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REFERAT

ROLA NAUCZYCIELA W KIEROWANIU GRUPA (KLASA)

1. Grupa

Grupa w potocznym rozumieniu to dowolna zbiorowos$é, ztozona z ludzi.
Grupe tworza zaréwno osoby przygladajace sie wypadkowi drogowemu,
uczestniczacy w demonstracji, czy uczniowie klasy, udajacy si¢ na wycieczke.

Na gruncie psychologii spolecznej, a takze innych nauk humanistycznych,
zainteresowanych spotecznym zachowaniem czlowieka (a wiec np. socjologii i
pedagogiki), podawane sa takie wlasciwosci, ktore pozwalaja odrézni¢ grupe od
przypadkowego zgromadzenia ludzi.

Grupe charakteryzuje zbiorowos¢ dwoéch lub wiekszej liczby oséb, ktore
pozostaja ze soba w kontakcie bezpodrednim (interakcji) i ktére maja wyraznie
sprecyzowany cel. Obok celu, ktéry jest zasadniczym wyréznikiem grupy, sa
podawane inne wtlasciwosci, pozwalajagce odrézni¢ grupe od przypadkowej
zbiorowosci ludzi. Naleza do nich normy oraz struktura.

Podkresla sie w definicji kwestie bezposredniego kontaktu oséb tworzacych
grupe. Chodzi tu nie tyle o ciggle kontakty, jak ma to miejsce np. w rodzinie. lecz o
mozliwoé¢ ich nawigzania ze wszystkimi czlonkami (np. student moze nie
utrzymywac kontaktéw ze wszystkimi kolegami z roku. jednak w: razie potrzeby lub

checi moze to z fatwoscig uczynic).
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Celem grupy jest pewien przedmiot, stan, zjawisko, idea, ktore sa wartoscia
pozadana przez wiekszos¢ jej czlonkéw. Obiekt ten musi by¢ na tyle atrakcyjny,
by még!l uruchomié zachowania ukierunkowane na jego osiagniecie.

Cel okreslony moze by¢ dobrze (np. wytwarzanie produktéw, poprawa
sytuacji dzieci niepetnosprawnych, zdobycie tytulu mistrza kraju) lub stabo
okreSlony, z czym mamy do czynienia w przypadku grup Kkolezenskich,
towarzyskich, dla ktérych celem jest bycie ze soba, wymiana informacji lub
zaspokajanie potrzeb ich uczestnikow.

Nazwa normy okre$la sie zbiér (najczesciej niepisanych w sprawach
nieformalnych) przepiséw, nakazéw i zakazéw, zawierajacych wskazania co do
zachowania si¢ osoby bedacej czlonkiem grupy. Normy moga posiada¢ postaé
pozytywna (nakazy), méwiaca o tym. jak jednostka powinna sie zachowywac oraz
forme negatywna (zakazy) méwiaca o tym czego robic jej nie wolno lub nie powinna.
Normy maja posta¢ zasad okreélajacych nie tylko zachowanie sie cztonkéw grupy,
lecz takze ich spos6b myélenia, oceniania, reagowania na otoczenie. Regula
ewentualnie zasada postepowania staje sie norma jedynie wtedy, kiedy jest
akceptowana przez cztonkéw grupy i tylko do tego czasu, gdy wywiera wplyw na
zachowanie, jest przestrzegana.

Czeé¢ norm ma charakter sformalizowany, tj. spisany a takze dobrze
okreslony. Taka posta¢ maja regulaminy, statuty, prawne przepisy itp. Powazna ich
czesc¢ jest jednak niepisana, jest ustnie przekazywana (np. normy obyczajowe) badz
nie wyrazana za pomoca stéw lub wrecz nieuswiadamiana. Normy reguluja
zachowanie sie jednostki wobec innych cztonkéw grupy, jak réwniez wobec 0s6b z
zewnatrz, nie bedacych czlonkami grupy. Przykladowo, w badaniach
przeprowadzonych wsréd uczniéw szkét podstawowych wykryto istnienie trzech
norm. z ktérych dwie najwazniejsze, kolezeriskosci i solidarnosci, dotyczyly
odpowiednio zachowania si¢ ucznia wzgledem kolegéw z klasy i zachowania
wzgledem nauczycieli.

Piastowanie wysokiego miejsca w grupie (np. petnienie roli przywoédcy) Scisle
wiaze sie z przestrzeganiem grupowych norm. Grupa akceptuje tudziez jest sklonna

powierza¢ funkcje tym osobom, ktére w wiekszym stopniu niz inni przestrzegaja



obowigzujace normy. Niepodporzadkowanie sic im ma dla jednostki przykre
konsekwencje, jest przez grupe karane, czego najostrzejsza postacia jest wykluczenie
z grupy (tzw. ostracyzm).

Normy przestrzegane sa gltéwnie przez wzglad na cheé¢ unikania kar i
zdobywania nagréd. Przyczyniaja sie one takze do zaspokajania indywidualnych
potrzeb. Ich istnienie sprzyja osigganiu celéw: jesli osobie zalezy na ich osiagnieciu,
bedzie sklonna im sie podporzadkowac¢ czy wrecz nalega¢ na ich przestrzeganie.
Przynalezno$¢ do grupy zaspokaja potrzeby wiezi z otoczeniem, przyjazni i
akceptacji przez innych ludzi, dlatego tez normy nadajgce grupie spéjnosé i
odrebnos¢ moga by¢ wysoce atrakcyjne i godne przestrzegania.

Trzecim wyréznikiem grupy jest funkcjonowanie w niej struktury. Osoby
grupe tworzace pozostaja w stosunku do siebie w réznych relacjach, ich pozycje nie
sa rowne, z pozycja za$ 1acza sie odmienne oczekiwania i uprawnienia. Istnienie tej
sieci zaleznosci i powigzan pomiedzy osobami tworzy strukture grupy. W zaleznosci
od swych dyspozycji oraz celéw i norm czltonkowie grupy petni¢ mogg rézne role.
Rola jest to zbiér oczekiwan, dotyczacych zachowania jednostki, zajmujacej
okreslong pozycje w grupie.

Ludzie w swym zyciu pelnia wiele réznych rél. Niektére z nich s3 im
przypisane z racji takich cech, jak ple¢, wiek czy miejsce urodzenia (sa to np. role
mezczyzny i kobiety, dziecka i osoby doroslej, obywatela danego spoteczeristwa). Na
wyb6r innych mozna mie¢ znaczny wplyw (np. rola kierownicza). Sa rownocze$nie
takie role, ktére osoba pragnetaby petnic, ktére sa przedmiotem jej aspiracji.

Poprawne pelnienie roli polega na przejawianiu takich zachowan, ktére
zgodne sg z oczekiwaniami. Z pelnieniem roli ucznia wigze sie np. szereg oczekiwan
dotyczacych punktualnego pojawiania si¢ w szkole, wykonywania polecen
nauczyciela, odpowiednie zachowanie si¢ na lekgji.

Te oczekiwania czesto pochodza od réznych oséb totez czasami bywaja ze
soba niezgodne, co stawia osobe w trudnej sytuacji, jesli chce ona te oczekiwania
spelni¢. Inne oczekiwania w stosunku do nauczyciela moga mie¢ uczniowie, rodzice
i dyrekcja szkoty. Konflikt taki bywa rozstrzygany na rézne sposoby, np. poprzez

usilowanie lagodzenia sprzecznosci, niedostrzeganie sprzecznosdci oczekiwar,



spelnianie oczekiwan tylko jednej ze stron lub wplywanie na zmiane oczekiwarn
niektérych oséb.

Z odmiennym rodzajem konfliktu ma do czynienia osoba, ktéra pelnigc r6zne
role stwierdza, ze stosowanie si¢ do przepiséw jednej z nich uniemozliwia spelnienie
oczekiwan zwigzanych z wykonywaniem roli innej. Z sytuacja takqa moze mie¢ np.
do czynienia uczen,, ktéry pragnac zastuzy¢ na dobra opinie nauczyciela spelniaé
powinien jego oczekiwania dotyczace aktywnego z nim wspétdziatania i lojalnosci,
co z kolei sprzeczne moze by¢ z pelnieniem przezenn roli dobrego kolegi,
wymagajacej od niego tzw. biernego oporu w zwiazku ze sporem klasy z
nauczycielem.

W grupie zréznicowanie r6l wiaze sie z celami, ktore ona realizuje, jak i
oczekiwaniami w odniesieniu do konkretnych czlonkéw grupy. Osiaganie celow
wymaga koordynacji a takze organizacji dzialari, skad plynie potrzeba
wystepowania przywoédcy grupy, czyli osoby kierujacej jej aktywnoscia.

Oprocz roli przywodcy w grupie istnie¢ moze szereg innych rol. np. w klasie
wystepowac moze rola eksperta (lego. co wszystko wie), tzw. kozia ofiarnego (osoby
wy$miewanej, na ktérej ogniskuje sie agresja). lidera zabawowego (osoby, ktéra
okresla rodzaj i forme wspdlnych rozrywek, zabawy.

Ze wzgledu na spos6b powstania grup. ich geneze, dzieli sie je na formalne i
nieformalne.

Grupa formalna jest powolana do realizacji okreslonych celéw, ktére sa
dobrze okreslone. Osoby lub instytucje powotujace grupe do istnienia czesto
okreslaja takze jej strukture (np. role przywoédcze), jak i normy. Charakter taki maja
grupy zadaniowe, tworzone w ramach organizacji, zakladéw pracy, przedsiebiorstw.

Nieformalne grupy tworza sie spontanicznie, natomiast gtéwnym powodem
ich powstawania jest che¢ wspdélnego przebywania razem pewnej liczby os6b.
Wspélng plaszczyzna ich kontaktow moga by¢ zainteresowania, zaspokajanie
potrzeb (w gtéwnej mierze afiliacji, czyli przyjazni, wzajemnego kontaktu). Zarazem
normy, jak réwniez struktura grupy powstaja etapowo, w trakcie wzajemnych
kontaktow. Maja one mniej stabilny charakter, ptynny (np. rézne osoby, zaleznie od

sytuacji, moga pelnic role przywoédcéw grupy).



Przez wzglad na ten podzial szkolna klasa nie jest jednorodna, albowiem
posiada cechy formalnej grupy, jak i nieformalnej. Klasa ma okreslone cele, ktére
okres$lane sg przez osoby z zewnatrz, grupy (szkole), ktére ustalaja normy dotyczace
zachowania ucznidéw, probuja réwniez okresla¢ strukture (np. poprzez ustalanie
funkcji, jakie wystepuja w klasie (gospodarza czy skarbnika) i wywieranie wplywu
na personalng obsade tych funkgji. Z drugiej strony, klasa jest miejscem swobodnego
nawigzywania kontaktéw pomiedzy uczniami, wskutek czego tworza sie grupy
nieformalne. W klasie tworza sie grupy, majace swoje cele. normy i strukture, ktére
moga wchodzi¢ ze soba w rozne relacje. Odmiennos$é¢ czy wrecz konfliktéw o0§¢é
celow, jak rowniez réznice pomiedzy grupami, a takze pomiedzy grupami a osobami
pozostajacymi poza grupami, sta¢ sie moze przyczyna konfliktéw i antagonizméw w
klasie.

Funkcjonowanie grup nieformalnych na terenie klasy ma zasadnicze
znaczenie dla kontaktow nauczyciela z klasg, jak réwniez efektow jego pracy.
Uwzgledni¢ on powinien fakt, iz grupy nieformalne wywieraja znacznie wiekszy
wplyw na jednostke, ksztaltowanie sie osobowosci, niz grupy formalne. Grupa
nieformalna przeksztalci¢é moze sie¢ w zadaniowa grupe formalng. Przykladowo
chtopcy zbieraja sie, azeby zbudowac jacht. Ustalaja tzw. reguly pracy tudziez staja
sie¢ zadaniowa formalng grupa (o okreslonej strukturze — 2z kierownikiem,
wykonawcami, z okre§lonymi zadaniami i celami).

KIEROWANIE. Przez kierowanie grupa najczeéciej rozumie si¢ proces
pobudzania (motywowania) i koordynacji zespolowej dzialalnosci, sprzyjajacy
realizowaniu stojacych przed zespolem celéw. Proces ten przebiega w konkretnej
sytuacji, ktérej najwazniejszym wyznacznikiem jest rodzaj zadania, wielkoé¢ grupy,
jej struktura (spojnoé¢ grupy, np. ilos¢ podgrup, obecnoé¢ nieformalnego
przywdédcy) oraz historia grupy (minione doswiadczenia).

Wsrod  kierowniczych zadan wymienia sie¢ najczesciej planowanie,
organizowanie i kontrolowanie, skladajace sie na dzialalno$¢ koordynacyjng oraz
pobudzanie czlonkéw grupy do efektywnego dzialania. Nauczyciel zaplanowac
musi przebieg lekcji, zorganizowaé prace klasy (np. dokona¢ podzialu na grupy),

kontrolowa¢ zarazem przebieg nauki, jak réwniez jej wyniki. Oprécz tego powinien



zachecaé, stwarza¢ do nauki pozytywna motywacje, odwotujac sie np. do ciekawosci
uczniow, stosujac okreslonego rodzaju nagrody i kary.

Kierowanie nie ma jednej, powszechnie uznawanej definicji, co jest
konsekwencja réznych perspektyw z jakich mozna je rozpatrywaé. Mozna je
ujmowac jako zespdl oczekiwan i czynnosci zwiazanych ze spoleczng funkcja
kierowania. Inne podejscie akcentuje role wlasciwosci czy cech, ktére sprawiaja, ze
dana osoba spelnia funkcje kierownicze lepiej niz inni. Trzecie podejécie koncentruje
sie na analizie czynnosci specyficznych dla funkcji kierowniczych.

Sposéréd tych trzech sposobéw rozpatrywania dzialalnosci kierowniczej
stosunkowo najmniejsze znaczenie ma ujmowanie kierowania w postaci cech czy
wlasciwosci 0s6b. Okazalo sig, ze niezwykle trudno jest ustali¢ zbiér cech
specyficznych dla dobrych kierownikéw (analogiczne trudnosci napotyka tworzenie
listy cech dobrego nauczyciela). Podejscie to pozostawialo wzglednie male
mozliwosci doskonalenia umiejetnosci kierowniczych (trudno zmieniaé w miare
stale wtasciwosci). Pozostale dwa ujecia odpowiadaja najczesciej spotykanym na
terenie szkoly zjawiskom z. dziedziny kierowania grupa: pierwsze wiaze si¢ z rola
kierownicza nauczyciela, trzecie ze spontanicznie powstajagcymi zjawiskami
przywodztwa w grupie.

Sytuacja nauczyciela jako kierownika grupy uczniowskiej ma pewne rysy
specyficzne. Do roli nauczyciela jest przypisane spelnianie funkcji kierowniczej
bez wzgledu na to, czy dana osoba ma kwalifikacje i che¢ do jej spetniania. O
odrebnosci sytuacji nauczyciela w poréwnaniu z innymi sytuacjami kierowniczymi
$wiadcza dodatkowo trzy okolicznosci: gléwnym celem kierowanej przez niego
grupy. tj. klasy, jest nauka; przynaleznos¢ do grupy jest przymusowa; uczniowie nie
maja wplywu na dobér swych kierownikéw.

Kazdy nauczyciel preferuje pewne metody postepowania w stosunku do
uczniéw, pomijajac inne. Jesli czyni to w sposéb konsekwentny, méwimy, ze stosuje
pewien styl kierowania. Termin ten oznacza w miare staly sposéb pelnienia roli
kierowniczej. Najczesciej wyréznia sie dwa style kierowania: autokratyczny i
demokratyczny. Styl autokratyczny charakteryzuje sie podejmowaniem decyzji

przez kierownika bez wspoéludzialu podwladnych, samodzielnym przydziatem



zadan oraz subiektywnymi kryteriami oceny. W postepowaniu autokraty dominuje
tendencja do koncentracji informacji i wladzy we wlasnym reku, utrzymywanie
formalnych kontaktéw z podwladnymi oraz sklanianie do postuszeristwa poprzez
wzbudzanie leku przed kara. Demokratyczny styl kierowania charakteryzuje sie
wspotudzialem podwladnych w procesie podejmowania decyzji, stwarzaniem
sporego marginesu swobody w doborze zadan i organizacji pracy. Kryteria oceny
maja charakter bardziej obiektywny, za$ proces motywowania oparty jest na
obietnicach nagrod.

Pierwsze wyniki badan nad efektywnoscia stylow kierowania sugerowaly, iz
jakod¢ pracy grup kierowanych demokratycznie jest wyzsza (wskazniki ilosciowe
bywaja wyzsze w grupach autokratycznych), przy jednoczesnym wystepowaniu
szeregu pozytywnych zjawisk (okazywanie zyczliwodci i przyjazni, akceptacja
kierownika, zadowolenie z pobytu w grupie. przestrzeganie norm grupowych).
Badania p6zZniejsze ukazaly, ze na efektywnos$¢ osiggania celéw grupowych duzy
wplyw ma sytuacja, w jakiej dziala kierownik. Do najwazniejszych czynnikéw
sytuacyjnych naleza:

1. Stosunki: kierownik — grupa. Jezeli kierownik jest lubiany i akceptowany
przez grupe, badz jesli grupa odnosi sie dori zdecydowanie niechetnie, wéwczas
efektywniejszy jest autokratyczny styl kierowania. W przypadku, gdy postawa
grupy jest obojetna badZ nieznacznie spolaryzowana w kierunku dodatnim badz
ujemnym, kierowanie demokratyczne moze by¢ skuteczniejsze.

2. Jasnos¢ celu stojacego przed grupa. Jesli cel jest slabo okreslony (np.
opracowa¢ program pracy miodziezowej) lub wymaga sformulowania przez grupe,
wieksze szanse powodzenia ma styl demokratyczny. W przypadku celu dobrze
okreSlonego (np. urzadzenie pracowni) efektywniejszy okazuje sie styl
autokratyczny.

3. Pozycja kierownika w strukturze wladzy. Jesli nauczyciel ma poczucie, ze
jego pozycja w szkole jest raczej sltaba, styl demokratyczny powinien by¢
efektywniejszy, jesli jego pozycja jest mocna, skuteczniejsze powinno by¢ kierowanie

autokratyczne.



Podsumowujac te zaleznosci stwierdzi¢ mozna, ze jedli warunki, w jakich
dziata nauczyciel, sa dlani albo bardzo sprzyjajace, albo zdecydowanie niesprzyjajace
(majac na uwadze jego stosunki z grupa, pozycje w instytucji i jej formalne
zorganizowanie) wowczas przypuszczalnie efektywniejsze bedzie kierowanie
autokratyczne. W przypadkach, gdy warunki funkcjonowania nauczyciela
umiarkowanie sprzyjaja jego dzialalnosci, skuteczniejsze wydaje si¢ kierowanie
demokratyczne.

Te zaleznosci sklaniajg do wniosku, ze kierownik powinien opanowac
umiejetnosci sprzyjajace realizacji obu styléw kierowania i umieé¢ si¢ nimi
postugiwaé w zaleznosci od warunkéw sytuacyjnych, w jakich przychodzi mu
dziatac.

Kierowanie demokratyczne, jakkolwiek nie zawsze jest efektywne, wytwarza
klimat sprzyjajacy powstawaniu wytworéw wyzszej jakosci, oryginalnych. Warunki
tworzone przez kierownikéw demokratow sprzyjaja rozwojowi inwencji,
samodzielnosci i odpowiedzialnosci. Styl ten stwarza réwniez mozliwosci
ksztaltowania pozadanego klimatu wychowawczego, charakteryzujacego sie
tendencjag do  wspélpracy, przyjaznymi stosunkami interpersonalnymi.
Konsekwencje =~ wychowawcze stylu  demokratycznego  przemawiaja za
upowszechnianiem podstawowych jego elementéw.

Demokratyczny styl nie zawsze wprowadzi¢ daje sie w sposob
natychmiastowy, po czeéci ze wzgledu na niedojrzalos¢ uczniéw, po czesdci ze
wzgledu na oczekiwania autokratyczne ze strony nauczyciela. Niektérzy postulujg w
takich sytuacjach stopniowe, etapowe przechodzenie od stylu autokratycznego do
demokratycznego. W pierwszym etapie dominuje styl autokratyczny, z naciskiem na
zyczliwy stosunek do uczniéw i zabiegami na rzecz nawigzywania kontaktéw z
uczniami. W etapie drugim nastepuje zmniejszanie zachowant karzacych z
jednoczesnym wzrostem zachowan nagradzajacych. Celem tego zabiegu jest wzrost
atrakcyjnosci grupy dla jej czlonkéw. Trzeci etap charakteryzuje sie prébami
stopniowego przekazywania uczniom pewnych uprawnieni kierowniczych, gtéwnie

w zakresie podejmowania decyzji. W etapie konicowym wychowawca zwieksza ilos¢



i range spraw powierzonych do rozwigzania grupie, dazac do rozwoju
samorzadnosci uczniéw.

W zwiazku z niejednoznacznymi wynikami badarn nad efektywnoscig
kierowania formuluje si¢ sytuacyjne koncepcje, w ramach ktérych kierowanie
rozumie si¢ jako proces wzajemnego dostosowywania ludzi i zadan. Zasadnicze
zalozenie glosi, iz zachowanie podwladnych jest kwestia ustalenia punktu
rownowagi pomiedzy poziomem dojrzatosci podwladnych a zachowaniem sie
kierownika grupy. Do najczesciej wymienianych kryteriéw dojrzatosci nalezy:

— umiejetnos¢ ustalania wysokich, lecz mozliwych do osiagniecia celéw
— gotowos¢ do brania odpowiedzialnoéci za realizacje zadan

— odpowiadajacy zadaniom poziom wyksztalcenia i doswiadczenia

W  wypadku kierownika wymienia si¢ dwie orientacje: na relacje
miedzyludzkie i na zadania. Przyjmuje sie, ze w miare wzrostu dojrzatosci
podwladnych kierownik powinien w mniejszym stopniu koncentrowac sie na
zadaniach, w wiekszym za$ na podtrzymywaniu pozytywnych kontaktéw pomiedzy
podwladnymi.

Whnioskuje si¢ takze poszerzenie demokratycznego stylu kierowania poprzez
oparcie go na konkretnym systemie wartoSci oraz wzbogacenie o szereg
umiejetnosci, sprzyjajacych rozwojowi zdolnoéci uczniéw i nawigzywaniu z nimi
bezposrednich, partnerskich stosunkéw. Do czesto wymienianych wartosci nalezy
poszanowanie dla ucznia jako odrebnej jednostki z wlasciwym dlann Swiatem
doswiadczeri, uczu¢ i mysli oraz przekonanie o jego duzych mozliwosciach
rozwojowych. Praktycznej realizacji tych wartosci sprzyja zyczliwy, pozbawiony
uprzedzen stosunek do ucznia oraz opanowanie szeregu umiejetnosci, takich jak:
tworzenie klimatu bezpieczefistwa i zaufania w klasie, umiejetnos¢ otwartego
porozumiewania si¢, wyrazania swoich przezy¢ zaréwno pozytywnych, jak i
negatywnych, uwazne stuchanie, nastawienie na treéci wypowiedzi innej osoby i
towarzyszacych im intencji, powstrzymywanie si¢ od ocen. zwlaszcza ujemnych,
wyrazanych za pomoca stow lub sposobami pozawerbalnymi (mimika, gest),

udzielanie informacji o skutkach zachowania ucznia, konsekwencjach, jakie ma ono



dla innych o0s6b (kolegdw, nauczycieli). Udzielanie tych informacji wymaga
przestrzegania paru regul, a mianowicie: niedoceniania, nieudzielania rad, méwienia
o konsekwencjach konkretnych zachowan ucznia i to takich, ktére mozna zmieni¢.
Podstawowa baza do opanowywania tych umiejetnosci sa doSwiadczenia zdobyte w
trakcie treningu interpersonalnego.

Wymieniony zesp6t umiejetnosci sprzyja nie tylko efektywniejszej pracy
wychowawczej, lecz réwniez przyczynia sie do wytworzenia klimatu sprzyjajacego
rozwojowi umystowemu ucznia, zwlaszcza rozwojowi uzdolniefi twdrczych.
Kierowanie wyzwalajace tworczos¢ wymaga realizacji nastepujacych celow:
tworzenie klimatu emocjonalnego, odznaczajacego sie wysokim poziomem zaufania
oraz niskim poziomem leku, umozliwienie swobodnego porozumiewania sie,
wymiany mysli w sposob otwarty, jasny, stymulowanie wtasnej aktywnosci i
samodzielnosci, wytworzenie zadowalajacych zasad wzajemnej kontroli dziatania.

Elementy skladajace sie na kierowanie naleza do ztozonych tudziez trudnych
do doskonalenia. Angazuja one czlowieka w sposéb kompleksowy, jego intelekt,
emocje, jak réwniez zewnetrzne formy zachowania. Nie spelnione nadzieje, jakie
wigzano z metodami szkolenia kursowego, ukierunkowanego gléwnie na
dostarczanie informacji oraz ¢wiczenie umiejetnosci w sztucznych warunkach,
prowadza do forsowania koncepcji uczenia si¢ umiejetnosci kierowniczych w
dziataniu na podstawie wlasnych do$wiadczen. Schemat tego uczenia si¢ wyrdznia
cztery podstawowe elementy, ktére tworza zamkniety cykl oddziatywari.

W tym cyklu punktem wyjscia jest pewien program dziatania, zesp6t mniej
badZz bardziej uSwiadamianych planowych zamierzern w danej sytuacji (np. plan
lekcji z uwzglednieniem celéw ksztalcgcych i wychowawczych). Drugi element
stanowi dzialanie pozostajace w zwigzku z pierwotnie ustalonym programem.
Dzialanie to jest przedmiotem szeroko rozumianej obserwacji, zarazem wtlasnej, jak
rowniez innych oséb (kolegéw, uczniéw). Czwartym elementem cyklu jest
interpretacja wlasnego dzialania, zwlaszcza za$ dokonanie jego oceny na podstawie
konfrontacji zamierzeri z efektami obserwacji skutkéw ubocznych, poréwnania ze
standardami wykonania. W przypadku stwierdzenia pewnych niedociggnied,

potrzeby dokonania zmian w dzialaniu, wprowadza si¢ poprawki do programu,
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przy czym nastepuje kolejna sekwencja cyklu. Petne wykorzystanie mozliwosci
doskonalenia swego dzialania wymaga uswiadomienia sobie wtlasnych celéw i
zamierzen w szerszym aspekcie czasowym, uwzgledniajace nie tylko jawnie
deklarowane zamierzenia, lecz réwniez cele slabo uSwiadamiane, niemniej
manifestujgce si¢ w dzialaniu. Zebranie informacji na temat wlasnego dziatania
wymaga umiejetnosci pozyskania tych informacji u innych oséb (obserwatoréw), co
jest szczegodlnie trudne ze wzgledu na relacje zaleznosci pomiedzy kierownikiem a
podwladnym, nauczycielem a uczniem (podwladni maja tendencje do filtrowania
informacji krytycznych dotyczacych przetozonego).

Interpretacje sa tym bogatsze, im glebsza maja podbudowe w wiedzy z
dziedziny nauk spotecznych, w gléwnej mierze socjologii i psychologii. Z kolei
wprowadzanie nowych elementéw w dzialaniu wymaga opanowania pewnych
umiejetnosci (np. prowadzenia dyskusji, uwaznego sluchania) oraz odwagi do
przelamania stereotypowych sposobéw dziatania. Ubocznym, ale bardzo istotnym
efektem pracy nad doskonaleniem swych umiejetnosci kierowniczych w dzialaniu
jest nabywanie doswiadczenn w zakresie tego, jak sie nalezy uczyé¢ (uczenie sie

uczenia).

2. Grupowa praca z uczniem

Grupowa praca z uczniem lub zespotowa jest obok pracy jednostkowej i
zbiorowej jedna z form organizacyjnych procesu ksztalcenia. Forma ta polega na
podziale uczniéw danej klasy na grupy (zespoly) liczace od 3 do 6 o0s6b, ktore
pracuja nad zagadnieniami i problemami natury teoretycznej lub praktycznej w
czasie lekcji z danego przedmiotu lub przedmiotéw, a niekiedy takze w ramach zajec
pozalekcyjnych lub nawet pozaszkolnych.

Préby wdrazania g.p. do szkdl pojawiaja sie pod koniec XIX w. Podejmowane
byly w réznych krajach, przewaznie niezaleznie od siebie, przez nauczycieli
innowatoréw. Towarzyszylo im zazwyczaj jedynie subiektywne i intuicyjne
przekonanie o wyzszoéci g.p. nad nauczaniem jednostkowym i zbiorowym, nie

istnialy bowiem ani fakty, ani teorie naukowe uzasadniajace i potwierdzajace ten
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poglad. Na przelomie wiekéw g.p. spopularyzowana zostala przez rézne kierunki
tzw. ruchu nowego wychowania, pragnacego stworzy¢ na podstawie najnowszych
zdobyczy psychologii rozwojowej model szkoly na miare dziecka, ktory bylby w
stanie zlikwidowaé¢ liczne niedomagania systemu herbartowskiego. Nowa
organizacje procesu ksztalcenia wprowadzono albo catkowicie negujac system
klasowo-lekcyjny, albo dokonujac w jego obrebie jedynie pewnych modyfikacji. przy
czym w obydwu przypadkach istnialo znaczne zréznicowanie proponowanych
koncepcji. W okresie miedzywojennym, m.in. we Francji. Niemczech, g.p. stosowano
juz nie tylko w szkolach eksperymentalnych, lecz takze w wielu szkotach
normalnych, co jest dowodem jej wzrastajacej popularnoéci wéréd szerokich rzesz
nauczycielskich. Stalo sie tak gltéwnie za sprawa rozpowszechnienia koncepcji
pedagogicznych R. Cousineta, C. Freineta, I'. Oestereicha. P. Petersena i innych,
ktérzy swiadomie popularyzowali te forme pracy, uzasadniajac jej walory na
podstawie bogatego doswiadczenia zdobytego w toku dzialalnosci praktyczne;.

Przed wybuchem II wojny $wiatowej g.p. wprowadzano réwniez i w Polsce.
Pod tym wzgledem najbardziej znana byla Miejska Szkota Pracy w Lodzi, w ktérej w
latach 1924 —1929 wszystkie klasy od 1 do VII pracowaly systemem grupowym. Do
innych doswiadczern w tym =zakresie nalezy eksperyment A. Kamirnskiego
przeprowadzony w latach 1933—1937 w Nierodzimiu i Mikolowie na Slasku,
dzialalnoé¢ szkol éwiczen przy Panstwowym Seminarium Nauczycielskim im. E.
Orzeszkowej w Warszawie i przy Panstwowym Pedagogium im. S. Konarskiego w
Warszawie. Cecha charakterystyczng wiekszosci tych poczynan opisanych
wyczerpujaco w literaturze przedmiotu jest to, ze inspirowane one byly nie tyle
przez rozwazania teoretyczne, jak dzialo sie to czesto w tym czasie w krajach
zachodnich, ile przez codzienna praktyke i liczne niedomagania tradycyjnego
systemu.

W Polsce powojennej, oprocz wyjatkow, jakim byla praca kierowanej przez K.
Piotrowicz Szkoty Podstawowej w Wielbarku, dopiero po 1954 r. dostrzezono, ze g.p.
z powodzeniem moze by¢ stosowana do realizacji zadani i zaspokajania potrzeb
szkoly wspolczesnej. Pod egida Katedry Dydaktyki Uniwersytetu Warszawskiego

podjete wowczas zostaly zakrojone na szeroka skale badania nad walorami i
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efektywnoscia dydaktyczna i wychowawcza g.p. Przebieg i wyniki tych badan
przedstawione zostaty w licznych pracach.

W ostatnich dziesiecioleciach dynamiczny rozwéj nauki w matych grupach
umozliwil natomiast stworzenie podstaw teoretycznych wychowania zespotowego.

Zasadniczym czynnikiem decydujacym o efektywnosci g.p. jest stworzenie
zespolu o skladzie osobowym odpowiednim do zamierzonych celéw tudziez
istniejacych warunkow realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego. Podzialu
klasy szkolnej dokona¢ mozna na zasadzie dobrowolnosci, na zasadzie doboru
celowego lub respektujac obydwie te zasady.

Przy dobrowolnym doborze powstate grupy stanowia odzwierciedlenie
struktury postaw interpersonalnych uczniéw, ich nieformalnych wiezi spotecznych i
czesto charakteryzuja sie cechami niekorzystnymi dla efektywnosci g.p. Grupuja sie
bowiem najczesciej uczniowie o podobnych zdolnosciach, o podobnym poziomie
osiggnie¢ szkolnych lub uspotecznienia, co z czasem wiedzie do pogtebiania sie
réznic w: opanowaniu przez nich okreslonych wiadomosci, umiejetnosci i nawykow,
do dezintegracji spolecznej klasy. Zréznicowane tempo pracy takich grup staje sie
zrédlem duzych trudnosci organizacyjnych.

Przy doborze celowym stosuje si¢ nastepujace kryteria: osiggniecia szkolne,
zdolnosci i uzdolnienia, zainteresowania, typ temperamentu, poziom rozwoju
spotecznego, sprawnos¢ fizyczna i stan zdrowia, wiek. miejsce zamieszkania. Wybor
danego kryterium, stanowigcego istotny czynnik indywidualizacji procesu
ksztalcenia, uzalezniony jest przede wszystkim od treSci zamierzonych celow
dydaktyczno-wychowawczych. Totez nic mozna stwierdzi¢, ktére z wymienionych
kryteriow jest najwazniejsze i jaka jest ich hierarchia. W praktyce grupowania
uczniéow dokonuje sie najczesciej na podstawie osiggnie¢ w nauce oraz diagnozy
zdolnosci i uzdolnier. Kryteria te zazwyczaj traktowane sg Igcznic. Przy ich
wykorzystywaniu pamieta¢ nalezy jednak o tym, ze inteligencja, podobnie jak inne
zdolnosci i uzdolnienia, ulega zmianom w toku rozwoju ontogenetycznego wraz ze
zmiang warunkéw srodowiskowych i pod wptywem ksztalcenia.

Stosujac wybrane kryterium mozna tworzy¢ grupy skladajace sie z oséb o

zblizonych lub o réznych wartosciach danej cechy. W pierwszym przypadku
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otrzymuje sie grupy jednorodne (homogeniczne) pod danym wzgledem, w drugim
réznorodne (heterogeniczne). Badania psychologiczne wskazuja na wyzsza wartosc
grup jednorodnych, natomiast wiekszos¢ badan dydaktycznych swiadczy o wyzszej
efektywnosci pracy z grupami réznorodnymi. Dydaktycy zalecaja tworzenie grup
zréznicowanych wewnetrznie (nie tylko pod jednym wzgledem, ale pod wieloma
réwnoczesnie) i rownowaznych. Oznacza to, ze w kazdej grupie powinni znalez¢ sie
uczniowie o ré6znym poziomie osiggnie¢ szkolnych, uspolecznieniu, temperamencie
itd.

Masowe badania a takze niepowodzenia nauczycieli stosujacych g.p. w
klasach dzielonych na grupy wylacznie na zasadzie doboru celowego $wiadcza o
duzym znaczeniu utrzymania wiezi nieformalnych dla aktywnego i trwalego
funkcjonowania zespotéw. Przy tworzeniu grup wskazane jest wiec zachowanie
rownowagi miedzy zasada dobrowolnosci a celowosci oraz pogodzenia kryteriow
nieformalnych z formalnymi. Liczebnos$¢ grup nie powinna przekracza¢ 6 oséb, w
innym razie rozpadaja si¢ one na dwie podgrupy. Stwierdzono, ze im wigksza grupa,
tym mniejsza efektywnos¢ jej pracy, tym mniejsze mozliwosci aktywizacji kazdego z
jej cztonkow.

Nastepnym czynnikiem efektywnosci g.p. jest rozmieszczenie zaré6wno
poszczegblnych zespoltéw tak, azeby mialy stale miejsca przy zestawionych stolikach
lub fawkach, jak i uczniéw lak. aby kazdy z nich mégt obserwowacé tablice i st6t
nauczyciela. Poniewaz podstawa kazdej pracy zespolowej nad rozwiazywaniem
zadan dydaktycznych jest dyskusja, uczniowie powinni by¢ zatem rozmieszczeni na
lekcjach w spos6b utatwiajacy komunikacje interpersonalna i intergrupowa. Wymog
ten dyktowany jest nie tylko wzgledami organizacyjnymi, lecz przede wszystkim
psychologicznymi. Badania nad strukturg interakcji zachodzacych w grupach
wykazujg, Zze konwersacja jest czestsza i dtuzsza, gdy osoby dostrzegaja swe twarze,
niz gdy ich nie widza, gdy siedza przy przyleglych bokach stotu, niz przy
przeciwlegtych itp.

Podzial klasy a takze przydzielenie uczniom statych miejsc pracy na lekcjach
nic s3 réwnoznaczne z utworzeniem grup spolecznych w znaczeniu, jakie nadaja

temu pojeciu psycholodzy i socjolodzy. Dang zbiorowosé okresli¢ mozna mianem
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grupy spotecznej dopiero woéwczas, gdy miedzy jednostkami zachodzi bezposrednia
interakcja, istnieje wspdlny, nadrzedny wobec intereséw jednostkowych cel,
wspoélnie uksztaltowane lub zaaprobowane normy postepowania oraz wzglednie
rozwinieta struktura spoteczna. Wyrazem spelnienia tych warunkow jest powstanie
u ucznidw poczucia wiezi wewnatrzgrupowej. Identyfikacji z wlasng grupa oraz
poczucia odrebnosci wobec innych grup, a jest to mozliwe tylko dzieki stalemu
wspoélzyciu i wspéldziataniu. Totez grupy w przedstawionym wyzej znaczeniu tego
stowa nie powstaja przed rozpoczeciem g.p., lecz konstytuuja sie dopiero w jej
trakcie, a jest to mozliwe, gdy maja charakter wzglednie staly. Stalo$¢ grupy oznacza
tu, ze jej cztonkowie przez dluzszy czas. np. w ciagu semestru lub roku szkolnego,
pracuja nad wykonywaniem zadan dydaktycznych w tym samym sktadzie, co nie
wyklucza mozliwoéci wprowadzania pewnych zmian personalnych, niezbednych
niekiedy do stworzenia lepszych warunkéw wspoélpracy. W pojeciu ,,g.p.” nie miesci
sie¢ wiec praca nauczyciela z zespotami tworzonymi doraZnie w celu realizacji
krétkotrwalych zadan, po wykonaniu ktérych grupy traca racje dalszego istnienia.

Grupy spoleczne bedace w zyciu czlowieka zjawiskiem wszechobecnym
wywieraja na niego bardzo silny wplyw, ksztaltujac wszystkie cechy jego
osobowosci. G.p. jest zwigzana nierozerwalnie z wychowaniem grupowym, w jej
toku sa ksztaltowane nie tylko instrumentalne cechy osobowosci: wiedza,
uzdolnienia i zdolnosci, umiejetnosci i nawyki, lecz takze cechy kierunkowe:
postawy moralne, spoteczne oraz $wiatopogladowe. Znajomos¢ tego faktu, pospotu
ze zrozumieniem podstawowych proceséw grupowych, pozwala nauczycielowi
wykorzystywacé zespoly uczniowskie jako dogodny i skuteczny instrument realizacji
zalozonych celow tak dydaktycznych, jak wychowawczych. Ze wzgledow
organizacyjnych nie jest zatem wskazane tworzenie oddzielnych grup
wychowawczych.

Uczniowskie grupy w g.p. nie powinny by¢ jednakowoz jedynymi grupami,
do ktérych nalezy uczen w szkole. Istnienie innych grup. np. w ramach zaje¢
pozalekcyjnych, zapobiega zbyt silnej integracji grup wykorzystywanych w g.p. na
lekcjach, a w konsekwengji zbyt silnemu naciskowi grupowemu na jednostke. Nacisk

grupowy w pewnych warunkach moze by¢ oceniany pozytywnie, zawsze jednak
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prowadzi do konformizacji zachowan, zwlaszcza u uczniéw nie przystosowanych
spolecznie i o niestabilnej samoocenie.

Kazda forma grupowej pracy wymaga sprawnego kierownictwa. W g.p.
funkcje kierownicze pelni nauczyciel, przy czym sposéb, w jaki to czyni, jest
kolejnym istotnym czynnikiem efektywnosci jego pracy. Najczesciej wyrdznia sie
trzy podstawowe Style kierowania: autokratyczny, demokratyczny i liberalny. Styl
liberalny polega na pozostawieniu uczniom calkowitej swobody dzialania, co
rownoznaczne jest z brakiem mozliwosci jakiegokolwiek oddziatywania
dydaktyczno-wychowawczego. Styl demokratyczny charakteryzuje sic tym, ze
wszelkie decyzje dotyczace pracy grup i ich cztonkéw podejmowane sa wspolnie z
uczniami w wyniku dyskusji. Takie postepowanie staje sie Zrédlem pozytywnych
emocji w stosunku do nauczyciela, zwieksza inicjatywe i samodzielno$¢ uczniéw,
przyczynia sie do zatarcia r6znic miedzy struktura formalna, i nieformalng itd. Styl
autokratyczny, zwigzany z catkowita arbitralnoscia nauczyciela, w swej istocie, a
czesto i w skutkach, jest przeciwienistwem stylu demokratycznego. W pewnych
warunkach kazdy z wymienionych styléw posiada swoje walory, dydaktycy zgodni
sa jednak co do tego, ze w pracy szkolnej najwyzsze efekty przynosi styl

demokratyczny.

3. Rola nauczyciela w utrzymywaniu fadu na lekgcji

Jedli uwaga ucznidw odciagana jest od pracy nad materialem nauczania a
motywacja do tej pracy zanika, na nic zdadza sie najbardziej wyrafinowane metody
nauczania, najdoskonalsze programy a takze pomoce dydaktyczne: lekcja nie
przyniesie spodziewanych rezultatéw. Mowi sie potocznie o potrzebie dyscypliny na
lekcji. Chodzi jednakowoz o co$ wiecej. Dyscyplina to tyle, co postuszenstwo,
podporzadkowywanie sie regulom, jakiekolwiek by one byly. Bywa jednakze, iz
nauczyciel zapomina o stanowieniu regul albo nie potrafi poprawnie ich
sformutowa¢, przekazac i objasni¢ uczniom. Méwimy wiec raczej o tadzie na lekgji,

ktory jest wynikiem nie-wywoltujacego zakloceri, starannie zaplanowanego toku
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lekcji oraz wprowadzenia i przestrzegania regul usuwajacych przeszkody w uczeniu
sie.

W trakcie pracy nad materialem nauczania, czyli podczas wykonywania
zadan dydaktycznych, uczniowie napotykaja dwa rodzaje przeszkod.

Pierwsze biora sie z merytorycznej trudnosci zadan. Nauczyciel zwalcza je
odpowiednimi metodami nauczania, doborem materialu, stosujac pomoce
dydaktyczne. Nie o nich bedzie tutaj mowa.

Drugi rodzaj przeszkéd tworza niesprzyjajace uczeniu sie warunki materialne,
organizacyjne, spoteczne i motywacyjne, w jakich ono sie odbywa.

Zaprowadzenie i utrzymywanie ladu w klasie polega na stwarzaniu takich
warunkéw, w ktorych proces dydaktyczny nie napotyka przeszkéd innych niz
wynikajace wylacznie z merytorycznej trudnosci zadan wykonywanych przez
uczniow.

Oto kilka typowych przykladow naruszenia ladu podczas lekcji.

W Klasie jest bardzo cieplo, okna zamkniete, po parunastu minutach robi sie
duszno. Uczniowie maja trudnosci ze skupieniem sie, tracqa kontakt z tokiem lekgcji.
Nauczyciel nie zauwazyl, ze uczenie si¢ napotyka trudnosci ze strony §rodowiska
materialnego.

Po zakoriczeniu wstepnej czesci lekcji nauczyciel poleca, zeby uczniowie
utworzyli kilkuosobowe zespoty. Uczniowie podnosza si¢ z miejsc, przesuwaja
tawki, dobieraja sig; zamieszanie, hatas. Duzo czasu minie, nim beda znowu gotowi
do pracy. W nauce przeszkadzaja uczniom trudnosci organizacyjne wywolane przez,
nauczyciela, ktéry nic rozsadzil uczniéow odpowiednio przed lekcja lub nie
przygotowal ich do przemieszczania sie podczas lekgji.

Zeby uniknaé podobnego zamieszania, nauczyciel dat uczniom juz siedzacym
wokot zestawionych po dwie tawek do rozwigzania sprawdzian: po prostu nie
sposob nie zajrze¢ do zeszytu kolegi. Przestrzen zostala w sensie spotecznym
zorganizowana niezgodnie z. wymogami wykonywanych czynnosci.

Podczas pogadanki jeden z uczniéw czyta pod fawka jakie$ pismo. Nie jest on
umotywowany do pracy. Inny patrzy bezmys$lnie w przestrzen, zachowujac

obojetno$¢ wobec nauczycielskiego zadania: ,, uwazajcie!”.
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Podczas sprawdzania pracy domowej okazuje sie. Ze pewien uczeh po raz
czwarty zapomnial przynieé¢ zeszyt. Nauczyciel zada wyjasnierr. Uczer stawia opor
regule odrabiania pracy domowej, a nauczyciel zaniedbat ostrzec uczniéw, co grozi
Za uporczywe nieprzynoszenie zeszytéw, i teraz musi wdawac sie¢ w wyjaénienia,
stucha¢ usprawiedliwien, grozi¢ lub karac.

Korzystajac z tego, ze nauczyciel zajal sie¢ rozmowa 2z wuczniem
odpowiadajacym przy tablicy, inny uczen pokrzykuje: ,nie daj sie, nie daj sie!”.
Uczeri czynnie kontestuje reguly zachowania na lekcji i osobe nauczyciela, a klasa
przypatruje sie. kto wyjdzie zwyciesko z konfrontacji.

Prawdopodobnie to. co nazywamy talentem pedagogicznym, sklada sie z
dwoéch warstw: intuicyjnej umiejetnosci takiego stykania uczniéw z materialem
nauczania, ze staje sie on dla nich zrozumialy, oraz intuicyjnej umiejetnosci unikania
zaklocenn w toku lekgji. Jezeli daru takiego od natury nie mamy, wypada przyjrzec sie
czynnosciom, dzieki ktérym - choé¢ w przyblizeniu - mozemy osiaggna¢ podobne
skutki co ,urodzeni nauczyciele” i tak jak oni zapewni¢ sobie na lekcji lad.
Podzielmy te czynnosci na zwigzane z zapobieganiem zakléceniu Ifaduy,

nadzorowaniem tadu i z przywracaniem tadu.

Zapobieganie zakléceniom

Uczenie si¢ w szkole mozna przyréwnaé do produkcji w fabryce. Uczniowie
to robotnicy: produkuja wiedze we wlasnych umystach. Nauczyciele to brygadziéci i
inzynierowie: przygotowuja uczniow do pracy i kieruja nimi. Tok lekcji to tok
produkgcji: dobrze zaplanowany sprzyja wydajnosci.

Uczniowie. Gdy zabrzmi dzwonek na poczatek lekcji, wszyscy uczniowie
majq znalez¢é sie w klasie i zaja¢ miejsca; regula ta pozwala sprawnie organizowac
czas. Do lezacego na stoliku w kacie klasy stownika moze podejs¢ tylko dwoéch
uczniéw jednoczesnie; regula ta reguluje przemieszczanie sie uczniéw w przestrzeni
klasy, czyli organizacje przestrzeni. Zeby zabraé glos, uczeri ma wpierw podniesé
reke; dzieki tej regule organizowany jest proces komunikowania sie. Uczniowi wolno
pewna okresdlong liczbe razy nie przygotowac sie do lekgji, ktory to fakt musi bez

szkody dla siebie zglosi¢ przed lekcja nauczycielowi; regula ta odnosi si¢ do
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organizacji wykonywania zadan, podobnie jak regula: ,za trzy bledy ortograficzne w
wypracowaniu obnize ocene o stopieft”.

Trudno radzi¢ nauczycielowi, ile i jakie reguly ustanowié¢. Powinno ich by¢
tyle i dotyczy¢ tego wszystkiego, co trzeba, zeby uczniowie umieli postepowaé w
typowych sytuacjach szkolnych. Jezeli bowiem poznaja te reguly, jest wieksza szansa
na to, ze lekcja toczy¢ sie bedzie gtadko i bez nieporozumien miedzy nauczycielem i
klasa.

Czes¢ takich regul zawarta jest w kulturze szkolnej przekazywanej
automatycznie nowym uczniom, czes$¢ charakteryzuje tylko dana szkote, klase albo
lekcje z danego przedmiotu lub u danego nauczyciela. Te reguly trzeba uczniom
podaé, objasnié, uzasadni¢, uprzedzi¢ o konsekwencjach ich famania.

Najpierw, korzystajac z wlasnego doswiadczenia i rad kolegéw, trzeba
zostawic liste regul, przemysle¢ sposob ich przekazania uczniom i egzekwowania.

Potem trzeba zapoznaé z nimi uczniéw. Najlepiej zrobi¢ to na poczatku roku
szkolnego lub na pierwszych lekcjach z dang klasa. Nie oplaca sie oszczedzaé na te
prace czasu, bo w ciagu roku szkolnego zwrdci sie¢ nam z okladem.

Wreszcie trzeba z cala konsekwencja wprowadzi¢ reguly w zycie. Mozemy
by¢ pewni, ze klasa natychmiast przystapi do sprawdzania, jak mocno przywigzani
jestedmy do tych regul, jak silnie i w jaki sposéb gotowi jesteSmy ich bronié, na jakie
ustepstwa ewentualnie péjdziemy. Nie ma powodu, zeby zabrania¢ uczniom
negocjowania z nami tresci owych regut w trakcie ich formulowania na poczatku
roku i potem, gdy w miare potrzeb wprowadza¢ bedziemy nowe. Jezeli uczniowie
poczuja sie wspélautorami regutl, beda im wierniejsi.

Polaczeni wspoélnymi regutami nauczyciel i uczniowie pracuja sprawniej. Ale
procz znajomosci regul przydaje sie znajomosé procedur. Nauczyciele stosuja ich
mnostwo.

Przejécie od pracy réwnym frontem w tawkach dwuosobowych do pracy w
kilkuosobowych grupach wymaga wykonania kolejno kilku skoordynowanych w
czasie czynnosci. Po zakonczeniu sprawdzianu wyznaczeni uczniowie zbieraja
zeszyty, podczas gdy pozostalym nie wolno opuszcza¢ miejsca. Uczniowie, ktérzy

wczesniej skoricza wykonywaé¢ indywidualne zadania, majag przystapi¢ do
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odrabiania zadanych lekcji. W celu poznania procedur regulujacych wypozyczanie
ksigzek pare lekcji odbywa sie w publicznej czytelni. Przed wycieczka do muzeum
nauczyciel przygotowuje uczniéw do bezpiecznego i szybkiego przejazdu ze szkoty,
wyjasnia, co trzeba bedzie zrobi¢ w szatni, w jakim porzadku poruszac sie po
kolejnych salach itp.

Wszystkie te procedury stuza wyeliminowaniu zakléceni i opéZnienn w trakcie
wykonywania zasadniczej pracy - uczeniu sie. Powinny wiec zosta¢ opanowane
odpowiednio wczeéniej i tym czesciej uzywane i ¢wiczone, im mlodsi sg uczniowie.

Nauczyciel. Pewne rysy osobowosci nauczyciela i trwale cechy jego
zachowania zapobiegaja zakloceniom tadu. Latwiej panowaé¢ nad zdarzeniami w
klasie nauczycielom obdarzonym charyzma, autorytetem, wewnetrzng silg. Nie
zaszkodzi, jesli nauczyciel od czasu do czasu zademonstruje owa sile i swoje
umiejetnosci kierownicze. Nauczyciele odbierani jako sprawiedliwi, konsekwentni w
ocenach, kierujacy sie wyrazistymi i akceptowanymi przez uczniéw zasadami sa
chetniej stuchani i rzadziej narazeni na zakl6cenie lekcji przez, uczniéw. Podobnie
ma sie rzecz z nauczycielem, ktéry w odczuciu uczniéw jest im bliski emocjonalnie i
kulturowo.

Szkola ze swej istoty narzuca uczniom pewna zunifikowang kulture i - w
pewnym zakresie - system wartosci, a czyni to gtéwnie rekami nauczyciela. Jezeli
uczniom zdaje sig, Ze nauczyciel traktuje ich z gory, lekcewazy ich nawyki i
przekonania, gardzi ich wyniesionym z domu sposobem moéwienia, slowem -
pragnie ich na sile zmienié, bo sa , gorsi”, beda sktonni stawia¢ mu opér tak, jak
potrafia.

Wiele znaczy w tym wzgledzie jezyk nauczyciela: podkreslajacy wladze nad
uczniami czy partnerstwo, wyzszo$¢ kulturowa czy rownoprawnosc.

A najtrudniej sprawnie poprowadzi¢ lekcje, jesli nie jest sie do niej doskonale
merytorycznie przygotowanym, jesli sie nie ma, w glowie lub na papierze, jej
pelnego konspektu, jesli nie wie sie dokladnie, co, jak i po co robic.

Tok lekcji. Z badan nad ladem na lekcji wylania sie obraz takiego jej toku,
ktéry nie prowokuje uczniéw do zaktécania lekcji. Najwazniejsze w tym obrazie jest

zwawe tempo lekcji, utrzymywanie zainteresowania uczniéw i motywacji do
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wykonywania wynikajacych z lekcji zadani oraz poczucia, ze kontroluja w jakims
stopniu zaréwno treéé, jak i przebieg lekcji. Utrzymanie dobrego tempa wymaga od
nauczyciela wyczucia, jak dlugo uczniowie moga pracowaé¢ nad tym samym
zadaniem, kiedy zmieni¢ metode, kiedy zaprzesta¢ objasniania i dostarczania
dodatkowych informacji. Wymaga tez, by nie zaczyna¢ nowego watku przed
ukoriczeniem poprzedniego i nie prowadzi¢ kilku watkéw naraz.

Uczniowie bardziej interesuja sie lekcja i maja wieksza ochote w niej
uczestniczy¢, jezeli znaja jej cele. sa merytorycznie przygotowani do podjecia pracy
nad danym materialem i rozumieja instrukcje nauczyciela. Dobrze, jesli zadania sa
dos¢ trudne, by angazowaé w pelni umysly uczniéw, ale doé¢ tatwe, by doznawali
oni satysfakgji z ich wykonania.

Poczucie, ze sprawuje sie - wspdlnie z nauczycielem - kontrole nad lekcja,
wynika z realizowanej lub nie mozliwosci wplywania na dobér materiatu, zadan i
sposobéw pracy. Poczucie owo obumiera z chwilg, gdy uczniowie przestaja
rozumie¢ tre$¢ lekcji, polecenia nauczyciela lub kiedy lekcja wydaje sie im
niepotrzebna.

Niestety nie jest tak, ze tempo jest odpowiednie dla klasy, ze to klasa jest
zainteresowana i motywowana, ze to klasa kontroluje wydarzenia. To, co okazuje sie
wlasciwe dla jednych uczniéw, moze by¢ niestosowne dla innych. Nauczyciel moze
oczekiwad, ze tad na lekcji zakléca mu jako pierwsi ci uczniowie, ktérym tempo nie

pasuje, ktorych nie zdotal zainteresowac itd.

Nadzorowanie tadu

W trakcie lekcji zdarzaja sie typowe sytuacje, ktére stanowia potencjalne
zaburzenie ladu. a ktérych nie sposéb unikngé. Zagrozenie takie niosa ze soba
wszelkie przemieszczanie si¢ uczniéw podczas lekcji, niezaplanowane zdarzenia w
rodzaju pojawienia sic spdZnionego ucznia, wejScia dyrektora albo pielegniarki,
odkrycia braku potrzebnej mapy. zmiana czynnosci, np. zakoriczenie rysowania
mapki i rozpoczecie pogadanki. W takich sytuacjach nauczyciel powinien skupi¢ sic
na utrzymaniu tadu, choéby kosztem ,przerabiania” materialu, panowac¢ nad klasa

glosem i wydawac¢ polecenia bezposrednio regulujace zachowanie ucznidéw.
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szczeg6lnie w chwili, gdy ma nastapi¢ podjecie na nowo przerwanej na moment
pracy.

Bez wzgledu na inne okolicznosci fad jest zagrozony na lekcji, ktéra odbywa
sie tuz po jakich$ emocjonujacych wydarzeniach, np. po wyborach gospodarza klasy,
probie szkolnego kabaretu albo ogloszeniu wynikow szczegdlnie waznej klaséwki, a
takze na lekcji tuz przed wydarzeniami tego rodzaju. Nauczycielowi pozostaje
woéweczas albo poddac sie i przeznaczy¢ lekcje na zajecia niewymagajace skupienia,
albo czes¢ lekcji przeznaczy¢ na porozmawianie o tym, co sie wydarzylo lub ma sie
wydarzy¢.

Naruszenie tadu ze strony uczniéw rzadko pojawia sie nagle i rzadko
przybiera od poczatku drastyczna forme. Na ogél udaje sie wypatrzyé wczesne
symptomy utraty kontaktu z lekcja: oto uczniowie zaczynaja rozmawiaé¢ miedzy
sobg, zajmuja sie nic tym. czym powinni, lub po prostu zapadaja sie w sobie. Na
razie nie sa to zaklocenia znaczace, wystarczy nawigzac¢ z takim uczniem kontakt
wzrokowy, zasygnalizowaé gestem dezaprobate lub podejs¢ blizej, a nawet potozy¢
mu reke na ramieniu; wszystko to bez stowa i bez przerywania normalnego toku

lekgji.

Przywracanie ladu

Naruszenie ladu nauczyciele traktuja jako zagrozenie wlasnego autorytetu, ale
prawie zawsze jako zagrozenie efektywnosci lekcji, bo niszczace jej strukture i
zajmujgce czas. Dla powstrzymania negatywnych skutkéw natychmiastowe
przywroécenie fadu wydaje sie koniecznoscia, trzeba jednak wyliczy¢, co bardziej sie
oplaca, czy doraZne przywrodcenie porzadku, czy zatrzymanie sie¢ dluzej nad
incydentem, by zapobiec podobnym w przysztosci.

Ale nauczyciel musi podja¢ jeszcze jedna decyzje: do jakiej kategorii zaliczy¢
dane zaburzenie tadu. Moze by¢ ono przejawem zagubienia ucznia w materiale i
instrukcjach nauczyciela. Moze wynikaé¢ ze zmeczenia lub z odciggniecia uwagi
uczniow. W pierwszym wypadku trzeba uczniom po prostu poméc, w drugim
zmniejszy¢ wymagania lub zmieni¢ metode pracy na wymagajaca mniejszego

wysitku, w trzecim usuna¢ Zrédlo dystrakeji i w trakcie luZnej rozmowy przyciagnaé

22



uwage z powrotem. W takich sytuacjach naruszenie tadu i jego przywracanie
odbywa sie bez konfliktow.

Gorzej, jedli zaklocenie fadu jest wyrazem negatywnego stosunku uczniéw do
nauczyciela, zadali lub polecerr albo przejawem uogélnionego zlego stosunku do
szkoty i nauki szkolnej. Ale i wtedy moze uzewnetrznic sie obojetnoscia wynikajaca z
lekcewazenia, oporem albo - co najgorsze - kontestacja, ktoérych przedmiotem jest
nauczyciel, jego polecenia, obyczaje i reguly rzadzace zyciem i pracq w klasie.

Czasami nauczycielowi moze sie oplaca¢ ,nie zauwazy¢” wykroczenia lub
zauwazy¢ i bez zajmowania sie nim usuna¢ jego sprawce z klasy oraz - majac na
uwadze reszte uczniéw - kontynuowac lekcje, a sprawe z uczniem zaburzajacym tad
odlozy¢ na pdzniej. Zdarzy¢ sie moze i tak, ze wykroczenie jest powazne, autorytet
nauczyciela zagrozony, a sam nauczyciel wciagniety w proébe sil, od ktorej rezultatu
zaleza jego dalsze stosunki z klasa oraz los obyczajow pracy obowigzujacych w
klasie. Woéwczas nauczyciel musi podjaé wyzwanie natychmiast i kontynuowac jako

dlugotrwate zadanie wychowawcze.

23



	praca pochodzi z serwisu pracezpedagogiki.pl
	REFERAT

