obserwowac sposob, w jaki
nauczyciel zwraca si¢ do poszczegoélnych uczniéw. Przez fragment lekcji lub
cala lekcje odnotowuj kazdy przypadek kontaktu z indywidualnym uczniem.
Jezeli znasz imiona ucznidéw, mozesz je wpisa¢ w diagram. Imiona mozesz tez
uzupehia¢ w trakcie trwania lekcji, w momencie, kiedy styszysz, ze nauczy-
ciel zwraca si¢ do danego ucznia. W przypadku gdy zauwazysz, ze nauczyciel
wykorzystuje kilka strategii tacznie, wpisz w diagram wszystkie odpowiadaja-
ce im symbole.

Po lekcji:

Podziel si¢ zebranymi informacjami z nauczycielem. Zastandéw si¢: Czy za-
uwazasz jakie$ typowe, powtarzajace si¢ wzory interakcji (na przyktad, ze
nauczyciel zwraca si¢ czgsciej do pewnych uczniow niz do innych, czgsciej
wykorzystuje wybrane strategie kontaktujac si¢ z pewnymi uczniami itd.)?
Czy ustawienie fawek 1 miejsce, w ktorym siedza uczniowie wydaje si¢ miec
zwiazek z typem kontaktu nawiazywanego przez nauczyciela? Czy sa w klasie
uczniowie, z ktérymi nauczyciel nie nawiazuje kontaktu? Kiedy i w jakich
sytuacjach nauczyciel uzywa imienia zwracajac si¢ do ucznia? Jakie inne stra-
tegie moglby wykorzysta¢ nauczyciel na lekcji? Jakie sa inne alternatywy dla
zaobserwowanych wzorow interakcji?

Refleksja

Czego nauczytes si¢ na podstawie tej obserwacji? Co mozesz powiedzie¢ two-
im stylu nawiazywania interakcji z uczniami, w §wietle tego co zaobserwowa-
1e$ na tej lekcji?
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© Zadanie obserwacyjne. Techniki poprawiania btedéw

Cele: Okreslenie czestosci wystepowania zroznicowanych technik poprawia-
nia bledu.

Przed lekcja:

Przygotuj arkusz obserwacji zgodnie z propozycja zaprezentowana ponize;j.
Przeanalizuj kategorie scheduly obserwacyjnej, w miarg potrzeby je modyfi-
kujac lub wzbogacajac.

Podczas lekcji:

Obserwuj reakcje nauczyciela na btad pojawiajacy si¢ w wypowiedzi ustnej
ucznia. Odnotowuj kazdorazowe uzycie danej techniki, wstawiajac ukosnik
./ obok odpowiedniej kategorii.

Jak czesto

Technika poprawiania biedu zaobserwowana

Nauczyciel poprawia natychmiast. 1

Nauczyciel powtarza bl¢dne zdanie z pytajaca /
intonacja.
Nauczyciel powtarza bledne zdanie zatrzymujac /
si¢ W miejscu wystapienia bigdu.
Nauczyciel wskazuje btad poprzez gest lub reak- m
cj¢ mimiczna.

Nauczyciel mowi uczniowi, ze wypowiedz nie
jest poprawna.

Nauczyciel uzywa terminéw gramatycznych,
. . /
wskazujac na rodzaj btedu (np. czas).
Nauczyciel prosi innego ucznia o poprawienie
. . /1
btednego stwierdzenia.
Nauczyciel ignoruje btad.
Po lekcji:

Skonsultuj uzyskane dane z nauczycielem prowadzacym lekcje. Popros$ na-
uczyciela o skomentowanie powodow, dla ktorych decyduje si¢ on na wybor
konkretnych technik poprawiania bi¢du.

Refleksja:

Jakie techniki poprawiania blgedu odpowiadaja tobie jako uczniowi? A jako
nauczycielowi? Jakie argumenty przemawiaja za wyborem wlasnie takich
technik?
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5. Zadania dodatkowe

© Zadanie obserwacyjne ,Ztodziej pomystow”10

Obserwujac lekcje¢ prowadzona przez opiekuna praktyk odnotuj te elementy,
ktore warto ,,ukras¢” i wykorzysta¢ na wtasnych zaje¢ciach. Elementami, ktére
odnotujesz moga by¢ wykorzystywane przez nauczyciela techniki, strategie
dzialania, pewne aspekty zachowania i relacji z uczniami, itd. Mozesz postu-
zy¢ si¢ nastepujacymi podpunktami:

Rzecz 1. ...
Chce ukra$¢, poniewaz ....................

Rzecz2. ...................
Chce ukras¢, poniewaz ....................

Rzecz3. ...
Chce ukras¢, poniewaz ....................

© Autoewaluacja po przeprowadzonej samodzielnie lekcjil!

Po przeprowadzonej samodzielnie lekcji, zastanow sig:

1. Czego nauczyli si¢ uczniowie?

2. Czy material nie byl za trudny / za tatwy?

3. Czy wszyscy uczniowie brali aktywny udziat w lekcji?

4. Jaka ksztattowala si¢ proporcja pomigdzy aktywnoscia nauczyciela a ak-
tywnoscia uczniow?

e

Czy lekcja zainteresowala uczniow?

6. Czy nalezy ponownie przeprowadzi¢ jakie§ zadanie, jeszcze raz co$
wyjasnic?

7. Ktoére z czynnosci przebiegly zgodnie z planem? Ktdre przebiegly nie-
zgodnie z planem? Co byto przyczyna odstapienia od planu lekcji? Czy
odstapienie od planu byto swiadoma decyzja nauczyciela? Z jakich prze-
stanek wynikata ta decyzja?

' Zadanie zaproponowane przez Scrivenera (2005:392).
""" Zmodyfikowane zadanie zaproponowane przez Scrivenera (2005:378-379).
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10.

1.

12.
13.
14.

15.

16.
17.

Przypomnij sobie moment podczas lekcji, w ktorym musiate$ podjac¢ de-
cyzje polegajaca na wyborze sposrod kilku mozliwosci dziatania (kilku
strategii dziatania). Ktore z opcji wybrates? Ktore odrzucites? Na pod-
stawie jakich przestanek?

Z jakich elementow lekcji jestes zadowolony?

Z jakich elementow nie jestes zadowolony? Jakie alternatywne dziatania
mogltbys wyprobowac w przysztosci?

Czy uwazasz, ze efektywnie wykorzystale§ czas lekcji? Ktory moment
mozna bylo bardziej efektywnie wykorzystac? Jak postepujac?

W jakim momencie czule$ si¢ niepewnie?

Czy udalo sig zrealizowac¢ cel lekc;ji?

Jezeli miatby$ poprowadzi¢ te¢ lekcje jeszcze raz, czy poprowadzitby$ ja
w taki sam sposob? Co by$ zmienit?

Jakie wnioski dotyczace planowania zaje¢ mozna wyciagna¢ na podsta-
wie tej lekcji?

Jakie wnioski dotyczace strategii kierowania klasa mozna wyciagnac¢?
Czego nauczytes si¢ o sobie samym?
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