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WPROWADZENIE

Gdy uczniowie czuja si¢ traktowani w sposob sprawiedliwy, a szkota
pomaga im rozwija¢ poczucie przynaleznosci, gdy pracownicy szkoty
zapewniaja uczniom zdyscyplinowane, ustrukturyzowane, wspierajace
srodowisko, nastawione na wspoélprace a nie karanie, wtedy spoleczne
i emocjonalne umiej¢tnosci ucznidw rozwijaja sie lepiej. Uczniowie sa
mniej podatni na destrukcyjne zachowania i sa lepiej przygotowani do
wykorzystania swojego potencjalu. W §wiecie, ktéry si¢ zmienia, ewolu-
uje 1 polaryzuje tak szybko jak nasz, szkoly musza wysyla¢ nasze dzie-
ci z pelnym zestawem narzedzi — nie tylko umiejetnosci poznawczych,
ale takze spotecznych i emocjonalnych (OECD 2021, s. 61)

Rzetelne wykonywanie zawodu nauczycielki i nauczyciela? — z korzys$cia
dla uczniéw i radoscia dla siebie — wymaga bycia dobrym przedmiotowcem
1 dobrym wychowawca. Wéréd wielu umiejetnosci, ktére charakteryzuja kom-
petentnego pedagoga, znajduja sie: budowanie w klasie odpowiedniej atmos-
fery umozliwiajacej uczenie si¢ oraz zarzadzanie dyscyplina. Tego wymiaru
naszej pracy dotyczy material, ktory oddajemy do Twoich rak, Droga Nauczy-
cielko i Drogi Nauczycielu.

Uwage skupiamy na lekgcji, ktoérej cele musza wykraczac poza cele dydak-
tyczne, poniewaz rola szkoly jest wspieranie cato$ciowego rozwoju uczniow
— poznawczego oraz spoleczno-emocjonalnego. Nie sposob oddzieli¢ dydak-
tyki od wychowania, dlatego propozycje koncepcji kierowania klasa poprze-
dza refleksja o tym, czym jest dobre ksztalcenie. Pierwsza czes$¢ stanowi zbior
zalozen, ktérych praktyczna realizacja sa propozycje zawarte w kolejnych roz-
dzialach.

' Ttum. wtasne. Oryginalny tekst brzmi: ,\When students feel they are treated in a fair way, when the scho-
ol and its staff help students develop a sense of belonging, when they provide for a disciplined, structu-
red and cooperative environment, when the environment is supportive and less punitive, their social and
emotional skills develop better. They are less prone to destructive behaviour with its attendant societal
consequences and primed to fulfil their potential. In a world that is shifting, evolving and polarising as
quickly as ours, schools need to send our children out with a fully packed tool box — not just of cognitive
skills, but social and emotional ones too”.

W publikacji przyjety$Smy zasade, ze form meskich i zenskich oraz obu jednoczeénie bedziemy uzywac
naprzemiennie, majac zawsze na mysli kazda osobe nauczycielska. Te sama regute stosowaé bedziemy
wobec innych oséb opisanych w tej ksigzce, w tym ucznidw.
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Poniewaz tres¢ ponizszej publikacji jest zbiezna z programem zaje¢ prowa-
dzonych przez nas w Szkole Edukacji PAFW i UW, rozpoczynamy od zaryso-
wania ich kontekstu. Nasze studia podyplomowe skierowane sa do przysztych
lub bedacych na poczatku swojej drogi nauczycielek i nauczycieli. O nich
przede wszystkim myslaly§my, opracowujac propozycje dzialan. O$mielamy
si¢ jednak sadzi¢, ze takze do§wiadczony pedagog moze znalez¢ tu kilka uzy-
tecznych pomystow.

Szkota Edukacji PAFW i UW

Przekonanie o tym, ze rozwdj edukacji wiaze si¢ z profesjonalnym przy-
gotowaniem zawodowym nauczycieli i nauczycielek, jest fundamentem Szkoty
Edukacji, instytucji zalozonej w 2015 roku przez Polsko-Amerykanska Funda-
cje Wolnosci i Uniwersytet Warszawski. Uwazamy, ze rzetelne pedagogiczne
wyksztalcenie obejmuje nauke rzemiosta, dla ktérego podstawe stanowi aka-
demicka refleksja.

Tworzac koncepcje studiéw dla przyszlych nauczycielek i nauczycieli,
wspolpracowaliémy miedzy innymi z ekspertkami i ekspertami programu Te-
aching Residents at Teachers College nowojorskiego Uniwersytetu Columbia.
Wspolnie zastanawialiSmy sie, jak zaadaptowaé sprawdzone strategie ksztat-
cenia do potrzeb polskiej szkoly. StworzylisSmy stacjonarne studia podyplomo-
we trwajace 10 miesiecy. Ich uczestnicy od poniedziatku do piatku odbywaja
caloroczne praktyki w szkotach podstawowych i ponadpodstawowych oraz
uczestnicza w warsztatach przedmiotowych prowadzonych w Szkole Eduka-
cji. Intensywnos$¢ tego doswiadczenia pozwala zaglebi¢ si¢ w temat edukacji
1 zrozumie¢ jego zlozonos¢. Studenci kazdego dnia sa zanurzeni w szkolnej
rzeczywisto§ci — obserwuja rézne modele funkcjonowania szkoél, style pracy
nauczycieli, ale przede wszystkim poznaja uczniéw. Doswiadczenia te sta-
nowia fundament codziennych zaje¢ w Szkole Edukacji. Omawiane na nich
zagadnienia o charakterze ogélnym zyskuja swoje konkretne egzemplifikacje
w historiach opowiadanych i analizowanych przez studentow.

W naszym programie nie mamy tradycyjnych akademickich wykladow
i ¢wiczen. Jezeli tylko specyfika zaje¢ na to pozwala, ich forma przypomina
szkolng lekcje. Ksztaltowaniu nauczycielskich umiejetnosci towarzysza reko-
mendowane praktyki edukacyjne, miedzy innymi wzajemne uczenie, ocenia-
nie ksztaltujace, konkretne strategie, metody i techniki pracy.

Program studiéw tworzyli§my na podstawie edukacyjnych badan, szcze-
gélnie przegladéw systematycznych i metaanaliz, zgodnie z postulatem na-
uczania opartego na dowodach (evidence-based teaching). Nie odpowiadaja
one jednak na wszystkie nurtujace nauczycieli pytania, wiele kwestii wykra-
cza poza rekomendacje plynace z badan. Niezbedne jest zatem rozwijanie
u studentéw postawy krytycznej wobec wlasnej praktyki. Dlatego dominujace



miejsce w programie Szkoly Edukacji zajmuje refleksja, a jej najmocniejszymi
filarami sa tutoring® oraz seminarium integrujace, w czasie ktérego studenci
tworza nauczycielskie portfolio oraz ucza si¢ metod ewaluacji wlasnej pracy.
Dos$wiadczenie usystematyzowanego namystu nad wlasnym ksztalceniem si¢
umacnia w przysztych pedagogach przekonanie o znaczeniu wlaczenia w pro-
ces uczenia sie¢ strategii metapoznawczych (Hattie, 2015).

Studia sa przeznaczone przede wszystkim dla tych, ktérzy po uzyskaniu
wyksztatcenia kierunkowego chca nauczy¢ sie uczy¢ innych, uzyskujac przy
tym konieczne uprawnienia. Juz podczas pierwszego naboru okazalo si¢, ze
potrzeb¢ poglebienia swojej wiedzy i wycéwiczenia zawodowych umiejetno-
$ci maja takze absolwenci kierunkéw ze specjalno$cia nauczycielska, a nawet
praktykujacy nauczyciele i nauczycielki. Specyfika oferowanych studiéw spra-
wia, ze ksztalca sie u nas osoby z bardzo réznorodnym i cz¢sto bogatym do-
$wiadczeniem, zmieniajace $ciezke swojej kariery zawodowe;.

Szkole Edukacji tworza takze wieloletni nauczyciele i nauczycielki, ktérzy
mentoruja naszym studentom podczas ich praktyk i wspieraja absolwentow
w pierwszych latach pracy. Spotykamy si¢ z nimi na regularnych szkoleniach,
co roku wyjezdzamy na kilkudniowy trening rozwijajacy nauczycielskie i men-
torskie kompetencje. Swoja oferte kierujemy réwniez do pedagogéw z calej
Polski — prowadzimy liczne kursy w trybie hybrydowym oraz zapraszamy pe-
dagogéw do udzialu w projektach badawczych.

Od poczatku zalezalo nam, zeby Szkola Edukacji byla miejscem, w ktérym
nauczyciele i nauczycielki — zaréwno poczatkujacy, jak i ci bardziej doswiad-
czeni — beda mogli w poczuciu odpowiedzialnosci za swoich uczniéw dosko-
nali¢ zawodowy warsztat. ChcieliSmy odpowiedzie¢ na powszechna w tym za-
wodzie samotno$c¢* i stworzy¢ spolecznos¢ ludzi wspierajacych si¢ na nietatwej
drodze krytycznej analizy pracy i twoérczego poszukiwania pedagogicznych
inspiracji.

Rozwijanie kompetencji kierowania klasa

Zajecia wychowawcze prowadzone w Szkole Edukacji maja charakter
warsztatowy. Po zawiazaniu grupy oraz ustaleniu zasad jej funkcjonowania
i komunikacji przechodzimy do wspolnego uczenia si¢. Rozwéj kompetencji
mozna podzieli¢ na trzy etapy. Rozpoczynamy od poznania konkretnych me-
tod i technik pracy wychowawczej, wspierajacych efektywno$¢ procesu ucze-
nia sie i rozwoju. Ich zalozenia s3 pochodna wiedzy psychologicznej i dydak-
tycznej. Pracujemy na podstawie konkretnych przykladéw z klasy szkolnej
— bazujemy na opisach, nagraniach lekcji oraz sytuacjach zaobserwowanych

3 Szerzej o koncepdji tutoringu w ksztafceniu przysztych nauczycieli i nauczycielek zob. Kotodziejek, 2021.
* Zob. ,Kontakt” 2020, nr 43 (tytut numeru: ,Samotnosé nauczycielek”).



przez studentéw podczas praktyk. Cwiczymy wprowadzanie technik poprzez
odgrywanie roél. Nastepnym etapem jest taczenie poszczegélnych metod pra-
cy w wicksze sekwencje i ¢wiczenie ich podczas lekcji w szkotach. Ostatnim
etapem jest powiazanie kompetencji w calosciowa koncepcje kierowania klasa
oraz poszukiwanie wlasnego stylu pracy wychowawczej. Niniejsza publikacja
nawiazuje do tego porzadku pracy.

W nastepnym rozdziale przedstawione zostang zatozenia dotyczace kiero-
wania klasa, na ktérych opieraja si¢ opisane w dalszej czesci metody i techniki
pracy. W kolejnych rozdziatach bedziemy si¢ zajmowac konkretnymi strategia-
mi: zasadami, rytualami i codziennymi interwencjami wychowawczymi. Stano-
wia one trzy filary kierowania klasa. Pierwszy z nich to kreowanie w klasie od-
powiednich zasad. Skupimy sie na tym, dlaczego warto pracowac z tak zwanym
kontraktem, co w nim zapisac i jaka metod¢ wprowadzenia kontraktu wybrac.
Nast¢pnie oméwimy kilka przykladowych kontraktéw i przedstawimy sposoby
wykorzystywania zasad w budowaniu atmosfery sprzyjajacej uczeniu sig.

Kolejny rozdzial poswiecimy klasowym rytuatom. Pokazemy, jak wyko-
rzysta¢ naturalny proces wytwarzania si¢ okreslonych nawykéw do celowego
ksztaltowania pozadanych zachowan. Przedstawimy sposéb wprowadzania
rytualéw do klasy oraz oméwimy przyklady konkretnych rozwigzan.

Ostatni rozdzial jest opisem mozliwych reakcji ze strony nauczycielki i na-
uczyciela na zachowania uczniéw wymagajace korekty. Interwencje pedagoga
rozumiemy jako rodzaj praktycznego wsparcia w nabywaniu kompetencji spo-
feczno-emocjonalnych.

Wybierajac strategie kierowania klasa, odnositySmy si¢ do popartych ba-
daniami teorii psychologicznych i dydaktycznych oraz publikacji dotyczacych
zarzadzania klasa (zob. bibliografia). Przyktady metod i technik s3 pochodna
naszych lektur, wizyt studyjnych, pracy badawczej, ale tez wiedzy o polskiej
szkole wynikajacej z wieloletnich obserwacji lekcji, wlasnej nauczycielskiej
praktyki i szkolen z nauczycielami.

Zachecamy, podobnie jak robimy to na zajeciach w Szkole Edukacji, aby
do naszych propozycji podchodzi¢ z ostroznoscia pedagoga, ktéry korzystajac
z dydaktycznych inspiracji, zawsze uwaznie sprawdza je w dzialaniu i doko-
nuje si¢ ich ewaluacji. Przedstawione w kolejnych rozdzialach narzedzia maja
charakter propozycji, ktérych funkcjonalno$¢ warto przemysle¢ w kontekscie
pracy z konkretnymi klasami. Chcemy to ulatwi¢, ukazujac wychowawcze
dzialania w kontekscie klasowym (opisujac hipotetyczne sytuacje), analizujac
i komentujac je na kilka mozliwych sposobéw.



ROZDZIAL 1. ZALOZENIA

Uczenie i wychowanie

W jednej z pierwszych scen ,Mlodych gniewnych™ pelna entuzjazmu bo-
haterka grana przez Michelle Pfeiffer przychodzi do szkoly na praktyki. Po
chwili rozmowy ze wzgledu na braki kadrowe zamiast praktykantka zostaje
pelnoetatowa nauczycielka. Z energia neofitki wchodzi do klasy, w ktdrej spo-
tyka si¢ z radykalng odmowa wspdlpracy ze strony uczniéw. Podejmuje kilka
nieudanych préb zapanowania nad nastolatkami, ale pokonana wybiega z sali.
Co dzieje sie dalej? Nauczycielka wraca do domu i, jak na byla Zotnierke przy-
stalo, przyjmuje wyzwanie okielznania niesfornej mlodziezy. Wertuje kolejne
poradniki, ostatecznie postanawia jednak wychowawcza strategie zbudowac¢ na
swoich wczesniejszych do§wiadczeniach zawodowych (w tym wypadku Zotnier-
skich). Nastepnego dnia przychodzi do szkoly znéw pelna energii, tym razem
ma jednak konkretny pomyst na budowanie relacji z ,trudna” miodzieza. Stara
sie wytraci¢ uczniéow z ich dotychczasowych schematéw zachowan. Udaje sie
— nastolatkowie wciaz zachowuja dystans, sa jednak zaintrygowani. Z kazdym
kolejnym dniem jest coraz lepiej. Ten przerysowany i dostosowany do uprosz-
czonej fabuly obraz nauczycielki jest ilustracja przekonania, ze osobiste zasoby
pedagogéw wystarcza do podejmowania skutecznych dziatan wychowawczych.
Profesjonalizacja zawodu wymaga natomiast precyzyjnego okreslenia nauczy-
cielskich kompetencji oraz wyznaczenia §ciezki ich rozwoju.

Zdarza sie, ze nauczyciele i nauczycielki koncentruja si¢ na przedmioto-
wym ksztalceniu, kwestiami wychowawczymi zajmuja sie tylko wéwczas, gdy
uczniowie zle si¢ ich zdaniem zachowuja i — jak to si¢ zwyklo moéwi¢ — ,,prze-
szkadzaja podczas lekcji”. Nie podejmuja §wiadomie wychowawczych zadan
— oczekuja raczej ,wychowanych” dzieci. Postawa ta moze wynika¢ z myl-
nego zalozenia, ze mozna by¢ nauczycielem, zajmujac si¢ jedynie kwestiami
poznawczymi, wychowanie pozostawiajac opiekunom dziecka i formalnemu
wychowawcy klasy. Zeby zrozumieé niefortunnoéé takiego sposobu myslenia,
nalezy sie zatrzymac nad pojeciem wychowania.

Istnieja terminy, ktoérych znaczenie jest niczym labirynt — odstaniaja wciaz
nowe i niekonczace si¢ drogi rozumienia danego zjawiska. Jednym z nich jest

> Mtodzi gniewni, rez. John N. Smith, USA, Buena Vista Pictures 1995.



»wychowanie”. Zdawac si¢ moze, ze wszyscy wiemy, co kryje sie pod tym po-
jeciem. Uzywamy go powszechnie, zwlaszcza w nauczycielskim kregu. Préba
jego doprecyzowania ujawnia jednak mnogo$¢ definicji, niesprzecznych, lecz
odrebnych w swojej naturze. Terminem tym posluguja si¢ rézne dyscypliny
nauk: pedagogika, socjologia i psychologia, ktore dysponuja nie tylko odreb-
nym aparatem pojeciowym opisujacym rzeczywistos$¢, ale tez roznie okreslaja
swoje cele i korzystaja z odmiennych metodologii. Kazda z dziedzin prowadzi
w glab swoich subdyscyplin, ktére w zaleznoéci od zalozen beda akcentowac
inne wymiary fenomenu, jakim jest wychowanie (Dudzikowa, Czerepaniak-
Walczak, 2007). Sa to wycieczki niezwykle pozyteczne, ale w niniejszej pu-
blikacji, ze wzgledu na jej praktyczny charakter — ma stuzy¢ poczatkujacym
nauczycielom i nauczycielkom — ograniczamy si¢ do rozumienia wychowania
W jego w najprostszym ujeciu — wpltywu srodowiska, ktére jest ,,zrédlem bodz-
céw wywolujacych reakcje cztowieka oraz zrédlem informacji na temat §wiata
i siebie samego, waznym z punktu widzenia adaptacji” (Trempata, 2020, s. 54).
Szkota w zlozonym ukladzie struktur oddzialujacych na czltowieka zajmuje
istotne miejsce i pozostaje w korelacji z najblizszym (rodzinnym) otoczeniem
dziecka oraz §rodowiskiem réwie$niczym, co obrazuje ponizszy schemat:
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Nie mozna zatem w szkole nie wychowywac¢, mozna natomiast robi¢ to
nieswiadomie, bez zalozen i planu. Brak intencjonalnych dzialan nie ozna-
cza braku wyplywu (Liberska, 2020). Wychowawcze jest bowiem kazde za-
chowanie doroslego podejmowane w ramach relacji, ktéra tworzy z ucznia-
mi. Postepowanie nauczyciela jest jak informacja, ktora przetworzona przez
dzieci i nastolatkéw (najczesciej w sposdb nieswiadomy) staje sie podstawa
do formutowania wewnetrznych przekonan na temat otaczajacego Swiata, za-
sad w nim panujacych i samego siebie. Warto zatem zda¢ sobie sprawe, ze
bedac nauczycielem, przyczyniamy si¢ (w mniejszym lub wickszym zakresie)
do tego, jakimi ludzmi stana si¢ nasi uczniowie. Ta my$l moze onie§mielac¢ czy
wrecz obezwladnia¢. Niech to nie bedzie impulsem do ucieczki, ale do przyje-
cia odpowiedzialnoéci za swoj wplyw.

Cele ksztatcenia

,Cieszytoby mnie, gdyby uczniowie byli autentyczni i silni, tzn. zeby widzac
przed soba gorki i dotki, mieli wole walki, zeby sie wspinac i schodzi¢
z radoécia” (A1).

,Chce zaszczepi¢ w moich uczniach wiare w siebie i w to, ze moga co$
osiagna¢. Chciatabym zaszczepic¢ w nich pasje i zeby wiedzieli, ze moga
robi¢ to, co lubia. (...) A jesli chodzi o matematyke, to zeby kazdy uczen
korzystat z matematyki w zyciu codziennym” (A2).

,Chciatabym, zeby moi uczniowie byli szczesliwi. Chciatabym, zeby mieli
odwage, byli zdolni do podejmowania decyzji, zeby widzieli, ze efektem
tych waznych decyzji jest miejsce, w ktdérym s3” (A3).

,Chciatabym, zeby uczniowie dbali o siebie i innych, byli uwazni na
Swiat wokéf siebie, zeby byli aktywni i zaangazowani w rozwigzywanie
probleméw swoich spotecznosci” (A4).

,Dla mnie tez wazne jest, zeby uczniowie wierzyli w innych ludzi, zeby
byli na nich otwarci i potrafili nawigzywac z nimi pozytywne, wspierajace
relacje. Chciatabym tez, zeby nie bali sie probowac nowych rzeczy, zeby
mieli w sobie Smiatos¢ i odwage do eksperymentowania, zeby nie bali
sie porazek” (A5).

,Mysle, ze ludzie, ktorzy sg otwarci na otaczajacy $wiat i wiedza, ze nie s
jedynymi ludzmi na Ziemi, maja lepsza jakos¢ zycia. Chciatabym, zeby moi
uczniowie byli w porzadku wobec innych ludzi” (A6).



,Dla mnie wazne jest, zeby uczniowie wiedzieli, ze Swiat nie jest czarno-
-biaty. Zeby umieli stucha¢ innych, nawet jesli nie zgadzaja sie z czyimé
zdaniem. Chciatabym, zeby ciekawit ich Swiat i zeby chcieli te ciekawos¢
przekazaé potem swoim dzieciom” (A7).

,Chciatabym, zeby méj uczen miat poczucie sprawczosci nad swoim zyciem,
potrafit wyjé¢ z sytuacji, ktére nie sg dla niego dobre. (...) Chciatabym, zeby
nie bat sie sytuacji, w ktérych poznaje siebie. Zeby miat czas na zycie” (A8).

,Zeby wiedziat, czego chce od zycia, co go interesuje, na czym mu zalezy,
do czego dazy. Zeby nie bat sie zycia i potrafit sobie poradzi¢, pomimo
$wiadomosci, ze nie jest fatwo” (A9).

Wypowiedzi te pochodza z warsztatow, w czasie ktérych zapytaly$my ab-
solwentki i absolwentéw Szkoly Edukacji®, czego chca nauczy¢ swoich pod-
opiecznych oraz jak wyobrazaja sobie ich funkcjonowanie w dorostosci. Przy-
toczone wypowiedzi ujawniaja wyobrazenia poczatkujacych pedagogéw na
temat celu pracy, wykraczajacego daleko poza wymiar poznawczy, zredukowa-
ny do znajomo$ci zagadnien z podstawy programowej. Nauczyciele chca, zeby
uczniowie z odwaga wkraczali w dorosto$¢ — byli pewni swoich kompetencji,
$wiadomi pasji, rozumiejacy wlasne potrzeby i pragnienia; by nie bali si¢ od-
rywac oczu od siebie, aby z czulo$cia i troska spojrze¢ na drugiego czlowieka;
by aktywnie budowali relacje, a odmiennoé¢ innych ludzi przyjmowali z otwar-
toscia i cickawos$cia, a nie ze strachem. Ta wizja nie jest jedynie marzeniem
pelnych entuzjazmu nauczycieli, ale tez kierunkiem rekomendowanym miedzy
innymi przez tworcoéw raportu Beyond Academic Learning: First Results from the
Survey of Social and Emotional Skills (OECD, 2021). Autorzy tak pisza o zmianie
edukacyjnych zadan:

Sukces w edukacji buduje dzi$ nie tylko hart poznawczy, ale i hart
ducha. Chodzi o ciekawo$¢ — otwieranie umystéw; chodzi o wspoélczu-
cie — otwieranie serc; chodzi o odwage — mobilizacje naszych zasobow
poznawczych, spolecznych i emocjonalnych do dziatania. Te cechy lub
umiejetnosci spoleczne i emocjonalne, jak je nazywa nasz raport, sa
rowniez bronia przeciwko najwiekszym zagrozeniom naszych czaséw:
ignorancji — zamknietemu umyslowi; nienawisci — zamknietemu sercu;
i strachowi — wrogowi sprawczosci (OECD 2021, s. 3).

6 Warsztaty dotyczyly probleméw wychowawczych i byty prowadzone w listopadzie 2022 roku.

7 Ttum. wilasne. Oryginalny tekst brzmi: ,,Success in education today builds not just cognitive but character
fortitude. It is about curiosity — opening minds; it is about compassion — opening hearts; and it is about
courage — mobilising our cognitive, social and emotional resources to take action. These qualities, or



Zaskakiwa¢ moze jezyk, w jakim wyrazone zostaly cele edukacji — suge-
stywny 1 wyrazisty, daleki od urzedowego stylu podstaw programowych, po-
dobny do tego z przytoczonych wyzej wypowiedzi nauczycielek i nauczycieli.
Odzwierciedla doniosto§¢ wychowania stanowiacego réwnie wazne zadanie
jak rozwijanie funkcji poznawczych. Dziatania podejmowane w szkole maja
wspiera¢ rozwo6j dojrzalej tozsamosci, nabycie kompetencji zwiazanych z za-
rzadzaniem emocjami oraz budowaniem relacji, umozliwiajacych aktywnos§¢
spoleczna, w szczegdlnosci radzenie sobie z wyzwaniami wspolczesnosci®.

Uksztaltowanie kompetencji spotecznych i emocjonalnych jest warunkiem
»Sprawnego zarzadzania soba i wysokiej skutecznosci interpersonalnej” (Smy-
kowski, Appelt, 2020, s. 194). Wplywaja one na zycie osobiste, dalsze uczenie
sie oraz podjecie rél spotecznych i zawodowych (tamze). Badacze wyréznia-
ja pie¢ kompetencji spoleczno-emocjonalnych, powiazanych z odpowiednimi
funkcjami psychicznymi: §wiadomos$¢ spoteczna, samo§wiadomo$¢, zarzadza-
nie wlasnym zachowaniem, zarzadzanie relacjami z innymi i odpowiedzialne
podejmowanie decyzji.
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social and emotional skills as our report calls them, are also weapons against the greatest threats of our
time: ignorance — the closed mind; hate — the closed heart; and fear — the enemy of agency”.
8 Zob.: https://schoolguide.casel.org/what-is-sel/what-is-sel/
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Powyzsza systematyzacja ukazuje zalezno$¢ kompetencji spoleczno-emo-
cjonalnych od rozwoju systemu psychicznego. Ich ocena i wsparcie musza
uwzglednia¢ odpowiedni poziom dojrzatosci (Smykowski, Appelt, 2020).

Komplementarny do wskazanego powyzej jest model referencyjny przed-
stawiony w dokumencie Rady Europy LifeComp: The European framework for the
personal, social and learning to learn key competence (Sala i in., 2020). Jak zazna-
czaja jego autorzy, material ma stuzy¢ jako podstawa do opracowania lokal-
nych programéw nauczania i zaje¢ edukacyjnych. Kompetencje podzielone sa
na trzy, zalezne od siebie obszary: osobisty, spoleczny oraz zwiazany z ucze-

niem sie.

Obszar osobisty

Samoregulacja — swiadomosc¢ i
zarzadzanie emocjami, my$lami i
zachowaniem

Elastyczno$é — umiejetnosé
radzenia sobie ze zmianami

i niepewnoscig oraz stawiania czofa
wyzwaniom,

Dobrostan — dgzenie do
zadowolenia z zycia, dbafos¢
o zdrowie fizyczne, psychiczne
i spofeczne oraz prowadzenie
zrébwnowazonego stylu zycia.

Obszar spoteczny

Kompetencje dotyczace empatii —
rozumienie emocji, doSwiadczen i
wartosci drugiej osoby

Komunikacja — wykorzystanie
odpowiednich strategii
komunikacyjnych, kodéw i narzedzi
specyficznych dla danej dziedziny w
zaleznosci od kontekstu i tresci

Wspétpraca — zaangazowanie
w aktywno$é grupowq i

prace zespotowa, docenianie

i poszanowanie innych

Obszar zwiazany
Z uczeniem sie

Nastawienie na rozwéj — wiara
we wtasny i innych potencjat do
ciagtego uczenia sie i rozwoju

Myslenie krytyczne — ocena
informacji i argumentéw w celu
poparcia uzasadnionych wnioskéw
i opracowania innowacyjnych
rozwigzan

Zarzadzanie uczeniem sie —
planowanie, organizowanie,
monitorowanie i przegladanie
wiasnego uczenia sie

Powyzsze materialy (stanowiace jedynie przykltad licznych rekomendacji
dotyczacych rozwoju kluczowych kompetencji) ukazuja zadanie, przed jakim
stajemy, uczac i wychowujac dzieci i nastolatkow. Jak obrazuje ponizszy sche-
mat (s.15), otaczajace ucznidéw spoleczenstwo oraz ich §rodowisko rodzinne
maja wplyw na to, jak beda sie rozwijac ich umiejetnosci spoleczne i emocjonal-
ne. Dwa wewnetrzne kregi pokazuja to, co istotne z perspektywy nauczycieli.

Szeroki zakres celow ksztalcenia zacheca do namystu nad programami na-
uczania, modelami dziatania edukacyjnych placowek, strategiami tworzenia
i funkcjonowania wspolnoty ucznidéw i nauczycieli®. Dla nauczycieli, zwltaszcza
poczatkujacych, rozpietos¢ tych zadan moze by¢ przytlaczajaca. Skupienie
na budowaniu $§rodowiska klasy jest prostsze, co nie znaczy, ze nieefektyw-
ne czy mniej wazne. Srodowisko to ,stanowi kontekst nadajacy jako§é szkol-
nej codziennosci, warunkujacy efekty uczenia si¢” (Chomczynska-Rubacha

9 W wielu miejscach na edukacyjnej mapie podejmowane sg dziatania majgce na celu wspieranie szkét
w rozwoju spofecznym i emocjonalnym (www.selday.org). Po opublikowaniu wyniku metaanalizy J6zefa
Durlaka i wspoétpracownikédw tysigce szkdt w Stanach Zjednoczonych i poza nimi zaczeto wdrazac pro-
gramy rozwijajace omawiane kompetencje (Cipriano i in., 2023).



2021, s. 817). Wdrazanie na kazdej lekcji odpowiednich strategii i technik pra-
cy zapewnia uczniom systematyczny rozwoj, a nauczycielom poczucie wycho-
wawczej skutecznosci.
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Jakosé ksztatcenia

Lekcja musi spetnia¢ okreslone warunki, aby mogla by¢ przestrzenia
rozwoju poznawczego i spoteczno-emocjonalnego. Sa one pochodna tego,
co wspolczesnie wiemy na temat mechanizméw uczenia si¢ oraz przyjetego
w spoleczenstwie modelu ksztalcenia (w tym szczegolnie systemu klasowo-
-lekcyjnego).

Istota uczenia jest projektowanie zadan poznawczych odpowiedniej jako-
$ci. Planujac aktywno$¢ ucznioéw, nalezy wykorzystac ich rozwojowy potencjat.
Od poczatku nauczania przedmiotowego (od IV klasy szkoly $redniej) dzieci
zdolne sa do proceséw mentalnych duzo bardziej ztozonych niz tylko przy-
swajanie i odtwarzanie wiedzy. Ucza si¢ my$le¢ w sposéb logiczny (wpierw
w odniesieniu do konkretnych przedmiotéw, pézniej poje¢ abstrakcyjnych),



rozwazaé rozwiazania réznych problemow, stawiaé hipotezy (Schaffer, 2005).
Mozna zaobserwowac szereg proceséw mentalnych, takich jak rozumowanie
indukcyjne, rozumienie praw odwracalno$ci (inwersja i wzajemnos$¢) czy za-
chowania statosci (Kotodziejczyk, 2020). Wraz z wejsciem w okres nastoletni
kompetencje te si¢ poszerzaja. Uczniowie nie tylko wiedza (wiedza deklara-
tywna), ale tez rozumieja reguly okreslonych dziatann motorycznych i umysto-
wych (wiedza proceduralna) (tamze). W tym okresie mtodzi ludzie doskonala
myslenie indukcyjne, dedukcyjne i analogiczne. Radza sobie z rozwiazywa-
niem probleméw poznawczych i podejmowaniem decyzji (Brzezinska, Appelt,
Zidtkowska, 2016). Zadaniem nauczycieli jest stawianie uczniom odpowied-
nich (mozliwych do wykonania przy dobrze zaplanowanym wsparciu doro-
slego) wyzwan (Kotakowski, Pisula, 2011). Poniewaz nie spos6b dokonaé pro-
stej transmisji wiedzy, umiejetnosci i postaw, konieczne jest zaangazowanie
uczniéw w aktywne rozwijanie kompetencji, co mozliwe jest jedynie w odpo-
wiednich warunkach uczenia. Sprzyja temu zaplanowanie lekcji o wlasciwe;j
strukturze:

Uczen powinien podejmowaé préby myslenia i dzialania, zanim
uzyska ewentualne instrukcje i informacje od nauczyciela; poprzedza-
nie uczenia si¢ formalnym nauczaniem ¢wiczy kopiowanie cudzego
mys$lenia i dzialania oraz pozbawia mozliwo$ci rozwoju zasobéw samo-
dzielnych strategii intelektualnych (Klus-Stanska, 2021, s. 258).

Dzieci i nastolatki powinni dochodzi¢ do wiedzy poprzez analiz¢ i wniosko-
wanie, a nabywane umiej¢tnosci ¢wiczy¢ w réznych kontekstach. Aktywizacja
uczniéw nie polega na zaprojektowaniu dowolnego, atrakcyjnego dzialania,
w ktérym dzieci i mlodziez chetnie wezma udzial, tylko na stworzeniu warun-
kow do pracy poznawczej, uruchamiajacej glebokie struktury myslowe (Hat-
tie, 2015).

Wraz z wiekiem dziecko (a pdzniej nastolatek) coraz lepiej zarzadza wla-
snym procesem uczenia sie. Zaczyna wdrazac¢ strategie pamieciowe — dostrze-
ga, ze dzigki intencjonalnym dzialaniom moze zapamigtaé wiecej (Brzezinska,
Appelt, Zidtkowska, 2016). Staje si¢ zdolne do weryfikacji przychodzacych mu
do gtowy pomystéw, coraz dtuzej skupia uwage (Kolodziejczyk, 2020). Pozna-
je i stosuje strategie metakognitywne (Schaffer, 2010) — zastanawia si¢ nad
celowos$cia ksztalcenia, eksperymentuje z metodami uczenia si¢, dostrzega
swoje postepy. Wspieranie tego wymiaru uczenia si¢ jest waznym zadaniem
nauczycieli.

Przyjelo sie o metakognitywno$ci méwié, ze to ,myslenie o mysleniu”. Jest
to jednak zespot duzo bardziej zlozonych dziatan, co obrazuje ponizszy wy-
kres:
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Refleksja ucznia o procesie ksztalcenia powinna dotyczy¢ edukacyjnych
celéw, kryteriow dookreslajacych ich skladowe oraz drogi (strategie i meto-
dy uczenia), ktéra trzeba przejsé, zeby je osiagnac. Szczegélng role odgrywa
informacja zwrotna (Marzano, 2003). Dzi¢ki informacji zwrotnej (udzielanej
w odpowiednim momencie procesu ksztalcenia, w odniesieniu do znanych
wczes$niej standardéw, z poszanowaniem prywatnosci dziecka) uczen poznaje
mechanizmy uczenia sie i warunki dalszego rozwoju. Dzieci i nastolatki iden-
tyfikuja swoje mocne strony, wiedza, jak moga si¢ doskonali¢, co wplywa na
ich motywacje¢ (Moir, 2023). Mierzenie si¢ z nickompetencja staje si¢ bardziej
komfortowe — uczniowie maja szans¢ rozumie¢, co musza zrobié, zeby po-
szerzy¢ wiedze i rozwija¢ okreslone umiejetnosci. Ich §wiadomos¢ obejmuje
nie tylko poziom nabytych kompetencji, ale takze umiejetno$¢ rozpoznawa-
nia i regulowania towarzyszacych uczeniu si¢ uczu¢ (tamze). Odwotywanie si¢
w informacji zwrotnej do zaangazowania, wktadu pracy i wysitku skupia si¢ na
procesie uczenia sie, a nie tylko samym rezultacie (Dweck, 2017).

Waznym wymiarem §wiadomie wykorzystywanych proceséw metakogni-
tywnych jest odpowiednie opracowanie pojawiajacych si¢ w toku nauki ble-
déw (Moir, 2023). Tworzenie Srodowiska, w ktérym sa one traktowane jako
naturalny element ksztalcenia, w duzej mierze zwiazane jest z postawami



i dzialaniami nauczycieli (Hattie, 2015). Ich zadaniem nie jest przylapanie
podopiecznych na bledzie. Uczniowie potrzebuja czasu na myslenie, powta-
rzanie i szukanie wlasciwych odpowiedzi. Gdy btad si¢ pojawi, komunikaty
nauczycieli musza by¢ merytoryczne, pozbawione osadu, a tym bardziej ironii
czy szyderstwa. Pedagodzy powinni posiada¢ kompetencje pozwalajace 6w
btad zrozumie¢, poniewaz jak pisze John Hattie: ,,bledy sa esencja uczenia si¢”
(tamze, s. 58) — ujawniaja myslowe struktury, a odpowiednio wykorzystane
pozwalaja pogtebi¢ rozumienie okreslonych zagadnien. Chociaz popelnianie
btedéw jest nieodlacznym elementem uczenia sie, refleksja o nich nie jest pro-
cesem automatycznym. Uczniowie nabywaja te umiejetnos¢ dzigki modelowa-
niu odpowiednich zachowan przez nauczycieli (Moir, 2023). Obserwujac ich
reakcje, ucza si¢ nie tylko przyjmowac i wykorzystywaé w dalszym procesie
ksztalcenia swoéj blad, ale réwniez odpowiednio reagowac na bledy popetnia-
ne przez innych czlonkéw klasy.

Szkolna edukacja ma charakter grupowy, sztuka jest takie planowanie
procesu ksztalcenia, by wykorzystaé ,,moc réwiesniczego wsparcia” do efek-
tywniejszego uczenia si¢ wszystkich czlonkéw klasowej spotecznosci (Hattie,
2015). Wzajemne uczenie pozwala na poglebienie rozumienia pojeé dokony-
wane dzieki ich negocjacji, dzielenie si¢ do§wiadczeniami, wymiane¢ pogla-
déw, konfrontacje réznych sposobéw mysélenia, uruchomienie twoérczosci,
multiplikacje koncepcji oraz wyréwnywanie poziomu kompetencji pomiedzy
uczniami. Ksztalci nie tylko umiejetnosci akademickie, ale takze sprzyja roz-
wojowi ,empatycznej, opartej na wspolpracy i pozytywnej kultury spotecz-
nosci” (Moir, 2023), pozwala uczniom ¢wiczy¢é kompetencje metapoznawcze
(zyskuja wigkszy wglad w proces uczenia si¢) i umiejetnosé pracy w zespole.

Jednym z narzedzi wplywajacych na wspodtprace uczniéw jest zarzadzanie
komunikacja. W tradycyjnym modelu lekcji glos nauczyciela jest dominujacy,
a jego wypowiedzi i pytania stanowig jej zasadnicza cz¢$¢ (Chomcezynska-Ru-
bacha, 2021). To nauczyciel decyduje o tym, kto i kiedy bedzie méwil, oraz
poddaje te wypowiedzi ocenie. Uczniowie zwracaja si¢ zatem w swoich ko-
munikatach merytorycznych przede wszystkim do niego. Nauczyciel powinien
dazy¢ do przelamania tego schematu, a swoja kierownicza role wykorzysta¢ do
stworzenia komunikacji sprzyjajacej rozwojowi poznawczemu i spotecznemu.

Zadaniem pedagogow jest zapewnienie przestrzeni do wypowiedzi wszyst-
kim cztonkom klasowej spolecznosci. Nalezy wykreowa¢ mozliwie rézne sytu-
acje komunikacyjne, w ktoérych uczniowie b¢da mogli rozmawia¢ ze soba bez
posrednictwa nauczyciela. Szkota nie moze koncentrowaé si¢ wylacznie na
komunikowaniu informacji i faktéw oraz ksztalceniu umiej¢tnosci argumento-
wania. Powinna uczy¢ méwienia o watpliwosciach, eksplorowania réznych te-
matow i stylow wypowiedzi. Uczniowie musza mie¢ sposobno$¢ do méwienia
o warto$ciach i przekonaniach, wyrazania wlasnych mysli, opisywania uczué
i potrzeb. Istotne, by dzieci i nastolatki uczyli si¢ bra¢ odpowiedzialno$¢ za to,
co moéwia, oraz doskonalili si¢ w stuchaniu.



Przemyslana komunikacja umozliwia nauczycielowi monitorowanie poste-
pow w nauce. Bez informacji od uczniéw (wyrazonej werbalnie lub pozawer-
balnie) nauczyciel nie moze wspiera¢ ich w dalszym rozwoju. Dane zbierane
w sposéb chaotyczny: incydentalny (w nieprzemyslanych momentach) i wy-
biérezy (tylko od wybranych uczniéw) moga prowadzi¢ do wyciagania myl-
nych wnioskow. Uzycie przemyslanych strategii i technik pozwala uniknaé
typowych bledéw, miedzy innymi udzielania glosu przede wszystkim uczniom
szybkim i §miatym lub wywolywania do odpowiedzi os6b, ktéorym uczenie si¢
sprawia trudno$ci.

Komunikacja w klasie powinna sprzyja¢ ocenie i komentowaniu uczniow-
skich dokonan nie tylko przez nauczyciela, ale rowniez przez réwie$nikow. Aby
takie dzialania miaty warto$¢, musza by¢ rzeczowe oraz odbywac si¢ w atmos-
ferze wzajemnego szacunku. Dlatego tak wazna jest troska o jakos¢ wypowia-
danych przez uczniéw komunikatéw. Dzieci powinny ¢wiczy¢ sie w sluchaniu,
formutowaniu swoich mysli i zadawaniu pytan. Musza zyskiwa¢ §wiadomos¢,
jak forma komunikatu (dobdr okreslonych stéw, intonacja, konstrukcja wypo-
wiedzi) wplywa na przekaz i jak moze zosta¢ odebrana.

Warunkiem koniecznym do realizacji lekcji jest wprowadzenie odpowied-
niego poziomu dyscypliny (Marzano, 2005). Postugujac si¢ tym pojeciem, nie
mamy na mys$li ciszy potrzebnej do praktykowania tradycyjnego, frontalnego
modelu ksztalcenia (Gole¢bniak, 2021), ale takie zachowania uczniéw, ktére
umozliwiaja prowadzenie lekcji wedlug opisanych wyzej zasad. Strategie jej
osiagania w klasie powinny wynika¢ z przedstawionych zalozen dotyczacych
celow edukacyjnych, odpowiednich warunkéw uczenia si¢ oraz wiedzy na te-
mat rozwoju dzieci i nastolatkéw. Takie podejscie bedzie warunkowato wybor
okreslonych metod i technik oraz odrzucenie innych, na przykiad tych, ktére
chociaz w kroétkiej perspektywie wydaja si¢ skuteczne, negatywnie wplywaja
na rozwdj kompetencji spoteczno-emocjonalnych.

Kierowanie klasg podczas lekgji

Kierowanie klasa wiaze si¢ z przyjeciem przez nauczyciela odpowiedzial-
noéci za ksztaltowanie klimatu sprzyjajacego uczeniu sie i rozwojowi. Istotna
role odgrywa postawa pedagoga (Marzano, 2003). Ukierunkowanie na proces
uczenia si¢ (a nie jedynie sam rezultat) oraz przekonanie o mozliwosci osia-
gnigcia sukcesu sa waznymi elementami wplywajacymi na powodzenie ksztal-
cenia (Dweck, 2017). W okresie szkolnym dzieci poznaja swoje cechy i zaczy-
naja oceniac si¢ w réznych wymiarach, w tym szczegélnie w wymiarze szkolnej
skutecznosci (Kolodziejczyk, 2020). Odpowiednie nastawienie nauczyciela
ma wplyw na to, jak swoje uczenie si¢ postrzegaja dzieci i nastolatki. Przeko-
nanie o mozliwo$ci odniesienia sukcesu przez uczniéw powinno obejmowac
nie tylko wymiar akademicki, ale réwniez spoleczno-emocjonalny. Wiara w



sukces wyrazajaca si¢ w wysokich oczekiwaniach wzgledem uczniéw nie jest
réwnoznaczna z wygérowanymi wymaganiami. Musza by¢ one proporcjonal-
ne do wsparcia udzielanego uczniowi — zwlaszcza wtedy, gdy ten zmaga si¢
z r6znymi problemami (Hattie, 2015). Dobry pedagog jest cierpliwy, rozumie,
ze nabywanie kompetencji (zwlaszcza zlozonych) wymaga czasu i praktyki
(Moir, 2023), potrafi docenia¢ mate kroki oraz uczy dzieci i nastolatkow ra-
dosci z ich stawiania. Swdj wychowawczy warsztat opiera na przekonaniu, ze
uczniowie i uczennice, otrzymujac odpowiedni poziom wsparcia, sag w stanie
pracowac¢ nad swoim zachowaniem — tworzy¢ dobre relacje, przestrzegac za-
sad stuzacych budowaniu uczacej si¢ wspoélnoty (w tym bezpieczenstwa, wza-
jemnego szacunku, zaangazowania). Nie traktuje zatem klimatu uczenia jako
czego$ nadanego, jest gotow nad nim aktywnie pracowac.

Nauczyciel wykorzystuje swoja dominujaca pozycje (Marzano, 2003). To
on podejmuje decyzje dotyczace organizacji procesu uczenia si¢ — konstru-
uje lekcje, egzekwuje zasady i wystawia oceny. Wladza dana nauczycielowi
powinna by¢ rozumiana jako zobowiazanie i rodzaj stuzby wobec ucznia, nie
za$ jako cel sam w sobie. Gdy nauczyciel zaczyna wladzy w jakikolwiek spo-
s6b naduzywac, sprzeniewierza si¢ swojej powinnosci. Kierujac si¢ rzetelna
wiedza na temat réznych wymiaréw ksztatcenia, musi natomiast umie¢ wyka-
zaé si¢ zdecydowaniem w ukazywaniu najlepszych $ciezek rozwoju (Marzano,
2003). Nauczyciel powinien sugestywnie przedstawia¢ swoje racje i wzbudzaé
u uczniéw cheé wspétpracy.

Nauczycielka, kierujac klasa i wplywajac na zachowania poszczegélnych
uczniéw, powinna si¢ wykaza¢ szczegélna wrazliwoscia, towarzyszy bowiem
dzieciom i nastolatkom w niezwyklym, ale tez bardzo trudnym okresie. Zna-
jomos§¢ proceséow rozwojowych pozwala na wlasciwg interpretacje zachowan
uczniéw i zrozumienie relacji pomiedzy ich samopoczuciem a dzialaniami.
Chociaz w okresie péznego dziecinstwa (wiek szkolny) dziecko zmienia si¢
znacznie wolniej niz wczesniej (Brzezinska, Appelt, Ziétkowska, 2016), wciaz
jednak jest to proces dynamiczny. Szczegdlnym czasem jest okres pokwita-
nia, czyli uzyskania dojrzatosci plciowej (Oleszkowicz, Senejko, 2020). Jest on
zwigzany z intensywnymi zmianami w gospodarce hormonalnej oraz widocz-
nymi zmianami fizycznymi (charakterystyczne jest m. in. to, ze w okreslonych
momentach rozwoju poszczegélne czesci ciala moga nie by¢ proporcjonalne).
Peten szacunku i subtelnosci stosunek dorostych do sfery fizycznej moze by¢
zrodltem wzajemnej akceptacji i samoakceptacji u ucznidow. Planujac lekeyj-
ne aktywnosci, nalezy uwzglednia¢ zmieniajace si¢ mozliwoéci fizyczne dzieci
1 nastolatkow.

Nauczyciele troszczacy sie o klasowa wspélnote musza rozumieé, ze za-
chowania uczniéw wynikaja z ich niedojrzalo$ci. Warto pamietad, ze osrodki
moézgowe znajdujace sie w korze przedczolowej odpowiedzialne za dojrzate
reakcje na emocjonalne bodzce rozwija si¢ w pelni dopiero w okresie p6znego
dorastania lub wczesnej dorostosci, czyli nawet do 25 roku zycia (Oleszkowicz,



Senejko, 2020). Dziecko we wczesnym wieku szkolnym zaczyna rozumie¢ swo-
je emocje i dostrzega¢ mozliwo$¢ ich regulowania. Zwigksza si¢ odpornos¢
psychiczna, ale pojawiaja sie w tym czasie nowe wyzwania, np. lek szkolny
i emocje zwigzane ze wzrostem znaczenia grupy (Kolodziejczyk, 2020). Faza
wczesnego dorastania ze wzgledu na intensywno$¢ zmian hormonalnych jest
czasem okreslanym mianem niestabilnoséci emocjonalnej (labilno$¢). Mlodzi
ludzie przezywaja wiecej uczu¢ negatywnych niz pozytywnych (Oleszkowicz,
Senejko, 2020). Czesto odczuwaja emocje sprzeczne (ambiwalencja). Roz-
wojowe wyzwania zwigzane z regulowaniem emocji obliguja nauczycieli do
$wiadomego wspierania ucznidéw i uczennic podczas codziennych sytuacji lek-
cyjnych, ktére sa zréodlem szeregu intensywnych przezy¢ — radosci, ekscytacji,
poruszenia, ale tez smutku, ztoéci czy zniechecenia. Madre dzialania ze strony
dorostego (nazywanie emocji i rozpoznawanie stojacych za nimi potrzeb) uta-
twiaja codzienne funkcjonowanie w klasie oraz pozwalaja uczniom fortunnie
przej$¢ przez ten etap rozwoju.

Sposéb kierowania klasa musi by¢ dostosowany do kluczowego zadania
rozwojowego, jakim jest uksztaltowanie si¢ dojrzalej tozsamosci (Trempalta,
2020). Zanim mlody czlowiek dowie si¢ ,kim chce by¢, jaki chce by¢ i co w zy-
ciu chce robi¢” (Brzezinska, Appelt, Ziétkowska, 2016, s. 273), musi przejsé
przez etap nazywany ,tozsamosciowym zametem”. To dla mtodego czlowieka
trudny czas. Tempo zmian fizycznych i psychicznych sprawia, ze nastolatek
moze odczuwac¢ dlugotrwaly niepokdj. Obraz samego siebie nie jest podobny
do wczesniejszego, a na jego miejsce nie uksztaltowal sie jeszcze nowy i sta-
bilny. Tym, co pomaga przej$¢ przez ten czas, jest bezpieczne §rodowisko,
w ktérym z jednej strony jasno okresla sie panujace reguly, a jednoczesnie
wspiera w eksplorowaniu i braniu odpowiedzialnos$ci za swoje dzialania (tam-
ze). Podwazanie rodzinnych i szkolnych zasad funkcjonowania umozliwia
nastolatkowi poszukiwanie wlasnych modeli i wzorcéw zachowan, systemow
warto$ci i §wiatopogladu, czesto finalnie tozsamych z tymi reprezentowanymi
w domu (Brzezinska, Appelt, Zidtkowska, 2016). Konflikty — chociaz gwat-
towne — sa nierzadko zwigzane z codziennym funkcjonowaniem, ktéremu
nastolatek nie chce si¢ podporzadkowaé (Oleszkowicz, Senejko, 2013). Tym
bardziej mtodzi ludzie potrzebuja akceptacji, zrozumienia i wsparcia. Moz-
na ich udziela¢, tworzac z uczniami dobre relacje, ktorych jako$¢ wplywa na
ksztaltowanie si¢ okreslonych zachowan oraz zakres akademickich postepow
(Trudel i in., 2023).

Autorytarne podejécie do kierowania zachowaniem zastepuje sie dzi$ po-
szukiwaniem interpersonalnego porozumienia (Moir, 2023), ktére budowanie
relacji z uczniami zaczyna od codziennych gestow — zyczliwego przywitania
na przystanku autobusowym czy przed szkotla, krétkiej rozmowy w stotéwce,
wymiany zdan o zainteresowaniach lub weekendowych aktywnosciach (Marza-
no, 2003). Takie dzialania sprawiaja, ze uczniowie czuja si¢ widziani i slyszani,
wiedza, ze ich obecno$é w spolecznosci klasowej jest cenna (Trudeliin., 2023).



Nauczyciel pamigta o profesjonalnym wymiarze relacji. Jasno okresla gra-
nice, nie rezygnujac przy tym z zyczliwo$ci, wrazliwosci i empatii. Pokazuje,
co mozna robi¢, zeby relacje byly wartosciowe dla obu stron. To, w jaki sposéb
dorosly je buduje, ma dla nastolatkéw wymiar formacyjny. W relacji z nauczy-
cielem dos$wiadczaja modelowych zachowan (na przykiad okreslonej jakosci
komunikacji), w odniesieniu do niej ksztaltuja swoja wiedze o sobie i $wiecie.
Potrzeba zatem duzej Swiadomosci i dyscypliny ze strony nauczyciela i goto-
wosci do pracy nad swoimi zachowaniami — komunikatami wypowiadanymi
do uczniéw, gestami i podejmowanymi dziataniami.

Swiadome kierowanie klasg szkolng powinno uwzgledniaé fakt, ze chociaz
zostala ona utworzona w celu wspélnego uczenia si¢ (wymiar zadaniowy), bar-
dzo szybko ewoluuje w kierunku grupy nieformalnej, réwiesniczej, w ktorej
znaczaca role odgrywaja relacje spoleczne. W okresie wczesnej szkoly pod-
stawowej obok rodzicéw istotni staja si¢ rowieénicy. Dziecko aktywnie buduje
przyjaznie, oparte na wspoélnocie zainteresowan, bliskosci psychicznej oraz
wsparciu (Kotodziejczyk, 2020). Coraz lepsza orientacja w réznych sytuacjach
spolecznych mozliwa jest dzieki rozwojowi jezyka, a co za tym idzie komuni-
kacji. Dziecko zaczyna postugiwac si¢ wéréd oséb bliskich wspélnym grupo-
wym kodem, stosuje juz ptynnie formy konwencjonalne, ¢wiczy si¢ w rozumie-
niu metafor, ironii, humoru. Lepiej rozumie zachowania innych ludzi, potrafi
dostrze¢ rézne punkty widzenia (tamze). Grupa staje si¢ coraz wazniejsza,
dzigki niej dzieci, a pézniej nastolatki lepiej poznaja siebie, dokonuja przegla-
du wtasnych wartos$ci, odkrywajac przy tym mozliwo$¢ petnienia réznych rél.
Funkcjonowanie w strukturach grupy przygotowuje je do zajecia okreslonego
miejsca w spoleczenstwie i — w dalszej perspektywie — budowania koncepcji
przeksztalcajacych zastany porzadek spoleczny (Oleszkowicz, Senejko, 2020).
Spelnia te same funkcje, co wczesniej rodzina:

Jednostka moze uzyska¢ od grupy gratyfikacje w zakresie takich
potrzeb jak: potrzeba przynaleznosci, bezpieczenstwa, wrazen czy po-
trzeba wilasnej warto$ci. Ponadto grupa dostarcza pewnych wzoréw po-
stepowania, przekazuje informacje o preferowanych wartosciach, a tak-
ze staje si¢ zréodlem kar i nagréd zewnetrznych (Oleszkowicz, Senejko
2020, s. 279).

Z perspektywy calo$ciowego rozwoju dziecka i nastolatka tworzenie fortun-
nych relacji z rowie$nikami jest rownie wazne jak ksztalcenie kompetencji po-
znawczych.

Nauczyciel kierujacy klasa rozumie, ze jego dzialania odbywaja sie w szer-
szym (szkolnym, rodzinnym, spolecznym) kontekscie. Z zaciekawieniem przy-



glada si¢ szkolnej rzeczywistosci i akceptuje jej ztozonos¢. Wie, ze jest ona
skomplikowana sieciag powiazan, ktérych zrozumienie wymaga zaangazowa-
nia, praktyki, wiedzy i cierpliwosci. Konieczne jest wyrobienie w sobie posta-
wy akceptacji dla trudnosci, na ktére napotyka w codziennej pracy. Dobry
wychowawca i dobra wychowawczyni nie daza do powierzchownych rozwia-
zan 1 upraszczania zniuansowanej szkolnej rzeczywistosci, dostrzegaja za to
zlozonos$¢ wychowawczych problemoéw. Kieruja sie w swoich wychowawczych
wyborach poglebiong refleksja, budowana na rzetelnej wiedzy. Swiadome
i odpowiedzialne zarzadzanie klasa wymaga nie tylko znajomosci konkret-
nych technik i strategii pracy, ale réwniez teorii lezacych u ich podstaw.

Bycie nauczycielka wiaze si¢ z duza odpowiedzialno$cia. Pelnienie tej roli
wymaga namystu nad jej zakresem oraz odwagi wyrazajacej sic w gotowosci do
zmiany. Dobra nauczycielka rozpoznaje i uznaje swoje braki. Ich §wiadomo§¢
motywuje do dalszego rozwoju, ale réwniez zbliza do dzieci i nastolatkéw —
uczy pokory wobec skomplikowanych proceséw nabywania kompetencji.



ROZDZIAL 2. KONTRAKT, CZYLI
ZASADY W CZASIE LEKCJI

Wprowadzenie

Kazda grupa, takze klasa szkolna, kieruje si¢ okres§lonym zespolem zasad
wypracowanym przez jej cztonkéw. Zasady te sa uzgadniane w sposob ade-
kwatny do poziomu formalnosci grupy (Oyster, 2002). W przypadku szkol-
nej klasy reguly jej funkcjonowania ustalane s3 w wyniku grupowego procesu
i wynikaja z warto$ci, potrzeb, przekonan, kompetencji spotecznych i schema-
téw zachowan czlonkéw grupy. Zasady pozostaja w Scistej zaleznosci z kul-
turg pracy szkoly oraz poszczegélnych nauczycieli i nauczycielek. Proces ten
moze mie¢ nieu$wiadomiona forme¢ lub przyja¢ uporzadkowany charakter,
stajac sie przestrzenia wychowawczego wplywu nauczyciela. Ustalenie z klasa
zasad jest stymulowaniem do rozwoju grupy kolezenskiej w kierunku uczacej
si¢ wspolnoty, ktéra odpowiada zaréwno na potrzeby spoteczne jej cztonkow,
jak i wspiera proces ksztalcenia.

Zbiér ustalonych i oméwionych z uczniami zasad zwyklo sie nazywa¢ kon-
traktem. Jest on rodzajem umowy dotyczacej zachowania, ktéra na poczatku
roku szkolnego zawieraja uczniowie i uczennice oraz nauczyciel. W kontrakcie
spisane s3 najwazniejsze zasady, ktére beda obowiazywaly w klasie. Zabez-
pieczaja one podstawowe prawa uczniéw oraz wskazuja, jak nalezy si¢ wobec
siebie zachowywa¢. Zazwyczaj reguluja sprawy zwigzane z nauka (praca), oka-
zywaniem sobie szacunku i bezpieczenstwem.

Ustalanie kontraktu daje mozliwo$§¢ szczegbélowego omoéwienia pozada-
nych zachowan. Jesli nie wyrazamy w sposéb systematyczny i jawny oczekiwan
wzgledem ucznidéw (zgodnie z blednym przekonaniem, Ze uczniowie powinni
wiedzie¢, jak nalezy sie zachowywac) lub postugujemy si¢ jedynie szkolnymi
regulaminami, ryzykujemy, ze wielu sposréd naszych podopiecznych nie be-
dzie sie zachowywac tak, jak by$my tego chcieli, gdyz czlonkowie jednej klasy
maja rézny poziom kompetencji potrzebnych do funkcjonowania w grupie,
w tym rozumienia zasad wspoélzycia spotecznego, i umiej¢tnosci pozwalaja-
cych na ich przestrzeganie (Schaffer, 2010). Réznice te wynikaja z biologicz-
nych uwarunkowan rozwoju, funkcjonowania najblizszego $rodowiska oraz
z wezesniejszych doswiadczen szkolnych.

Rozmowa o zasadach funkcjonowania w grupie — waznych dla jej czlon-
kéw wartosciach, o zalezno$ci miedzy indywidualnymi potrzebami a potrze-
bami spotecznymi — wspiera rozwéj moralny uczniéw (Oleszkowicz, Senejko,
2020). Dzieci i nastolatki chca rozumie¢ moralne i spoteczne reguly postepo-



wania, szuka¢ porozumienia, ¢wiczy¢ si¢ w akceptacji odmiennych punktow
widzenia. Ucza si¢ rozumie¢ oczekiwania spoleczne oraz uwzglednia¢ inten-
cje w ocenie czyjego$ zachowania (Kotodziejczyk, 2020). Analizowanie zasad
moze sie sta¢ waznym doswiadczeniem wspierajacym rozwoj dojrzalej tozsa-
mosci, ktérej cecha jest moralna samosterownos¢, charakteryzujaca si¢ poste-
powaniem zgodnym z wlasnymi przekonaniami i wartos$ciami (Oleszkowicz,
Senejko, 2020). Systematyczne omawianie zasad wplywa na proces integracji
grupy i uczy, ze odpowiednio moderowana rozmowa moze prowadzi¢ do po-
glebienia wzajemnego zrozumienia i akceptacji.

O tym, ze wprowadzanie kontraktu w klasie jest fortunna interwencja wy-
chowawcza, zgodnie przekonuja rézni badacze zajmujacy si¢ kwestia zarza-
dzania klasa. Przekonanie to potwierdzaja empiryczne badania zestawione w
metaanalizy, m.in. przez Roberta Marzano (Marzano 2005). Wedtug badan
istnieje korelacja pomiedzy wprowadzaniem tak zwanego kontraktu a liczba
interwencji spowodowanych niewlasciwym zachowaniem uczniéw (Marzano
2003, 2005). Nalezy jednak zaznaczy¢, ze precyzyjne okreslenie zakresu wply-
wu opisanego dziatania nauczycieli na ksztaltowanie sie odpowiednich zacho-
wan ucznidéw oraz poprawe wynikow ksztalcenia nie jest mozliwe. W wiekszo-
$ci badan wykorzystanie w pracy z klasa tak zwanego kontraktu nie jest jedyna
interwencja réznicujaca grupe badawcza od grupy kontrolnej (Alter, Haydon,
2017). Wynika to z faktu, ze wprowadzanie zasad jest silnie powiazane z dzia-
faniami podejmowanymi w sytuacji ich nieprzestrzegania. Otwarta kwestig
pozostaja rowniez szczegdlowe rozstrzygniecia dotyczace wprowadzania za-
sad do klasowej spolecznosci, w tym:

o Ile zasad powinien zawiera¢ kontrakt i jak powinny by¢ sformutowane?
o Czy uczniowie powinni wspoltworzy¢ z nauczycielem kontrakt?

o Jak wyeksponowa¢ zasady, zeby uczniowie o nich pamietali?

o Jak pracowa¢ w sytuacji nieprzestrzegania kontraktu?

Wiele z zamieszczonych w réznych publikacjach rekomendacji opiera si¢
na zalozeniach psychologicznych i pedagogicznych, analizach tak zwanych
dobrych praktyk czy badaniach niereplikowanych, przeprowadzonych na
niewielkich prébach, bez grup kontrolnych (Alter, Haydon, 2017). Nie jest to
w naszym poczuciu niewlasciwy kierunek. Jezeli bowiem prowadzone na sze-
roka skale badania nie dostarczaja materiatu potrzebnego do pracy nauczy-
cieli i nauczycielek (lub dostarczaja, ale kontekst spoleczny, kulturowy, edu-
kacyjny uniemozliwia ich implikowanie), nalezy poszukiwa¢ innych rodzajéw
inspiracji. Kluczowe jest jednak zwrécenie uwagi na status rekomendowanych
rozwiazan. Stad zachecamy podczas wprowadzania przedstawionych ponizej
pomystéw do uwaznego przygladania si¢ swojej pracy i uwzgledniania po-
trzeb rozwojowych konkretnych uczniéw oraz kultury edukacyjnej danej spo-
tecznosci szkolnej i klasowe;.



KONTRAKT A INNE DOKUMENTY

Regulamin szkoty okresla zasady
obowigzujgce wszystkich ucznidéw

i uczennice, dotyczace wielu aspektéw
zycia szkolnego.

Przedmiotowe zasady oceniania odnosza
sie do wiedzy dziedzinowej i umiejetnosci
wskazanych w podstawie programowe;j

i programie nauczania.

Zasady oceniania zachowania

sg zwigzane z planem wychowawczym
przygotowanym dla klasy oraz
kryteriami oceny zachowania
wskazanymi w statucie szkoty.

Regulamin pracowni zawiera zasady
bezpieczenstwa, specyficzne procedury
zwigzane z miejscem lub sprzetem.

Co (i jak) zapisaé w kontrakcie?

SZKOLNE KONTRAKTY NAJCZESCIE) DOTYCZA

wspotpracy,
e zaangazowania w prace i skupienia,

« okazywania sobie szacunku,

e procesu uczenia (sie), np. zadawania
P ] ‘ ( €) p konfliktow/probleméw,
pytan, popefniania btedéw, swobody

iedzi
wypowiedzi, porzadku,

« udzielania gtosu b )
’  poruszania sie po klasie.

o stuchania sie nawzajem,

Zasady nie powinny by¢ spisem ogoélnikow dotyczacych spotecznego
wspolzycia, poniewaz ich celem jest stymulowanie uczniéw do okreslonych za-
chowan sprzyjajacych uczeniu (Marzano, 2005). Dobrze zredagowane zasady
w jasny sposob informuja, co nalezy robi¢ i jak sie¢ zachowywa¢. Na przykiad
»Przychodzimy punktualnie, konczymy zgodnie z planem” zamiast ,Szanuje-
my nasz czas’ . Z tego powodu powinny by¢ sformutowane w sposéb pozytyw-
ny: ,Telefony chowamy do torby/plecaka” zamiast ,,Nie uzywamy telefonow”.

Zasady maja umozliwia¢ uczniom ¢wiczenie kompetencji znajdujacych sie
w sferze ich najblizszego rozwoju, dlatego musza by¢ realistyczne, czyli moz-
liwe do spelnienia, dostosowane do wieku i umiejetnosci. Na przyklad w za-
leznosci od zaobserwowanych w klasie trudno$ci mozemy wybra¢ pomiedzy:
»Patrzymy na tego, kto méwi”, ,Stuchamy si¢ do konca” lub ,Dajemy sobie
przestrzen do wypowiedzi”.

¢ sposobu zgfaszania i rozstrzygania

e Organizacji pracy, np. utrzymywania



Aby obowiazujace zasady byly dla uczniéw zrozumiale, a w sytuacji ich
nieprzestrzegania mozna bylo si¢ do nich odwota¢, warto postugiwac sie moz-
liwie konkretnymi zapisami, na przyklad: ,,Pracujemy w losowo dobranych pa-
rach” zamiast ogélnego: ,Wspétpracujemy”.

Wazne, aby w kontrakcie znalazly si¢ zapisy, ktére nie dotycza zbyt wielu
sytuacji nietypowych. W zwiazku z tym pomijamy np. sposéb postepowania w
czasie probnego egzaminu czy lekcji w terenie.

Warto zadba¢ o wlaczajacy jezyk naszego kontraktu, uzywajmy pierwszej
osoby liczby mnogiej i odpowiednich nagtéwkoéw (np. ,Nasze zasady”, ,Zasa-
dy VIa”, ,\W naszej klasie...”).

Nie ma jednoznacznej odpowiedzi na pytanie, ile powinno by¢ punktow
w klasowej umowie, ale doswiadczenie podpowiada, ze niezbyt wiele, tyle, ile
uczniowie s3 w stanie zapami¢ta¢. W przypadku mtodszych dzieci lepiej zde-
cydowac sie na piec¢ lub sze$§¢ konkretnych punkéw, w szkole ponadpodstawo-
wej mozna pozwoli¢ sobie na wiece;.

Zanim wejdziemy do klasy i zaproponujemy naszym uczniom i uczenni-
com przygotowanie kontraktu, warto si¢ zastanowi¢ nie tylko nad tym, jakie
sa potrzeby dzieci czy nastolatkow, ale tez jaki jest nasz styl pracy i jakie zasa-
dy chcielibySmy wprowadzi¢. Nie da sie spisa¢ zasad regulujacych wszystkie
aspekty klasowego zycia, trzeba bedzie wybrac to, co najwazniejsze dla budo-
wania uczacej sie wspoélnoty, nad czym w tym momencie chcemy pracowac.

Jak wprowadzi¢ kontrakt?

Gdy juz wyobrazimy sobie, na jakim zachowaniu uczniéw nam zalezy, i wy-
bierzemy priorytety, pora zdecydowa¢, jak zaangazowac uczniow w proces two-
rzenia kontraktu. Mamy do wyboru kilka strategii — od najszybszej, ale najmniej
angazujacej ucznioéw, po czasochlonna, ale oddajaca inicjatywe w ich rece.

Zanim zdecydujemy, w jaki sposéb wprowadzimy kontrakt w naszych
klasach, warto zada¢ sobie nastepujace pytania:

Jaka jest praktyka pracy z kontraktem w naszej szkole?

o Czy uczniowie maja doswiadczenie w tworzeniu kontraktu?

o Jak czesto bedziemy pracowac z klasg?

« Na ile uczniowie s3 gotowi, aby dzieli¢ sie swoimi przemysleniami,
otwarcie méwic o potrzebach?

Zaangazowanie uczniéw w tworzenie kontraktu sprawia, ze czesciej czu-
ja sie odpowiedzialni za jego przestrzeganie, zauwazaja swéj wplyw na to, co



si¢ dzieje w klasie, staja sie bardziej §wiadomi swoich potrzeb, praw i obo-
wiazkow. Nie wszyscy jednak sa na to gotowi i nie wszyscy od poczatku ro-
zumieja, na czym polega wspolne wypracowanie zasad. Czasem uczniowie
nie sa przyzwyczajeni do bycia pytanymi o zdanie — i tego takze musza si¢
nauczy¢. Wreszcie, nie kazdy nauczyciel i nie kazda nauczycielka moze na
lekcjach swojego przedmiotu poswigci¢ wystarczajaco duzo czasu na wspol-
ne tworzenie kontraktu od podstaw — problem ten dotyczy zwlaszcza oséb
uczacych w danej klasie jedna lub dwie godziny w tygodniu. W takim wy-
padku zaproponowanie zasad odnoszacych si¢ do zaobserwowanych potrzeb
ucznidéw i wlasnego stylu zarzadzania klasa bedzie nie tylko efektywne, ale
takze pomocne. Istotne jest jednak, aby wprowadzi¢ kontrakt tak, aby jego
cel byl jasny dla calej klasy.

Konsekwencja decyzji o sposobie zaangazowania uczniéw w przygoto-
wanie kontraktu jest wyb6r momentu jego wprowadzania do klasy. Poczatek
roku szkolnego jest naturalnym czasem na rozmowe o wzajemnych oczekiwa-
niach i ustalanie zasad — to, co wprowadzamy na samym poczatku, jest czesto
przyjmowane jako oczywiste (,tak po prostu powinno by¢”). Jesli wigc zdecy-
dujemy sie na zaproponowanie gotowego kontraktu, warto to zrobi¢ na jednej
z pierwszych lekcji. Sytuacja wyglada nieco inaczej, gdy chcemy zaangazowac
uczniéow w jego ukladanie, zwlaszcza gdy zesp6t jest nowy. W takim wypadku
lepiej najpierw zadbac o integracje, a dopiero potem zaproponowac ustalenie
kontraktu. Mozna tez wprowadzi¢ kontrakt w kazdym innym momencie roku
szkolnego, gdy uznamy, zZe potrzebujemy w klasie nowego poczatku w budo-
waniu atmosfery sprzyjajacej uczeniu sie. Warto tez pami¢tac, ze niektére po-
trzeby uzmyslawiamy sobie dopiero po pewnym czasie wspoélnej pracy. Dzieki
temu, ze kontrakt ma otwarty charakter, mozemy go modyfikowa¢ w miar¢
zmieniajacej sie sytuacji.

ROZWIAZANIE NR 1

Spisujemy pie¢—sze$¢ najwazniejszych zasad, ktére chcemy wprowadzi¢
w klasie. Na jednej z pierwszych lekcji w nowym roku szkolnym moéwimy
uczniom i uczennicom o naszych oczekiwaniach, pokazujemy i omawiamy
wszystkie spisane przez siebie zasady. Wyja$niamy tez, dlaczego kazda z nich
jest dla nas wazna.

_|_ « Nasze oczekiwania sg jawne i konkretne, od poczatku uczniowie
i uczennice wiedzg, jak majg sie zachowywad, czego nie akceptujemy
i co jest dla nas istotne, ale...

« Czy to, co uznajemy za wazne dla nas, bedzie wazne tez dla ucznidow?
Czy na pewno wszystko jest jasne i po czym to poznamy?



ROZWIAZANIE NR 2

Spisujemy pie¢—sze$¢ najwazniejszych zasad, ktére chcemy wprowadzi¢
w klasie, ale zanim podamy je uczniom i uczennicom, prowadzimy rozmo-
we, w wyniku ktérej uczniowie uzmystawiaja sobie, jakie znaczenie w réznych
sytuacjach spotecznych maja zasady. Naszym celem jest, aby dostrzegli ich
wartos$¢, np. to, ze zapewniaja poczucie bezpieczenstwa, daja wskazowki, jak
si¢ zachowa¢, chronia nasze prawa. Mozemy wykorzysta¢ jedno z przyklado-
wych pytan: ,Jak wygladaloby zycie bez zasad?”, ,Skad ludzie wiedza, jak sie
zachowywac np. na lotnisku?”, ,Kto wygra mecz, jesli nie obowiazuja w nim
zadne reguly?”, ,Czy wygrana w konkursie bez regul bedzie uznana za spra-
wiedliwa?”.

W kolejnym kroku rozmawiamy o tym, czemu stuza zasady w klasie — pod-
kre$lamy, ze maja nam pomagac si¢ uczy¢. Przedstawiamy uczniom wcze$niej
spisane zasady i sprawdzamy ich zrozumienie, np. pytamy, jak kazda z nich
rozumieja, prosimy o przyktady sytuacji, w ktérych postepujemy zgodnie z za-
sada lub kiedy tamiemy ktéras z nich. Nastepnie upewniamy si¢, czy uczniowie
zgadzaja si¢ na przyjecie zaproponowanego przez nas kontraktu. Jesli ucznio-
wie wyraza sprzeciw, negocjujemy formule zasady budzacej watpliwosci do
uzyskania jednoglos$nej zgody. Wtedy prosimy wszystkich o podpisy i wiesza-
my plakat w klasie.

+ « Dzieki rozmowie o celu uczniowie i uczennice dostrzegaja zasadnos¢
wprowadzenia kontraktu, rozumiejg, ze zabezpiecza on prawa
wszystkich w klasie oraz wskazuje oczekiwane zachowania.

« Mamy pewno$¢, ze zapisy kontraktu sa dla uczniéw zrozumiafe.
« Podpisy $wiadcza, ze je akceptuja i zobowiazujg sie ich
przestrzegad, ale...

« Czy na pewno bedg sie z nimi identyfikowac?

ROZWIAZANIE NR 3

Przed lekcja zastanawiamy sig, jakie zasady chcemy wprowadzi¢ w swojej
klasie, notujemy je, ale nie pokazujemy uczniom. By¢ moze wykorzystamy je,
gdy uczniowie na jakims§ etapie pracy beda mieli trudnoéci.

Rozmawiamy z uczniami i uczennicami o celowo$ci wprowadzania zasad
(patrz rozwiazanie 2). Gdy upewnimy si¢, ze widza sens ich wprowadzania,
proponujemy, aby si¢ zastanowili, czego potrzebuja, aby skutecznie si¢ uczy¢
na lekcjach naszego przedmiotu. Zaczynamy od pracy indywidualnej, do kté-
rej mozemy wykorzysta¢ pytania:



Pytania, wariant 1:
e Co pomaga Ci si¢ uczy¢?
e Co Ci przeszkadza w uczeniu si¢?

Pytania, wariant 2:
e Jak chcesz by¢ traktowana/y przeze mnie (nauczyciela/ke)?
o Jak chcesz by¢ traktowana/y przez kolezanki i kolegéw?
o Jak sadzisz, jak inni chca by¢ traktowani przez Ciebie?

Pytania, wariant 3:
o Czego oczekujesz od klasy i nauczyciela(ki)?
e Jak Ty zadbasz o to, aby w klasie dobrze si¢ pracowato?

Naste¢pnie zapraszamy do rozmowy, podczas ktorej uczniowie i uczenni-
ce opowiadaja o swoich potrzebach. Najlepiej zacza¢ od pracy w parach lub
w malych grupach, a dopiero potem zebra¢ glosy na forum. W czasie, gdy
uczniowie rozmawiaja, warto zapisa¢ na tablicy: ,W naszej klasie kazdy ma
prawo do bezpieczenstwa, szacunku i rozwoju. W zwiazku z tym mamy takie
zasady...”. Dzieki temu uczniowie i uczennice beda caly czas pamietad, dla-
czego formulujemy kontrakt. W kolejnym kroku prosimy o zaproponowanie
w grupach zasad, ktore zabezpiecza wyrazone wczesniej potrzeby. Na koniec
zbieramy pomysly, rozmawiamy o tym, jak je rozumiemy, redagujemy, spisuje-
my na plakacie, ktéry wszyscy podpisujemy, i umieszczamy go w widocznym
miejscu w klasie.

+ « Wspolne opracowanie zasad jest waznym krokiem w budowaniu wiezi.
o Zaletq opisanej strategii jest to, ze uczniowie i uczennice majq okazje
nie tylko zastanowic sie nad swoimi potrzebami, ale dowiaduja sie tez,
czego potrzebujg inni.
 Uczniowie zostajg zaangazowani w prace nad kontraktem, dzieki
czemu Czujg sie zwigzani z wpisanymi w niego wartosciami i beda
chetniej go przestrzegad, ale...

« Rozwigzanie jest czasochtonne — wymaga co najmniej dwéch lekg;ji.

 Nie wszyscy uczniowie sa w stanie precyzyjnie nazywad swoje
potrzeby, a dla niektérych wyzwaniem moze by¢ formutowanie
odpowiadajacych im zasad.

o Jest tez prawdopodobne, ze niektérzy beda niechetni, aby otwarcie
moéwic o swoich potrzebach i oczekiwaniach, zaréwno na forum, jak
i W grupie, poniewaz nie czujg sie jeszcze pewnie w nowym zespole.



Niezaleznie od tego, jaka strategie wprowadzania kontraktu
zastosujemy:

« najpierw dbamy o to, aby klasa rozumiafa potrzebe jego istnienia;

e upewniamy sie, ze uczniowie i uczennice rozumieja kazda zasade,
prosimy o podanie przyktadéw respektowania i famania ustalo-
nych zasad;

o proces publikowania zasad, jesli to tylko mozliwe, dobrze jest od-
da¢ w rece ucznidw, to oni zdecyduja o formie graficznej plakatu
czy sposobie zbierania podpiséw;

« podpisany przez wszystkich kontrakt umieszczamy w widocznym
miejscu, zeby tatwo byto go pdzniej przywotad i odnies¢ sie do
konkretnego zapisu; jesli mamy lekcje w réznych salach i przeno-
szenie plakatu nie jest mozliwe, mozna tez wydrukowac kopie do
wklejenia do zeszytéw lub poprosi¢ ucznidéw o ich przepisanie;

o dbamy o to, aby podczas ustalania kontraktu byli obecni wszy-
scy uczniowie i wszystkie uczennice; jesli jest to niemozliwe, po
powrocie nieobecnych aranzujemy sytuacje, dzieki ktérej poznaja
wypracowane zasady i bedg mieli okazje sie do nich odnie$¢, pyta-
my, czy chcg co$ dodad, i prosimy o uzupetnienie podpisdw.

Wprowadzanie do klasy kontraktu czasem wiaze sie z trudno$ciami. Naj-
czesciej zdarza sig, ze grupa jest lekko znudzona, a czasem i poirytowana,
czeka, az wreszcie zakonczymy te wstepne (czytaj: malo potrzebne) ustalenia
i przejdziemy do istoty: do uczenia si¢. Slyszymy czasem: ,Wszyscy wiedza,
jak nalezy sie zachowywac¢. Po co to ustala¢?”. Twierdzenie to moze wynikac
z wezesniejszych do§wiadczen uczniéw — moze tworzyli juz kiedy$ kontrakt,
w ktérym byly spisane ogolne zasady ,dobrego wychowania” i o ktérym po
dwoch tygodniach wszyscy zapominali. Postawa uczniéw moze si¢ tez wigzaé
z przekonaniem, ze dzielimy podobne wartosci i wyobrazenia o modelach rela-
cji spotecznych. Wtedy warto rozmawia¢ o tym, ze mamy rézne do§wiadczenia
irézne wyobrazenia o uczeniu si¢ i funkcjonowaniu w grupie, rézni nas wresz-
cie zakres kompetencji warunkujacych okreslone zachowania. Inna przyczyna
niecheci wobec ustalania kontraktu moze by¢ zbyt wczesny moment w roku,
zwlaszcza w przypadku klasy, ktéra dopiero buduje relacje. Wtedy warto da¢
uczniom troche czasu, aby poznali siebie oraz swoje potrzeby.



Analiza przyktadéw

Gdy tworzymy kontrakt w czasie lekcji, warto zapisa¢ pomyslty uczniow
w proponowanym przez nich brzmieniu. Do naszych priorytetéw nalezy to,
by uczniowie czuli si¢ wspoltworcami zasad i dobrze rozumieli wszystkie zapi-
sy, nie to, by stworzy¢ idealny dokument. Zaakceptujmy niedoskonatoéci, na
przyklad to, ze na naszych plakatach miedzy zasadami znajdzie si¢ technika,
pojawi si¢ zakaz albo przywilej. By¢ moze sformutujemy punkt bardzo ogdl-
ny i po kilku tygodniach bedziemy go uszczegoétawia¢. Czasem zapis bedzie
niejednolity — pomieszaja si¢ zdania i réwnowazniki, komunikaty JA i MY.
Wazne, by znalez¢é rownowage miedzy precyzja zapisu (i nasza aktywnoscia)
a poczuciem sprawstwa uczniow.

Zachecamy, by zamieszczone ponizej kontrakty traktowa¢ nie jak wzorce,
tylko jak inspiracje do tworzenia wlasnych kontraktéw w klasach. Sa to praw-
dziwe, wi¢c niedoskonate przyklady stworzone przez nauczycieli i uczniéw™.

Kontrakt obowiazujacy w kla-
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sowania wypowiedziami kolegow

i kolezanek (punkty: ,Stuchamy,
gdy inni moéwia’; ,Patrzymy na
tego, kto moéwi’; ,Czekamy na
swoja kolej”) oraz gdy bawia si¢, zamiast pracowaé, wykonuja zadania szybko
i niedoktadnie (punkty ,,Gdy jest czas na prace, to pracujemy”; ,Wykonujemy
zadania najlepiej jak potrafimy”). Szczegolnie ciekawy jest punkt pierwszy,
ktory podkresla role uczniéw w tworzeniu dobrej atmosfery w klasie i ktéry
ma pomoc w zapewnieniu uczniom bezpieczenstwa i szacunku. Warto jednak,
przy dos¢ ogélnym sformutowaniu tej zasady, porozmawiaé z uczniami o tym,
po czym poznamy, ze kazdy sie stara, albo co to znaczy czuc si¢ dobrze. Warto
tez wspdlnie przygotowac¢ plakat , To moge zrobi¢, zeby moi koledzy i kolezan-
ki czuli si¢ dobrze w czasie lekcji matematyki”.

10 Dziekujemy Absolwentkom i Absolwentom Szkoty Edukacji oraz wspétpracujacym z nami Nauczyciel-
kom za zgode na publikacje kontraktow funkcjonujacych w ich klasach.
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\ “\ NASZE ZASADY

1. Glos kazdego i kazdej jest wazny.
’ 2.Kazdy/a zabiera gtos w czasie lekcji.
l 3.Czekamy na swoja kolej, pozwalamy
\' \l wypowiedzieé sie do konca.
‘ 4 ’ 4.Mamy prawo sie roznié.
y 5.0ddzielamy fakty od opinii.
l 6.Dyskutujemy merytorycznie,
\ v unikamy argumentéw ad personam.
\ 7.Moéwimy w swoim imieniu i o swoim
’ \ ‘ doSwiadezeniu.
8.Stuchamy sie, nie musimy sie
’ / przekonywac.
[ 4 ’ . 9.Dajemy sobie prawo do biedu.
‘ 10.Komunikatu STOP uzywamy

vy
W\

Rys. 6. Przyktadowy kontrakt nr 2.

roztropnie.

Kontrakt przygotowany wraz z uczniami
klasy II liceum przez nauczycielke historii
wiele méwi o jej stylu pracy. Zapewne w czasie
lekcji czesto pojawiaja si¢ zadania wymagaja-
ce od uczniéw przedstawienia stanowiska na
forum klasy i z tego powodu powstaly zasady,
ktore zachecaja uczniow do wypowiedzi, po-
zwalaja na réwnowazenie ich gtoséw i chronia
uczniéw prezentujacych odmienne poglady.
Nauczycielka moze si¢ do nich odwota¢ w sy-
tuacjach, gdy w czasie dyskusji uczniowie
beda przypisywac swoje zdanie calej grupie,
przerywac sobie, poniza¢ lub atakowa¢ opo-
nentéw, za wszelka cene dazy¢ do ujednolice-
nia stanowiska w calej klasie. Warto zwrocic¢
uwage na ostatni punkt, w ktérym zapisano
prawo do uzycia komunikatu STOP, czyli wy-
cofania sie z ¢wiczenia lub rozmowy w sytu-
acji, gdy — na przyklad ze wzgledu na trudno-
$ci w zapanowaniu nad emocjami — uczestnik

chce przez jakis§ czas pozostac¢ w roli obserwatora. Dzigki tak sformutowanym

zasadom nauczycielka moze przeciwdziata¢ konfliktom, a uczniowie beda mo-

gli sie uczy¢, jak dyskutowaé, by okazywaé swoim rozméwcom szacunek.

Rys. 7. Przyktadowy kontrakt nr 3.

Nauczycielka w klasie VId wprowa-
dzita kontrakt, ktérego forma (Wole...)
podkresla sprawczo$¢ uczniéw oraz
wskazuje na powiazanie przestrzega-
nia zasad z przywilejami. To uczniowie
zdecydowali, jak chca si¢ uczy¢ (spisa-
li ,list¢ zyczen”) i okreslili zasady, jakie
chca spelnia¢. Przywilejami sa: praca w
grupach, sprawdziany z malej czesci ma-
teriatu, zapowiedziane kartkéwki, nauka
przez zabawe¢. Zobowiazania: cisza i sza-
cunek, dobra atmosfera i aktywnos¢, po-

rzadek w zeszycie. Ostatnia zasada (,Wolg stucha¢, gdy ktos§ méwi”) wskazuje,

jak nalezy sie zachowywa¢ w czasie wypowiedzi innych oséb. Najprawdopo-

dobniej w tej klasie w tym momencie skupienie na wypowiedzi innych jest ob-

szarem pracy. Warto jeszcze zwrdci¢ uwage na zasade ,Wole lekcje stacjonar-

ne” —nauczycielka mogta si¢ do niej odwola¢ w czasie pandemii w sytuacjach,

gdy uczniowie nie przestrzegali zasad zwigzanych z noszeniem maseczek lub

zachowywaniem dystansu w przestrzeniach wspoélnych.



Gdy przyjrzymy sie plakatowi klasy
IV, dostrzezemy wprowadzane zmiany, co
oznacza, ze kontrakt jest waznym doku-
mentem, a uczniowie i nauczyciel czuli po-
trzebe uzupelniania i doprecyzowania zapi-
SOW.

W tym przykladzie warto zwréci¢ uwa-
ge na poczatek. Tytul plakatu ,Kodeks
honorowy” wiaze przestrzeganie zasad z
honorem, co moze budzi¢ watpliwosci.
Wiemy, Ze naszym uczniom 1 uczennicom
wielokrotnie bedzie si¢ zdarzalo postepo-
wa¢ niezgodnie z kontraktem, co nie ozna-
cza utraty honoru. Dobrym pomystem jest
natomiast przypomnienie na plakacie o
wspoélnym celu: ,,Chcemy uczy¢ si¢ w po-
czuciu bezpieczenstwa i czerpa¢ z nauki

przyjemno$¢”. Dzieki temu latwiej bedzie

odwolywac si¢ do zasad — na poczatku Rys. 8. Przyktadowy kontrakt nr 4.
nauczycielowi, w dalszej perspektywie —
uczniom.

»Reka w gorze, cisza w choérze” to nazwa techniki, ktéra pozwala nauczy-
cielowi przywota¢ uwage ucznidow i uzyskac w klasie cisze. Z plakatu mozemy
wywnioskowaé, ze uczniowie wracali do tego punktu i potrzebowali dopisac,
dlaczego cisza jest wazna. By¢ moze dzialo sie tak dlatego, ze nie rozumie-
li bardziej ogdlnej zasady, ktéra wspiera technika ,Reka w drze...”, czyli na
przyktad tego, ze gdy jedna osoba méwi, inne jej stuchaja.

Druga zasada, ,Dbamy o siebie nawzajem”, bedzie dobrze dziala¢, jesli
uczniowie wiedza, jak moga dba¢ o kolegéw i kolezanki. Zapewne w klasie
odbyla si¢ na ten temat rozmowa, warto jednak rozwazy¢ bardziej konkretny
zapis, powiazany z potrzebami naszych uczniéw, np. ,Pytamy o pozwolenie,
gdy chcemy co$ pozyczy¢. Kazdy pracuje z kazdym. Pytamy o samopoczucie”.

Punkt ,,Jak najlepiej wykorzystujemy lekcje, nie spézniamy si¢” odnosi si¢
do dwoch aktywnosci: przychodzenia na czas i dobrej pracy. Naszym zdaniem
warto go rozbi¢ na dwie czesci, np. ,JesteSmy punktualni”, ,,Skupiamy si¢ na
zadaniach” lub ,,Pracujemy w skupieniu”.

Warto zapamicta¢ sformutowanie ,Mamy prawo wyrazi¢ swoje zdanie, ale
czekamy na swoja kolej”. Do tej zasady bedzie mozna si¢ odwotywaé, gdy nasi
uczniowie ¢wiczg sluchanie innych, dawanie kolegom i kolezankom przestrze-
ni do wypowiedzi. O tym, ze klasa IV nad tym teraz pracuje, §wiadczy kolejny
punkt: ,Stuchamy”. Warto doprecyzowac, kto, kiedy i kogo ma stucha¢, np.
»Cierpliwie stuchamy wypowiedzi kolegéw”, ,,Stuchamy wypowiedzi do kon-
ca”, ,Najpierw stuchamy, potem zadajemy pytania”.



zaprasza do dzielenia si¢ wltasnym zdaniem,

Kontrakt w klasie IV przypomina
2 asa dy 7 uczniom i uczennicom o prawie do btedow,
zacheca do zadawania pytan oraz umozli-
Al L bl LR 8O wia uczniom stawianie granic w kontaktach
Pracujemy najlepiej, jak potrafimy. z kolegami i nauczycielami.
Mamy prawo popetnia¢ btedy, jestesmy
dla siebie wyrozumiali. W kontrakcie klasy VIIb tylko jeden
Méwimy dobrze o sobie i o innych. punkt w bezposredni sposéb odnosi si¢ do
racy w czasie lekcji (,Pracujemy najlepiej
Akceptujemy to, ze jesteSmy rézni (np. to, p y . J (” d y J1€pIc]
ze roznie wygladamy i myslimy). jak potrafimy”), pozostate zasady porzad-
T kuja relacje miedzy uczniami, okreslaja, jak

uczniowie chca by¢ traktowani. Widzimy,
Rozmawiamy o konfliktach.

ze wazne s3 dla nich akceptacja kolegow i
Kazdy ma prawo by¢ wystuchanym. poczucie bezpieczenstwa. Byé moze wynika

Méwimy o sobie i swoich potrzebach.

i

to z tego, ze w czasie lekcji zdarzaja si¢ nie-
przyjemne sytuacje, np. uczniowie wytykaja
sobie btedy i wy$miewaja niepowodzenia.
Mozemy przypuszczad, ze w grupie s3 ukry-
te konflikty albo dochodzi do wykluczenia,
a wychowawczyni prébuje wplynaé nie tylko na to, co widzi w czasie lekcji, ale
takze na relacje uczniéw poza klasa. Kontrakt bedzie wspieral nauczycielke
w tworzeniu atmosfery sprzyjajacej uczeniu si¢, ale — w zwiazku z tym, ze
zasady sa do$¢ ogoélne, a ich stosowanie wymaga od uczniéw ztozonych kom-
petencji — odwotywanie si¢ do niego nie zawsze bedzie latwe.

Nauczycielka moze przypominaé uczniom o zasadach, np. w sytuacji, gdy
prosi o przekazanie notatek nieobecnym, moze przywota¢ zasade ,Pomagamy
sobie w nauce i nie tylko”, lub zanim w czasie lekcji wychowawczej rozpocznie
rozmowe o relacjach w klasie, moze si¢ odwota¢ do kontraktu i przeczytaé
zasady ,Rozmawiamy o konfliktach”, ,Méwimy o sobie i swoich potrzebach”,
»Kazdy ma prawo by¢ wysluchanym”.

Zachowanie zgodne z zasadami sformutowanymi na plakacie bedzie wy-
zwaniem dla ucznidw, dlatego niezbedne bedzie regularne wsparcie wycho-
wawczyni i opracowanie rytualéw przypominajacych o okazywaniu szacunku
i zainteresowania. Moze to by¢ np. rozmowa w parach na poczatku lekgcji o sa-
mopoczuciu czy dzigkowanie sobie za wspélng prace w grupach.

Forma kontraktu obowiazujacego w liceum ogélnoksztalcacym (s. 36) jest
$ci$le zwiazana ze strategia wprowadzania zasad wybrana przez nauczycielke
i pokazuje etapy wspoélnej pracy. Widoczne nawiazanie do potrzeb rozwoju,
bezpieczenstwa i szacunku ma nie tylko funkcje porzadkujaca, ale tez przypo-
mina o warto$ciach, ktore sa w klasie szczegoélnie wazne.

Kontrakt bedzie wspieral uczniéw w przejmowaniu odpowiedzialno$ci



za siebie 1 grupe. Zapisane przez nich
zasady ukazuja przede wszystkim po-
trzebe decydowania o sobie i o sposo-
bie uczenia sig, ale takze wole¢ zadbania
o komfort kolegéw i kolezanek.

Nie pojawiaja si¢ juz punkty doty-
czace pracowania w ciszy, czekania na
swoja kolej czy stluchania polecen, bo
zapewne uczniowie juz to umieja, widzi-
my natomiast zasady, ktére mobilizuja
uczniéw do zadawania pytan, udziela-
nia informacji zwrotnej i angazowania
si¢ w dyskusje. Umowa dotyczy spraw
waznych dla licealistéw i ich nauczyciel-
ki, uwzglednia te obszary, ktére wyma-
gaja jeszcze pracy, np. przychodzenie
na czas, chowanie telefonéw czy praco-
wanie w losowo dobranych grupach.

Zasada ,Mamy prawo do «Dzisiaj
odpuszczam z waznych powodéw»” to
ciekawa propozycja zapisu przywileju,
ktory pozwala uczniom odmoéwic¢ odpo-
wiedzi na pytanie lub wycofa¢ si¢ z ak-

KONTRAKT
LEKCJE MATEMATYKI 2LO

Kontrakt moze by¢ renegocjowany, jesli zaistnieje taka potrzeba.

Odpowiadajac na potrzebe bezpieczenstwa:
1. Pomagamy sobie wzajemnie w miarg mozliwosci.

‘ 2. Otwarcie komunikujemy swoje potrzeby, wnioski, prosby etc.
3. Dajemy sobie informacjg zwrotng, nie krytykujemy sie.

4. Mamy prawo do ,,Dzisiaj odpuszczam z waznych powodow”

Odpowiadajgc na potrzebe rozwoju:

1. Angazujemy sie w prace na lekcji, m.in. odzywamy sie.

2. Zadania zaczynamy wykonywac od razu, bez zwlekania.

3. Pracujemy w losowych grupach.

4. Zadajemy pytania, szczegolnie, kiedy czegos nie rozumiemy.

Odpowiadajac na potrzebe szacunku:

1. Stuchamy siebie wzajemnie.

2. Odzywamy sie swobodnie, najlepiej bez podnoszenia reki, ale nie
przerywamy sobie.

3. Uwazamy na to, zeby swoim zachowaniem nie przeszkadzac innym.
4. Szanujemy swoj czas. Lekcje zaczynamy i koriczmy zgodnie z planem.
5. Telefony zostawiamy w torbach.

Odpowiadajgc na podstawowe potrzeby:

1. Mozna pi¢. Jedzenie tylko w wyjatkowych sytuacjach.

2. Mozna wsta¢ lub chod?zi¢, jesli kto$ potrzebuije (nie przeszkadzajgc
przy tym innym).

3. Wyjscia do toalety bez pytania N.

tywnosci bez podawania przyczyn. Wersja zaproponowana przez drugoklasi-

stow podkresla, ze czuja si¢ gotowi do wzigcia odpowiedzialnosci za decyzje,

kiedy beda z niego korzystac.

Warto zwroci¢ uwage, ze kontrakt zaczyna si¢ od informacji o mozliwosci

negocjowania zasad w nim zawartych. To wazne, aby wraz ze zmieniajacymi si¢

lub pojawiajacymi si¢ potrzebami uczniéw i nauczycielki uaktualnia¢ zapisy.

Praca z kontraktem

Uzgodnilismy z klasg kontrakt, plakat podpisany przez wszystkich wisi

w klasie, ale na tym nie konczy si¢ praca nad zmiang zachowania ucznioéw.

Przekonanie, ze samo spisanie zasad wplynie na ich przestrzeganie, czesto

prowadzi do nieporozumien. Kontrakt nie ma magicznych wlasciwosci, a za-

chowanie zgodne z umowa stanowi wyzwanie dla dojrzewajacych uczniéw,

dlatego mozemy si¢ spodziewac, ze w czasie lekcji bedzie dochodzito do sytu-

acji wymagajacych naszych interwencji. Gdy uczniowie nie przestrzegaja za-

sad, wysylaja nam sygnal o obszarach wymagajacych wsparcia, komunikuja, ze

nie potrafia jeszcze kontrolowa¢ swojego zachowania.



Praca z zasadami:

o Cierpliwie i konsekwentnie przypominamy o konkretnych
zapisach.

o Zachecamy ucznidéw do refleksji o zachowaniu w odniesieniu
do kontraktu.

« Odwotujemy sie do niego w sytuacjach zaburzenia dyscypliny.

« Sprawdzamy jego aktualno$¢ i, zgodnie z potrzebami,
modyfikujemy.

Przez kilka lekcji po ustaleniu kontraktu przypominamy klasie, na jakie
zasady si¢ umoéwiliSmy, co one znacza i dlaczego sa dla nas wszystkich waz-
ne. Na przyklad na poczatku lekcji prosimy ucznia lub uczennic¢ o odczyta-
nie kontraktu. Nastepnie dopytujemy, po czym poznamy, ze dana zasada jest
przestrzegana. Przypominamy, dlaczego postanowili$my ja zapisa¢, np.: ,Wie-
le os6b w naszej klasie stwierdzilo, ze przeszkadza im, gdy kto§ przerywa ich
wypowiedz. Ustaliliémy wiec zasade: «Czekam na swoja kolej, gdy chce co$
powiedzie¢». Pamietajcie o niej za chwile, gdy bedziemy sie dzieli¢ opiniami
o przeczytanym przez was tekscie”.

W kolejnych tygodniach, zaczynajac lekcje, przypominamy o istnieniu
kontraktu i podkreslamy, ktéra zasada jest dzi§ wyjatkowo istotna oraz nad
ktorej przestrzeganiem bedziemy pracowaé, np. ,Na dzisiejsza lekcje zapla-
nowatam krotka rozmowe — zalezy mi, zebyScie podzielili sic swoimi opiniami
i zeby kazdy czul sie swobodnie, wyrazajac swoje zdanie. W naszym kontrak-
cie ustaliliémy, ze stuchamy si¢ wzajemnie — to bedzie dzisiaj bardzo wazna
zasada. Po czym poznamy, ze kto§ nas uwaznie stucha? Albo: Za chwile bede
losowata podzial na pary. Przypominam, ze umoéwilismy sie, ze «Kazdy pracu-
je z kazdym»”.

O istotnych w danym momencie zasadach przypominamy w trakcie lekcji,
przed wykonywaniem konkretnych zadan, np.: ,Za chwile wylosuje do odpo-
wiedzi pie¢ osob. UméwiliSmy sie, ze stuchamy si¢ wzajemnie. Uwazajcie, aby
by¢ teraz cicho i skupi¢ si¢ na tym, co méwia koledzy i kolezanki” albo: ,Za
2 minuty zadzwoni dzwonek, pamigtajcie, ze zostawiamy po sobie porzadek.
Rozejrzyjcie si¢ wokot siebie i upewnijcie sig, ze posprzatali$cie po sobie, za-
nim wyszliécie z sali”.

Pod koniec lekcji rezerwujemy chwile, aby uczniowie mogli ocenié, w ja-
kim stopniu udato im si¢ przestrzega¢ kontraktu. Mozemy po prostu zadaé
pytania, takie jak:



Ktore zasady byly dzisiaj naprawde przestrzegane?

Z ktérymi mieli$cie trudnos$¢?

Co mozemy zrobi¢, zeby na nastepnej lekcji lepiej si¢ wywiazaé
Z UMOWY, Z€...

Nad przestrzeganiem ktoérej zasady musimy jeszcze popracowac?
Jak to zrobimy?

Uczniowie zapisuja odpowiedzi indywidualnie, moga tez o nich porozma-
wia¢ w parach lub w malych grupach. Na poczatku kolejnej lekcji odnosimy
sie do poczynionych ustalen/zobowiagzan. Do oceny/samooceny w koncowej
czesci lekeji mozemy tez wykorzystac takie techniki jak:

Termometr — wieszamy w klasie plakat przedstawiajacy termometr lub
rozdajemy wydruki, na ktérych uczniowie wskazuja, w jakim stopniu wywiazy-
wali si¢ z zapiséw kontraktu. Wysokie temperatury oznaczaja, ze zasady byly
przestrzegane, a niskie, ze nie byly.

Skalowanie — prosimy, aby uczniowie zaznaczyli na skali, w jakim stopniu
udato im si¢ przestrzega¢ wybranej zasady lub aby do kazdego/wybranego
punktu kontraktu dopisali, na ile w skali 0—5 udalo im si¢ przestrzegac zasad.

Zaznacz na skali, na ile udato Ci sie przestrzega¢ zasady
,,Czekam na swoja kolej, gdy ktos méwi”

O5$ ze skalag mozemy umiesci¢ na tablicy i poprosi¢, aby dzieci zaznaczyty
swoje odpowiedzi, wychodzac z sali, lub rozda¢ wydruki i zebra¢ je od kazde-
go osobno.

Gtosowanie — najprostszy wariant glosowania polega na tym, ze odczytuje-
my punkty kontraktu i prosimy, aby osoby, ktére uwazaja, ze dana zasada byta
przestrzegana, podniosly reke. Mozemy tez zastosowac gtosowanie za pomoca
kciukéw: kciuk do géry oznacza, ze zasada byla przestrzegana, kciuk w pozio-
mie — cze$ciowo, kciuk w doét — byly duze trudnosci z przestrzeganiem zasady.



Innym sposobem glosowania bedzie doklejenie samoprzylepnych karte-
czek w dwoch kolorach — jednym do punktéw, ktére byly przestrzegane, i dru-
gim do tych, ktére wymagaja jeszcze pracy.

Dwie gwiazdy i jedno zyczenie — jesli chcemy zastosowac te technike, po-
lecenie dla uczniéw mogtoby brzmie¢: ,Wybierz dwie zasady, z ktérych prze-
strzeganiem dobrze juz sobie radzisz — to beda twoje dwie gwiazdy. Pomysl,
nad przestrzeganiem ktérego punktu powinnas/powinienes$ jeszcze popraco-
wac — zapisz to w rubryce «zyczenie»”:

M X %

Zdania do dokoiiczenia — prosimy uczniéw o dokonczenie zapisanych na
tablicy lub wydrukowanych zdan, np.:

 Na dzisiejszej lekcji najlepiej radzitam/em sobie z przestrzeganiem
zasady nr ...

e Najtrudniej bylo mi zastosowa¢ sie do punktu nr ...

e Nastepnym razem postaram sig¢ ...

Na temat przestrzegania kontraktu moze si¢ réwniez wypowiedzie¢ na-
uczyciel w podsumowaniu lekcji. Udzielona przez niego informacja zwrotna
jest waznym elementem procesu zmiany zachowania, zwlaszcza gdy na koniec
uczniowie uslysza konkretne oczekiwanie. ,,Jedna z naszych zasad brzmi: «Za-
dania wykonujemy od razu». Jest dla nas wazna, bo chcemy jak najlepiej wyko-
rzystywac czas na lekcji. Zmiana miejsc, gdy podzielilam was na grupy, trwata
dzi§ prawie 2 minuty. Chciatabym, zebyscie nastepnym razem przesiedli si¢
szybciej — nasz cel to 30 sekund”.

Bardzo wazne jest dostrzeganie postepéw uczniéw i uczennic w przestrze-
ganiu kontraktu, dlatego po skonczonym zadaniu/lekcji/tygodniu/miesigcu
dzigkujemy klasie za przestrzeganie konkretnych zasad, nazywamy mocne
strony, ktére zauwazyliémy, np.: ,Jestem dzi§ bardzo zadowolona z tego, jak



sprawnie zmieniliScie miejsca, gdy dzielitam was na grupy. Widze, ze dobrze
radzicie sobie z zasada «Zadania wykonujemy od razu» albo «W tym tygodniu
wszyscy przyszliSmy na lekcje na czas» — to sie nazywa punktualnosc¢!”.

Wzmacniajace komunikaty kierujemy zaréwno do calej klasy: ,,Dzickuje,
ze pamietaliScie o zasadzie...”, jak réwniez indywidualnie, gdy zauwazymy, ze
uczen/uczennica przestrzega reguly, na ktéra jestesmy uméwieni: , Swietnie,
ze stosujesz si¢ do zasady...”.

W procesie, jakim jest wykorzystywanie kontraktu do zmiany zachowania
uczniéw, wazne sa nie tylko przypominanie uczniom o istniejacych zasadach,
zachecanie do refleksji na temat zachowania i udzielanie informacji zwrotnej
dotyczacej przestrzegania umowy, ale tez przywolywanie konkretnych zasad
w sytuacjach zakt6cenia dyscypliny™.

Jak juz wspominalty$§my, naturalnym etapem uczenia si¢ zasad przez
uczniéw jest ich tamanie. Po pierwsze, potrzebuja czasu, aby konkretne za-
chowania weszly im w nawyk, po drugie, préobuja sprawdza¢ elastycznos¢
regul. Nieslychanie wazne w takich sytuacjach jest konsekwentne odwoly-
wanie si¢ do kontraktu. Reagujemy zawsze, gdy jego zapisy sa naruszane,
pamietajac przy tym o stopniowalnos$ci interwencji, adekwatnie do nasilenia
zachowania.

Jesli zatem prowadzimy rozmowe na forum, a dwéch czy trzech uczniéw
przerywa, wystarczy interwencja niewerbalna: nie przerywajac rozmowy, pod-
chodzimy do plakatu z zasadamiiw sposob jednoznaczny wskazujemy na punkt
moéwiacy: ,Gdy chcemy coé powiedzie¢, czekamy na swoja kolej”. Wzmocnimy
swoj gest delikatnym, ale wymownym pukni¢ciem w odpowiedni zapis.

Nieco mocniejsza, ale wciaz prosta interwencja bedzie przywolanie od-
powiedniego punktu kontraktu (,punkt czwarty”/ ,czwérka”) — wazne, aby
nasza intencja byfa zrozumiala dla uczniéw. Jesli nie mamy pewnosci, ze tak
bedzie, bezposrednio przywolujemy konkretny zapis, np. ,Umoéwilismy sie,
ze czekamy na swoja kolej” lub: ,W naszej klasie jest zasada, ze zaczynamy
zadania od razu”. Gdy tylko widzimy pozadana reakcje¢, dodajemy ,,dzickuje”.
Mozemy tez skierowa¢ uwage uczniéw na konkretna zasade, zadajac pytania
typu: »,Jak/Na co umowilismy si¢ w sprawie...?” Co na ten temat mowi punkt
drugi naszego kontraktu?”. Co wazne, nasza interwencja ogranicza si¢ do
spokojnego, rzeczowego przypomnienia zasady, nie komentujemy juz w zaden
inny sposob zachowania uczniéw, jedyne, co dodajemy, to podzigckowanie za
oczekiwana reakcje — slowo lub gest. Zwracamy uwage na ton glosu i sposéb
mowienia — staramy si¢, aby byt neutralny, uwazamy, zeby nie byto w nim sly-
cha¢ nerwowosci, ktoére uczen moze zrozumiec¢ jako wrogosc¢.

" Wiecej na temat sposobdéw reagowania w sytuacji zaktécenia dyscypliny znajdziesz w rozdziale doty-
czacym interwencji.



Do konkretnych zasad odwolujemy sie takze w indywidualnej rozmowie
z uczniem, ktéoremu zdarzyto si¢ ich nie przestrzega¢. W takim wypadku mo-
zemy zastosowac schemat:

e Co sie stato?

e Jaka zasada zostala naruszona?
o Jak postrzegasz te sytuacje?

e Jak ja mozesz naprawic?

e Jak moge ci pomoc?

Caloroczna praca z kontraktem, poza jego wprowadzeniem, utrwaleniem
i przywolywaniem w sytuacjach naruszania, polega réwniez na ewaluacji i mo-
dyfikacji dokumentu. Naturalnym momentem na wszelkiego rodzaju podsu-
mowania, w tym ewaluacj¢ kontraktu, jest koniec poétrocza lub roku. Warto
wtedy znalez¢é czas, aby porozmawia¢ z uczniami o tym, co w kontrakcie sie
sprawdza i nad czym nalezy jeszcze pracowac, oraz zapytac¢ o potrzebe wpro-
wadzenia zmian. To moment zar6wno na §wi¢towanie sukceséw, jak i plano-
wanie kolejnych krokéw w pracy nad zachowaniem.

Nie ma jednej odpowiedzi na pytanie o to, jak czesto modyfikowac kon-
trakt w ciagu roku, poniewaz robimy to w zaleznosci od tego, co obserwujemy
w naszej klasie. Rozmowe na temat nowych zapiséw warto otworzy¢ w mo-
mencie, gdy widzimy, ze jaka$ zasada nie jest dla uczniéw jasna i wymaga
doprecyzowania — by¢ moze trzeba wtedy wprowadzi¢ dodatkowy zapis. Cza-
sem po ustaleniu tre$ci kontraktu zauwazamy, ze pomineliSmy w nim jakas
wazna sprawe, a w klasie pojawia si¢ trudnosc¢, nad ktéra warto pracowaé — to
takze moment na wprowadzenie zmian. Nie ma wickszego sensu zapisywanie
zasad, ktore weszly uczniom w nawyk i ktoérych przestrzeganie stalo sie oczy-
wiste. Jesli pracujemy z klasa kolejny rok, nie musimy za kazdym razem two-
rzy¢ nowego dokumentu od podstaw, wystarczy, ze bedziemy modyfikowac
juz istniejacy, biorac pod uwage zmiany zachodzace w zespole i wynikajace
z nich potrzeby.

Dlaczego warto pracowac z kontraktem
— podsumowanie

Kontrakt stuzy przede wszystkim rozwojowi naszych uczniéw i uczennic:
wspiera ich w kierowaniu zachowaniem i pozwala na lepsze rozumienie wia-
snych dziatan.

e Wspdlne tworzenie zasad daje uczniom i uczennicom poczucie wplywu
na relacje w klasie, wzmacnia wi¢zi i pomaga budowa¢ wspdlnote.



Dzieki oméwieniu zasad fatwiej zrozumie¢ oczekiwania réwiesnikoéw i na-
uczycieli, co zwicksza motywacje¢ do pracy nad wlasnym zachowaniem.
Rozmowa na temat zasad sprzyja autorefleksji. Nasi uczniowie maja szan-
s¢ na przyjrzenie si¢ wlasnym potrzebom, refleksje nad tym, co im po-
maga, a co przeszkadza w uczeniu si¢. Dzieki temu moga sformulowac
oczekiwania wobec siebie i grupy.

Zasady wspieraja uczniéw w przejmowaniu odpowiedzialnoéci za wlasne
zachowanie. Sg widocznym punktem odniesienia, na przyklad do samo-
oceny.

Zasady pomagaja chroni¢ innych. Przypominaja o prawach, jakie maja
wszystkie osoby w klasie, zach¢caja do aktywnosci w sprawach kolegéw
i kolezanek.

Praca z zasadami zachg¢ca do dzielenia odpowiedzialnos$ci za relacje
w grupie i warunki uczenia sie. Daje szanse na to, by uczniowie sami dbali
o to, by prawa w klasie byly respektowane.

W czasie lekcji kontrakt utatwia nauczycielowi reakcje na zaktécenia dys-
cypliny.

Praca z kontraktem zacheca nauczycieli do skupienia na sukcesach, po-
zwala zauwazy¢ momenty, w ktoérych wszyscy przestrzegaja ustalonych
zasad. Stwarza okazje do doceniania uczniéw i uczennic oraz do wspol-
nego $wictowania.



ROZDZIAL 3. RYTUALY,
CZYLI PRAKTYCZNE
ZASTOSOWANIE ZASAD

Wprowadzenie

Codzienno$¢ jest przesigknicta rutyna. Kazdego dnia powtarzamy wybra-
ne dzialania, odtwarzamy pewne procedury, wykonujemy szereg rzeczy na-
wykowo. Usprawnia to nasze funkcjonowanie, pozwala okreslone czynnosci
wykonywac¢ bez wysitku potrzebnego do kazdorazowego analizowania sytu-
acji i podejmowania decyzji. Podobnie funkcjonuja grupy, w tym takze klasy
szkolne. Obserwujac przez pewien czas dany zesp6l klasowy, fatwo zauwazy¢
powtarzalno$¢ okreslonych zachowan. Warunkowane sa one postgpowaniem
nauczyciela, ktory przez przypisana mu role i wyboér strategii pracy, $wiadomie
lub nie, narzuca pewien inwentarz dziatan uczniom (Marzano, 2003). Jedno-
czes$nie czlonkowie grupy wplywaja na siebie, wzmacniajac lub ostabiajac swo-
je zachowania, tworza w ten spos6b codzienne nawyki. Oméwmy to zagadnie-
nie na ponizszym przykladzie:

OPIS SYTUACIJI

V klasa szkoly podstawowej

Zadzwonil dzwonek na lekcje. Wiekszo$¢ uczniéw krzata si¢ po
klasie, kilkoro siedzi juz na swoich miejscach, na niektérych stotach
przygotowane s3 materialy potrzebne do lekcji. Nauczycielka stoi przy
tablicy i patrzy na uczniéw. Kilkoro wyciaga z szafek zeszyty i ksiaz-
ki. Uczniowie siedzacy w tawkach prowadza rozmowy. Jedna z uczen-
nic podchodzi do nauczycielki i pyta o wyniki sprawdzianéw. Do klasy
wchodzi spézniony uczen. Kieruje si¢ do tawki, gdzie zostawia swoj ple-
cak, a nastepnie do swojej szafki. Pyta siedzacego w poblizu kolege, co
trzeba przygotowac. Nauczycielka przeglada swoje materialy i po 3 mi-
nutach od rozpoczecia lekcji znéw staje pod tablica i méwi dosé¢ gtosno:

— Uwaga, zaczynamy.

Cze$¢ ucznidow konczy rozmowy. Jedna uczennica wyjmuje rzeczy



z szafki. Nauczycielka powtarza, tym razem glo$niej:
— Zaczynamy!
Wszyscy uczniowie siadaja i koncza rozmowy.

Bardzo prawdopodobne (zeby mie¢ pewno$¢, musieliby§my obserwowac
dana klase przez dluzszy czas), ze w tej klasie na kazdej lub prawie kazdej lek-
cji powtarza si¢ podobny schemat. Uczniowie nauczyli si¢ najpewniej, ze nie
sygnat dzwonka, tylko moment, kiedy nauczycielka gto§no zwréci im uwage,
jest wlasciwym czasem rozpoczecia zajec. Powtarza si¢ réwniez szereg zacho-
wan zwigzanych z przygotowaniem materialéw potrzebnych do lekcji. Niekt6-
rzy uczniowie wyjmuja odpowiednie rzeczy jeszcze w czasie przerwy, inni tuz
po rozpoczeciu, inni dopiero po wyraznym sygnale ze strony nauczycielki.

Poddajac analizie te krotka sekwencje dzialan, mozemy sie zastanawiad,
co codzienne zachowania uczniéw moéwia o zasadach panujacych w danej
spotecznosci (Tripp, 1996). Powyzszy opis nie obrazuje niczego skrajnie nie-
pozadanego — uczniowie chwile po rozpoczeciu lekcji krzataja si¢ po klasie,
przygotowuja potrzebne materialy i prowadza rozmowy. Najpewniej przyzwy-
czaili sie do tego, ze moga rozpocza¢ lekcje swobodnie, z lekkim opdznie-
niem. Kluczowe pozostaje pytanie, czy jest to przez nauczycielke zamierzone
1 akceptowane? Czy oszacowala, co zyskuje, a co traci klasowa spolecznos¢,
gdy tak wlasnie rozpoczyna zajecia? Filozofia kierowania klasa (zob. Marzano
2005; Sabornie, Espalage 2023; Scrivener, 2013) zaklada, ze to wlasnie obszar
takich codziennych nawykéw powinien zosta¢ przez nauczyciela §wiadomie
zagospodarowany.

Nauczyciel w odniesieniu do zasad umozliwiajacych stworzenie odpo-
wiedniego klimatu do uczenia si¢ i rozwoju, powinien wprowadzi¢ okreslone
procedury, ktére beda rusztowaniem codziennych dziatan uczniéw (Marzano
2005). Powtarzane na kazdej lub prawie kazdej lekcji czynnosci staja si¢ ruty-
na. Wprowadzenie rytualow™ nie tylko daje szans¢ na ksztaltowanie okreslo-
nych postaw — wspolpracy, szacunku — i ¢wiczenie umiejetnosci, ale rowniez
usprawnia codzienne funkcjonowanie i pozwala podczas lekcji skoncentrowaé
si¢ na realizacji celéw edukacyjnych (Marzano, 2005).

Uczenie si¢ jest procesem wymagajacym, angazujacym czlowieka nie tyl-
ko w wymiarze poznawczym, ale réwniez emocjonalnym, spotecznym, a takze
fizycznym. Wydaje si¢ zatem sluszne poszukiwanie srodkéw, ktore ten proces

2 W publikacji i podczas zaje¢ zdecydowaty$my sie na okreslenie rutyn (ang. routines) uzywac stowa
Lrytualy”. Pierwsze okreslenie, chociaz ma swoje uzasadnienie w psychologii (analogiczne do nawykéw),
ma wydzwiek pejoratywny. Kojarzy sie z nuda, powtarzalnoscia, monotonia, funkcjonuje w zwigzkach
frazeologicznych takich jak ,rutyna zabija” (na przykfad zwiazek) czy ,popadaé w rutyne”. Pedagogicznie
atrakcyjniejsze wydaje sie sftowo ,rytuat”. Odwotujemy sie do tej definicji, ktéra odnosi sie do konwencjo-
nalnych (przyjetych w danej spofecznosci, w tym wypadku klasowej lub szkolnej) zasad postepowania.



uproszcza. W srodowisku szkolnym znajomos¢ schematéw zapewnia przewi-
dywalno$¢, ta zas wplywa na poczucie bezpieczenstwa. Dzieki rytuatom fatwiej
nadac lekcji odpowiedni rytm — oddzieli¢ czas przerwy od czasu nauki, wpro-
wadzi¢ kolejne sekwencje procesu uczenia si¢, komunikowa¢ w sposéb kon-
struktywny uczucia i potrzeby. Powtarzalnos$¢ okreslonych fragmentéw lekcji
czyni proces uczenia si¢ przejrzystym i latwiejszym do powtarzania w samo-
dzielnej uczniowskiej praktyce. Ponadto rytualy wzmacniaja poczucie wiezi
w grupie, wskazujac na jej charakter i odrebnos¢ od innych spotecznosci.

Jak wprowadzaé rytuaty?

Rytualy moga dotyczy¢ dzialan organizacyjnych, procesu uczenia sie, tre-
$ci przedmiotowych® czy budowania relacji. Zazwyczaj cele te przenikaja si¢
ze soba w poszczegdlnych rytualach.

Kiedy potrzebujemy rytuatu:

 poczatek lekgji (wchodzenie do klasy, zajmowanie miejsc,
przywitanie, przygotowanie materiatéw),

o w czasie lekgji (sygnalizowanie potrzeby pomocy, uzyskanie ciszy,
zabieranie gtosu, przejscie z jednej aktywnosci do drugiej, dobér
do grup),

o koniec lekgji (sprzatanie, sygnat konca lekgji, wyjscie z klasy,
zejscie do szatni).

Rytualy sa praktyczna realizacja zasad wprowadzanych w klasie. Maja
umozliwi¢ ¢wiczenie okreslonych umiejetnosci spoleczno-emocjonalnych
i wspiera¢ ksztalcenie kompetencji poznawczych. Beda zatem $cisle zwiazane
z ustalonym kontraktem oraz specyfika danego przedmiotu (jego czestotliwo-
§cia, celami edukacyjnymi, strategiami i metodami pracy). Gdy podejmiemy
decyzje, jakie rytualy chcemy wprowadzi¢, nalezy wyobrazi¢ sobie dokladnie,
jak ma wygladac ich realizacja. Trzeba si¢ upewnic¢, ze wprowadzenie rytualu
jest mozliwe w danej grupie i w okreslonym szkolnym kontekscie.

Kazdy, nawet stosunkowo prosty rytual warto podzieli¢c na etapy. Dla
uczniéw, szczegdlnie mlodszych klas, pomocna moze si¢ okaza¢ wizualiza-
cja, na przyklad plakat przypominajacy kolejne kroki. Zanim zaproponujemy

B Przyktady, do ktérych bedziemy sie odwotywalty, ze wzgledu na wychowawczy charakter publikacji nie
beda dotyczyty rytuatdéw przedmiotowych. Schemat ich wprowadzania i podtrzymywania w klasie jest
analogiczny.



rytual uczniom, zastanéwmy si¢, jaka moze by¢ ich reakcja i jakie trudnosci
moga si¢ wiazac z jego realizacja. Dobrze by¢ na nie przygotowanym.

Wprowadzenie rytuatéw, podobnie jak kontraktu, wymaga omoéwienia
z uczniami. Nalezy przedstawi¢ cel oraz upewnic¢ sie, ze jest on dla uczniow
zrozumialy, a potem wyja$ni¢, jakiego zachowania oczekujemy. Warto tez
wspolnie prze¢wiczy¢ rytual. Pamietajmy, ze powodzenie zaréwno przy wpro-
wadzaniu rytuatéw, jak i przy ich codziennej realizacji w duzej mierze zalezy
od nas — nauczycieli, od naszego zaangazowania i cierpliwoéci. Gwaranta-
mi sukcesu beda przejrzysto$¢ dziatan, konsekwencja, uwazna obserwacja
uczniéw i wspieranie tych, ktérzy maja trudnosci. Przyzwyczajenie uczniow
do nowych oczekiwan jest procesem wymagajacym i niezbyt szybkim, warto
jednak mysle¢, ze rytual jest jak inwestycja, ktéra z czasem przynosi coraz
wiecej korzysci.

Propozycje rytuatéw

Ponizej zamieszczamy propozycje réznych rytualéw mozliwych do wpro-
wadzenia w klasowych zespolach. Omawiamy ich cele, strukture i sposoby
wprowadzania. Ilustrujemy je, jak w catej publikacji, opisami szkolnych przy-
padkoéw. Nie sa to transkrypcje pozyskane w czasie badan, tylko hipotetyczne
sytuacje, ktére ilustruja sposéb zastosowania poszczegélnych technik.

Zawarte w niniejszym rozdziale pomysty sa wynikiem naszych wieloletnich
doswiadczen z pracy w szkole, obserwacji i lektur, dlatego trudno wskaza¢ ich
jedno zrédlo. Opisane strategie widzialy§my wielokrotnie podczas lekcji i za-
je¢ w Polsce oraz w Stanach Zjednoczonych (w trakcie wizyt studyjnych w Te-
achers College Columbia University, w Relay Graduate School of Education
i w szkotach w Nowym Jorku). Wiele z nich oméwionych jest w publikacjach
dotyczacych kierowania klasa (zamieszczone w bibliografii). Od lat wprowa-
dzane sa podczas kurséw i szkolen prowadzonych miedzy innymi przez Cen-
trum Edukacji Obywatelskiej. W réznych formach poznawalty$my je podczas
szkolen, kurséw i treningéw. Wyboér rytualéw, sposéb ich objasnienia i wpro-
wadzenia okre$lonych technik jest pochodna naszych refleksji o zgromadzo-
nych materiatach i potrzebie dostosowania ich do polskiej kultury edukacyjne;j
oraz mozliwos$ci poczatkujacych nauczycieli.

1. Rytuat poczatku lekgji

Poczatek lekcji bywa trudny: nie wszyscy uczniowie przychodza na czas,
nie wszyscy sa na tyle zorganizowani, aby szybko przygotowac sie¢ do pracy
od razu po wejsciu do sali. Sa i tacy, ktérzy po ekscytujacej przerwie musza
jeszcze koniecznie podzieli¢ si¢ swoimi przezyciami i emocjami, a wéréd nich



zapewne i ci, ktérzy koncza kanapke. Aby zacza¢ lekcje spokojnie, plynnie
i mobilizujaco, potrzebujemy rytualu poczatku lekcji, ktérego podstawowa
funkcja bedzie oddzielenie czasu przerwy i zabawy od czasu lekcji i pracy.

Najwazniejsze techniki, ktore mozemy wykorzystaé¢ w naszych klasach, to:

« powitanie przy wejsciu do klasy,
« powitanie w klasie,

e czytanie na poczatku lekgji,

« zadanie na dobry poczatek,

e Czas na powtdrzenie.

POWITANIE PRZY WEJSCIU DO KLASY

OPIS SYTUACIJI

IV klasa szkoly podstawowej

Uczniowie i uczennice spedzali przerwe na korytarzu. Gdy zadzwonit
dzwonek na lekcje, cze$¢ z nich poszta w kierunku sali, w ktérej miafa sie
odby¢ lekcja historii, a nastepnie ustawita si¢ ,w kolejke” przed drzwia-
mi. Po chwili przyszed! nauczyciel, otworzyt sale i stanal przy otwartych
drzwiach. Tylko kilkoro dzieci w ciszy czekalo na wejscie do klasy, pozo-
stale rozmawialy, zartowaly, szukaly plecakow. Nauczyciel chwile pocze-
kal, us$miechnat si¢ i zaczat pojedynczo zaprasza¢ uczniéow do sali. Za
kazdym razem patrzyl w oczy ucznia/uczennicy, wypowiadal stowa powi-
tania i imie. Uczniowie odpowiadali nauczycielowi ,,dzien dobry”. W tym
czasie pozostali uczniowie dolaczali do kolejki. Na koniec nauczyciel
jeszcze chwile czekal na dwie uczennice, ktére ostatnie przyszly z konca
korytarza, przywital je i ostatni wszedl do klasy. Uczniowie w tym czasie
zajmowali swoje miejsca i przygotowywali materialy potrzebne do lekcji.

Nauczyciel w swojej klasie wprowadzil rytuat, ktéry pozwala na wyrazne
oddzielenie czasu zabawy od czasu pracy. Dzi¢ki temu, ze uczniowie wchodzili
do klasy pojedynczo, mieli okazje do wyciszenia i obnizenia poziomu energii.
Gdy przekraczali prég sali, w sposéb widoczny zmienialo si¢ ich zachowanie:
szli wolniej, spokojnie kierowali sic do wlasnej tawki, jesli konczyli rozmowy,
robili to cicho. Nauczyciel czekal, az uczniowie beda gotowi do powitania, nie



popedzat ich, nie komentowal spéznienia. Caly czas stat w progu, dzieki temu
mogl wita¢ kolejne osoby i od czasu do czasu dyskretnie sprawdza¢, co dzieje
sie w sali.

Warto zauwazy¢, ze uczniowie i uczennice ustawiali si¢ w jeden rzad,
nie tworzyli grup dziewczat i chtopcéw. Takie rozwiazanie pomaga wzmac-
nia¢ poczucie réwnosci i wspélnoty w grupie, dzi¢ki niemu mozemy uniknaé
utrwalania wewnetrznych podziatéw i, w dalszej perspektywie, konfliktéw wy-
nikajacych z odczuwanej przez uczniéw i uczennice niesprawiedliwosci.

Nauczyciel wybral technike, ktéra nie tylko wspiera uczniéw w samodziel-
nym regulowaniu wlasnego zachowania, ale takze pozytywnie wplywa na re-
lacje. Nauczyciel wypowiada imi¢ ucznia lub uczennicy i nawiazuje kontakt
wzrokowy, czyli przed lekcja przez klika sekund jest w bliskim, indywidualnym
kontakcie z kazdym dzieckiem. Wejscie do sali dwadzie$ciorga dzieci trwalo
okoto 2 minut. To dobrze wykorzystany czas.

Wprowadzenie rytuatu witania si¢ w progu z nauczycielem jest mozliwe
pod dwoma warunkami. Po pierwsze, uczniowie powinni spedzac¢ przerwe
poza klasa. Jesli pracujemy w szkole, w ktérej mozna w czasie przerw prze-
bywa¢ w sali, stosowanie tej techniki nie ma sensu. Po drugie, w klasie kazdy
uczen musi mie¢ wyznaczone miejsce pracy. Jesli tak nie jest, unikniecie przy
wejéciu przepychanek i konfliktéw bedzie bardzo trudne.

Jak zwykle wprowadzenie techniki zaczynamy od wyja$nienia uczniom
i uczennicom, jak powinni si¢ zachowa¢, np. ,,Chcialbym, zeby$§my zaczynali
lekcje w milej atmosferze, dlatego chce, zeby$my inaczej zorganizowali wejscie
do klasy. Zalezy mi na tym, zeby po dzwonku kazdy wzial swdj plecak i ustawit
si¢ w rzadku przy drzwiach. Dzi¢ki temu bede moégt si¢ przywita¢ z kazdym
i kazda z was”. Zaraz po wyjasnieniach warto raz lub dwa razy przecwiczy¢
wejscie do klasy. Jesli w szkole panuje zwyczaj, ze uczniowie ustawiaja sie
w rzad lub w pary przed wejsciem do sali, mozna to wykorzystac i po prostu
ten zwyczaj zmodyfikowac.

Na poczatku mozemy si¢ spodziewac réznych trudnosci, najczesciej wi-
dzialy$my sytuacje, w ktérych uczniowie przepychali si¢, podchodzili para-
mi lub tréjkami, zapominali plecaka lub w czasie podchodzenia do drzwi nie
patrzyli na nauczyciela. W tego typu sytuacjach wystarczy spokojnym tonem
krétko przypomnie¢, jakiego zachowania oczekujemy, np. ,,Po kolei. Pojedyn-
czo. Plecak. Kasiu, popatrz na mnie”. Zdarza si¢, zwlaszcza zaraz po wprowa-
dzeniu rytualu, zZe niektérzy uczniowie prébuja przemkna¢ za plecami nauczy-
ciela. Mozemy temu zapobiec, opierajac si¢ o framuge.

Technika powitania w progu klasy moze, oczywiscie, mie¢ rézne warianty.
Warto przywola¢ dwa, naszym zdaniem, najciekawsze. W pierwszym nauczy-
ciel wita sie z uczniami przez podanie reki i wypowiedzenie powitania, w dru-
gim to uczniowie podchodza do nauczyciela i pierwsi méwia ,,Dzien dobry”.



POWITANIE W KLASIE

OPIS SYTUACIJI

VI klasa szkoly podstawowe;j

Klasa spedza przerwy we wlasnej sali, gdzie ma wszystkie lekcje.
Gdy skonczyta si¢ przerwa i przyszta nauczycielka, zachowanie uczniéw
i uczennic niewiele sie zmienilo. Kilkoro dzieci przywitalo sie¢ z nia, ale
pozostale chodzily po klasie, rozmawiaty, konczyly $niadanie. Nauczy-
cielka wyjela z torebki telefon, wlaczyla muzyke i podeszta do biurka.
Nastepnie polozyla na nim telefon i stanefa na $rodku sali. Pokazata
reka plakat wiszacy nad tablica. Kilkoro uczniéw usiadlo i zaczeto przy-
gotowywaé potrzebne materialy. Niektérzy jeszcze rozmawiali i nie za-
czeli przygotowan do lekcji, wtedy nauczycielka weszla pomigdzy taw-
ki, podchodzita do uczniéw, wypowiadata ich imiona i wskazywata na
plakat. Gdy jeden z chtopcéw powiedzial, ze nie ma linijki, zapytata:
»Co mozesz zrobi¢, zeby mie¢ linijk¢?”. Gdy po minucie skonczyta si¢
muzyka, prawie wszyscy uczniowie stali przy swoich tawkach w gotowo-
§ci do rozpoczecia lekcji, dwie dziewczynki, ktore ciagle staly z tytu sali,
szybko ruszyly w kierunku swoich miejsc. Nauczycielka stanela w cen-
tralnym miejscu pod tablica i przywitala sie. Uczniowie jej odpowiedzie-
li i usiedli. ,Ksigzka do gory! Teraz zeszyt, teraz oléwek, teraz linijka!”.
Gdy wszyscy pokazywali wymieniane przez nauczycielke przedmioty,
troje uczniéw pozyczato brakujace rzeczy od kolegéw. ,To sie nazywa
sprawne przygotowanie do lekcji! Dzi¢kuje wszystkim, ktérzy zachowali
si¢ tak, jak si¢ uméwiliémy. Mam nadziej¢, ze jutro wszystkim uda si¢
przygotowac do lekcji na czas”.

Trzy minuty po dzwonku zaczela sie lekcja matematyki.

Nauczycielka w klasie VI pracuje nad uporzadkowaniem zachowania
uczniow na poczatku lekcji. Zalezy jej nie tylko na tym, aby uczniowie w ciszy
usiedli na swoich miejscach, ale takze na tym, by przed rozpoczeciem pracy
wszyscy przygotowali potrzebne przedmioty, chce w dalszej czesci lekcji unik-
na¢ zaklécen wynikajacych z tego, ze kto$ chodzi po klasie w poszukiwaniu li-
nijki, przerywa wypowiedz kolegi, bo chce zgtosi¢ brak ¢wiczen, albo nie wyko-
nuje zadan, bo nie ma podrecznika. Wprowadzila rytual, ktéry jasno okresla,
jakich dziatan oczekuje od uczniéw i w jakim czasie. Muzyke slychac¢ przez mi-
nute, w tym czasie kazdy powinien podej$¢ do swojej fawki, spojrze¢ na plakat,
na ktérym jest napisane, co jest potrzebne do lekcji, wyjac rzeczy potrzebne,
schowa¢ niepotrzebne, stana¢ koto tawki i w ciszy patrze¢ na nauczycielke.



Rytual zostal wprowadzony niedawno, nie wszyscy uczniowie od razu po
uslyszeniu muzyki zaczynaja przygotowania. Moze to wynika¢ z tego, ze si¢
zagapili, ale takze z tego, ze wiedza, ze maja minute, i zakladaja, ze zdaza
si¢ przygotowac. Nauczycielka wspiera uczniéw w kierowaniu zachowaniem,
monitoruje ich przygotowania, pokazuje plakat, ale nie powtarza zapisanych
na nim tre$ci. Razem z klasa opracowala plan, co nalezy zrobi¢ w sytuacji, gdy
si¢ nie przyniesie potrzebnych materialéw. Warto zauwazy¢, ze w poczatkowe;j
fazie wprowadzania rytualu nauczycielka razem z uczniami sprawdza przy-
gotowanie do lekcji wedlug listy z plakatu. W pézniejszej fazie, gdy ucznio-
wie przyzwyczaja si¢ do nowego sposobu rozpoczynania lekcji, bedzie mogla
z tego zrezygnowac.

W tym rytuale szczegdlnie wazna jest powtarzalnos¢. Jesli zalezy nam,
aby uczniowie nauczyli si¢ samodzielnie przygotowywac potrzebne materiaty
przed rozpoczeciem pracy, musimy konsekwentnie kazda lekcje zaczyna¢ od
rytualu i czekaé, az wszyscy beda gotowi. Bardzo dobre efekty daje przygo-
towanie z uczniami plakatu, ktéry bedzie codziennie przypominal, co trzeba
zrobi¢. Na poczatku wieszamy plakat w centralnym miejscu, potem, gdy wszy-
scy naucza si¢ nowego zachowania, mozemy przesunac go na boczna §ciane.
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Przygotujmy si¢ na to, ze nie wszystko od razu sie uda. Uczniowie, tak
samo jak przed wprowadzeniem rytualu, nie zawsze beda perfekcyjnie spako-
wani do szkoly i nie zawsze beda w sali na czas. Pamietajmy, Ze sp6znienia czy
brak zeszytu to trudnosci oddzielne, niezwiazane z rytualem poczatku lekcji,
warto jednak wczesniej sie zastanowic, jak w takich sytuacjach reagowac.

Technika powitania w klasie moze mie¢ rézne wersje. W niektérych klasach
uczniowie beda chcieli sami wybra¢ melodie, w innych lepsza bedzie klepsydra
lub minutnik wy$wietlany na tablicy multimedialnej. Mozemy tez zdecydowac,
ze uczniowie witaja sic z nami na siedzaco, zwlaszcza jesli taki zwyczaj maja
inni nauczyciele w naszej szkole. Jesli uczniowie w naszej klasie potrafiag przed
lekcja przygotowac wszystkie potrzebne materialy, rytual powitania w klasie
mozemy ograniczy¢ do ustawienia sie przy fawkach i przywitania.

CZYTANIE NA POCZATKU LEKCJI

OPIS SYTUACIJI1.

Geografia, V klasa szkoly podstawowej

Nauczycielka przychodzi do sali chwile przed uczniami, siada
z ksiazka ,,321 superciekawych faktow, ktoére trzeba pozna¢, zanim si¢
skonczy 13 lat” w centralnym miejscu. Uczniowie zaczynaja wchodzi¢
do klasy. Punktualnie o godzinie, o ktérej powinna zacza¢ si¢ lekcja, na-
uczycielka otwiera ksiazke i od razu przechodzi do czytania fragmentu,
na ktérym skonczyla poprzedniego dnia. Gdy zaczyna, cze$¢ uczniéw
jest juz przygotowana do lekgcji i stucha, niektérzy, stuchajac, wyciagaja
przybory. Sa tez tacy, ktérzy wchodza do sali, podczas czytania dopie-
ro zajmuja miejsca, wyciagaja przybory, nauczycielka nie przerywa. Po
5 minutach zamyka ksiazke i wita si¢ z uczniami. Do czytania dalszej
czesci wrdci nazajutrz.

OPIS SYTUACJI 2.

Jezyk polski, II klasa szkoly ponadpodstawowej

Uczniowie i uczennice wchodza do sali, wyciagaja rzeczy. W tym ty-
godniu czyta Piotr. Wychodzi z krzestem na $rodek sali, czeka chwilg, az
ma pewnos¢, ze jego koledzy i kolezanki siedza. Wita si¢ z klasa i moéwi,
jaki utwér przeczyta. Zaczyna czytaé. Wiersz nie jest dlugi, czytanie
trwa okoto minuty. Gdy chlopak konczy, nauczycielka dzieckuje mu i za-
czyna lekcje. Mogl wybra¢ pie¢ wierszy z tomikdw zaproponowanych
przez nauczycielke — codziennie czyta jeden. W przyszlym tygodniu
swoje pie¢ wierszy zaprezentuje kolejny uczen.



Kilka minut czytania na poczatku lekcji to czas na wyciszenie — bedzie
on szczegolnie cenny dla tych, ktérzy potrzebuja chwili na przejscie z jed-
nej aktywnosci do drugiej. Podczas stuchania uczniowie maja okazje, zeby na
moment odetchna¢, zebra¢ mysli, zrelaksowac si¢ przed wysitkiem intelektu-
alnym. W obu opisanych wyzej sytuacjach widzimy, ze nie wszyscy uczniowie
stuchaja czytania z jednakowa uwaga, mimo to nauczycielki nie zwracaja im
uwagi. Warto pamictac, ze nie wszyscy osiagaja stan skupienia w jednakowym
momencie — wykorzystujemy kilka minut na czytanie miedzy innymi w tym
celu, aby zapewni¢ uczniom niezbedny na to czas i wlaéciwa cze¢s¢ lekcji za-
czal, gdy wszyscy sa juz na to gotowi.

Trudno nie doceni¢ faktu, ze codzienne glo$ne czytanie ksztattuje nawyk,
a ponadto jest wspolnym doswiadczeniem wzmacniajacym wi¢zi w zespole.

Zanim wprowadzimy rytual codziennego czytania, warto dobrze si¢ za-
stanowi¢, co 1 w jakim wariancie chcemy czyta¢ z uczniami oraz jak dokladnie
ma to wyglada¢. Zastanéwmy sie zatem, co bedzie najlepsze w naszej klasie:
powies$¢, poezja, felietony, a moze ksiazka popularnonaukowa? Wybér moze
mie¢ zwiazek z prowadzonym przez nas przedmiotem, zainteresowaniami
uczniéw, wazng idea, ktéra chcemy wspiera¢. Mozemy zaproponowa¢ kon-
kretny tytul lub da¢ uczniom mozliwo§¢ wyboru. Jesli ksiazka rzeczywiscie
bedzie interesujaca dla uczniéw, z tym wieksza uwaga beda stuchad i tym bar-
dziej bedzie im zalezalo, aby by¢ na lekcji na czas. Nie skupiajmy si¢ jednak
na tym, aby koniecznie przypadta do gustu kazdemu — najprawdopodobnie;j
stosunek do niej bedzie si¢ zmienial w trakcie stosowania rytuatu, wazna jest
sama regularna czynno$¢ czytania. Kolejna decyzja, ktéra musimy podjac¢, do-
tyczy tego, kto bedzie czytal: my czy uczniowie? Warto wzia¢ pod uwage nie
tylko jezyk, jakim napisana jest ksigzka, ale tez umiejetnosci uczniow. Jesli
beda czyta¢ uczniowie, ustalmy, w jakiej kolejnosci beda to robi¢, kto o tym
zdecyduje i skad uczniowie beda wiedzie¢, czyja jest kolej. Porozmawiajmy
o tym na poczatku, zeby wszystko bylo jasne — dobrym rozwigzaniem moze
by¢ spisanie harmonogramu i umieszczenie go w dostepnym dla wszystkich
miejscu. Jesli zdecydujemy, ze to my czytamy, pomyslmy tez o tym, czy mamy
mozliwo$¢ by¢ z ksiazka w klasie przed uczniami, czy na lekcje wracamy np.
z dyzuru i w zaleznos$ci od tego, jaka jest nasza sytuacja, zaplanujmy, jak ma
wyglada¢ wejscie do klasy i w ktérym momencie zaczynamy czyta¢. Uwzgled-
nijmy tez to, czy mamy jeszcze jakie§ czynnosci do wykonania w klasie i kiedy
si¢ nimi zajmiemy.

Jak wspomnialy$my wcze$niej, nie ma nic ztego w tym, ze niektérzy w cza-
sie czytania beda si¢ jeszcze troche krecié, szukaé rzeczy w plecaku, konczy¢
rozmowe. Wazne natomiast, zeby jeszcze na etapie wprowadzania rytuatu
uzgodni¢ z uczniami kwestie zachowania podczas czytania, np.: ,,sp6znieni



w ciszy siadaja na miejsce”; ,jesli potrzebujesz co§ dokonczy¢ lub poszukaé
rzeczy, robisz to tak, aby nie przeszkadza¢ w stuchaniu innym”; ,jesli chcesz
zada¢ pytanie, zapisz je na kartce i poczekaj, az skoncze”. Na drobne zakléce-
nia mozemy reagowa¢ matymi, niewerbalnymi interwencjami.

Wazne tez, aby dobrze wykorzysta¢ skupienie uczniéw i po skonczonym
czytaniu w miar¢ sprawnie przej$¢ do lekcji.

ZADANIE NA DOBRY POCZATEK

OPIS SYTUACJI

Matematyka, V klasa szkoly podstawowe;j

Uczniowie wchodza do sali, witaja si¢ z nauczycielem i wyciagaja
z pudelka umieszczonego przy wejsciu zadanie do wykonania. Przygo-
towuja potrzebne rzeczy i od razu przechodza do wykonania zadania.
Nauczyciel w tym czasie loguje si¢ w dzienniku, wpisuje obecnosci. Za-
danie nie jest skomplikowane — wiekszo$¢ konczy mniej wiecej po 3 mi-
nutach. Wtedy nauczyciel wy$wietla rozwiazanie, nie czeka, az skoncza
wszyscy. Rozmawia z uczniami o ich sposobach mys$lenia, pyta o trudno-
$ci. Tak zaczyna kazda lekcje.

Zaleta tej techniki jest to, ze lekcja zaczyna si¢ sprawnie, a uczniowie sa
intelektualnie zaangazowani wlasciwie od pierwszych sekund. Ponadto, kiedy
pracuja nad zadaniem, nauczyciel zyskuje chwile na zajecie si¢ czynnoscia-
mi organizacyjnymi, ale unika typowego dla takich momentéw rozprezenia.
Uczniowie ucza si¢ w ten sposéb przejmowac¢ odpowiedzialno$¢ za sprawne
przygotowanie sie do zaje¢: nauczyciel nie przypomina im, co trzeba robi¢ ani
co przygotowa¢ — wiedza to, poniewaz tak zaczyna si¢c kazda lekcja.

Wprowadzajac technike zadania na dobry poczatek, powinni§my doklad-
nie wyjasni¢ uczniom, gdzie znajda zadania oraz ile czasu maja na ich rozwig-
zanie. Je$li mamy mozliwo$¢ znalez¢ sie w klasie przed lekcja, mozemy rozto-
zy¢ zadania na fawkach lub wyswietli¢ je z projektora, réwnie dobrze mozemy
zapisa¢ proste polecenia na tablicy zaraz po wejsciu do sali lub przynies¢ je
zapisane na plakacie. Sposéb podania zadania jest dowolny, najwazniejsze,
aby od poczatku bylo dla uczniéw jasne, gdzie go szukac i ze nalezy si¢ nim
zaja¢ od razu po wejsciu do sali. Podobnie jest z forma pracy — uczniowie
moga pracowac indywidualnie, w parach lub w matych grupach — pamietajmy
tylko o tym, aby informacje te przekazac, wprowadzajac technike.



CZAS NA POWTORZENIE

OPIS SYTUACJI1.

Historia, IT klasa szkoly ponadpodstawowe;j

Nauczycielka zadaje pytanie kluczowe dla omawianego ostatnio te-
matu i wlacza minutnik. Uczniowie notuja odpowiedzi na niewielkich
karteczkach. Maja na to 2 minuty. Po tym czasie przez kolejna minute roz-
mawiaja w parze, aby ustali¢/rozwina¢/sprawdzi¢ odpowiedz. W nastep-
nym kroku nauczycielka losuje ucznia lub uczennice, ktéry odpowiada na
forum. Na $cianie obok tablicy znajduje si¢ plakat ilustrujacy procedure.

OPIS SYTUACII 2.

Biologia, II klasa szkoly ponadpodstawowe;j

Nauczycielka zapisuje na tablicy trzy zagadnienia oméwione na po-
przedniej lekcji i przekreca klepsydre. Uczniowie maja 3 minuty na to,
aby sobie je przypomnie¢, korzystajac z notatek. Po 3 minutach nauczy-
cielka losuje uczniéw, ktérzy referuja je na forum klasy.

W obu opisanych wyzej sytuacjach waznym aspektem, poza sprawnym
rozpoczeciem lekcji, jest stworzenie uczniom bezpiecznych warunkéw do po-
wtorzenia wiadomosci z poprzednich zajec. Po pierwsze, nauczycielki losuja,
kto bedzie odpowiadal, co pokazuje, ze wybdr ten jest neutralny (pozbawio-
ny ukrytych intencji) oraz motywuje wszystkich do powtérzenia wiadomosci,
poniewaz wylosowany moze by¢ kazdy. Po drugie, uczniowie maja czas na
to, aby skorzysta¢ z notatek czy pomocy innych, zanim zostana poproszeni
o odpowiedz na forum. Dla obu nauczycielek istotniejsze jest, aby ucznio-
wie przypomnieli sobie i utrwalili tresci z poprzedniej lekcji, niz wytapywanie
tych, ktérzy nie wiedza.

Warto zauwazy¢, ze w czasie, gdy uczniowie powtarzaja zagadnienia z po-
przedniej lekcji, nauczycielki maja czas na czynnosci organizacyjne, na przy-
ktad na sprawdzenie listy obecnosci.

Wprowadzajac ,czas na powtdrzenie”, warto porozmawiaé z uczniami,
jaki jest cel takiego poczatku lekcji. Podkre§lmy wplyw regularnych powté-
rzen na proces zapamietywania i dajmy uczniom do zrozumienia, ze zalezy
nam, aby utrwalali sobie wiadomosci. Z tego powodu warto oddzieli¢ rytuat
od oceniania, szczegélnie od oceniania stopniem.



Doktadnie wyjasnijmy, ile czasu uczniowie maja na powtoérzenie. Jesli
wprowadzamy technike kilkuetapowa (jak w pierwszej sytuacji), oméwmy ko-
lejne kroki. Bardzo dobrym rozwiazaniem bedzie takze ich wizualizacja na
plakacie, ewentualnie na slajdzie w prezentacji (powinien by¢ on w takim wy-
padku wyswietlany w czasie przeznaczonym na powtorzenie).

Pamictajmy tez, aby zadba¢ o dobre pytania do powtérek — skupmy si¢
na sprawach naprawde istotnych, kluczowych dla omawianego zagadnienia.
Zrezygnujmy z malo znaczacych szczegotéw. Potwierdzimy w ten sposéb swo-
je intencje — wspieranie w utrwalaniu wiedzy i poglebianie rozumienia, nie
przylapywanie na niewiedzy.

2. Rytuat przywotlywania uwagi

Niezbednym elementem sprawnego zarzadzania klasa jest zbudowanie
systemu sygnaléw pozwalajacych na komunikowanie si¢ bez podnoszenia gto-
su 1 przekrzykiwania uczniéw i uczennic. Stuzy temu rytual przywotywania
uwagi, ktéry polega na tym, ze uczniowie po dostrzezeniu uméwionego wcze-
$niej sygnatu przerywaja wykonywane przez siebie zadania/czynnosci, prze-
staja moéwic 1 kieruja wzrok na nauczyciela. W czasie lekcji warto stosowac
rozne techniki przywolywania uwagi, dobiera¢ je w zalezno$ci od stopnia roz-
proszenia uczniéw, poziomu glto$nosci rozmoéw i przestrzeni, w ktérej pracuja.

Najwazniejsze techniki, ktore mozemy wykorzystaé w naszych klasach, to:

 reka w gorze, cisza w chérze,

o kto mnie styszy, klaszcze naraz...,

o Wszyscy patrza na mnie (wszystkie oczy na mnie),
« sygnaty dzwiekowe, np. klaskanie, dzwoneczek.

,,REKA W GORZE, CISZA W CHORZE”

OPIS SYTUACJI

Filozofia, I klasa szkoly ponadpodstawowej

W czasie lekcji uczniowie pracuja w czteroosobowych grupach nad
zadaniem. Niektérzy siedza przy stolikach, cz¢$¢ wybrala prace na pod-
todze. Jest ,cisza robocza”, czyli stycha¢ swobodne rozmowy uczniéw.



Nauczycielka, ktéra monitoruje prace grup, widzi, ze nadszed! czas
na podanie drugiej czesci zadania. Staje w centralnym miejscu przed
tablica, podnosi reke i patrzy na uczniéw. Dwie osoby zauwazaja gest
nauczycielki, podnosza rece i milkng. Po chwili kolejni uczniowie za-
uwazaja podniesiona reke, milkng i podnosza rece. Po kilkunastu se-
kundach wszyscy uczniowie i uczennice w ciszy patrza na nauczycielke,
ktora dziekuje za uwage i wprowadza kolejna cze¢$¢ polecenia.

W opisanej sytuacji nauczycielka chciata przywota¢ uwage ucznidow, aby
wyjasnié, jaki jest kolejny etap pracy nad zadaniem. Wybrata technike, ktéra
nie wymaga podnoszenia glosu ani przekrzykiwania uczniéw i ktéra umoz-
liwia uczniom szybka korekte zachowania. Znaja oni rytual, wiedza, ze gdy
nauczycielka podnosi reke i na nich patrzy, oczekuje, ze kazdy, kto zobaczy
podniesiona r¢ke, zakonczy rozmowe, podniesie reke 1 w ciszy bedzie czekac
na informacje, co robi¢ dale;.

OPIS SYTUACIJI

Fizyka, VII klasa szkoly podstawowe;j

W czasie lekcji uczniowie w parach rozmawiaja nad rozwiazaniem
zadania. Nauczycielka monitoruje prace, podchodzi do grup, przypomi-
na, ile czasu zostato do zakonczenia rozmowy. Po uplywie wyznaczone-
go czasu nauczycielka staje przed tablica i podnosi reke. Cze$¢ uczniow
podnosi rece i przestaje rozmawiac. Niektorzy uczniowie zauwazaja gest
nauczycielki i podnosza reke, ale dalej pracuja nad zadaniem. Kilkoro
uczniéw nie zauwazyto sygnatu do przerwania pracy. Nauczycielka czeka.
Po chwili nauczycielka nawiazuje kontakt wzrokowy z uczniami postepu-
jacymi zgodnie z umowa i si¢ do nich usmiecha. Nauczycielka czeka, caly
czas trzyma uniesiona reke. Po chwili podchodzi do uczniéw, ktérzy roz-
mawiaja mimo tego, ze zauwazyli sygnal. Kladzie reke na ich tawce i na-
wiazuje kontakt wzrokowy, potem podchodzi do kolejnych tawek. Caly
czas nie wydaje polecen. Robi si¢ coraz ciszej, w koncu wszyscy ucznio-
wie patrza na nauczycielke i czekaja na instrukcje. Gdy wszyscy przestaja
moéwié, nauczycielka dziekuje uczniom za uwage, przypomina, ze to dla
niej wazne, by nie krzycze¢, i przechodzi do kolejnego etapu pracy.



W tej klasie na uwage uczniéw trzeba troche poczekac, ale nauczycielka,
dzieki swej cierpliwosci i niewerbalnym interwencjom, doprowadza do sytu-
acji, w ktorej wszyscy zachowuja si¢ zgodnie z rytualem. Warto zwréci¢ uwage
na to, ze nauczycielka jest konsekwentna. Po pierwsze, nie miesza strategii
i nie zaczyna wydawa¢ stownych polecen. Po drugie, ,przytrzymuje rytual”,
czyli czeka, az wszyscy uczniowie postepuja zgodnie z umowa, nie zaczyna
dalszej pracy, gdy w klasie robi sie troche ciszej, a tylko cze$¢ uczniow poka-
zuje gotowos¢ do stuchania.

OPIS SYTUACJI

Wycieczka, VIII klasa szkoly podstawowe;j

Nauczyciel wraz ze swoja klasa czeka przed muzeum na przewod-
nika. Uczniowie rozeszli si¢ po dziedzincu i rozmawiaja w malych
grupach. Gdy nadchodzi pora rozpoczecia zaje¢, nauczyciel podnosi
reke 1 nawigzuje kontakt wzrokowy z najblizej stojacymi uczniami. Kil-
ka os6b podnosi rece i przerywa rozmowy, ale sygnal nie dociera do
wszystkich. Wtedy dzialanie podejmuja uczniowie — po najdalej stojaca
grupe idzie jeden z kolegéw. Po chwili nauczyciel moze bez podnosze-
nia glosu przekazac¢ informacje.

W opisanej sytuacji wida¢, ze uczniowie traktuja rytual jak zwykly komu-
nikat. Zachowuja si¢ w oczekiwany przez nauczyciela sposéb od razu, co wig-
cej podejmuja dodatkowe dzialania, aby sygnat dotarl do wszystkich, czyli
czuja si¢ odpowiedzialni za dzialanie rytuatu.

Warto zacza¢ od wyjasnienia uczniom i uczennicom, co chcemy osiagna¢
przez wprowadzenie konkretnego rytuatu, a nastepnie zaprezentowac, jak ma
on wyglada¢, np. ,Zalezy mi, aby was nie przekrzykiwa¢. Chcialabym, zeby-
$my si¢ umowili na sposéb, w jaki moge przywola¢ wasza uwage. Podnios¢
r¢ke 1 bede czekac, az wszyscy powtérza moj gest i beda w ciszy czeka¢ na
dalsze instrukcje. Prosze, aby kazdy, kto zobaczy moj gest, przestal mowié,
podnidst reke i patrzyl na mnie. Wtedy nawet kto§, kto mnie nie widzi, zo-
baczy podniesiona r¢ke kolegi albo uslyszy, ze wszyscy milkna”. Nastepnie
nauczyciel prosi ucznidéw, zeby wspoélnie przeéwiczy¢, jak trzeba si¢ zacho-
wac. W czasie prezentowania nauczyciel postepuje zgodnie z rytualem, czyli
w chwili, gdy ma podniesiong reke, przestaje méwic.

Aby technika byta efektywna, od poczatku musimy zadbac¢ o wszystkie



szczegoly. Stajemy w widocznym miejscu, nie uprzedzamy ucznidéw, ze za
chwile bedzie rytual, po prostu podnosimy reke i cierpliwie czekamy, az kazdy
uczen podniesie reke i przestanie méwic. Jesli czas oczekiwania si¢ wydtuza,
mozemy stosowac niewerbalne interwencje, np. patrze¢ na uczniéw, ktorzy
rozmawiaja, lub stana¢ blisko nich, u§miechna¢ si¢ do uczniéw, ktérzy po-
stepuja zgodnie z umowa. Przygotujmy si¢ na to, ze na poczatku pojawia si¢
trudnosci, uczniowie beda czuli sztucznos¢ sytuacji i moga odwlekac postepo-
wanie zgodnie z rytualem. By¢ moze beda zapomina¢ o niektérych czedciach
umowy, np. podniosa reke, ale nie przestana rozmawia¢ z kolega, albo zamilk-
na, ale nie podniosa reki. Najtrudniejsze w tej technice wydaje si¢ cierpliwe
wytrzymanie bez méwienia do chwili, gdy w klasie bedzie cisza i wszyscy pod-
niosa reke. Wtedy nauczyciel dzigkuje uczniom za uwage i przechodzi do dal-
szej czesci lekcji.

,,KTO MNIE SLYSZY...”

OPIS SYTUACII

Historia, IV klasa szkoly podstawowej, potowa pazdziernika

Minal czas przeznaczony na prace w grupach. Cze$§¢ ucznidéw i uczen-
nic wraca na swoje miejsca, cz¢$¢ jeszcze zbiera materialy, konczy roz-
mowy, przemieszcza si¢. Nauczycielka staje na §rodku sali i spokojnym
tonem zaczyna deklamowac: ,, Kto mnie slyszy, klaszcze raz...” — klaszcze
w dlonie (raz), razem z nig to samo robi kilkoro uczniéw. Nauczyciel-
ka kontynuuje: ,,Kto mnie styszy, klaszcze dwa”. Ponownie odpowiada
kilkoro dzieci, tym razem podwojnym klasnieciem. Spora cze$¢ uczniow
siedzi juz na swoich miejscach. Nauczycielka powtarza: ,,Kto mnie slyszy,
klaszcze trzy...”. Mniej wiecej polowa klasy klaszcze trzy razy. Nauczy-
cielka robi kilka krokéw w kierunku fawek uczniéw, ktoérzy rozmawiaja,
powtarza formutke do momentu, az odpowiadaja jej klasniecia calej kla-
sy 1 ma pewnos¢, ze wszyscy stuchaja i patrza na nig — liczy w ten sposob
do siedmiu. Na koniec dzi¢kuje i przechodzi do dalszej czesci lekcji.

Nauczycielka zajmuje centralne miejsce w klasie, jest dobrze widziana
i slyszana, powtarza wyliczanke spokojnym tonem, w ktérym nie stychaé
oznak zniecierpliwienia, nie podnosi glosu, nie przywotuje uczniéw z imienia
1 nie zwraca nikomu uwagi — konsekwentnie stosuje rytual, na ktéry umoéwita
si¢ z klasa. Akceptuje to, ze uczniowie wlaczaja si¢ w wyliczanke w réznych
momentach — niektérzy potrzebuja czasu na przejscie z jednej aktywnosci do



drugiej. Jedyna interwencja nauczycielki polega na tym, ze po jakim$§ czasie
przemieszcza si¢ po klasie i zbliza sie¢ do uczniéw, ktérzy nie wlaczaja sie jesz-
cze w rytual. Warto zauwazy¢, ze na koniec, gdy chce si¢ zwroci¢ z podzigko-
waniami i dalszymi poleceniami do catej klasy, musi wréci¢ w miejsce, w kto-
rym bedzie miata dobry kontakt z cala klasa.

Gdy wprowadzamy technike ,Kto mnie slyszy...” w naszej klasie, poste-
pujemy tak jak przy ,Reka w gorze...” — zaczynamy od przedstawienia celu,
potem wyjasniamy, jak si¢ trzeba zachowac, na koncu wspoélnie ¢wiczymy.

Kluczowa przy stosowaniu tej techniki jest konsekwencja, nie poddajemy
sie, zanim nie osiggniemy zamierzonego celu. Jesli mamy wrazenie, ze na re-
akcje uczniéw musialy§my czeka¢ bardzo dtugo, po uzyskaniu uwagi uczniéw
mozemy zaproponowaé wyzwanie, np.: ,Dzisiaj uzyskalam wasza uwage po
10 klas$nigciach, chciatlabym, zeby nastepnym razem udalo wam sie skupi¢
szybciej. Nasz cel to pie¢”. Pamig¢tajmy tez o niewerbalnych wzmocnieniach
dla tych, ktérzy szybko dotaczaja do rytualu.

»WSZYSCY PATRZA NA MNIE”

OPIS SYTUACJI

Jezyk polski, VI klasa szkoly podstawowe;j

Pierwszy etap pracy w czasie lekcji to rozmowa w losowo dobranych
parach. Uczniowie i uczennice stoja w réznych miejscach klasy i roz-
mawiaja na podany przez nauczycielke temat. Gdy czas mija i wigcza
si¢ dzwick stopera, uczniowie koncza rozmowe w parach i wracaja do
swoich lawek, ale nie wszyscy przestaja rozmawia¢. Nauczycielka staje
w dobrze widocznym miejscu i méwi: ,Wszyscy patrza na mnie”. Czeka,
az wszyscy uczniowie przestang rozmawiac i popatrza na nia. Gdy zapa-
nuje cisza, zaczyna podsumowanie pierwszego zadania.

W opisanej sytuacji nauczycielka potrzebuje sygnatu, ktéry wyraznie od-
dzieli czas rozméw i wspolpracy od ciszy i skupienia na nowych informacjach.
Wypowiada zdanie ,Wszyscy patrza na mnie”, ktére jest dla uczniéw sygna-
fem, ze nalezy si¢ zatrzymacé/przestac robi¢/méwic i poczekac na dalsze wska-
z6wki. Nauczycielka moze uzy¢ tej techniki, poniewaz w klasie nie jest bardzo
gloéno, wiec nie bedzie musiala przekrzykiwa¢ uczniéw. Poza tym uczniowie
wiedza, co nalezy zrobi¢ po zakonczeniu rozméw w parach na stojaco (wrécié
do swojej tawki, usia$¢ i patrzeé na nauczycielke).



Wprowadzenie techniki ,Wszyscy patrza na mnie” nie wymaga wielu
przygotowan. Wystarczy wybra¢ jedno krétkie zdanie, ktérego chcemy uzy-
waé w klasie (np. ,Wszystkie oczy na mnie”, ,Patrzycie na mnie”), i wyjasni¢
uczniom, czego od nich oczekujemy, gdy je wypowiemy.

Przy stosowaniu tej techniki nauczycielka powinna pami¢ta¢ o dwéch
kwestiach. Po pierwsze, aby za kazdym razem uzywac tego samego zdania, nie
modyfikowac jego formy. Po drugie, by cierpliwie poczeka¢ na chwile, w kt6-
rej wszyscy beda gotowi do dalszej pracy, czyli powstrzymac sie¢ od moéwie-
nia w czasie, gdy mowia uczniowie. W sytuacji, gdy uczniowie nie post¢puja
zgodnie z nasza prosba, stosujemy mate interwencje, np. przywotujemy uwa-
ge poszczegélnych uczniéw przez wypowiadanie ich imion (,,Kasiu! Aniu, tu-
taj. Michale, popatrz”), dzickujemy uczniom, ktérzy robia to, o co prosilismy
(»Dzigkuje, Franku. Hania, super. Widze¢, ze Hubert i Hania sa gotowi”).

SYGNALY DZWIEKOWE

OPIS SYTUACII

Jezyk polski, VII klasa szkoly podstawowe;j

Trwa praca w parach. Zadaniem uczniéw bylo przypomnienie sobie
wszystkiego, co wiedza o cze¢$ciach zdania. Najpierw mieli porozmawiac,
potem przygotowac notatke. Nauczycielka chodzi po klasie i monitoruje
prace, slyszy, ze uczniowie przestali rozmawia¢ na zadany temat, mimo
ze nie zrobili notatki. Podchodzi do parapetu, bierze dzwoneczek, staje
na $rodku sali i, patrzac na uczniéw, dzwoni. W klasie robi si¢ troche¢
ciszej, ale kilkoro uczniéow nie przerwato rozméw. Wtedy nauczycielka
dzwoni drugi raz, nawiazujac kontakt wzrokowy z uczniami. Gdy w kla-
sie jest cicho, méwi: ,Poprositam was o przerwanie pracy, zeby wszyst-
kim przypomnie¢, jakie jest zadanie...”.

Nauczycielka uzyta dzwoneczka, aby przekaza¢ uczniom komunikat: prze-
rwijcie prace, popatrzcie na mnie, teraz powiem co$ waznego. Uczniowie wie-
dza, jak nalezy sie zachowa¢, cho¢ nie wszyscy od razu przerywaja rozmowy
w parach. Wazne, ze nauczycielka nie dzwoni coraz gloéniej, zeby zagluszy¢
uczniéw. Miedzy pierwszym a drugim sygnatem daje uczniom czas na dokon-
czenie zdania i odwrécenie sie.



Gdy decydujemy sie na uzywanie sygnatu dzwickowego, ktéry ma przy-
wolywa¢ uwage uczniéw, musimy przemysle¢ dwie sprawy. Po pierwsze, jaki
to ma by¢ dzwigk. Naszym celem nie jest zaciekawienie uczniéw, wprawienie
ich w dobry nastréj ani zagluszenie hatasu, dobrze wigc, by sygnat byl niezbyt
glo$ny, w miare neutralny. Po drugie, musimy zdecydowa¢, w jaki sposéb be-
dziemy ten dzwick uzyskiwa¢. Najpopularniejsza strategia jest uzycie dzwo-
neczka, ktory stoi na biurku i zawsze jest pod reka, w kazdej chwili mozemy
zdecydowaé, by go uzy¢. Mozna tez odtwarza¢ melodi¢ z telefonu lub kom-
putera — takie rozwiazanie ma niewatpliwie t¢ zalete, ze pozwala co jakis czas
zmienia¢ muzyke, ale ma tez wad¢ — wymaga od nauczyciela wi¢cej uwagi, bo
musi on znalez¢ telefon/usiaé¢ przy komputerze i kilka razy kliknac.

Rytualy przywotywania uwagi uczniéw usprawniaja komunikacje, obniza-
ja poziom halasu w klasie, wspieraja uczniéw w lepszym kontrolowaniu zacho-
wania, czyli utatwiaja nauczycielowi zarzadzanie klasa. Oczywiscie nie zapo-
biegna wszystkim trudnym sytuacjom, ktére pojawiaja si¢ w czasie lekcji, np.
nie wplyna na skupienie uczniéw, ich zaangazowanie w wykonywanie zadan
czy che¢ do wspoélpracy.

3. Rytuat udzielania gtosu

Odnosimy czasem wrazenie, ze lekcja toczy sie dynamicznie, uczniowie
sa aktywni i sprawnie odpowiadaja na pytania, nie zglaszaja trudnosci. Gdy
przyjrzymy si¢ jej jednak uwazniej, moze si¢ okazaé, ze zaangazowana jest tyl-
ko niewielka grupa chetnie zabierajacych glos, a spora cze§¢ uczniéow pozosta-
je bierna. W takiej sytuacji pomocne bedzie wprowadzenie rytualu udzielania
glosu, dzigki ktéremu mozna kierowa¢ aktywnoscia uczniow tak, aby wszyscy
— nie tylko ci ,,z natury aktywni” — byli wlaczeni w rozmowe na forum. Rytuat
bedzie tez wspieral tych uczniéw, ktérym trudno si¢ dzieli¢ przestrzenia do
wypowiedzi z innymi.

Najwazniejsze techniki, ktore mozemy wykorzystaé¢ w naszych klasach, to:

» losowanie za pomocg patyczkédw,
« kolejka,

« rundka z ustalong kolejka,

o atrybut moéowcy,

« mowig dwie osoby przede mna.



LOSOWANIE DO ODPOWIEDZI ZA POMOCA PATYCZKOW

OPIS SYTUACJI1.

Matematyka, IV klasa szkoly podstawowej

Nauczycielka ¢wiczy umiejetno$¢ mnozenia w pamieci: ,Za chwile
poprosz¢ Was o podanie wynikéw mnozenia, bede losowac osoby, ktére
podadza wyniki, czekajcie na swoja kolej, nie podnoszac rak’. Nauczy-
cielka podaje dziatanie: 7 x 11 i czeka okoto 8 sekund (odlicza w my-
$§lach). Kilkoro uczniéw podnosi rece, nauczycielka usmiecha si¢ do
nich, kreci przeczaco gtowa i losuje patyczek z imieniem ucznia: ,,Jan-
ku?”. Janek odpowiada: ,,77”. Nauczycielka akceptuje odpowiedz: ,Tak,
7 x 11 réwna si¢ 77. Janku, jak to policzytes?”. Uczen odpowiada: ,,7 x 10
to 70 doda¢ 7 x 1 to 7, w sumie 77.” Nauczycielka komentuje: ,Dzigkuje.
Pomyslcie teraz, ile bedzie 12 x 11”. Ponownie czeka 8 sekund z wyloso-
waniem kolejnego ucznia. Tym razem nie wytrzymuje Sebastian i glosno
podaje wynik. Nauczycielka ignoruje t¢ odpowiedz i po 8 sekundach
losuje Alicje — odnosi sie do podanego przez nia wyniku. Odpowiedz
Sebastiana zostawia bez komentarza.

Losowanie za pomoca patyczkéw to jedna z prostszych i bardziej popu-
larnych technik udzielania glosu. Jej zalozeniem jest utrzymanie wszystkich
w gotowosci do odpowiedzi — dzigki temu uczniowie musza si¢ skupi¢ na
zadaniu, ale tez cierpliwie czeka¢ na swoja kolej, gdy odpowiadaja inni. Prze-
strzen do wypowiedzi jest sprawiedliwie dzielona miedzy wszystkich w kla-
sie — o tym, kto zabierze glos, decyduje los, nie to, kto zdota przekrzyczec¢
innych ani subiektywny wyboér nauczyciela. Jak widzimy, matematyczka kon-
sekwentnie udziela glosu tylko tym, ktérych wylosuje, a ignoruje wypowiedzi
0s6b, ktore nie zostaly wylosowane. To powinno sprawi¢, ze po jakim§ czasie
uczniowie przyzwyczaja si¢ do rytualu i zaczna go przestrzegac.

Warto tez zwro6ci¢ uwage na sposob, w jaki nauczycielka zarzadza ak-
tywnos$cia uczniéw. Po pierwsze, za kazdym razem zanim wylosuje ucznia,
najpierw zadaje pytanie. Po drugie, pozostawia wystarczajaco duzo czasu
na zastanowienie si¢ nad wynikiem. Ten szczegét ma ogromne znaczenie dla
stworzenia komfortowej, bezpiecznej atmosfery lekcji. Zastosowanie odwrot-
nej kolejnosci i pominiecie czasu na przygotowanie mogloby blokowa¢ mniej
pewnych siebie uczniéw i wprowadza¢ napigcie.



OPIS SYTUACII 2.

Historia, IT klasa szkoty ponadpodstawowe;j

Uczniowie czytaja po cichu tekst, nastepnie w zeszytach zapisuja
odpowiedzi na trzy pytania z nim zwiazane. Gdy skoncza, poréwnu-
ja odpowiedzi w parach. Nauczyciel monitoruje prace, zadaje pytania
poglebiajace. Gdy czas na prace mija, przywoluje uwage uczniéow, ko-
rzystajac z techniki ,,reka w gorze, cisza w choérze”. Kiedy ma pewnos¢,
ze wszyscy sa skupieni, odczytuje pierwsze pytanie i losuje patyczek
z imieniem pierwszej osoby. Gdy ta odpowie, nauczyciel nie komentuje
w zaden sposéb wypowiedzi ucznia, tylko losuje kolejna osobe, ktora
prosi o odniesienie si¢ do odpowiedzi poprzednika, a potem jeszcze
jedna. W ten sposéb postepuje z kazdym pytaniem, dzigki czemu zapra-
sza kilka oséb do wypowiedzi na forum.

W tej sytuacji takze warto zwréci¢ uwage na wszystko, co sie dzieje, za-
nim uczniowie zostana wylosowani do odpowiedzi. Tym razem zadanie jest
bardziej zlozone, uczniowie samodzielnie pracuja z tekstem, poszukujac
odpowiedzi na pytania. Niezwykle istotne jest to, ze po pracy samodzielnej
moga skonsultowa¢ odpowiedzi w parach. W ten sposéb moga si¢ upewnié,
ze ich myslenie idzie w dobrym kierunku, lub uzyska¢ pomoc, jesli co$ jest
trudne. Dodatkowym wsparciem jest monitorujacy prace¢ klasy nauczyciel.
Losowanie do odpowiedzi petni funkcje bardziej podsumowania zadania niz
oceny, uczniowie s3 do niego przygotowani, a gltosy w klasie rozkladaja si¢
rownomiernie.

Losowanie do odpowiedzi moze wywolywa¢ dyskomfort uczniéow i uczen-
nic. Ich obawy moga dotyczy¢ niepowodzenia czy negatywnej oceny nauczy-
ciela lub réwiesnikow. Z tego powodu istotny jest etap wprowadzania rytuatu.
Uczniowie musza czesto slysze¢ od nas, ze wprowadzamy patyczki (lub inna
technike losowania), poniewaz zalezy nam na tym, aby wszyscy brali udziat
w lekgji, jeste$my ciekawi zdania kazdego z nich, a prawo glosu to przywilej —
losujac, troszczymy si¢ o to, aby kazdy moégt z niego skorzysta¢. Dobrze przy-
pominad, ze patyczki nie stuza wytapywaniu tych, ktérzy czego$ nie umieja, ale
stwarzaniu przestrzeni na zaprezentowanie réznych pomystéw, stanowisk czy
sposob6w rozumowania. Koniecznie prowadzmy z uczniami rozmowy o pra-
wie do btedu, niewiedzy czy gorszego dnia jako naturalnych etapach uczenia
sie. Warto w tej kwestii odnie$¢ si¢ do zapiséw naszego kontraktu. Technika
udzielania glosu za pomoca losowania wzmacnia przeciez takie zasady jak:



»glos kazdego ma znaczenie”, ,kazdy ma prawo do bledu” czy ,pracujemy
najlepiej, jak umiemy”.

Gdy uzywamy w klasie patyczkéw, niezwykle istotne jest, aby pamietac
o trzech zasadach.

Po pierwsze, zanim wylosujemy ucznia do odpowiedzi, dajemy czas na
przemyslenie pytania i przygotowanie si¢ do odpowiedzi. W przypadku pro-
stych pytan wystarczy kilka—kilkanascie sekund na zastanowienie (tak jak
w pierwszej sytuacji). W przypadku trudniejszych, bardziej zlozonych zadan
warto uprzedzi¢ uczniéw, ze beda losowani do odpowiedzi i da¢ im mozli-
wo$¢ przygotowania si¢ — wyznaczy¢ czas na zastanowienie si¢, sprawdzenie
wiadomosci w zrédle lub rozmowe w parze. Dobra praktyka bedzie przejscie
przez wszystkie wymienione tu etapy (pomysl — sprawdzZ — porozmawiaj —
odpowiedz na forum).

Po drugie, istotna jest kolejno$¢: najpierw pytanie, potem losowanie. Za-
lezy nam na tym, aby przekierowa¢ uwage z tego, kto odpowiada, na myslenie
o pytaniu. Poza tym, gdy najpierw pada imie, a dopiero potem odpowiedz, tra-
cimy to, na czym tak naprawde zalezy nam w tej technice, czyli zaangazowanie
wszystkich. Kto$, kto uslyszal, ze do odpowiedzi zostal wylosowany kolega,
moze czu¢ sie zwolniony z my$lenia nad pytaniem.

Po trzecie, postepujemy konsekwentnie. Jesli méwimy, ze bedziemy loso-
wad, nie udzielamy glosu osobom, ktére si¢ zgltaszaja, ignorujemy wypowiedzi
poza kolejnos$cia. Uczniowie naucza si¢ przestrzegac zasad tylko wtedy, gdy
bedziemy sta¢ na ich strazy. Jesli sktonno$¢ do wypowiadania si¢ poza kolej-
noscia bedzie sie u jakiego§ ucznia utrzymywac dtuzej, warto przeprowadzi¢
z nim indywidualna rozmowe. Mozemy si¢ z niej dowiedzie¢, co konkretnie
sprawia mu trudnos¢, jeszcze raz wyjasnic sens i cel losowania za pomoca pa-
tyczkéw i poszukac rozwiazania problemu.

KOLEJKA

OPIS SYTUACJI

WOS, VIII klasa szkoty podstawowe;j

Nauczycielka wprowadza zadanie: ,Za chwile obejrzycie 10-minu-
towy film na temat przestrzegania praw czltowieka w réznych czeséciach
$wiata. Prosze, aby kazdy z Was zapisat dwie—trzy refleksje zwiazane
z tematem. Po filmie poprosze¢ o podzielenie si¢ jedna z nich na fo-
rum”. Po zakonczeniu filmu nauczycielka prosi, aby kazdy, kto chce
si¢ wypowiedzie¢, podnioést reke. Spisuje na tablicy imiona wszyst-
kich chetnych uczniéw, tworzac w ten sposéb kolejke, wedtug ktoérej



uczniowie zabieraja glos. Podczas rozmowy nauczycielka obserwuje
klase i, kiedy kto$§ podniesie reke, dopisuje jego imi¢ na koncu listy.
Po wypowiedzi ostatniej osoby upewnia si¢: ,Czy jest kto$ jeszcze, kto
chcialby co$ dodac¢?”. Poniewaz nie ma wiecej chetnych, przechodzi do
kolejnego etapu.

Jak widzimy, technika kolejki umozliwia zabranie glosu wszystkim chet-
nym osobom. Zapisanie imion na tablicy gwarantuje, ze zadna z nich nie zo-
stanie pomini¢ta oraz porzadkuje kolejnos¢ wypowiadania si¢, co powinno
wplynac¢ na spokojny przebieg rozmowy. Nauczycielka nie musi udziela¢ glosu
poszczegdlnym uczniom, poniewaz z listy spisanej na tablicy jasno wynika,
kto po kim zabiera glos. Na koncu nauczycielka upewnia si¢, czy kto$ chce
sie jeszcze wypowiedzie¢. To wazne z tego wzgledu, ze niektérzy uczniowie
potrzebuja troche¢ czasu, zanim zdecyduja sie zgtosi¢ do odpowiedzi.

Wprowadzajac technike kolejki, wystarczy wyjasni¢, na czym polega, pod-
kreslajac, ze uczniowie wypowiadaja sie w takiej kolejnosci, w jakiej ich imiona
sa spisane na tablicy. Warto tez ustali¢ sygnal, jakim beda zgtasza¢ sie do odpo-
wiedzi, gdy kto$ zdecyduje si¢ na wypowiedz po uruchomieniu kolejki. Moze
to by¢ na przyklad podniesienie reki. Zaznaczmy przy okazji, ze w momencie,
kiedy czyjes imi¢ pojawi si¢ na tablicy, powinien opusci¢ reke i czekac na swoja
kolej; nie ma potrzeby siedzenia z podniesiona r¢ka przez diuzszy czas.

Spisanie na tablicy imion sprawia, ze uczniowie powinni zabiera¢ glos bez
koniecznos$ci wyczytywania. Warto uwrazliwi¢ ich na to, aby uwaznie si¢ na-
wzajem stuchali i zaczynali méwi¢, dopiero gdy maja pewnos¢, ze poprzednia
osoba z listy juz skonczyta. Niezlym rozwiazaniem jest ustalenie zwyczaju, ze
osoba moéwiaca, konczac, méwi ,dziekuje”. Wtedy jest jasne, ze moze zaczaé
kolejna. Naturalnie, mimo zZe nie udzielamy uczniom glosu, obserwujemy, czy
ustalona kolejnos$¢ jest przestrzegana, i w razie koniecznos$ci przypominamy
o ustalonej procedurze, oddajemy glos osobie, ktérej jest kole;.

Warto tez ustali¢ z uczniami sposéb postepowania w momencie, gdy chca
sie odnie$¢ do tego, co powiedzial kto$ inny. Rozwigzaniem moze si¢ okaza¢
poproszenie uczniéw o notowanie swoich spostrzezen, a dzielenie si¢ nimi,
gdy przyjdzie ich kolej, ewentualnie wprowadzenie drugiej rundki.

Jak widzimy, technika kolejki stuzy bardziej zbieraniu gloséw i porzadko-
waniu kolejno$ci wypowiadania si¢ niz prowadzeniu ozywionej dyskusji. War-
to zatem przemysle¢, kiedy moze by¢ dla nas przydatna. Musimy tez pamigtac,
ze — w przeciwienstwie do losowania — w tej technice wypowiadaja si¢ jedynie
osoby, ktére same si¢ zgltosza. Mozemy uzupetnic¢ ja wprowadzeniem zasady:



skazdy zabiera glos”, ktéra narzuca uczniom konieczno$¢ przynajmniej jed-
nokrotnego wypowiedzenia si¢ podczas lekcji, dajac jednocze$nie mozliwosé
wyboru momentu czy poruszanego na lekcji zagadnienia.

RUNDKA Z KOLEJKA

OPIS SYTUACJI

Przyroda, IV klasa szkoty podstawowe;j

Nauczycielka podsumowuje lekcje: ,Zapiszcie w zeszytach odpo-
wiedz na pytanie: «Czego nowego dowiedzialam/em si¢ na dzisiejszej
lekcji o zjawiskach atmosferycznych?». Za 2 minuty poprosz¢ was o po-
dzielenie si¢ odpowiedziami, tak jak zwykle wy$wietle kolejnos¢ zabie-
rania glosu”. Gdy uczniowie pisza odpowiedzi, nauczycielka edytuje
przygotowany wczesniej w prezentacji schemat z imionami uczniéw —
przestawia pola tekstowe, aby kolejno$¢ byta inna na kazdej lekcji. Po
2 minutach uczniowie odczytuja swoje odpowiedzi zgodnie z wySwie-
tlonym schematem. Na koniec nauczycielka krétko podsumowuje to, co
uslyszata, dzigkuje uczniom za prace i zegna si¢ z nimi.

Nauczycielka tej klasy ustyszata odpowiedzi wszystkich uczniéw — nie po-
mineta zadnego z nich, poniewaz pomogt jej w tym przygotowany wczesniej
schemat, ktory narzucit porzadek wypowiadania si¢, a zadanie przebiegto
sprawnie. Szczegdlnie cenne jest to, ze technika zostala zastosowana w podsu-
mowaniu, poniewaz w ten sposéb w krotkim czasie nauczycielka zorientowala
si¢, jakie sa efekty przeprowadzonej wlasnie lekcji. Oczywiscie dzieci moglyby
tez odpowiada¢ po kolei wedlug zajmowanych w klasie miejsc, wtedy rowniez
wypowiedzieliby si¢ wszyscy, jednak uwaga uczniéw bylaby juz zapewne na
nieco nizszym poziomie. Zniecheca¢ do stosowania tej techniki moze obawa,
ze przygotowanie schematu to wysitek pochtaniajacy sporo czasu — to praw-
da, nalezy poswieci¢ chwile na przygotowanie jego pierwszej wersji. Jesli jed-
nak skorzystamy z prezentacji, wprowadzajac kazde imie jako oddzielne pole
tekstowe, zajmie nam to zapewne kilkanascie minut, ale potem wystarczy juz
tylko przenosi¢ pola tekstowe, zeby zmienia¢ kolejnoéé. Nauczycielce wystar-
czyly na to 2 minuty, w czasie ktérych uczniowie zapisywali odpowiedzi.

Technike ,rundka z kolejka” stosujemy, gdy zalezy nam, aby glos zabrali
wszyscy uczniowie. Sprawdzi si¢ w wypadku aktywno$ci, w ktérych wypowie-
dzi uczniéw nie s3 zbyt rozbudowane ani nie wymagaja wzajemnego odno-



szenia si¢ do wypowiedzi innych oséb. Porzadkuje przebieg wypowiadania
si¢, co moze byc¢ szczegoélnie istotne w klasach bardzo aktywnych, ale tez
sklania do zabrania glosu tych, ktérzy z reguly sie nie wypowiadaja z wlasne;j
woli. ,Rundka” moze takze stwarza¢ okazje do tego, aby uczniowie ¢wiczyli
uwazne stuchanie — zaczynajac rozmowe, warto poprosié, zeby kazda osoba
dodata co$, o czym jeszcze nie byto mowy, i nie powtarzala tego, co zostato juz
powiedziane.

Kiedy wprowadzamy te technike, wystarczy, ze zadbamy, aby uczniowie
rozumieli mechanizm jej dzialania — méwienie w okreslonej kolejnosci i uwaz-
ne $ledzenie listy. Reagujemy, gdy kolejnos¢ nie jest przestrzegana, spokojnie
o niej przypominajac. Trudnoécia w stosowaniu tej techniki, zwlaszcza w licz-
nych klasach, moze by¢ to, ze uczniowie, ktérzy juz si¢ wypowiedza, czasem
traca zainteresowanie wypowiedziami kolegdw.

Schematem kolejki moze by¢ zwykla lista ze zmieniang z lekcji na lekcje ko-
lejnoscia, ale ciekawszym rozwiazaniem bedzie stworzenie kolejki w atrakcyj-
nej formie graficznej — imiona mozna wpisa¢ w elementy tworzace jakis ksztalt
(jeszcze lepiej, jesli zwiazany z treicia zajec), pola na planszy, wreszcie zamiast
imion mozemy uzy¢ zdje¢ uczniéw. W nieduzych klasach zamiast wyswietlanej
listy sprawdza si¢ kartoniki, ktére mozemy przymocowac do tablicy. Mozna tez
korzysta¢ z aplikacji, ktore uktadaja imiona w losowej kolejnosci.

ATRYBUT MOWCY

OPIS SYTUACIJI1.

Godzina wychowawcza, IV klasa szkoly podstawowej

Uczniowie siedza w kregu. Nauczycielka zaczyna zajecia od pyta-
nia, jak minat tydzien, i przekazuje mickka, pluszowa pitke pierwszej
osobie po swojej prawej stronie. Osoba ta wypowiada si¢, a nastepnie
podaje ja kolejnej, az do zamkniecia kregu. Gdy pitka wraca do nauczy-
cielki, ta zamyka ten etap lekcji i przechodzi do kolejnego.

OPIS SYTUACJI 2.

Godzina wychowawcza, V klasa szkoly podstawowej

Klasa szuka pomystu na to, w jaki spos6b spedzi¢ Dzien Dziecka.
Nauczycielka poprosita wcze$niej, aby dzieci zastanowily sie, jaka forma
Swietowania najbardziej by im odpowiadata. Uczniowie siedza w kregu.
Nauczycielka podaje plastikowy mikrofon pierwszej osobie po swojej
prawej stronie. Uczennica prezentuje swoj pomysi, a nast¢pnie podaje
mikrofon koledze siedzacemu obok, i tak dalej az do zamknig¢cia kregu.



Glos moze zabrac tylko ten, kto ma mikrofon — atrybut méwcy. Pod-
czas gdy dzieci si¢ wypowiadaja, nauczycielka notuje pomysly. Kiedy
mikrofon do niej wraca, podsumowuje to, co uslyszala, i dzieli klase na
mniejsze grupy, w ktorych przedyskutuja mocne i stabe strony propozy-
cji oraz wybiora jedno rozwiazanie.

W obu sytuacjach priorytetem jest to, zeby kazdy mogt si¢ wypowiedzie¢,
dlatego rundka musi przej$¢ do samego konca. Przekazywany z rak do rak
przedmiot uwidacznia, kto ma glos, i pomaga poczeka¢ na wlasnag kole;.
W obu przypadkach uczniowie siedza w kregu — twarzami do siebie — taki
uklad sprzyja wzajemnemu stuchaniu si¢, jak réwniez zwracaniu si¢ do calej
grupy, nie tylko nauczycielki.

Moéwienie z przekazywaniem ,atrybutu méwcy” (mikrofonu, pitki, maskot-
ki, dowolnie wybranego przedmiotu) jest rodzajem rundki z kolejka. Technika
ta sprawdza sie¢, gdy uczniowie siedza w kregu, np. podczas powitania lub
podsumowania lekcji, mozna ja tez wykorzysta¢, gdy szukamy rozwiazania
i chcemy, aby kazdy co$ zaproponowal. Mozemy ja zastosowac jako rytual po-
czatku lekcji (tak jak w przypadku sytuacji 1), aktywno$¢ skonczy si¢ wtedy
po jednym okrazeniu atrybutu méwcy. Jesli zastosujemy ja, rozwiazujac jakis
problem czy omawiajac ztozone zagadnienie, okrazen moze by¢ wigcej. Nie
rezygnujemy wtedy z przekazywania przedmiotu, ale ustalamy haslo oznacza-
jace rezygnacje z glosu (np. ,pas”, ,dzickuje”).

Struktura techniki jest tatwa do zrozumienia dla uczniéw, dzieki czemu
wprowadzenie nie wymaga od nas wi¢kszych przygotowan. Istotna jest zasa-
da: ktokolwiek chce co$ powiedzie¢, musi poczeka¢ na swoja kolej. Moze si¢
jednak okazad, ze skupienie si¢ i uwazne sluchanie innych przez dtuzszy czas
jest dla uczniow wyzwaniem, warto wiec pamietac o zasadzie stopniowalnosci
i na poczatek zadawac pytania wymagajace krétkich odpowiedzi. Mozemy tez
zaproponowac zabawy, dzieki ktérym wszyscy w klasie beda sie uczy¢ uwazne-
go stuchania — takie, w ktorych trzeba powtarzac jakas fraz¢ i dodawac kolej-
ne elementy, np. na pytanie o ulubione danie uczniowie mogliby odpowiadac:
Uczen 1: ,Moje ulubione danie to pizza”, Uczen 2: ,Ulubione danie Jacka to
pizza, a ja najbardziej lubi¢ grzanki z serem”, Uczen 3: ,Ulubione danie Jacka
to pizza, Mai grzanki z serem, a moje to nales$niki z owocami” itd.

Innym wariantem wykorzystania ,atrybutu méwcy” bedzie jego przekazy-
wanie bez ustalonej kolejnosci. Uczen po zakonczeniu wypowiedzi przekazuje
przedmiot wybranej przez siebie osobie. Zaleta takiej formy bedzie koniecz-
no$¢ skupienia si¢ na tym, kto jeszcze nie moéwit, poniewaz tylko takiej osobie



mozna przekaza¢ glos. Z kolei kiedy nie chodzi juz o to, aby wypowiedzieli
si¢ wszyscy, ale na przyklad o zebranie ostatnich gloséw (np. w dodatkowej
rundzie), warto si¢ tez uméwié, w jaki sposéb uczniowie beda sygnalizowaé
potrzebe wypowiedzenia sie.

MOWIA DWIE OSOBY PRZEDE MNA

OPIS SYTUACJI

Jezyk polski, VI klasa szkoly podsatwowe;j

Nauczycielka postanowila wprowadzi¢ technike ,,Méwia dwie oso-
by przede mna”, gdyz zauwazyla, ze w czasie dyskusji wypowiadaja
si¢ gltownie trzy osoby, a pozostale raczej si¢ nie zglaszaja, by¢ moze
uczniowie o mniejszej sile przebicia stracili motywacje do zabierania
glosu. W czasie przerwy przygotowata plakat, ktéry bedzie przypomi-
nat uczniom o nowej zasadzie, i powiesila go na tablicy.

Na poczatku lekcji nauczycielka wyjasnia, na czym polega technika
i jaki jest jej cel. Potem wprowadza zadanie, ktére bedzie przebiegac
dwuetapowo — najpierw uczniowie porozmawiaja w grupach na temat
postaw bohateréw, ktére budza ich watpliwosci, w drugiej czesci od-
bedzie sie dyskusja na forum. Przed rozpoczeciem pracy w grupach
nauczycielka przypomina o ustalonej zasadzie i pokazuje na tablicy
przypominajacy ja plakat. Zastrzega, ze zasada zaczyna obowiazywac
od wypowiedzi trzeciej osoby w grupie. Po zakonczeniu rozméw w gru-
pach pyta, czy udato si¢ przestrzegac zasady i czy bylo to trudne. Marcin
odpowiada, ze bylo tatwo, poniewaz w jego grupie dwie osoby niewiele
moéwily, powiedzialy tylko ,,Nie mam nic dodania” i mial juz swoja kole;j.
Nauczycielka dzi¢kuje, Ze pamictat o zasadzie i dal szanse wypowiedzie¢
si¢ innym. Po wymianie jeszcze kilku opinii otwiera dyskusje na temat
bohateréw, ponownie przypominajac o wiszacym na tablicy plakacie.
Kolejni uczniowie zabieraja glos, nauczycielka moderuje dyskusje. Jed-
na z uczennic probuje sic wypowiedzie¢ z pomini¢ciem kolejki, jednak
klasa od razu to wychwytuje, slycha¢ gtos ,Dwie osoby!”. Dziewczyna
robi zawiedziona ming, ale wycofuje si¢ bez komentarza. Zabiera glos
po kilku kolejnych osobach. Podobna sytuacja zdarza si¢ jeszcze kilka
razy. Po zakonczonej dyskusji nauczycielka dziekuje uczniom za prze-
strzeganie zasady i dzielenie si¢ przestrzeniag w dyskusji.

Nauczycielce tej klasy VI zalezalo na tym, aby zadba¢ o przestrzen dla
rzadziej wypowiadajacych sie oséb, a jednoczesnie nie gasi¢ entuzjazmu kil-



ku aktywnych. Wprowadzona technika nie odbiera prawa glosu uczniom,
ktorzy maja potrzebe moéwi¢ duzo. Uczy, ze bedac w grupie, nalezy dzieli¢ si¢
prawem do wypowiedzi, i dostarcza narzedzia wspierajacego samoregulacje.
Priorytetem w dziataniu nauczycielki jest rozwoj kazdego ucznia w klasie.

Jak juz niejednokrotnie wspominaly$my, zadna zasada nie zadziala na-
tychmiast. Uczniowie maja swoje przyzwyczajenia — nauczycielka zdaje sobie
z tego sprawe: przypomina o zasadzie i wizualizuje ja. Dzickuje za jej prze-
strzeganie, czym ja wzmacnia i utrwala. Reakcje uczniéw $wiadcza o tym, ze
wprowadzona zasada ma dla nich znaczenie.

Warto tez si¢ zatrzymac nad rozmowa z Marcinem przeprowadzona w cze-
$ci podsumowujacej. Chlopiec stwierdza, ze w jego grupie w gruncie rzeczy
i tak méwit przede wszystkim on, a pomimo to nauczycielka mu dzigkuje:
»Dzigkuje, ze pamigtale$ o zasadzie i dale§ szans¢ wypowiedzie¢ si¢ innym”.
Stowa podzickowan sa w tym wypadku kluczowe. Zatozenie, ze wraz z wpro-
wadzeniem techniki wszyscy zaczng mowié tyle samo, byloby naiwne, istotne
jest, aby uczniowie wypracowywali nawyk pytania o zdanie swoich rozméw-
céw, a to wlasnie miato miejsce i dzieki podzigkowaniom nauczycielki moze
sie powtorzyc¢.

Jesli zalezy nam na wzmocnieniu glosu uczniéw mniej widocznych w cza-
sie lekcji przy jednoczesnym utrzymywaniu zaangazowania aktywnych i chce-
my wprowadzi¢ technike ,moéwia dwie osoby przede mna”, wazny bedzie
sposob, w jaki przedstawimy ja klasie. Podobnie jak w kilku innych wspo-
mnianych juz wczeséniej przypadkach dobrze skupi¢ si¢ na pozytywach. Nie
chcemy, aby uczniowie uslyszeli od nas, ze jedni moéwia za duzo i musza si¢
zaczac ograniczac, a drudzy wprost przeciwnie. Naszym celem jest stworzenie
przestrzeni do wypowiedzi dla wszystkich os6b w klasie, uczenie si¢ stuchania
1 méwienia na forum. Mamy pomysl, jak o to zadba¢, i zapraszamy uczniow
do wspotpracy.

Mtodszym uczniom lub takim ze sklonnoécia do usztywniania si¢ w rozu-
mieniu zasad trudno$¢ moze sprawia¢ rozumienie, ze owe ,,dwie osoby przede
mna” nie zawsze beda oznaczaly tylko i wylacznie dwie. Warto wobec tego
podkresli¢, ze podczas rozmowy obowiazuja zawsze te same zasady z kontrak-
tu — czekamy na swoja kolej, gdy moéwia inni. W tym wypadku dbamy o to, aby
zrobi¢ miejsce dla co najmniej dwoch przed nami. Jesli zastrzezenie to pojawi
si¢ w momencie wprowadzania techniki, jest spora szansa, ze unikniemy nie-
porozumien na pézniejszych etapach.

W zaleznoéci od tego, w jaki sposéb udzielamy uczniom glosu na lek-
cji, warto tez przypomnie¢ i oméwi¢ ogoélne zasady rozmowy w naszej kla-
sie. Trudna dla uczniéw kwestia moze by¢ sprawa podnoszenia reki. Kiedy
stosujemy technike ,méwia dwie osoby przede mna”, niewskazane jest, aby
uczniowie podnosili r¢ke, zanim uzyskaja prawo do wypowiedzi (dwie oso-



by wczesniej) — to, poza wyjasnieniem, warto zapisaé na przypominajacym
plakacie.

Dobrze tez oméwi¢ z uczniami sposéb pracy w grupach — zacheémy ich
do pytania o zdanie innych, zanim zaprezentuja wlasne opinie. Jak w przypad-
ku pracy nad kazda umiejetnos$cia wzmacniajmy to, co si¢ udaje, rozmawiamy
z uczniami i uczennicami o ich post¢pach.

4. Rytuat zgtaszania trudnosci i sygnalizowania
zakonczenia pracy

Bardzo waznym elementem utrzymania fadu podczas ¢wiczeniowej czesci
lekcji jest wypracowanie z uczniami prostego, najlepiej pozawerbalnego spo-
sobu komunikacji, dzieki ktéremu beda mogli zglasza¢ trudnosci lub sygnali-
zowac zakonczenie pracy bez rozpraszania innych.

Najwazniejsze techniki, ktore mozemy wykorzystaé w naszych klasach, to:

 Swiatfa,
« sygnat/gest,
« pudetko z dodatkowymi zadaniami.

TECHNIKA SWIATEL

OPIS SYTUACII

Matematyka, IV klasa szkoly podstawowej

Uczniowie rozwiazuja zadania ze zbioru zadan. Na lawkach maja
ulozone kartoniki w trzech kolorach: zielonym, zéttym i czerwonym —
tzw. $wiatla. Wiekszos¢ dzieci polozyta na wierzchu z6tty, oznaczajacy
w tym wypadku: ,jestem w trakcie pracy”. Nauczycielka, monitorujac
prace uczniow, zauwaza, ze Monika zmienita swéj kartonik na czerwo-
ny, ktory sygnalizuje: ,utknelam, prosz¢ o pomoc”. Nauczycielka ge-
stem wskazuje plakat z haslem: ,Zanim mnie zawotasz, zajrzyj do ma-
teriatéw lub zapytaj kolezanke/kolege”. Monika kiwa glowa i zaczyna
wertowac zeszyt. Mniej wigcej w tym samym czasie czerwony kartonik
pojawia sie na fawce Bartka. Nauczycielka stoi akurat obok jego tawki,
wiec zadaje pytanie: ,,Czy szukate§ odpowiedzi w podreczniku i zapyta-



tes Antka?”. Bartek odpowiada twierdzaco, nauczycielka pyta, w czym
moze mu pomoéc. Gdy konczy rozmowe, u kilkorga uczniéw dostrzega
zielone kartki. Laczy ich w pary, proszac o poréwnanie odpowiedzi, na-
stepnie wraca do Moniki sprawdzi¢, czy poradzila sobie z trudnoécia.
Gdy na wigkszosci fawek pojawiaja sie zielone kartki, nauczycielka prze-
chodzi do podsumowania zadania.

Powyzsza sytuacja pokazuje, jak prosty system komunikatéw sprzyja spo-
kojnejibezpiecznejatmosferze w klasie o zréznicowanym tempie pracy, wzmac-
niajac jednocze$nie poczucie odpowiedzialnosci i kompetencji uczniéw. Moz-
liwos¢ dyskretnej prosby o pomoc wspiera osoby, ktére mogltyby mie¢ opory,
aby podej$¢ do nauczycielki czy zada¢ pytanie na forum. Jednocze$nie w kla-
sie funkcjonuje rozwigzanie ksztaltujace samodzielno$¢ i odpowiedzialnos¢,
czyli plakat z instrukcja ,Zanim mnie zawotasz...”. Nauczycielka monitoruje
prace, przemieszczajac si¢ miedzy dzie¢mi — czuwa nad przebiegiem ¢wicze-
nia, ale to do uczniéw nalezy inicjatywa. Ci, ktérzy pracuja szybciej, nie nudza
si¢ po skonczeniu zadania, czekajac na werdykt nauczyciela, lecz poréwnuja
swoje rozwiazania. Nabieraja w ten spos6b przekonania o wlasnych kompe-
tencjach. Cwiczenie przebiega plynnie, bez zbednych zaktécen, nauczycielka
panuje nad sytuacja.

Wprowadzajac technike §wiatel, dbamy, aby uczniowie zrozumieli, jak
z nich korzysta¢, oraz wiedzieli, ze jest to system usprawniajacy komunikacje.
Nie stuzy ocenianiu, zniech¢caniu do zadawania lub utrudnianiu korzystania
z pomocy nauczyciela. Na poczatku podkreslamy, ze kiedy uzywamy $wiatet,
jest to jedyny sposéb komunikowania si¢ — nie ma potrzeby dodawania ,pro-
sze pani’ czy podnoszenia r¢ki, a czasami, gdy nauczyciel/ka z kim§ rozma-
wia, trzeba cierpliwie poczeka¢ na swoja kolej. Rzecz jasna, umawiajac sie
z uczniami na taki czy inny sposéb porozumiewania si¢, dbamy o to, by by¢
uwaznym i sprawnie reagowac na sygnaly. Jesli nie mozemy od razu zareago-
wac, warto cho¢by niewerbalnie da¢ zna¢, ze widzimy i prosimy o cierpliwo$¢.
Jesli potrzebe pomocy sygnalizuje wiecej oséb, by¢ moze warto polaczy¢ je
w grupe lub otworzy¢ pytanie na forum.



SYGNAL/GEST

OPIS SYTUACIJI

Historia, V klasa szkoly podstawowej

Nauczycielka wydaje polecenie: ,,Poprosze was teraz o przeczyta-
nie krotkiego tekstu. Kiedy skonczycie, zaznaczcie sobie jego miejsce
w podreczniku, zamknijcie ksiazke i przesuncie ja na brzeg tawki —
dzigki temu bede wiedziala, kto skonczyt”. Uczniowie zaczynaja czytac,
po 3—4 minutach zamykaja si¢ pierwsze ksiazki. Nauczycielka pokazuje
im uniesiony kciuk i si¢ usémiecha. Po chwili zauwaza, ze uczen w $rod-
kowym rzedzie rozglada si¢ po klasie, ale ciagle ma otwarta ksiazke.
Nauczycielka podchodzi do jego tawki i cicho pyta, czy jeszcze czyta.
Uczen odpowiada, ze juz skonczyl. Nauczycielka prosi o zamkniecie
ksiazki. Gdy odchodzi, zauwaza podobna sytuacj¢ u ucznia na koncu
sali. Spotykaja si¢ wzrokiem, nauczycielka wykonuje gest zamykane;j
ksiazki. Chlopak zamyka podrecznik. Nauczycielka przemieszcza sie po
sali, kolejni uczniowie zamykaja podreczniki. Za chwile bedzie mogta
przej$¢ do dalszej czesci lekgji.

Nauczycielka umoéwita si¢ z uczniami na bardzo prosty sygnal zakoncze-
nia czytania. Wyglada na to, ze na tej lekcji zastosowala go po raz pierwszy.
Jesli bedzie go uzywac na kolejnych zajeciach, stanie sie rytuatem sygnalizo-
wania konca pracy i nie bedzie juz musiata przypomina¢ uczniom, co zrobic,
gdy skoncza. Niezwykle istotny jest fakt, ze nauczycielka naprawde uwaza na
to, co dzieje sie w Kklasie, i jest z uczniami w ciaglym kontakcie. Obserwuje
sytuacje 1 wie, ile 0séb juz skonczyto. Niewerbalnie dzickuje osobom, ktére za-
stosowaly si¢ do polecenia (u$miech, kciuk w gére). Dyskretnie reaguje w sy-
tuacjach budzacych watpliwosci (cicha indywidualna rozmowa, gest zamyka-
nej ksiazki).

Jak widzimy w przytoczonym opisie sytuacji, technike sygnatu/gestu moz-
na wprowadzié, podajac uczniom prosta instrukcje oczekiwanego zachowa-
nia. Gdy ustalimy konkretny sygnat, kluczowe jest nasze bycie na biezaco oraz
konsekwencja w stosowaniu zasady.

Warto si¢ zastanowi¢ nad wyborem sygnatu odpowiedniego dla naszych
uczniéw. W przytoczonej wyzej sytuacji nauczycielka poprosila uczniéw o za-
mkniegcie 1 przesuniecie ksiazki. Najprawdopodobniej planuje jeszcze wrocié
do podrecznika, poniewaz w poleceniu pojawita sie réwniez prosba o zaznacze-



nie fragmentu. Zastanawiajace jest, czy w niektorych klasach takie otwieranie
i zamykanie podrecznika nie spowoduje dodatkowego zamieszania. By¢ moze
woéwczas wystarczyloby samo przesuniecie otwartej ksiazki na brzeg tawki.

PUDELKO Z DODATKOWYMI ZADANIAMI

OPIS SYTUACJI

Matematyka, VIII klasa szkoly podstawowej

Uczniowie samodzielnie pracuja nad krotkim testem z zadaniami
egzaminacyjnymi. Na prac¢ maja 25 minut. Na koncu sali znajduje si¢
segregator z napisem ,tamigléwki”’. Mniej wi¢cej po 20 minutach pra-
cy jeden z uczniéw odklada swdj zestaw zadan, wstaje, wyciaga kartke
z segregatora, po czym wraca z nig na miejsce. Zanim uptynie 25 minut,
w ten spos6b postepuje jeszcze troje uczniow.

To kolejna sytuacja pokazujaca, ze zré6znicowane tempo pracy uczniéw nie
musi zakléca¢ porzadku lekcji. Zadanie do pracy samodzielnej zostato zapla-
nowane na konkretny czas, co nie jest bez znaczenia w kontek$cie nabywania
sprawno$ci radzenia sobie w sytuacji egzaminacyjnej. Uczniowie z jednej stro-
ny powinni uczy¢ sie planowa¢ wlasna prac¢ w okreslonym czasie, z drugiej
musza mie¢ Swiadomos$¢, ze wszyscy maja prawo do spokojnej pracy w ciszy.
»Pudelko z dodatkowymi zadaniami” — w tym wypadku segregator z fami-
gléwkami — umozliwia poc¢wiczenie dodatkowych umiejetnosci tym, ktérzy
pracuja szybciej, oraz zapewnia dobre warunki potrzebujacym wiecej czasu.

Zanim wprowadzimy pudetko z zadaniami w klasie, powinni§my sie do-
brze zastanowi¢ nad jego zawarto$cig. Zadania, ktore sic w nim znajda, po-
winny by¢ ciekawe i rozwijajace. Jesli beda nudne, za tatwe lub za trudne,
uczniowie nie beda zmotywowani, by po nie siega¢. Nie chodzi przeciez tylko
o to, aby ich zajac, ale tez aby da¢ im okazj¢ do rozwijania umiejetnosci.

Warto tez si¢ zastanowié, co si¢ bedzie dziato z wykonanymi juz zadania-
mi: czy nalezy je odda¢ do sprawdzenia, w jaki sposéb mozna poznac roz-
wiazanie zadania, czy planujemy jaki§ moment na lekcji (lub po niej) na ich
omawianie, a moze udost¢pnimy uczniom klucz odpowiedzi? O tym wszyst-
kim uczniowie powinni si¢ dowiedzie¢ na poczatku. Kiedy juz podejmiemy
decyzje na temat szczeg6téw, dobrym pomystem bedzie umieszczenie zwiezlej
instrukcji na pudetku/segregatorze.



5. Rytuat doboru do grupy

Gdy chcemy podzieli¢ uczniéw na grupy, mamy do wyboru trzy strategie:
mozemy pozwoli¢, aby podzielili sie sami, zaplanowa¢, kto z kim bedzie pra-
cowal, i poinformowac¢ o skladach zespoléw lub zastosowa¢ doboér losowy.

Pierwsza strategia wydaje si¢ atrakcyjna — kazdy pracuje z tym, z kim chce,
nie slyszymy narzekan, unikamy ewentualnych konfliktéw. Sa to jednak zalety
pozorne, poniewaz w praktyce bardzo rzadko si¢ zdarza, ze uczniowie umieja
sami podzieli¢ si¢ tak, zeby wszyscy czuli si¢ dobrze — zawsze kto$ bedzie wy-
brany na koncu albo zostanie bez grupy. Skutkiem naszych présb, aby ucznio-
wie podzielili si¢ na grupy, moze by¢ wzmocnienie podziatéw i hierarchicz-
nego ukladu relacji w naszej klasie. Jesli sytuacja si¢ powtarza, utwierdzamy
osoby niewybierane w roli outsideréw. Nawet jesli swobodne dobieranie si¢
przebiega w naszej klasie sprawnie i zespoly tworza si¢ szybko, ryzykujemy, ze
uczniowie zamkng si¢ w waskim gronie swojej paczki i beda mieli trudnosci
z nawiazywaniem kontaktéw i wspolpraca z osobami spoza niej. Co wiecej,
praca takich zespoléw moze by¢ mniej efektywna, poniewaz bardziej skupia
si¢ na wymiarze towarzyskim niz merytorycznym zadania. Podsumowujac —
nie rekomendujemy swobodnego doboru do grup.

Druga strategia bywa uzasadniona, gdy z jakiego$§ powodu zalezy nam,
aby polaczy¢ ze soba pewne osoby, np. gdy planujemy zadania o réznym stop-
niu trudnosci lub chcemy, aby konkretni uczniowie ¢wiczyli okreslone umie-
jetnosci. Mozemy sie na nig zdecydowac¢ takze wtedy, gdy chcemy rozdzieli¢
jakie$ osoby, na przyklad w sytuacji konfliktu, ktéry najpierw nalezy rozwia-
zac, zeby uczniowie mogli si¢ skupi¢ na pracy. Tworzac grupy zgodnie z okre-
$lonym kryterium, warto zadba¢ o sposéb informowania uczniéw o sktadach
zespolow. Sprawdza si¢ tu kartki z imionami umieszczone na stolikach lub
schemat podziatu wywieszony w widocznym dla wszystkich miejscu.

Ostatnia strategia, czyli losowy dobér do grup, sprzyja harmonijnemu
rozwojowi poznawczemu wszystkich cztonkéw klasy. Co wiecej, czesto zmie-
niajace si¢ losowe grupy sprawiaja, ze uczniowie staja si¢ bardziej elastyczni,
rozwijaja umiejetno$¢ wspolpracy i tworza ze soba wiezi, na czym szczegol-
nie nam zalezy, gdyz dzicki relacjom budujemy w klasie atmosfere sprzyjajaca
uczeniu si¢, zapobiegamy wykluczeniu i przemocy.

Rytuatl losowego doboru do grup warto wprowadzi¢ z uczniami jeszcze na
etapie ustalania kontraktu. To moment, w ktérym w naturalny spos6b mozemy
zainicjowa¢ rozmowe o roli wspoélpracy, o tym, co dzig¢ki niej zyskujemy, a co
moze by¢ trudne i niekomfortowe, a potem wspolnie poszukac rozwigzan. Jest
bardzo prawdopodobne, ze w wyniku takiej rozmowy to od uczniéw wyplynie
inicjatywa losowego doboru do grup.

Jesli zamierzamy wprowadzi¢ losowy dobér do grup w trakcie roku szkol-
nego, mozemy zacza¢ od podzielenia si¢ z uczniami swoimi obserwacjami,
starajac si¢ podkresla¢ korzysci rozwiazania, np.: ,Zauwazylam, ze kiedy po-



zwalam wam podzieli¢ si¢ na grupy, zazwyczaj pracujecie w tych samych ze-
spotach. Obawiam si¢, ze w taki sposob tracicie okazje do blizszego poznania
si¢ nawzajem. Chciatabym, zebyscie uczyli si¢ elastycznosci i poznawali rézne
perspektywy, dlatego dzi§ wylosuje pary, w ktérych bedziecie pracowa¢. Na
wykonanie zadania macie 3 minuty. Do nast¢pnego wylosuje nowe pary”.

Na poczatku niekoniecznie spotkamy si¢ z entuzjastyczna reakcja uczniow
na losowy dobér do grup. Warto przygotowac si¢ na to, ze moga narzekac,
probowac zmieni¢ grupe czy prosi¢ o pozwolenie na prace z ulubionym kolega
i wczesniej przemysleé, jakimi sfowami zareagowa¢ (np. mozna si¢ odwotaé
do kontraktu i przypomnie¢ zasade¢). Z naszych obserwacji wynika, ze cze¢-
sto niech¢¢ uczniéow do losowania jest spowodowana lgkiem przed diuzsza
wspolpraca z mniej lubiang osoba. Na poczatku wyznaczajmy wigc kroétki czas
wspolnej pracy, w jasny sposéb komunikujmy uczniom, ile minut przeznacza-
my na zadanie, cz¢sto zmieniajmy pary/grupy. W ten spos6b uspokoimy tych,
ktorzy z jakiego§ powodu moga by¢ niechetni wobec pracy z konkretna oso-
ba — w koncu to tylko pare minut, jedno zadanie, a kolejne juz bedzie mozna
robi¢ z kim§ innym, a w dodatku jest spora szansa, ze trafi si¢ na blizszego
kolege czy blizsza kolezanke. Lepiej skupi¢ sie na tym, co jest do zrobienia,
niz z kim ma si¢ to robic.

Najwazniejsze techniki, ktore mozemy wykorzystaé w naszych klasach, to:

« losowanie za pomoca patyczkéw,
« aplikacje internetowe,

« losowanie za pomoca kart do gry,
« zadania na dobieranie,

« odliczanie.

LOSOWY DOBOR DO GRUP ZA POMOCA PATYCZKOW

OPIS SYTUACJI

Fizyka, III klasa szkoly ponadpodstawowe;j

Nauczyciel informuje uczniéw, ze kolejne zadanie wykonaja w gru-
pach: ,Za chwile podziele was na czteroosobowe grupy. Postuchajcie,
kto z kim pracuje, gdy skoncze losowac, usiadzcie, prosze, razem przy
stolikach”. Nauczyciel losuje patyczki i uktada je czwérkami na biurku.
Gdy konczy losowanie, uczniowie zmieniaja miejsca, dwie osoby pod-
chodza do biurka sprawdzi¢ grupe, potem odnajduja swoich partneréw



do pracy. Podzial na grupy od momentu losowania trwa okolo minuty.
Gdy nauczyciel widzi, ze wickszo$¢ jest na miejscach, przywoluje uwage,
stosujac technike ,,reka w goérze, cisza w chérze”, i wprowadza polecenie.

Sytuacja dotyczy uczniéw III klasy liceum, czyli takich, ktérych zdolno§¢
uwagi i samokontroli jest juz na wysokim poziomie. Mimo to nie wszyscy za-
pamictali, do ktérej grupy trafili. Dzieki temu, ze nauczyciel nie tylko odczytat
imiona, ale takze potozyl wylosowane zestawy patyczkéw na biurku, osoby,
ktore sie zgubily, bez problemu trafity do wlasciwych grup. Niezaleznie od
tego, z jaka klasa pracujemy, warto zadba¢ o umieszczanie sktadéw grup w wi-
docznym miejscu. Jest to szczegoélnie istotne, gdy uczniowie dopiero zaczyna-
ja pracowac zespolowo i samo losowanie moze budzi¢ emocje. Prawdopodo-
bienstwo, ze kto§ nie doslyszy, do ktérej grupy trafil, jest wtedy dos$¢ wysokie.

W przywolanej wyzej sytuacji warto tez zwrdci¢ uwage na polecenie na-
uczyciela: ,Za chwile podziel¢ was na czteroosobowe grupy. Postuchajcie, kto
z kim pracuje, gdy skoncze losowad, usiadzcie, prosze, razem przy stolikach”
— nauczyciel najpierw informuje klase, w jaki sposéb beda dalej pracowac,
a nastepnie prosi o to, aby uczniowie zmienili miejsca dopiero w momencie,
gdy wszyscy zostana wylosowani. Latwo sobie wyobrazi¢, co si¢ dzieje w kla-
sie, gdy uczniowie si¢ przesiadaja, podczas gdy nauczyciel wyczytuje imiona.
To, co jeszcze mozemy zrobi¢, aby zajmowanie miejsc poszlo sprawniej, to
wskazanie konkretnych stolikow, przy ktoérych pracuja poszczegélne grupy.

Przeprowadzajac losowanie, warto zadbac¢ o to, aby jego jawnos¢ i uczci-
wos$¢ nie budzily watpliwo$ci uczniéw, np. imiona na wszystkich patyczkach
zapisane sa z jednej strony i nie wida¢ ich, dopoki nie zostang wylosowane;
najlepiej wyciagac¢ je z kubeczka, tak aby uczniowie mieli pewno$¢, ze nie wi-
dzimy, czyj patyczek wyciagamy. Wylosowane patyczki ukladamy w widocz-
nym miejscu, aby w razie potrzeby mozna byto wréci¢ i zerknac.

APLIKACJE INTERNETOWE

OPIS SYTUACIJI

Jezyk polski, IV klasa szkoly podstawowe;j
Uczniowie i uczennice koncza wykonywanie indywidualnego zada-
nia w zeszycie. Nauczycielka méwi, ze zostala minuta na dokonczenie



pracy, a nast¢pnie podchodzi do komputera, aby wyswietli¢ na tablicy
aplikacje do podziatu na grupy. Staje przed tablica, przywotuje uwage
uczniow i méwi: ,Za chwile bedziecie pracowaé¢ w parach. Chciatabym,
zebyscie przeczytali sobie nawzajem wasze prace. Prosze, aby kazdy
wzial swoj zeszyt. Kazda para znajduje sobie miejsce do pracy, nie trzeba
siada¢ w fawkach. Macie 3 minuty”. Nauczycielka podchodzi do kom-
putera i uruchamia losowanie, na tablicy pojawia si¢ lista par. Po chwi-
lowym zamieszaniu uczniowie odnajduja partneréw do pracy. Nauczy-
cielka monitoruje prace uczniéw, podchodzi do kolejnych par, zerka na
tablice i si¢ usmiecha, kiwa glowa.

Nauczycielka przygotowuje si¢ do losowania w chwili, gdy uczniowie sa
zajeci praca — wlacza aplikacje do losowania grup i zaznacza nieobecne osoby.
Losowanie odbywa si¢ jednak na oczach uczniéw. W sposéb widoczny na-
uczycielka poréwnuje skiad par z lista wyswietlang caly czas na tablicy, dzigki
czemu uczniowie utwierdzaja sie w przekonaniu, ze nauczycielka nie pozwala
si¢ zamieniac.

Aplikacje do podzialu na grupy/generatory losowych druzyn sa wygod-
nym narzedziem, ale ich stosowanie wymaga sprzetu i dzialajacego internetu.
Warto wybra¢ taki program, ktéry pozwoli na zapisanie imion dzieci i zazna-
czanie nieobecnych, dzieki czemu przygotowania do losowania w czasie lekcji
skrocimy do kilku kliknie¢.

Z pewnoscia zaleta takiego rozwiazania jest to, ze caly czas wida¢ sktad
grup i fatwo zapobiega¢ ewentualnym prébom zamiany.

LOSOWY DOBOR DO GRUP ZA POMOCA KART DO GRY

OPIS SYTUACJI

Matematyka, I klasa szkoly ponadpodstawowej

Nauczycielka przygotowata tali¢ kart — na dzi§ zaplanowata prace
w tréjkach, wiec z talii usuneta jeden kolor, potem odliczyta tyle kart, ilu
bylo uczniéw (obecnych byto 29 uczniéw, wigc zostawila po trzy karty od
dwdjek do dziesiatek i dwa walety). Nauczycielka prosi o wylosowanie po
jednej karcie. Uczniowie sa wyraznie zaintrygowani tym, co si¢ za chwi-
le wydarzy. Kto§ zartuje: ,,O, czyli dzi§ sobie pogramy”. Nauczycielka



usSmiecha si¢ i bez komentarzy podchodzi z talia do kolejnych uczniéw.
Po rozdaniu wszystkich kart méwi: ,Teraz znajdzcie, prosze, osoby, ktére
wylosowaly te same figury, i si¢ przesiadzcie. Dwojki siadaja przy stoliku
oznaczonym numerem 2, trojki przy numerze 3 itd.”. Uczniowie szukaja
swoich partneréw, troche przy tym zartuja, wymieniaja drobne uwagi,
ale dos¢ szybko siadaja przy stolikach oznaczonych figurami, ktére wy-
losowali. Nauczycielka zauwaza, ze dwie uczennice siedzace przy roéz-
nych stolikach prowadza bardziej ozywiona dyskusje, pyta, czy moze im
w czym$ pomoc. Styszy: ,Nie mozna si¢ zamienia¢?”. USmiecha sig¢ i kre-
ci przeczaco glowa, dziewczyny zostaja na swoich miejscach. Nauczyciel-
ka dziekuje klasie za sprawne zaje¢cie miejsc i wprowadza polecenie.

Na tej lekcji nauczycielka zastosowala podzial na grupy za pomoca kart
po raz pierwszy. Uczniowie nie wiedza, po co losuja karty, zartuja, sa zaintry-
gowani. Nauczycielka przyjmuje te reakcje ze spokojem — najprawdopodob-
niej spodziewala sig¢, ze taki sposoéb losowania wywola emocje uczniéow, w kla-
sie panuje przyjemna, swobodna atmosfera. Efekt zaskoczenia mozemy w tej
technice wykorzysta¢ oczywiscie tylko raz, ale nie chodzi nam przeciez tylko
o to, by zaskoczy¢ uczniéw. Nastepnym razem beda juz wiedzie¢, po co losuja
karty, ale my chcemy im przede wszystkim przekazaé, ze losowanie przepro-
wadzone jest sprawiedliwie i jawnie, kazdy ma szanse¢ pracowac z kazdym.

Zajmowanie miejsc przy odpowiednich stolikach utatwia uczniom to, ze
nauczycielka wczes$niej podpisata stoliki. O jasna informacj¢ na temat miejsc
pracy zespoléw warto zadbac¢ niezaleznie od stosowanego przez nas sposobu
podziatu na grupy.

Analizujac t¢ sytuacje, warto tez zwroci¢ uwage na dwie uczennice pro-
bujace wykorzysta¢ okazje i zmieni¢ grupy. Dobrze si¢ przygotowac i na taka
ewentualnos$¢. Jak widzimy, krétka interwencja okazala sie wystarczajaca.

Omoéwiona wyzej sytuacja pokazuje, ze technike losowego doboru do
grup za pomoca kart warto wprowadzac¢ bez zbednych wstepow, w dziataniu.
Element zaskoczenia moze pozytywnie wplywaé na atmosfere w klasie i roz-
luzni¢ napigcie zwigzane z dzieleniem na grupy.

Na dalszym etapie stosowania techniki, w zaleznosci od warunkéw, w ja-
kich pracujemy, warto zaplanowacd, czy to my podchodzimy do uczniéw z talig
1 prosimy o wylosowanie karty, czy odwrotnie: uczniowie podchodza do nas.
Jesli zdecydujemy sie na pierwszy wariant, warto wprowadzi¢ zasade: ,,zmie-
niamy miejsca, dopiero gdy wszyscy wylosowali swoje karty”. Pozwoli nam to
unikna¢ zbednego zamieszania i okazji do zamieniania sie w grupach. Natural-



nie dobrze si¢ przygotowac na to, ze uczniowie beda podejmowali takie préby.
W takich wypadkach wystarcza zazwyczaj nasza konsekwencja. Monitorujemy
moment dobierania si¢, na ewentualne préby zamiany reagujemy od razu, cze-
sto wystarczy komunikat niewerbalny, usmiech. Jesli widzimy, ze to nie poma-
ga, spokojnie, ale stanowczo prosimy o powrét do wylosowanego zespotu.

Zamiast klasycznych kart do gry mozemy uzy¢ ilustracji, przedmiotéw co-
dziennego uzytku, kartek w réznych kolorach czy cukierkow w tych samych
smakach.

ZADANIA NA DOBIERANIE

OPIS SYTUACIJI

Jezyk angielski, VII klasa szkoly podstawowej

Nauczycielka wydaje polecenie: ,Wylosujcie po jednej karteczce.
Na kazdej zapisany jest czasownik nieregularny. Znajdzcie osoby, ktére
maja ten sam czasownik w réznych formach. Ustalcie, ktéry jest pierw-
sza, druga i trzecig forma”. Uczniowie wstaja z fawek, przemieszczaja
sie, nawigzuja rozmowy, niektérzy zartuja. Jedni znajduja si¢ od razu, in-
nym zajmuje to troche wiecej czasu. Mniej wiecej po 2 minutach ucznio-
wie sa juz w trojkach. Nauczycielka daje chwile na zastanowienie si¢ nad
formami, po czym przywoluje uwage i prosi o odczytanie czasownikéw
w kolejnosci: pierwsza, druga, trzecia forma. Nast¢pnie moéwi: ,,Prosze,
abyscie pozostali w tych grupach i wykonali zadanie, ktére za chwile
wam rozdam. Macie na to 5 minut”.

W wypadku tej lekcji juz sama forma losowania jest okazja do powtérki
materialu, uwaga uczniéw skupia si¢ na szukaniu odpowiednich czasowni-
kow, nie zauwazaja, ze w ten sposéb dobieraja si¢ do grup. Takie rozwigzanie
okazuje sie skuteczne w sytuacji, gdy uczniowie sa niechetni wobec zadan ze-
spolowych, poniewaz konkretnym zadaniem do wykonania odwracamy uwa-
ge od samego losowania. Jak widzimy, uczniowie realizuja zadanie w ré6znym
tempie, niektérzy rozmawiaja nie na temat. Mimo to dziela si¢ na grupy dos¢
szybko bez interwencji nauczycielki. Ta bylaby zapewne konieczna, gdyby roz-
mowy si¢ przedluzaly, a zadanie nie bytoby realizowane.

Technika ta nie wymaga specjalnego wprowadzenia poza przygotowaniem
karteczek i jasnej instrukcji dla uczniéw, najlepiej krotkiej: ,,Znajdzcie osoby,
ktoére maja ten sam wynik”, ,Stancie z tymi, ktérzy maja imiona postaci z tej



samej ksiazki” czy ,Usiadzcie przy stolikach, na ktérych znajduja sie rosliny,
ktorych opisy wylosowaliscie”.

Zadania na dobieranie moga mie¢ rézne formy, na przyktad moga wyma-
ga¢ odnalezienia oséb, ktore maja: fragmenty tej samej ilustracji, bohaterow
tej samej ksiazki, dziatlania matematyczne z tym samym wynikiem. Dobrze,
zwlaszcza w przypadku klas niechetnych wobec losowego podziatu na grupy,
sprawdza si¢ aktywnosci bedace wyzwaniem lub atrakcyjne dla uczniéw na
tyle, ze proces dobierania si¢ w grupy umknie ich uwadze.

ODLICZANIE

OPIS SYTUACIJI

Przyroda, klasa IV szkoty podstawowej, lekcja na boisku

Nauczycielka poprosita ucznidéw, aby ustawili si¢ w kregu. Przywota-
ta ich uwagg rytuatem ,reka w gorze, cisza w chorze”, a nastgpnie wyja-
$nita: ,Za chwile podziele was na grupy, w ktérych bedziecie pracowaé
przez 15 minut. Kazda grupa dostanie kartke z instrukcja.” Uczniowie
zaczeli rozmawia¢, wiec nauczycielka ponownie podniosta reke i pocze-
kala, az uczniowie w ciszy beda na nia patrze¢. Podzickowala za cisze
i poprosita, aby uczniowie odliczyli do szesciu, i wskazata pierwsza osobe
— dziewczynke po swojej lewej stronie. Pod koniec odliczania zrobilo si¢
niewielkie zamieszanie, poniewaz uczniowie juz zaczeli szuka¢ swoich
zespolow. Na koniec okazalo si¢, ze nie wszyscy pamietali swdj numer,
dwie grupy mialy trzy osoby, jedna szes¢. Nauczycielka najpierw rozdata
instrukcje trzem grupom, w ktérych byly po cztery osoby, i polecila im
rozpoczecie pracy, nastepnie pomogta ustali¢ sklad pozostatych grup.

Nauczycielka zaplanowala lekcje, ktoérej waznym elementem byta praca
w grupach na szkolnym boisku. Dzieki temu, ze przygotowala pisemne in-
strukcje, nie musiala utrzymywac¢ na sobie uwagi uczniéw przez dlugi czas,
co wydaje si¢ dobrym rozwiazaniem, gdyz trudne okazalo si¢ juz dzielenie na
grupy. Warto pamictaé, ze czwartoklasisci dopiero ucza sic wspoltpracowac.
Nauczycielka poradzita sobie z zamieszaniem przy podziale, ale trzy grupy
beda mialy mniej czasu na wykonanie zadania.

Odliczanie nie jest latwa technika, wymaga skupienia i zapami¢tania ko-
lejnoéci. Trudno pomoéc dziecku, ktére zapomni, w jakiej powinno by¢ grupie,
jeszcze trudniejsze wydaje si¢ dopilnowanie przestrzegania zasady niezamie-



niania si¢ w grupach. Technika ta jest przydatna w sytuacji, gdy nie jesteSmy
przygotowani do losowania w inny sposoéb, na przyktad jestesmy na wyciecz-
ce, w klasie uzywajmy jej rzadko. Dodatkowym powodem, dla ktérego nie war-
to jej stosowad, jest niska efektywnos¢ — jesli uczniowie zajmuja state miejsca
w Kklasie, za kazdym razem powstaja podobne zespoly.

Dlaczego wprowadza¢ rytuaty —
podsumowanie

e Rytualy pozwalaja systematycznie ¢wiczy¢ kompetencje, ktére
umozliwiaja postepowanie zgodne z zasadami zawartymi w klasowym
kontrakcie.

e Rytualy wzmacniaja poczucie wiezi w grupie, wskazujac na jej charakter
i odrebnos¢ od innych spotecznosci.

e Znajomo$¢ schematéw zapewnia przewidywalnos$¢, ta za§ wplywa na
poczucie bezpieczenstwa.

o Powtarzalno$¢ okreslonych fragmentéw lekcji czyni proces uczenia
sie przejrzystym i tatwiejszym dla uczniéw do powtarzania w ich
samodzielnej praktyce.

» Rytualy ucza oczekiwanych zachowan.

e Rytualy nadaja lekcjom odpowiednig strukture i usprawniaja
codzienna prace.



ROZDZIAL 4. INTERWENCJE
W CZASIE LEKCJI

Wprowadzenie

Sprawne kierowanie klasa wiaze si¢ z okres§leniem zasad post¢powania,
przedstawieniem ich uczniom w formie kontraktu, praktykowaniem oczeki-
wanych zachowan w codziennej pracy, szczegélnie dzigki wprowadzonym
rytualom uczacym cala klasowa spoleczno$¢ nawykowych zachowan. Jezeli
okres§lone zachowania stanowia dla uczniéw wyzwania, to dobrze: szkota jest
dla tych, ktérzy réznych rzeczy nie potrafia. Jezeli za$§ uczniowie zachowuja
sie w naszej ocenie doskonale, stoi przed nami ciekawe i wazne zadanie — sta-
wianie dostosowanych do ich potrzeb wyzwan.

Gdy rozpoczynamy nauczycielska prace, czesto mamy w glowie szereg
wyobrazen i oczekiwan dotyczacych przysztych uczniéw. Warto, przekracza-
jac prog klasy, zawiesi¢ te fantazje i przyjac¢ uczniéow takich, jacy sa. To, kim
sa w pierwszym dniu naszej pracy, zarowno w wymiarze poznawczym, jak
i spoleczno-emocjonalnym, jest tylko momentem w ich rozwoju. Im szybciej
zostawimy za soba nasz zachwyt lub nasze rozczarowania, tym lepiej — zarow-
no dla nas, jak i dla uczniéw. Naszym zadaniem nie jest bowiem oceniaé (to
tylko operacyjny element), ale dziata¢, czyli wspiera¢ w rozwoju.

Ksztaltowanie zachowan dokonuje si¢ zawsze w interakcji z konkretna
osoba. Reakcje uczniéw i uczennic na oddzialywanie ze strony doroslego
moga si¢ r6znié¢, s3 bowiem warunkowane specyfika rozwoju poszczegdélnych
dzieci i nastolatkéow (Trempata, 2020) oraz odmiennoscia srodowisk na nie
oddziatujacych (przede wszystkim rodziny). Niektére zachowania uczniéw
moga nas zwyczajnie drazni¢ (Kotakowski, 2011), poniewaz utrudniaja plynne
prowadzenie lekcji i przeszkadzaja innym osobom w klasie. Nie zakladajmy
jednak zlych intencji ucznidéw, a juz tym bardziej nie odbierajmy postgpowa-
nia uczniéw jako wymierzonego w nas ataku. Musimy umie¢ sobie radzi¢ z na-
szymi emocjami, jednocze$nie rozumiejac, ze wickszo§¢ zachowan uczniéw
nie jest niczym innym jak brakiem umiejetnosci postgpowania w odpowiedni
sposéb w danej sytuacji spoleczne;j.



Szczegblna grupe stanowia uczniowie, dla ktérych ksztatcenie odpowied-
nich umiejetnosci pozwalajacych na wiasciwe zachowania stanowi wigksze wy-
zwanie niz dla ich réwiesnikéw. Moze to wynika¢ z do$wiadczen, nawykow
utrwalonych w $rodowisku domowym, indywidualnych dyspozycji psycho-
-fizycznych. Uczniowie ci beda potrzebowali wickszego wsparcia, by¢ moze
bardziej ztozonych interwencji wychowawczych.

Podsumowujac, nauczyciele musza by¢ przygotowani do podejmowania
codziennych dzialan, ktére pomoga uczniom przestrzega¢ zasad oraz bu-
dowa¢ w Kklasie klimat uczenia si¢ i rozwoju. Interwencje podczas lekcji sa
jak wskazowki, ktérych udziela pedagog w trakcie uczenia przedmiotowego.
W potlaczeniu z omawianymi wcze$niej dziataniami (wprowadzanymi zasada-
mi i ¢wiczonymi w rytuatach nawykami) maja rozwijac¢ okreslone umiejetnosci
spoleczne i emocjonalne uczniéw. Dlatego trzecim filarem naszych dziatan
zwiazanych z kierowaniem klasa i tworzeniem odpowiedniego klimatu rozwo-
ju sa codzienne interwencje.

Jak interweniowagé?

Dzialania nauczyciela i nauczycielki moga by¢ skierowane do catej kla-
sy, najczesciej dotycza jednak poszczegédlnych ucznidw, ktérzy na przyklad
rozmawiaja podczas wypowiedzi innych uczniéw, zwlekaja z rozpoczeciem
zadania, wypowiadaja komentarze niezwiazane z tokiem lekcji, nie przygo-
towuja na czas materialéw potrzebnych do uczenia. Interwencje sa swoista
indywidualizacja procesu uczenia si¢ okreslonych zachowan. Powinny by¢
neutralne, podobnie jak neutralna jest reakcja nauczyciela na blad w procesie
uczenia sie matematyki czy jezyka angielskiego. Interwencja nie ma na celu
zawstydzenia, karcenia czy rozliczania, ale dyskretne przypomnienie o wta-
$ciwym zachowaniu. Takie postepowanie nauczyciela daje uczniom mozli-
wos¢ szybkiej korekty.

Stosujac podczas lekcji wspierajace interwencje, dobrze jest pamietac
o istotnych zalozeniach (por. Marzano, 2005). Interwencja powinna by¢ prze-
prowadzona ,na czas”, czyli wtedy, gdy dana sytuacja ma miejsce. Dzieki temu
mozna zapobiec jej eskalowaniu. Jezeli przez jaki$ czas akceptujemy jakies
zachowanie, a pdzniej zwracamy uczniom uwage, moga czu¢ si¢ zagubieni.
Nie wiedza, co takiego si¢ zmienilo, ze zachowanie akceptowane przed chwila
teraz tolerowane juz nie jest.

Nasza reakcja powinna by¢ rzeczowa, odwolujaca si¢ do konkretnej sytu-
acji, a nie do intencji. Dobrze jest wskazywa¢, czego oczekujemy, i przypomi-
nac o celu okreslonych zachowan. W ten sposéb przekazujemy uczniom wiare
w to, ze ich nawyki moga sie zmienié, a my jesteSmy wsparciem w tym procesie.

Najlepiej rozpoczaé od dyskretnych gestéw, ktére przypomna dzieciom
1 nastolatkom o oczekiwanym zachowaniu. Niektére sytuacje wymagaja jed-
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po imieniu
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-wanie

nak reakcji bardziej ztozonych, mocniej ingerujacych w tok lekcji i widocznych
dla wszystkich uczniéw. Mozliwa hierarchi¢ dzialan prezentujemy ponize;j.
Zastosowanie poszczegélnych dzialan w konkretnych sytuacjach ilustruja za-
mieszczone w kolejnej czesci historie.

DRABINKA INTERWENCJI

Stosowane rzadko, widoczne dla
uczniéw, ingerujace w przebieg lekgji
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Czesto stosowane, niewidoczne dla
uczniéw, bez wptywu na tok lekgji

Monitorowanie — to technika niewidoczna dla uczniéw, ale bardzo sku-
teczna. Nasza uwaga jest w pelni skupiona na tym, co si¢ dzieje w klasie —
czuwamy nad przebiegiem lekcji i kierujemy zachowaniem uczniéw. Mamy
mozliwo$¢ szybkiej reakcji i reagujemy, gdy to konieczne. Monitorowanie ma
przede wszystkim charakter profilaktyczny, dzieki niemu ograniczamy liczbe
zaklocen, a lekcja toczy sie ptynnie. Bedac na biezaco, dostrzegamy zachowa-
nia warte wzmocnienia i korzystamy z okazji, aby je docenic.

Kontakt wzrokowy — nawiazanie kontaktu wzrokowego z uczniem, ktory
traci zainteresowanie lekcja, to jeden z najprostszych i najszybszych sposobow
na odzyskanie jego uwagi, dlatego warto sprobowac tego typu interwencji,
zanim sieggniemy po mocniejsze §rodki.



Zajmowanie miejsca w sali — w zaleznosci od tego, w jakim momencie lek-
cji jesteSmy i na czym polega nasza rola w danej aktywnosci, warto zwréci¢
uwage na to, aby zajmowane przez nas miejsce w sali sprzyjalo monitorowaniu
zachowania uczniow.

Jesli zwracamy sie do calej klasy, wprowadzajac polecenie lub podsumo-
wujac zadanie, najlepiej bedzie stana¢ w centralnej czesci sali, z ktorej jeste-
$my dobrze widoczni i widzimy wszystkich uczniéw, a takze mozemy w razie
potrzeby podejs¢ blizej do ktérejs fawki. Na przyklad, jesli podczas wprowa-
dzania polecenia zauwazamy, ze dwoje uczniéw zaczyna rozmawiac, przesu-
wamy si¢ w ich kierunku i stajemy przy ich fawce do momentu, az uzyskamy
ich uwage, a potem mozemy wroci¢ do centralnej czesci sali.

Kiedy jeden z uczniéw lub grupa prezentuje swoja prace, mozemy sta-
na¢ z tytu sali, skad bedziemy widzie¢ wszystkich uczniéw, a w razie potrzeby
sprawnie przemie$cimy si¢ w kierunku ucznia wymagajacego malej interwen-
cji. Zrobimy to dyskretnie, nie przerywajac osobie méwiace;.

Podczas pracy w grupach, wykonywania ¢wiczen czy nawet rozmowy na
forum dobrze bedzie sie spokojnie i dyskretnie przemieszcza¢ miedzy ucznia-
mi, aby by¢ z nimi w kontakcie i mie¢ mozliwo$¢ zajecia miejsca blizej wyma-
gajacych tego oséb. Ogoélnie dobrze, aby uczniowie byli przyzwyczajeni, ze
podczas lekcji jesteémy w ruchu, zwracamy uwage na to, co lezy na fawkach
i czym zajmuje si¢ klasa.

Przemieszczamy sie po sali spokojnie, unikajac nerwowych, gwaltownych
ruchéw i robienia hatasu.

Usmiech — naturalny, szczery u$miech to jeden z najprostszych sposo-
bow na rozladowanie sytuacji lub wzmocnienie pozadanego zachowania. Dla
ucznia to sygnat ,,widze ci¢ i lubi¢”, ,jestem z toba w kontakcie”.

Fizyczny znak (gest) — po nawigzaniu kontaktu wzrokowego wykonuje-
my jasny, czytelny dla uczniow gest wyrazajacy oczekiwane zachowanie, np.
opuszczanie wyciagnietej do przodu reki na znak ,usiadz”, palec na ustach
— ,cisza”, dlonie utozone w litere ,T” oznaczajace koniec. Interwencje tego
typu mozemy zastosowa¢ nawet wtedy, gdy jesteSmy w znacznej odleglosci
od ucznia, a jest o wiele dyskretniejsza i tym samym mniej rozpraszajaca niz
werbalne zwracanie uwagi.

Méwienie po imieniu — mdwienie po imieniu ma istotne znaczenie dla
budowania pozytywnej atmosfery w klasie. Dzieki niemu uczniowie czuja si¢
zauwazani i wazni, przestaja by¢ anonimowi. Gdy uzywamy imienia ucznia
w interwencji, chodzi nam przede wszystkim o przywolanie uwagi konkret-
nej osoby. Zwracamy si¢ do niej w takim wypadku neutralnym tonem, bez
zniecierpliwienia czy dezaprobaty. Nie komentujemy zachowania, ewentual-
nie robimy kroétka pauze, dodajemy konkretne polecenie, np. ,,Janku, popatrz



tu”, ,Aniu, Moniko, posluchajcie Kasi’. Mozemy wypowiedzie¢ imi¢, potem
wykona¢ gest sygnalizujacy konkretne zachowanie. Bardzo czesto samo imie
wystarcza i interwencja przynosi skutek, kiedy tylko uda nam si¢ nawiazaé
z uczniem kontakt wzrokowy.

Jesli sie tak zdarzy, ze w naszej klasie jest jeden uczen, ktérego uwage
musimy przywolywac czesto, dbajmy o to, by stosowac rézne interwencje i nie
wypowiada¢ tego samego imienia wielokrotnie w czasie lekcji. Dzigki rézni-
cowaniu interwencji unikniemy sytuacji, w ktérej wsroéd kolegow i kolezanek
utrwalamy negatywny obraz ucznia. Pamietajmy, ze naduzywanie imienia
»przeszkadzajacego ucznia” moze wzmocni¢ niepozadane zachowania.

Warto tez pami¢ta¢ o zwracaniu si¢ do uczniéw po imieniu takze w po-
zytywnych sytuacjach, na przyklad gdy ich chwalimy lub dzickujemy im za
wykonanie polecenia.

Krétka cisza — przerywamy na moment wypowiedz, kiedy w klasie styszy-
my szmer, rozmowy. Zachowujemy neutralna, zrelaksowana pozycje i wyraz
twarzy, obserwujemy uczniéw, nawigzujemy kontakt wzrokowy z tymi, ktérych
uwage chcemy przywréci¢. Mozemy si¢ uSmiechna¢ lub w inny sposéb da¢
sygnal, ze zauwazamy i doceniamy osoby, ktore zareagowaly pozytywnie. W
razie potrzeby przemieszczamy si¢ w kierunku uczniéw, ktérzy nie zwroécili
uwagi, ze zastosowana przez nas ,kroétka cisza” sygnalizuje oczekiwanie na
ich uwage.

Subtelne odwotanie do zasad — to dzialanie, w ktorym odwolujemy si¢
do zasad, ale najczeséciej w sposob niewerbalny, np. wskazujemy palcem na
kontrakt wiszacy na $cianie, pokazujemy trzy palce symbolizujace zasade nr 3
w kontrakcie, pukamy w podpunkt kontraktu, ktérego dotyczy aktualne nie-
pozadane zachowanie ucznia.

Wzmacnianie pozytywnych zachowan — dzickujemy za wykonanie pole-
cenia, przestrzeganie zasady, poprawe zachowania, dostrzegamy uczniéw,
ktorzy zareagowali w oczekiwany przez nas sposob. Pozytywne zachowania
wzmacniamy wprost, nazywajac to, co zaobserwowali§my, ale tez niewerbalnie
— u$miechem, kciukiem w goére, kiwnieciem glowy.

Zacheta do wykonywania zadania — w relacjach z uczniami i uczennicami
warto zaklada¢ dobre intencje: zamiast interpretowa¢ zachowanie ucznia jako
nieche¢¢ do pracy, lenistwo czy bunt, przyjac, ze potrzebuje pomocy. Okazu-
jac uwage i troske, latwiej nam bedzie zmotywowac ucznia lub uczennice do
pracy. Tego typu interwencje warto zacza¢ od upewnienia si¢, czy dziecko wie,
co ma do zrobienia. Jesli na przyklad widzimy, ze uczen siedzi bezczynnie, ma
zamknieta ksiazke, mozemy zapytaé: ,\Wiesz, ktore zadanie teraz robimy?” lub
»Wiesz, gdzie znalez¢ tekst, ktory czytamy?”. Czesto to wystarczajacy impuls



do rozpoczecia pracy. Jesli uczen rzeczywiscie sie zgubit i nie wie, co jest do
zrobienia, mozemy mu to po prostu przypomnie¢. Kolejnym krokiem moze
by¢ pomoc w zaczeciu zadania, zrobieniu pierwszego przykladu itp. Kiedy
uczen zainteresuje si¢ zadaniem, podejmie pierwsza prébe, warto dorzuci¢
zachecajacy komentarz, np. ,Wtasnie o to chodzi”, ,Widze, ze juz rozumiesz,
sprobuj dalej sam/a”, ,Podzielmy polecenie na czesci, zobacz...”.

Zacheta do wykonania zadania moze si¢ tez przyda¢, kiedy zauwazymy,
ze uczen zajmuje sie czyms§ innym niz zadanie. Na przyklad, jesli bawi si¢ ja-
kim§ przedmiotem, zamiast robi¢ ¢wiczenie, mozemy podej$¢ i spokojnym to-
nem, najlepiej z usémiechem powiedzieé, np. ,Jomku, strona 15 w ¢wiczeniach.
Dzigki!”. Zache¢ta do wykonania zadania moze by¢ wyrazona niewerbalnie.
W przypadku wspomnianego tu Tomka wystarczyloby przywota¢ jego uwage
i wskaza¢ reka ¢wiczenia lub tablice, jesli jest na niej zapisane polecenie.

W kazdym przypadku to wazne, aby odczeka¢ chwile i da¢ uczniowi tro-
che czasu na podjecie aktywnosci, a kiedy zauwazymy, ze pracuje, podzigko-
wacé — w zaleznoéci od sytuacji werbalnie lub niewerbalnie.

Wyrazanie oczekiwaih (pozytywne komunikaty) — wprost nazywamy za-
chowanie, jakiego oczekujemy od ucznia: ,,Krzysiu, wr6¢ na miejsce”, ,Moni-
ko, poczekaj na swoja kolej”, ,Macku, otwérz zeszyt”. Pamietamy, aby precy-
zyjnie wyrazi¢ to, co uczen ma zrobi¢. Unikamy komunikatéw wyrazajacych
negatywne zachowania ucznia, np. zamiast: ,Nie rozmawiaj” — ,,Postucha;j”,
zamiast ,,Nie kre¢ si¢” — ,,Usiadz przodem do tablicy”.

Reakcja z humorem (nie z sarkazmem!) — humor, u§miech i odrobina zdro-
wego dystansu pomagaja roztadowa¢ wiele trudnych sytuacji. Jesli cisza na
lekcji zostanie przerwana zartem, dojdzie do zabawnego zbiegu okolicznosci,
skojarzenia czy komentarza wywolujacego gromki §miech klasy, nasz autory-
tet nie straci, a wrecz przeciwnie — moze zyska¢, gdy takze okazemy nasze roz-
bawienie, zamiast nerwowo przywolywa¢ uczniéw do porzadku. Uczniowie
lubia wesotych nauczycieli. Musimy jedynie pamieta¢, aby nie myli¢ zartow
z wySmiewaniem i sarkazmem. Wypowiedzi typu: ,,No, ale$ ty madry”, ,No to
zablysnates”, ,Odezwal si¢ nasz klasowy as” nie sa zabawne, zarty z uczniéw
to po prostu forma przemocy i przyzwolenie na przemoc wobec innych. Za-
miast tego zdecydowanie lepiej zazartowac z siebie samego, wlasnego btedu
czy przejezyczenia, modelujac dystans do siebie samego.

Odwrécenie uwagi — komunikat, w ktérym pomijamy zauwazone zacho-
wanie niepozadane, proponujac uczniowi jakie§ konkretne dziatanie, dzigki
ktéremu skupi si¢ na oczekiwanej przez nas aktywnosci. Na przykiad, kiedy
uczen zbyt dtugo zajmuje si¢ uktadaniem kredek w piérniku, nauczyciel moze
podej$¢ do niego i poprosi¢, aby pokazal mu notatke, a potem udzieli¢ jakiej$
prostej wskazowki do dalszej pracy, ktéra uczen zaraz wykona. Jesli podczas



pracy w grupach mamy wrazenie, ze dwie osoby rozmawiaja nie na temat,
mozemy podej$¢ do nich i zapytac o jaki$ element wspoélnej pracy, np.: ,O, ten
pomysl wyglada obiecujaco, jaki bedzie wasz nastepny krok?”.

Cicha rozmowa z uczniem — w sytuacjach wymagajacych rozmowy
z uczniem podczas lekcji warto si¢ postara¢ o w miare dyskretne warunki,
dzieki ktérym unikniemy skupiania uwagi catej klasy na zachowaniu jednego
ucznia. Dlatego wazne jest, abySmy wtasciwie ocenili, czy niepokojace zacho-
wanie ucznia wymaga natychmiastowej reakcji, czy mozemy je przez jakis czas
taktycznie zignorowac i np. dokonczy¢ wprowadzenie polecenia czy podzial
na grupy. Kiedy wickszos¢ klasy bedzie zajeta zadaniem, zyskamy lepsze wa-
runki do rozmowy. Dobrze wtedy podejs¢ do fawki ucznia i kucna¢ przy niej
tak, aby nasze twarze znajdowaly si¢ na jednakowym poziomie, unikajmy mé-
wienia do ucznia z géry. Rozmawiamy z nim po cichu, spokojnym, neutralnym
tonem, skupiajac si¢ na wyrazeniu troski, checi pomocy. Przydatne beda takie
pytania jak: ,,Jak moge ci pomdc?”, ,,Czy wiesz, co teraz robimy?”, ,Ktore te-
raz robisz zadanie?”. Mozemy je zada¢ po wyrazeniu neutralnej obserwacji,
np.: ,Zauwazylam, ze masz zamkniety podrecznik. Wiesz, ktére zadanie teraz
robimy?” lub ,Mam wrazenie, ze si¢ zgubila§. W czym moge ci poméc?”. Po-
wstrzymujemy sie od oskarzen, zarzutéw, grézb czy ocen (,Dlaczego nie pra-
cujesz?”, ,Kiedy masz zamiar zaczaé?”, ,No tak, znowu nie pracujesz, wiesz,
czym to si¢ skonczy”). Jesli nasza interwencja wiaze si¢ z jakim$ konkretnym
oczekiwaniem wobec ucznia, wyrazmy je precyzyjnie, np. ,Schowaj, prosze,
telefon i otwérz podrecznik, dziekuje”, ,Czytamy teraz tekst ze strony 17.
Otwoérz, prosze, ksiazke”.

Odwotanie si¢ do kontraktu wprost — to szybki sposéb reagowania w sy-
tuacji, gdy naruszone sa zasady, ktére wczesniej uzgodniliSmy i zapisaliSmy
z uczniami. Naszym celem jest przypomnienie, na co si¢ umoéwili§my, i poka-
zanie uczniom, ze w tym momencie zasada jest famana, dzi¢ki czemu utatwimy
uczniom zmodyfikowanie zachowania. Jesli nasza interwencja dotyczy zacho-
wania kilku oséb, mozemy podej$¢ do kontraktu i wskaza¢ konkretng zasade,
odczyta¢ zasade lub poprosi¢ o to ucznia. ,Przypominam...”, ,,UmoéwiliSmy
sie, ze...,” ,\W nasze] klasie zasada jest taka, ze...”. Jesli zasade tamie jeden
z uczniodw, lepiej zrobi¢ kilka krokéw w jego kierunku, wypowiedzie¢ jego imi¢
i przeczytac zasade, np. ,Zosiu, pamietaj o zasadzie «Czekam na swoja kolej»”.

Zwrécenie uwagi przed cata klasa — cho¢ dazymy do tego, aby nasze in-
terwencje byly jak najbardziej dyskretne i niedostrzegalne, musimy wzia¢ pod
uwage, ze bedzie dochodzito i do takich sytuacji, ktére beda wymagaly otwar-
tej interwencji na forum. Jesli jakie§ zachowanie jest zauwazalne i uciazliwe
dla wszystkich w klasie, rownie zauwazalna moze by¢ nasza reakcja. Warto
tu jednak zaznaczy¢, ze zauwazalna nie oznacza gwaltowna czy agresywna.



Zwracajac uczniowi lub grupie uwage na forum klasy, powinni§my zadbaé
o neutralny ton i pozytywny jezyk, pamictajac o tym, ze naszym celem jest
przywrécenie tadu w klasie, a nie wdawanie si¢ w dyskusje z uczniami czy
moralizowanie. Uwaga taka powinna by¢ jednoznaczna, skupiona na zacho-
waniu i oczekiwanej zmianie, tak aby w jak najmniejszym stopniu wplywata na
dalszy przebieg zajec¢ i nie psutla relacji w klasie, zaréwno naszych z uczniem,
jak i miedzy uczniami.

,»Co sie dzieje?” — pytanie to mozemy skierowaé do calej klasy, jak i w roz-
mowie indywidualnej. Mozemy je polaczy¢ z neutralnie nazwang obserwacja,
np. ,Widze, ze trudno wam si¢ dzisiaj skupi¢. Co si¢ dzieje?”. Pytanie jest
otwierajace, nie zawiera ocen, wyraza nasza ciekawos¢ i troske. Dzigki niemu
mamy szans¢ uzyskac¢ od ucznidow szczerg odpowiedz na temat przyczyn ich
zachowania i odpowiednio zareagowac.

Przesadzenie ucznia — jeden ze sposobéw reagowania w sytuacji, kiedy
jakie$ miejsce w klasie nie sprzyja pracy na lekcji. Moze to oznacza¢ koniecz-
no$¢ rozdzielenia osob, ktére w swoim towarzystwie zakltocaja przebieg zajec.
Moze by¢ tez zwiazane z tym, ze jakie§ konkretne miejsce w sali lekcyjnej spra-
wia, Ze uczen rozprasza siebie lub innych.

Moze sie zdarzy¢, ze na polecenie zmiany miejsca uczen zareaguje opo-
rem, na przyklad sie nie przesiadzie lub rozpocznie polemike, ktérej §ledzenie
zaangazuje calg klase. Zeby unikna¢ takiej sytuacji, warto zadbaé o sposéb
przekazania uczniowi/uczennicy informacji o koniecznoéci zmiany miejsca.
Przede wszystkim podchodzimy do tawki, kucamy albo si¢ schylamy i cicho
wydajemy polecenie. Dobrze to zrobi¢ w taki sposéb, aby akcentowaé po-
trzeby i perspektywe ucznia, np. ,Widze, ze trudno ci dzi§ pracowac, dlatego

chciatabym, zebys...”, ,Martwi¢ sie, ze wykonujesz zadania, chcialabym lepie;j
widzie¢, co robisz, dlatego...”, ,Zerkasz na boisko i to ci¢ chyba rozprasza,
dlatego chciatabym, zebys...”, ,Trudno ci powstrzymac si¢ od rozmowy z kole-

ga, wiec sprobujmy...”. Jesli jest taka mozliwo$¢, dobrze uczniowi zapropono-
wac¢ dwa miejsca i da¢ mozliwos¢ wyboru, np. ,Usiadz koto Janka lub w fawce
przy drzwiach”. Po wypowiedzeniu polecenia najlepiej odejs¢ od fawki ucznia
i skierowa¢ uwage na kogo$ innego. Dzig¢ki temu uczen nie be¢dzie czul pre-
sji, damy mu chwile na zastanowienie i spelnienie naszej prosby. Po chwili
nawiazujemy kontakt wzrokowy, u§miechamy sie i dzigkujemy za wykonanie
polecenia.

Zatrzymanie sytuacji (interwencje typu ,,stop”) — stosujemy je w sytuacjach
powaznego naruszenia zasad, takich jak: zachowania agresywne, wulgarne,
godzace w czyja$ godnos¢ lub poczucie bezpieczenstwa. Maja w jednoznacz-
ny sposob dac¢ uczniom do zrozumienia, ze jakie$ zachowanie lub stowa nie sa
przez nas akceptowane. To proste, krotkie i konkretne komunikaty wyrazone



zdecydowanym tonem, np.: ,Nie zgadzam si¢ na takie zachowanie”, ,\W tej kla-
sie/szkole tak nie méwimy”, ,Stop”, ,Koniec”, ,,Slysz¢ to”. Ich zadaniem jest
ochrona wszystkich uczestnikéw zdarzenia, a wiec w przypadku zachowania
przemocowego — zaré6wno sprawcow, jak i poszkodowanych, obecnych, jak
i nieobecnych. Z tego wzgledu niezwykle istotne jest skupienie si¢ na zacho-
waniu, nie na osobie. Ograniczajac si¢ do wyrazenia zwi¢zlego, rzeczowego
sprzeciwu wobec konkretnego zachowania, powstrzymujemy sie od wyja$nien,
zadawania pytan, moralizowania, dociekania, kto i czym zawinil. Dajemy so-
bie w ten sposéb czas na ostudzenie emocji, przemyslenie strategii i powrot
do sytuacji w spokojnej rozmowie z zaangazowanymi w sprawe uczniami.

Zmiana struktury zaje¢ — to interwencja powazniejsza, wymagajaca od
nauczyciela szybkiej oceny sytuacji w klasie i wprowadzenia modyfikacji do
zaplanowanej lekcji. Jesli uczniowie sa czym$ poruszeni lub wrecz przeciw-
nie, ospali czy znudzeni, nie mozemy tego ignorowac i kurczowo trzymac si¢
zaplanowanych dziatan, poniewaz najprawdopodobniej nie przyniosa one
oczekiwanych rezultatéw, trudno nam tez bedzie utrzymac atmosfere pracy
w czasie lekcji. Mozemy na przyklad krotka wypowiedz pisemna zamieni¢ na
rozmowe w parach albo zrezygnowac¢ z pracy w parach i poprosi¢ o odpowie-
dzi na karteczkach. Czasem warto omina¢ lub dodac element lekcji, np. wpro-
wadzi¢ zadanie wymagajace ruchu. Mozemy poinformowac¢ uczniéw o tym,
ze zmieniamy plany (,Widzg, ze jeste$cie bardzo zmeczeni, dlatego teraz...”)
albo zachowa¢ te wiedze dla siebie.

Przyktadowe interwencje w czasie lekgji

OPIS SYTUACIJI1.

Historia, VI klasa szkoty podstawowej

Uczniowie i uczennice zostali podzieleni przez nauczyciela na trojki.
Wszyscy sprawnie si¢ przesiedli. Maja 10 minut na wykonanie zadania,
ktére polega na uporzadkowaniu karteczek z opisami wydarzen w kolej-
nosci chronologicznej, a nastepnie zaznaczeniu wydarzen na osi czasu.
Minela minuta. Trzy trojki zabraly sie od razu do pracy, odczytuja wyda-
rzenia z karteczek i rozkladaja je na fawce. W zespole przy oknie Zosia
i Mela rozmawiaja, a Karol po cichu czyta i uklada karteczki. Dwa zespo-
ty na koncu klasy prowadza wspélna rozmowe, karteczki leza na tawkach.
W grupie, ktoéra siedzi przy biurku, pracuja dwie osoby — Maciek i Klara,
trzecia — Tomek — szuka czego$ w plecaku.



CO MOZE W TEJ SYTUACJI ZROBIC NAUCZYCIEL?

INTERWENCJA 1.

Po wprowadzeniu polecenia nauczyciel siada przy biurku, aby wykorzysta¢
moment, w ktérym uczniowie sg zajeci, na uzupetnienie wpiséw do
e-dziennika. Wychodzi z zatozenia, ze to od ucznidéw zalezy, jak spozytkuja
czas przeznaczony na wykonanie zadania, z zasady nie stosuje zadnych
interwencji. Po ustalonych 10 minutach rozliczy wszystkich z wykonania
zadania. Nauczyciel uwaza, ze w ten sposéb uczniowie uczg sie
samodzielnosci i biorg odpowiedzialnos¢ za uczenie sie.

INTERWENCJA 2.

Po wprowadzeniu polecenia nauczyciel spokojnie obserwuje klase

z centralnej czesci sali, potem powoli, spokojnie rusza w kierunku konca
klasy. Gdy dwie rozmawiajace ze soba grupy zauwazajg zblizajacego

sie nauczyciela, siadajg przy swoich stolikach. Nauczyciel kiwa gtowa

i przechodzi miedzy uczniami. Zatrzymuje sie przy stoliku przy oknie,
nawiazuje kontakt wzrokowy z Melg i stuka palcem w zegarek w gescie
,czas mija”, oboje sie usmiechajg. Dziewczyna kiwa gtowa, wszystko
wskazuje na to, ze zrozumiata intencje nauczyciela i zamierza zabraé sie
do pracy. Nauczyciel stoi jeszcze moment, kiedy widzi, ze dziewczyny
czytaja kartki roztozone przez Karola, rusza w kierunku innych uczniéw
i monitoruje ich prace.

INTERWENCIJA 3.

Nauczyciel staje przed tablica, patrzy na ucznidw i uczennice. Po chwili
gtoéno zacheca do pracy dziewczynki przy oknie: ,Zosiu, Melu, bierzcie sie
do pracy, pomézcie Karolowi”. Potem podchodzi do ucznia pochylonego
nad plecakiem i pyta: ;Tomku, czego potrzebujesz, zeby zaczg¢ prace?”.
Uczen odpowiada, ze juz wszystko ma i odwraca sie do kolegdéw
pracujacych nad utozeniem karteczek. Nauczyciel staje pod tablica, po chwili
przywoluje uwage wszystkich uczniéw rytuatem ,reka w gérze” i méwi:
,Przypominam wszystkim, ze minety 2 minuty i juz dawno powinniscie
zacza¢ robi¢ zadanie”.

INTERWENCJA 4.

Po wprowadzeniu polecenia nauczyciel przez chwile obserwuje klase

z centralnej czesci sali, potem zaczyna monitorowad prace uczniéw.
Podchodzi do pierwszego stolika, pochyla sie i przez kilkanascie sekund
obserwuje uczniéw. Gdy widzi, ze zaczeli robi¢ zadanie, uSmiecha sie, kiwa
gtowa, chwali szeptem: ,\Widze, ze juz zaczeliscie, brawo”. Podchodzi do
nastepnej grupy, przystuchuje sie rozmowie i cicho méwi: ,Gosiu, Oleno,
Robercie, super”. Przy trzecim stoliku komentuje: ,Dobrze!”. Gdy zbliza



sie do dwéch zespotéw znajdujacych sie na koncu klasy, uczniowie szybko
sie przesiadaja do swoich zespotdéw i rozpoczynajg prace. Nauczyciel kiwa
gfowa i podchodzi do kolejnego stolika, staje koto Karola i cicho mowi:
,Zosiu, Melu!”. Dziewczynki spoglagdaja na nauczyciela, potem na Karola,
a nastepnie zaczynajg czytac karteczki roztozone przez kolege. Nauczyciel
podchodzi do ostatniej grupy i monitoruje wykonywanie zadania.

Przygladajac si¢ opisanej sytuacji, widzimy, zZe nie wszyscy uczniowie przy-
stapili do zadania od razu po jego wprowadzeniu, niektorzy nie zaczeli pracy,
mimo ze uplynela minuta. Poniewaz problem ten dotyczy tylko czeéci klasy,
nieadekwatne s3 opisane w interwencji 3. reakcje nauczyciela, ktéry przez wy-
powiadane glo$no polecenia i przywolywanie uwagi wszystkich uczniéw prze-
rywa prace i rozprasza tych, ktérzy wykonuja zadanie.

Niezbyt fortunna jest takze interwencja 1. Pozostawienie uczniéw samych
sobie moze spowodowac, ze niektére osoby nie wykonaja zadania, a dodat-
kowo moga utrudnia¢ prace innym. ,Rozliczenie” na koniec moze réwnie do-
brze zmotywowac niektérych do pracy nastepnym razem, jak i nie przynies¢
zadnego rezultatu, tymczasem zadanie nie zostanie wykonane, a czas na lekcji
bedzie stracony.

Nauczyciel w interwencji 2. motywuje uczniéw do pracy sama swoja obec-
noscig — przemieszcza si¢ po klasie, jest miedzy nimi, daje niewerbalne sygna-
ly, ze to czas pracy, co — jak widzimy w tej sytuacji — w zupelnosci wystarcza.
Warto zwroci¢ uwage na kolejnosé, w jakiej nauczyciel podejmuje interwen-
cje. Na poczatku zajmuje sie najwicksza grupa, ktéra by¢ moze przeszkadza
w skupieniu pracujacym uczniom, na koniec zostawia osobe szukajaca czegos
w plecaku, poniewaz tu interwencja moze nie by¢ potrzebna i uczen za chwile
dolaczy do grupy. Gdyby tak si¢ nie stato, bedzie mozna do niego podejs¢
1 wyjasni¢ sprawe. W opisanej sytuacji nauczyciel wstrzymuje si¢ od wydawa-
nia werbalnych komunikatéw, do zapewnienia warunkéw sprzyjajacych ucze-
niu si¢ wystarcza mu bycie na biezaco; dzieki monitorowaniu pracy uczniéow
nauczyciel nie musi podejmowac¢ wigkszych interwencji, a jego dzialania sa
niewidoczne dla uczniéw zaangazowanych w rozwiazywanie zadania.

Podobna strategie wybiera nauczyciel opisany w 4. interwencji; przemiesz-
cza si¢ po klasie i upewnia sig¢, ze uczniowie zaczeli prace nad zadaniem. War-
to zwréci¢ uwage na to, ze podchodzi kolejno do wszystkich grup. Dzieki
monitorowaniu postepéw przy kazdym stoliku moze, w zaleznosci od sytu-
acji, krotko pochwali¢ uczniéw lub zmobilizowa¢ ich do pracy. Komunikuje
si¢ z uczniami szeptem, tak by nikogo nie rozpraszac.



OPIS SYTUACII 2.

Matematyka, VII klasa szkoly podstawowej

Nauczycielka méwi, ze najblizsze 15 minut bedzie przeznaczone na
prace indywidualna, uczniowie i uczennice maja w ciszy, samodzielnie
pracowa¢ nad zadaniami z arkusza egzaminacyjnego. Po uplywie wy-
znaczonego czasu beda wspoélnie sprawdza¢ rozwiazania i wyjasniaé
watpliwosci. Po wprowadzeniu zadania nauczycielka siada przy biur-
ku. Kuba z przedostatniej fawki odwraca si¢ do siedzacych za nim Leny
i Ady, potem pyta o co$§ Piotrka z sasiedniego rz¢du. Z konca sali sly-
cha¢ szmer.

CO MOZE W TEJ SYTUACJI ZROBIC NAUCZYCIELKA?

INTERWENCJA 1.

Nauczycielka, gdy zauwaza odwracajacego sie Kube, zwraca sie do niego,
nie wstajac zza biurka: ,Kubo, nie rozmawiaj i réb zadania. Pracujemy
teraz w ciszy”. Kiedy Kuba prébuje co$ jeszcze wytlumaczy¢, nauczycielka
ucina: ,Koniec, to jest czas na prace w ciszy”, a po chwili wyjasnia:
,Musicie sie nauczy¢ pracowac bez zadawania pytan. Na egzaminie

nie bedzie takiej mozliwosci. To jedynie 15 minut, a wy juz jestescie

w sibdmej klasie!”.

INTERWENCJA 2.

Nauczycielka wstaje, spokojnie podchodzi do fawki Kuby i po cichu, tak
aby nie zwraca¢ uwagi innych uczniéw, tonem wyrazajacym troske pyta:
,Kuba, co sie dzieje?”.

INTERWENCJA 3.
Nauczycielka wstaje i powoli podchodzi do fawki Kuby. Staje obok i patrzy
na niego. W tym momencie Piotrek rzuca Kubie dfugopis.

W interwencji 2. dziatania nauczycielki sa spdjne z zadaniem postawio-
nym uczniom — praca ma si¢ odbywac¢ w ciszy, wiec wazne, aby zadbali o nia
wszyscy. Nauczycielka podchodzi do Kuby, nie rozpraszajac innych uczniow.
W ten sposob ma szanse si¢ dowiedzie¢, na czym polega problem Kuby, i od-
powiednio zareagowaé. W interwencji 3. nauczycielka chwile poczekata na
reakcje ucznidéw, obserwowatla z bliska, co si¢ dzieje, i wstrzymala sie z zada-
niem pytania. Okazalo si¢, ze uczniowie sami poradzili sobie z trudno$cia.
Nauczycielka z interwencji 1. przy duzej stanowczo$ci ma szans¢ sprawié, ze



Kuba juz sie wiecej nie odezwie, nie oznacza to jednak, ze wykona zadanie,
by¢ moze z btahego powodu. Co gorsza istnieje spore ryzyko, ze wymiana
zdan miedzy Kuba a nauczycielka sie przeciagnie, w efekcie czego zadania nie
wykona wiecej osob.

OPIS SYTUACJI 3.

Biologia, I klasa szkoly ponadpodstawowej

Nauczyciel nie jest wychowawca klasy, ale wspélpracuje z wycho-
wawczynig i innymi nauczycielami. Wychowawczyni zawarta z uczniami
kontrakt, w ktéorym znajduje sie punkt ,Telefony trzymamy w torbach
lub plecakach”.

Uczniowie czytaja tekst z podrecznika, nauczyciel kladzie kazdemu
na lawce zestaw pytan do tekstu. Marek wyjmuje telefon i przeglada co$
na ekranie. Nauczyciel zatrzymuje sie przy nim, patrzy na niego i na
telefon. Marek méwi: ,Pani od historii pozwala korzystaé”.

CO MOZE W TEJ SYTUACJI ZROBIC NAUCZYCIEL?

INTERWENCJA 1.

Nauczyciel, przekonany o swojej racji, postanawia zareagowac z humorem.
Rozbawionym tonem podejmuje polemike z uczniem: ,O! To bardzo
ciekawe, ale najwyrazniej kto$ sie tu mija z prawda. Kilka dni temu mielismy
spotkanie w sprawie waszej klasy, pani od historii jak najbardziej byta

na nim obecna. Wasza wychowawczyni przekazata nam wasz kontrakt

i wszyscy go zaakceptowaliémy. To co? Pani od historii o czym$ zapomniata
czy tobie sie co$ pomylito? Co? Komus jeszcze pani od historii pozwala?

A moze to jakas inna pani?”.

INTERWENCJA 2.
Nauczyciel spokojnym tonem odpowiada: ,By¢ moze, ale teraz jestesmy
na biologii i tu trzymamy telefony w plecakach. Dzieki”.

INTERWENCJA 3.

Nauczyciel odpowiada zaskoczony: ,Jak to? Przeciez kontrakt obowigzuje
na wszystkich lekcjach? Tak to jest sie umawiaé! Niby z dorostymi. Tak czy
inaczej — u mnie telefon nie przejdzie. Chowasz i juz. Kontrakt to kontrakt”.

Kazda z opisanych tu sytuacji pokazuje, ze kontrakt nie dziala magicz-
nie. Nie wystarczy si¢ umowi¢ z uczniami na zasady, aby ich przestrzegali.



Wazne, aby umiejetnie si¢ do nich odwolywac¢. Jak widzimy we wszystkich
trzech przypadkach, nauczyciel odwotuje si¢ do kontraktu, jednak tylko w in-
terwencji 2. robi to we wlasciwy sposéb: bez zbednych emocji, spokojnym
tonem przywoluje zasade, wstrzymujac si¢ od zbednych komentarzy. Warto
tez zwréci¢ uwage na strategie cze$ciowej zgody — nauczyciel nie podwaza
stéw ucznia, przyjmuje je, stwierdzajac: ,By¢ moze”, ale jednoczesnie konse-
kwentnie wyraza swoje oczekiwanie. Wzmacnia swoje pozytywne nastawienie
do ucznia podzickowaniem na koniec. Nauczyciel w interwencji 1., mimo ze
mowi o kontrakcie, reaguje z sarkazmem, przez co zaostrza konflikt. Nie tylko
poniza ucznia, ale, chcac podwazy¢ zdanie Marka, prébuje go skonfrontowac
z pozostalymi uczniami. Istnieje prawdopodobienstwo, ze niektérzy ucznio-
wie poczuja si¢ zaproszeni do wypowiedzi na temat telefonéw albo pani od
historii, wtedy konflikt rozszerzy si¢ na cala klase. Nauczyciel w interwencji
3. moze wydawac si¢ konsekwentny, jednak jego reakcja jest zdecydowanie
przesadzona, dobrze, by wdrazanie zasad w klasie nie budzilo az tak silnych
emocji. Warto tez przy uczniach powstrzymac si¢ od komentowania zachowa-
nia innych nauczycieli.

OPIS SYTUACII 4.

Jezyk polski, V klasa szkoly podstawowe;j

Uczniowie zapisali w zeszytach temat lekcji: Jakie zjawiska przyrod-
nicze wyjasnialy mity? Nastepnie zostali podzieleni na grupy, z ktérych
kazda wylosowata inny mit. Zadaniem uczniéw bylo przypomnienie so-
bie mitu i ulozenie pytania, na ktére odpowiadal. Nauczycielka zbiera
efekty pracy grup i zapisuje pytania na tablicy. ,Dlaczego zmieniaja si¢
pory roku? Dlaczego wulkany dymia? Dlaczego Stonce wschodzi i zacho-
dzi?”. Ania odczytuje pytanie: ,,Skad sie biora pioruny?”. W tym momen-
cie Bartek wymruczal: ,Z dupy”.

CO MOZE W TEJ SYTUACJI ZROBIC NAUCZYCIELKA?

INTERWENCJA 1.

Nauczycielka nawigzuje kontakt wzrokowy z Bartkiem i przeczaco kreci
gtowa. Po chwili dodaje spokojnym gtosem: , Nie méwimy tak”, po czym
zbiera kolejne odpowiedzi.

INTERWENCIJA 2.

Nauczycielka, wychodzac z zatozenia, ze stowa Bartka byly wypowiedziane
tak cicho, ze niewiele oséb je ustyszato, nie reaguje wcale. Nie daje po sobie
pozna¢, ze cokolwiek ustyszata, i kontynuuje zbieranie odpowiedzi.



INTERWENCJA 3.

Nauczycielka prosi Bartka, zeby wstat, i méwi: ,No pieknie, Bartku.
Widze, ze bardzo wazny jest dla ciebie nasz kontrakt i wszystko,
na co sie uméwilismy. Dumny jeste$ z siebie teraz? Zabtysnates,

I))

rzeczywiscie. Brawo!”.

INTERWENCJA 4.

Nauczycielka odktada krede i staje przodem do klasy. Spoglada na
Bartka, potem na innych uczniéw. Robi krétkg pauze i méwi stanowczym
tonem: ,Przypominam wam, ze jesteSmy w szkole, na lekcji jezyka
polskiego. To sytuacja, w ktoérej kazdy powinien szczegdlnie sie starad,

by pieknie méwi¢. Kazdy powinien dobiera¢ stowa, ktére sg powszechnie
akceptowane. Wulgaryzmy moga kogos urazi¢, sg wyrazem ubogiego
jezyka i zle $wiadcza o osobie, ktédra ich uzywa. Chciatabym, zeby

w naszej klasie nikt nie wypowiadat wulgarnych stow”.

Stowa Bartka, cho¢ niestosowne i zaskakujace, warto przyjac¢ ze spokojem.
Wazne, aby zaréwno Bartek, jak i pozostali uczniowie dostali sygnatl, ze nie
ma miejsca na podobne stownictwo w czasie lekcji. W interwencji 1. nauczy-
cielka, juz w momencie niewerbalnego sygnalu, jasno wyraza swoja niezgode
na komentarz ucznia. Komunikatem ,,Nie méwimy tak” wzmacnia ten sygnal.
W przeciwienstwie do interwencji 3. dezaprobata nauczycielki jest wyrazona
wobec zachowania, nie wobec ucznia. W interwencji 4. nauczycielka przerywa
lekcje, podnosi poziom napiecia przez spojrzenia na uczniéw i cisze, a nastep-
nie wyglasza pogadanke na temat uzywania wulgarnych stéw w czasie lekgcji.
Trudno si¢ nie zgodzi¢ z wypowiedzig nauczycielki, jednak warto si¢ zastano-
wi¢, czy tego typu interwencja jest adekwatna. Wypowiedz nauczycielki jest
nieprzemyslana i, cho¢ zajmuje duzo czasu, najprawdopodobniej nie bedzie
miala duzego wplywu na zachowanie uczniéw. Lepiej bytoby zareagowac krot-
ko i przejs¢ do dalszej pracy, a w czasie kolejnych lekcji obserwowac, czy wul-
garyzmy beda sie pojawia¢ w wypowiedziach uczniow. Jesli takie sytuacje si¢
powtérza, nauczycielka zaplanuje dzialania wychowawcze. Ignorujac pewne
zachowania, tak jak w interwencji 2., dajemy na nie ciche przyzwolenie. Warto
zaltozy¢, ze jesli nauczycielka styszala jakie§ stowa, to z pewnoscia styszaly to
siedzace blizej dzieci, nie mozemy wi¢c udawad, ze nic si¢ nie stato.

OPIS SYTUACII 5.

Matematyka, V klasa szkoly podstawowe;j
Nauczycielka dzieli uczniéw na grupy za pomoca kart do gry. W pew-



nym momencie slyszy pytanie: ,Czy mozna si¢ zamieni¢?”. Spokojnym
tonem odpowiada: ,Nie mozna, umoéwiliémy sie na losowanie”. Kamila,
ktéra zadata pytanie, wzdycha ciezko i méwi pod nosem: ,,Zal”. Nauczy-
cielka taktycznie ignoruje to zachowanie i kontynuuje losowanie. W tym
czasie uczniowie pokazuja sobie wylosowane karty. Gdy Kamila orientuje
sie, ze bedzie w grupie z Dawidem, parska zirytowana: ,Nie chce z nim
pracowac!”.

CO MOZE W TEJ SYTUACJI ZROBIC NAUCZYCIELKA?

INTERWENCJA 1.

Nauczycielka przestaje losowac i zwraca sie do Kamili: ,,Kamilo, nie jestes$
jedyna w klasie. Umoéwilismy sie, ze pracujemy w losowo dobranych
grupach i oczekuje, ze to zaakceptujesz. By¢ moze z toba tez nie kazdy chce
pracowad, a nikt tu jednak nie narzeka. Nie ma mozliwosci zmiany grupy”.

INTERWENCIJA 2.

Nauczycielka prosi, zeby Kamila poczekata, i kontynuuje losowanie.

Gdy inne grupy zaczynaja sie przesiada¢, podchodzi do Kamili i mowi:
,Wyjatkowo pozwalam wam na zamiane, ale nastepnym razem dobieracie
sie losowo”.

INTERWENCIJA 3.

Nauczycielka daje Kamili znak, zeby poczekata, i kontynuuje losowanie.
Gdy uczniowie i uczennice zaczynaja sie przesiadaé, podchodzi do Kamili
i pyta, o co chodzi.

INTERWENCJA 4.

Nauczycielka kontynuuje losowanie, nie reagujac na stowa Kamili.

Gdy karty sa rozdane i uczniowie zaczynaja sie przesiada¢, nauczycielka
obserwuije, co sie dzieje miedzy Kamila i Dawidem. Gdy widzi, ze siadaja
razem, przechodzi miedzy stolikami. Monitorujac prace, zatrzymuje sie przy
stoliku Kamili i Dawida, aby sie upewni¢, ze rozmawiaja ze soba i wykonuja
zadanie.

Trudnos$cia w tej sytuacji moze by¢ presja wywierana przez Kamile na na-
uczycielce. Matematyczka poczatkowo radzi sobie bardzo dobrze: zachowuje
neutralny emocjonalnie ton, rzeczowo odpowiada na pytanie, odnoszac si¢
do kontraktu. Trudno$ci pojawiaja sie wraz z komunikatem ,Nie chce z nim
pracowac!”, poniewaz tu chodzi juz nie tylko o utrzymanie tadu na lekcji, ale



przede wszystkim o relacje migdzy uczniami oraz ich pozycje w klasie. Ta kwe-
stia zostaje pomini¢ta w interwencji 1. Nauczycielka konsekwentnie nie po-
zwala na zmiane grup, jednak niepotrzebnie wdaje sie¢ w dyskusje z Kamilga na
forum klasy, skupiajac si¢ na krytyce jej jako osoby.

Lepszym rozwiazaniem jest dokonczenie losowania i indywidualna rozmo-
wa z Kamila. Niestety interwencja 2. to rozwigzanie unikowe i w konsekwencji
ryzykowne. Nauczycielka zapewne chce szybko zalatwi¢ sprawe i przejs¢ do
zadania, jednak nie rozwiazuje konfliktu miedzy Kamila i Dawidem (jesli taki
istnieje). Ponadto nie zastanowila si¢ nad skutkami zaproponowanego przez
siebie wyjatku: jak zareaguja na niego inni uczniowie i uczennice oraz jak Ka-
mila zachowa si¢ w czasie nast¢pnych losowan?

W interwencji 3. nauczycielka zaczyna od tego, zeby si¢ dowiedzie¢, o co
tak naprawde chodzi Kamili. W zaleznos$ci od uzyskanej odpowiedzi bedzie
mogla zastosowac adekwatne rozwiazanie, uwzgledniajace potrzeby zaréwno
Kamili, jak i Dawida i calej klasy.

W interwencji 4. nauczycielka taktycznie ignoruje komunikat Kamili, wy-
chodzac najprawdopodobniej z zalozenia, ze jej stowa niekoniecznie musza
si¢ odnosi¢ do realnego konfliktu. By¢ moze to po prostu strategia uczennicy,
dzieki ktérej zyskuje zgode na prace z wybranymi przez siebie osobami — war-
to to zatem sprawdzi¢, zaczynajac od dyskretnego sposobu. Zwr6¢my uwage,
ze nauczycielka nie ignoruje sytuacji, ale ignoruje ja taktycznie, a wigc po-
wstrzymuje si¢ od natychmiastowej reakcji, obserwujac zachowanie uczniow.
Jak widzimy, intuicja nauczycielki okazuje si¢ stuszna, poniewaz Kamila i Da-
wid siadaja razem. Jesli nie zaczna pracy, nauczycielka ciagle bedzie mogla
z nimi porozmawiaé, odwolac¢ si¢ do kontraktu czy zareagowaé¢ w inny sposéb
adekwatny do sytuacji.

OPIS SYTUACII 6.

Historia, VII klasa szkoly podstawowe;j

Uczniowie pracuja w grupach, nauczycielka przemieszcza sie po kla-
sie, zatrzymuje si¢ przy kolejnych stolikach i monitoruje zaangazowanie
uczniéw w rozwiazanie zadania. Gdy rozmawia z jedna z grup, slycha¢
glosne ,, Iy downie”. Nie wie, kto to powiedzial.

CO MOZE W TEJ SYTUACJI ZROBIC NAUCZYCIELKA?

INTERWENCJA 1.

Nauczycielka zdecydowanym tonem zwraca sie do cafej klasy: ,Nie, nie
zgadzam sie na takie sfowa”. Stoi jeszcze przez moment i obserwuje klase,
po czym wraca do przerwanej rozmowy.



INTERWENCJA 2.
Nauczycielka przeprasza grupe, z ktérg rozmawiata, i zwraca sie z pytaniem
do klasy: ,Kto to powiedziat?”

INTERWENCJA 3.

Nauczycielka, wyraznie poruszona, rozglada sie po klasie i méwi: ;Moi
drodzy, naprawde nie spodziewatabym sie tego w tej klasie. Jak mozna?”.
Zawiesza na moment gfos, a potem dodaje: ,Szczerze? Zwyczajnie
zawiodfam sie na was. Naprawde nie zdajecie sobie sprawy z wagi z tego
typu stéw? Po tylu rozmowach o wzajemnym szacunku? O nas jako o klasie,
o naszych relacjach? Nie moge uwierzy¢, ze ciagle nie rozumiecie, ze sfowa
ranig. Ale c6z, najwyrazniej nikt z was nie miat do czynienia z cztowiekiem
z zespotem Downa... Moze w takim razie nadrobimy te zalegtosci, prosze:
na jutro wszyscy pisza, na czym polega zesp6t Downa oraz dlaczego nie
mozna hazywa¢ ludzi «downami». Bardzo mi przykro”.

W opisanej sytuacji widzimy, ze nauczycielka caly czas ,jest na biezaco” —
swoja obecnoscia, poruszaniem si¢ po klasie nie dopuszcza do sytuacji, w kto-
rej uczniowie przerywaja prace. Mimo to ze strony jednego z ucznidow padaja
stowa wymagajace zdecydowanej reakcji nauczycielki — uczniowie musza do-
sta¢ jasny sygnal, ze slyszala, co zostalo powiedziane, i nie daje na to swojej
zgody. Odpowiednia reakcja jest tu szczegdlnie wazna z dwéch powodéw. Po
pierwsze, zostala naruszona godno$¢ jednego z uczniéw, po drugie — §wiado-
mie lub nie — jeden z uczniéw uzyt dyskryminujacego jezyka.

Interwencja 1. to jasny, zdecydowany sprzeciw wobec sléw, ktére padly.
Jej celem jest podkreslenie i utrwalenie normy — traktowanie siebie i innych
z szacunkiem. Nauczycielka nie zgadza si¢ na krzywdzace zachowania i stowa.
Z tego wzgledu nie jest wazne znalezienie winnego. W interwencji 2. nauczy-
cielka z kolei skupia si¢ na osobie zamiast na zachowaniu. Warto si¢ zastano-
wi¢, jakie moga by¢ konsekwencje zadanego przez nia pytania. Po pierwsze,
jaka odpowiedZ moze otrzymad i co dzieki niej zyska. Zyczytaby sobie zapew-
ne, ze przyzna si¢ ,winny” i przeprosi. Pomijajac range i sens tych przeprosin,
co zrobi¢, jesli ,winny” zostanie zgloszony przez innych lub jedyna odpowie-
dzia bedzie konsternacja i milczenie?

W czasie interwencji 3. nauczycielka odwoluje si¢ do relacji w klasie i wla-
snych uczué, co moze si¢ wydawac warto$ciowe, ale jej reakcja jest przesadzo-
na, zbyt emocjonalna, przez co malo powazna. Nie mozemy si¢ zgodzi¢, ze to
szczere nazwanie emocji, wyrazone komunikatem typu ja, poniewaz nauczy-
cielka obwinia uczniéw, wypomina im brak wzajemnego szacunku i docenie-
nia pracy, jaka wlozyta w ich rozwdj, a na koniec stosuje zbiorowa kare, ktéra
jest nieadekwatna, nierozwijajaca, po prostu niesprawiedliwa.



OPIS SYTUACII 7.

Historia, I klasa szkoly ponadpodstawowej

W czasie lekcji podsumowujacej dzial uczniowie przez 10 minut
pracowali w grupach nad zadaniem, ktére polegalo na przygotowaniu
dwuminutowej wypowiedzi na temat jednego z osiagnie¢ kultury rzym-
skiej. Nauczyciel przez caly czas monitorowat prace uczniéw i uczennic,
podchodzil do stolikéw, przystuchiwat sic rozmowom, zadawal pytania
poglebiajace. Po zakonczeniu tego etapu lekcji zaczely si¢ prezentacje
efektéw pracy na forum. Gdy Bartek, reprezentant pierwszej grupy, za-
czal mowié, nauczyciel usiadt za biurkiem, a w klasie zrobil si¢ szum.
Uczniowie przesuwali krzesta, przestawiali rzeczy na tawkach, cicho roz-
mawiali ze soba. Trzech uczniéw w rze¢dzie przy $cianie pochylito sie nad
jednym zeszytem i zaczeto sie §miac.

CO MOZE W TEJ SYTUACJI ZROBIC NAUCZYCIEL?

INTERWENCIJA 1.

Nauczyciel spoglada na $miejacych sie ucznidéw i pyta: ,Czy ja wam
przypadkiem nie przeszkadzam?”. W klasie robi sie cicho, Bartek przestaje
referowad. Cisza sie przedfuza. Nauczyciel dodaje: ,Moze powiecie na gtos,
0 Czym rozmawiacie, to wszyscy sie posmiejemy”.

INTERWENCJA 2.

Nauczyciel przerywa Bartkowi wypowiedz i méwi: ,Swoim zachowaniem
okazujecie Bartkowi brak szacunku. Za chwile wy tez bedziecie tu stali

i prezentowali wyniki waszej pracy. Ciekawy jestem, jak sie bedziecie
wtedy czué”.

INTERWENCIJA 3.

Nauczyciel wstaje, rozglada sie po klasie, spokojnie rusza w kierunku
rozmawiajacych uczniéw. Po drodze na chwile przystaje przy tych uczniach
i uczennicach, ktérzy zajmuja sie czyms$ innym niz stuchanie i notowanie.
Na koniec staje z tytu sali przy Scianie i stamtad stucha kolejnych
wypowiedzi.

INTERWENCIJA 4.

Nauczyciel wstaje zza biurka i staje koto Bartka, méwi: ,Bartku,
przepraszam, ze ci przerywam, za chwile oddam ci gtos. Teraz chciatbym
wszystkim przypomnied, ze umoéwiliSmy sie, ze bedziecie uwaznie stuchac
wypowiedzi kolegéw i notowac najwazniejsze informacje”. Nauczyciel



spoglada na Bartka, usmiecha sie, zachecajgc go do méwienia, a nastepnie
staje z boku tak, zeby widzie¢ wszystkich ucznidw.

Wyraznie widaé, ze uczniowie, zachecani przez nauczyciela, podejmuja
wysitek i pracuja nad zadaniami. Ich postawa zmienia si¢c w chwili, gdy na-
uczyciel przestaje ogarnia¢ wzrokiem cala klase i traci z uczniami bliski kon-
takt. Dodatkowa trudnos$cia moze by¢ oczywiscie nieumiejetno$¢ skupienia
si¢ na wypowiedziach kolezanek i kolegéw oraz notowanie (warto zaplano-
waé proces uczenia wzajemnego stuchania i korzystania z pracy innych oséb).
Najprostszym rozwiazaniem w przedstawionej sytuacji jest powr6t do ,,bycia
na biezaco” — tak jak w interwencjach 3. i 4. — nauczyciel wstaje, spoglada
na klase, daje znaé, ze widzi i slyszy, co si¢ dzieje. Dalsze dzialania beda za-
lezaly od reakcji uczniéw. Jesli nauczyciel zauwazy, ze robi si¢ ciszej i wigk-
szo$¢ ucznidow skupila si¢ na stuchaniu i notowaniu, wystarczy zmieni¢ miej-
sce, stanac koto osob, ktdre jeszcze nie skorygowaly swojego zachowania. Jesli
nauczyciel uzna, ze potrzeba mocniejszej reakcji, mozna zatrzymac sytuacje
1 przypomnie¢, co nalezy robic.

W interwencji 2. nauczyciel stara si¢ wzbudzi¢ w niestuchajacych kolegi
uczniach wstyd oraz obawe przed znalezieniem si¢ w podobnej sytuacji, po-
mija natomiast merytoryczny aspekt zadania. W prezentacjach efektow pracy
grup nie chodzi przeciez tylko o to, zeby da¢ sie w sprzyjajacych warunkach
wypowiedzie¢ kolegom i kolezankom, tylko zeby zdoby¢ lub powtérzy¢ wia-
domosci. Warto dodad, ze w opisanej interwencji nauczyciel stawia w niekom-
fortowej sytuacji Bartka.

Najgorszy sposob interwencji wybral nauczyciel opisany w pierwszej sytu-
acji. Po pierwsze, reaguje w sposéb bardzo mocny w sytuacji niewielkiego za-
burzenia dyscypliny. Przede wszystkim, zwraca si¢ do uczniéw w sposéb iro-
niczny. Mozemy sie domysla¢, co si¢ wydarzy, gdy uczniowie tego nie zauwaza
i sprobuja odpowiedzie¢ na pytanie ,,Czy ja wam przypadkiem nie przeszka-
dzam?”, na przyktad grzecznym tonem: ,Nie, nie, wcale”. Dialog si¢ rozwinie,
wszyscy przerwa prace i beda sledzi¢ rozwdj sytuacji, prezentacje nie zostang
przeprowadzone, lekcja zostanie przerwana. Jesli uczniowie wybiora strategie
milczenia albo przeprosza i zobowiaza si¢ do zachowania ciszy, wyjda z lekcji
w poczuciu niesprawiedliwoéci (,Wiele oséb rozmawialo, a nauczyciel si¢ na
nas uwzial, my tylko zamieniliémy dwa zdania, przeciez nic wielkiego si¢ nie
). W dalszej perspektywie prawdopodobnie relacje miedzy nauczycie-
lem a klasa si¢ pogorsza, moze tez dojs¢ do konfliktu. Warto réwniez zwrocic

|

stalo

uwage na to, ze nauczyciel stawia w trudnej sytuacji Bartka, ktory stoi przed
klasa i nie wie, co ma robic.



OPIS SYTUACII 8.

Jezyk polski, IV klasa szkoly podstawowe;j

Lekcja dotyczaca opisu zwierzatka. Dzieci pokazuja sobie w parach
fotografie zwierzat — swoich lub takich, ktérymi chcieliby sie opiekowac
— 1 o nich opowiadaja. Po czasie przeznaczonym na rozmowe nauczy-
cielka przywotuje uwage uczniéw i méwi: ,,Chciatabym, zebyscie teraz
podzielili si¢ tym, czego dowiedzielicie sie o zwierzetach swoich kole-
gow ikole...” — zanim udaje si¢ jej dokonczy¢ zdanie, styszy: ,,Kot Ma¢-

1

ka ma na imi¢ Majonez!”, ,,Pies Ani nasikal jej mamie do buta”, ,Nasz
pies wszystko zasikal”, ,Mojej babci tez”. Uczniowie si¢ $mieja, wyrazaja
swoje niedowierzanie, momentalnie robi si¢ bardzo glto§no. Nauczyciel-
ka podnosi r¢ke w gore 1 przesuwa wzrokiem po klasie. Kilkoro dzieci
od razu tez podnosi rece, ale spora cze$¢ kontynuuje rozmowy i $mie-
chy, nie zwracajac na nia zupelnie uwagi. Nauczycielka stoi z reka w go-
rze, spokojnie czekajac, u§miecha sie do tych, ktérzy zareagowali na jej
sygnal. Widzi, jak Ania méwi do siedzacych koto niej: ,Michat, Kuba,
pani na nas czeka”. Michat i Kuba podnosza rece. Nauczycielka czeka
jeszcze cierpliwie i po okolo minucie uzyskuje cisze. Dzickuje i zaczyna
jeszcze raz: ,Widze, ze to dla was bardzo ciekawy i emocjonujacy temat.
Chciatabym, zeby$Smy wszyscy dobrze sie styszeli — bede wiec losowac.
Czekajcie, prosze, na swoja kolej, a kazdy bedzie moégt sie wypowie-
dzie¢”. Losuje pierwsza osobe — Kube: , Ja si¢ dowiedzialem, ze Michat
ma dwie fretki i ze ich nie mozna wpuszcza¢ do salonu, bo si¢ wkopu-
ja w doniczki i raz jego mama sie wkurzyla, ze jej rozkopaly kwiatki
czy co$”, wtraca si¢ Olek: ,,Nasz pies caly ogréd u babci rozkopat...”,
wyraznie podekscytowany Maciek podnosi reke: ,Prosze pani...”. Na-
uczycielka nawiazuje z nim kontakt wzrokowy, wyrazem twarzy dajac
do zrozumienia, zeby poczekat, i losuje nastepna osobe, w tym samym
czasie stycha¢ Macka: ,,Ale prosze¢ pani!” i Lidke: ,,A nasz kot jak wycho-
dzi z kuwety, to wszedzie piasek roznosi”, kto§ odpowiada: ,Dobrze, ze
nie kupe”. Dzieci zaczynaja sie §mia¢, stychac jeszcze kilka komentarzy.

CO MOZE W TEJ SYTUACJI ZROBIC NAUCZYCIELKA?

INTERWENCJA 1.

Nauczycielka, wyraznie juz zniecierpliwiona, podnosi gtos: ,Hej! Prositam,
zebyscie czekali na swoja kolej, az was wylosuje. Jedna osoba méwi, zadnych
komentarzy od tej pory, prosze! | nie zycze juz sobie zadnych rozméw o
sikaniu ani o kupie, rozmawiajmy kulturalnie. Losuje nastepng osobe, a reszte
prosze o spokdj. Ty, Macku, tez czekaj na swojg kolej bez wyrywania sie”.



INTERWENCJA 2.

Nauczycielka podnosi reke i czekajac na cisze, zwraca sie do Lidki
z upomnieniem, zeby poczekata na swoja kolej. Gdy dzieci milkng,
udziela gtosu Mackowi.

INTERWENCJA 3.

Nauczycielka czeka przez moment w milczeniu, wodzac wzrokiem po
uczniach i uczennicach. Po chwili kilka oséb przestaje sie smia¢, nauczycielka
czeka jeszcze przez kilkanascie sekund, po czym przesuwa sie w kierunku
zawieszonego obok tablicy plakatu z kontraktem. Puka delikatnie w punkt
,Czekamy na swoja kolej, gdy chcemy co$ powiedzie¢”. Po chwili wiekszos¢
dzieci sie uspokaja, nauczycielka przesuwa sie w kierunku tawki Kuby

i Olka, ktérzy dalej sie smiejg i cos do siebie szepcza. Czyta imie kolejnej
wylosowanej osoby i zatrzymuje sie przy tawce chtopcéw.

INTERWENCIJA 4.

Nauczycielka z usmiechem rzuca krétkie: ,Dobrze” i daje dzieciom moment
na uspokojenie sie. Czeka chwile w milczeniu, a nastepnie unosi znaczgco
kubeczek z patyczkami i obserwuje klase. Gdy robi sie cicho, odczytuje imie
kolejnej osoby.

Przytoczona wyzej sytuacja pokazuje, jak wazne w zarzadzaniu klasa sa
cierpliwo$¢ i opanowanie. Wcale nietatwo pozosta¢ zrelaksowanym i spokoj-
nym, gdy dzieci si¢ przekrzykuja, przerywaja sobie, a ich wypowiedzi zdaja
si¢ odbiega¢ od tematu. Warto jednak wzia¢ pod uwage, ze pewne sytuacje,
w tym takze nasze pytania i proponowane przez nas tematy, moga wyzwala¢
w uczniach duze emocje i spontaniczne, trudne do kontrolowania reakcje, kt6-
re czasami po prostu musimy przeczekaé. Warto tez si¢ przygotowac na to, ze
czasami nie wystarczy tylko jedna, nawet skuteczna interwencja.

Okazanie zniecierpliwienia i podniesienie glosu, tak jak w interwencji 1.,
moze skutecznie przywrdci¢ cisze, ale nie wplynie pozytywnie na atmosfere
w klasie. Co gorsza w dalszej perspektywie moze blokowa¢ uczniéw, sprawiac,
ze beda czu¢ sie mniej pewnie, a ich zaangazowanie bedzie spada¢. Reakcja
nauczycielki jest nadmiarowa — méwi ona za duzo, niepotrzebnie odnosi si¢
do tresci wypowiedzi uczniéw, co jest problemem wtérnym wobec powodu
interwencji (nieprzestrzeganie ustalonego porzadku wypowiadania si¢). Po-
nadto uwaga skierowana bezposrednio do Mac¢ka w momencie, gdy nie tylko
on nie stosuje sie do zasady, moze by¢ przez uczniéw odebrana jako krytyka
jego osoby, a nie niepozadanego zachowania.

Nieco wiecej spokoju widzimy w interwencji 2., w ktérej nauczycielka ko-
lejny raz stosuje znany dzieciom rytuat ,reka w gorze, cisza w chérze”. Szkoda
tylko, ze nie powstrzymuje sic od upomnienia Lidki. Trudno uzasadnié¢, dla-



czego akurat jej jednej zostala zwrécona uwaga, chociaz w rozmowe zaanga-
zowana jest liczniejsza grupa. Dziwi¢ moze tez fakt udzielenia glosu Mackowi
mimo wprowadzonego rytualu losowania. By¢ moze decyzja nauczycielki zo-
stala uwarunkowana tym, ze chtopiec podniost reke lub wywart presje, powta-
rzajac ,prosz¢ pani’. Taka niekonsekwencja moze jednak skutkowa¢ poczu-
ciem niesprawiedliwoéci u pozostalych dzieci.

W dwoch ostatnich interwencjach nauczycielka postepuje konsekwentnie
i zachowuje spok¢j, ograniczajac si¢ do komunikacji niewerbalnej: przemiesz-
czanie si¢ pomiedzy uczniami, pukanie w kontrakt, uniesienie kubeczka z pa-
tyczkami. Wszystkie te sygnaly maja niebagatelne znaczenie w sytuacji zamie-
szania i halasu: nauczycielka swoja postawa modeluje pozadane zachowanie,
daje dzieciom poczucie stabilno$ci zasad i spokoju.

OPIS SYTUACII 9.

Matematyka, VIII klasa szkoty podstawowe;j

Poczatek lekcji. Uczniowie zajmuja miejsca, niektérzy rozmawia-
ja, nauczyciel wlacza komputer, przygotowuje prezentacje. Nagle sly-
szy huk spadajacych rzeczy i stowa Michala skierowane do siedzacego
przed nim Pawta: ,,Odpierdol si¢!”. Michat stoi, wida¢, ze jest zdener-
wowany, i wyglada na to, ze popchnat fawke w strone Pawla, zrzucajac
przy tym wszystkie swoje rzeczy. Pawet si¢ $mieje.

CO MOZE W TEJ SYTUACJI ZROBIC NAUCZYCIEL?

INTERWENCJA 1.

Nauczyciel stanowczym gtosem zwraca sie do Michata: ,,Chyba nie
zauwazytes, ze jestesmy na lekcji. Pogratulowac doboru stownictwa.
Siadaj w tej chwili i koniec tych drak”.

INTERWENCJA 2.

Nauczyciel zwraca sie do catej klasy: ,Rozumiem emocje, ale to juz
przesada” i do Michata: \Wiesz, jakie sg konsekwencje uzywania
wulgaryzmoéw”, po czym wysyta jedng z uczennic po pedagoga szkolnego.

INTERWENCJA 3.
Nauczyciel kreci gtowg i méwi: |, Oj, dalibyscie spokéj z takimi wygtupami”
i wprowadza cel lekgji.



INTERWENCJA 4.

Nauczyciel méwi ,OK, widze duze emocje” i przechodzi w strone tawek
chtopcédw, po czym dodaje: ,Pawle, usigdz, prosze, tam”, wskazujac

miejsce w innym rzedzie, i zwraca sie do Michata: ,Pozbieraj swoje rzeczy

i usigdz tu”, wskazujgc tawke dos¢ oddalong od tawki Pawta. Stoi jeszcze
moment przy Michale, porozumiewawczo kiwa do niego gtowa i pyta:

W porzadku?”. Rozglada sie po sali i stwierdza: ,Chyba mozemy zaczyna¢”.
Po lekcji porozmawia na spokojnie z Michatem, a potem z Pawtem.

INTERWENCJA 5.

Nauczyciel rzuca ,Stop!” i podchodzi do chtopcéw. Dodaje
zdecydowanym tonem: ,Usiadz, Michale, wyjasnimy to pozniej. Pawle,
przesigdz sie tam”. Czeka chwile, az Pawet zmieni miejsce, a Michat
usigdzie, po czym zaczyna lekcje.

Sytuacja wymaga natychmiastowej i zdecydowanej interwencji nauczycie-
la, poniewaz jest oczywiste, ze co$§ niepokojacego zaszto miedzy chlopcami,
a brak reakcji moze skutkowa¢ eskalacja agresji. Trudno jednak adekwatnie
zareagowaé, poniewaz nie wiadomo, co jest przyczyna konfliktu, kto jest
w niego zaangazowany, jak dlugo trwa, na ile sprawa jest powazna. Co wiecej,
kiedy emocje Pawta i Michala, a takze pozostalych os6b, w tym nauczyciela,
moga by¢ duze, wyjasnianie, co i dlaczego si¢ wydarzylo, moze nie przynie§¢
oczekiwanych rezultatéw, lepiej sie tym zajac¢ pdzniej, na spokojnie. Istotne
jest za to, aby od razu — w spos6b widoczny dla wszystkich uczniéw — zatrzy-
mac sytuacje i nie pozwoli¢ jej si¢ rozwinac.

Niefortunna jest zatem interwencja 3., w ktorej nauczyciel bagatelizuje
sprawe, dajac tym samym przyzwolenie na podobne zachowania. Nauczycie-
lowi w interwencji 1. nie brakuje zdecydowania, jednak jego reakcja odnosi
si¢ jedynie do stow Michata, ktére z duzym prawdopodobienstwem moga by¢
wtoérne wobec tego, co si¢ zdarzylo wczes$niej. Nawet jesli zachowanie Mi-
chala jest zbyt gwaltowne, zasadniczy problem zostaje pomini¢ty. Rozwazmy
na przyktad hipoteze, ze to Pawel — w sposéb niewidoczny dla nauczyciela
— dokuczal koledze i sprowokowal go do wypowiedzenia wulgarnych stow.
W takiej sytuacji Michal moze czu¢ si¢ potraktowany niesprawiedliwie, a to
wywola jego kolejne reakcje, ktére skomplikuja relacje miedzy uczniami oraz
utrudnia lub uniemozliwia przeprowadzenie lekcji. Dodatkowo, jesli kontekst
konfliktu jest znany innym uczniom, nauczyciel nie§wiadomie wplywa na po-
zycje Michata wéréd kolegéw i kolezanek. Kolejna konsekwencja moze by¢ to,
ze uczniowie beda postrzegali nauczyciela jako niezaradnego i podatnego na
manipulacje.

W interwencji 2. mamy przyklad komunikatu, w ktérym nauczyciel sam
sobie zaprzecza. Pomimo ze zaczyna od wyrazenia zrozumienia (,Rozumiem



emocje”), to dalsza cz¢$¢ jego wypowiedzi zupelnie tego zrozumienia nie po-
twierdza, poniewaz — podobnie jak nauczyciel w interwencji 1. — skupia si¢ je-
dynie na problemie wtérnym, czyli uzyciu wulgaryzmu. Niezasadne wydaje si¢
tez w tym momencie wezwanie pedagoga szkolnego. Wsparcie innej dorostej
osoby byloby dobrym rozwiazaniem, gdyby zachowanie uczniéw wymagato
ich rozdzielenia, odseparowania ktérego$ z nich od reszty klasy i wsparcia
w wyciszeniu emocji. Ale na tym etapie, kiedy nie wiemy, na ile powazna jest
sprawa, wydaje sie, ze nauczyciel sam moze opanowac sytuacje.

Nauczyciel w interwencji 4. nazywa to, co widzi, w spos6b neutralny (,Wi-
dze duze emocje”), nie decydujac o niczyjej winie — nie wie, co sie¢ doktad-
nie stalo, wigc powstrzymuje si¢ z interpretacja sytuacji, ktéra moglaby by¢
dla kogokolwiek krzywdzaca. Proponuje szybkie rozwiazanie pozwalajace na
unikniecie narastania konfliktu i kontynuacje lekeji (rozsadzenie chtopcow),
upewnia si¢, ze sytuacje¢ udalo si¢ zatrzymac i planuje powrét do sprawy, kiedy
emocje opadna i bedzie mozna ustali¢, co si¢ wydarzylo, oraz odpowiednio
na to zareagowac. Adekwatna jest takze interwencja 5. — nauczyciel reaguje
w zdecydowany sposéb, zachowujac spokdj i neutralno$¢ wobec zaangazowa-
nych w ewentualny konflikt oséb. Daje klasie sygnal, ze panuje nad sytuacja
i gwarantuje wszystkim bezpieczenstwo.

W dwbch ostatnich interwencjach nieodnoszenie sie bezposrednio do
stéw Michala nie oznacza, ze akceptujemy uzywanie wulgaryzmu. Zwracamy
jedynie uwage na adekwatno$¢ podjetej reakcji. Po rozmowie z uczniami i wy-
jaénieniu sprawy, jesli uznamy to za konieczne, mozemy si¢ zajaé jezykiem
1 szukaniem sposob6w wyrazania emocji.

Trudne sytuacje

W licznych publikacjach dotyczacych kierowania klasa oraz rozwijania
kompetencji spotecznych i emocjonalnych wskazuje si¢ na koniecznos¢ po-
glebionej pracy z wybranymi uczniami (tak samo jak ma to miejsce w przy-
padku kompetencji poznawczych). Sa to uczniowie, ktorzy w wyniku réznych
czynnikéw (biologicznych, psychologicznych, srodowiskowych) potrzebuja
dostosowania zakresu wsparcia do ich potrzeb (Simonsen iin., 2023). Rézne
sytuacje moga sprawié, ze rowniez dzieci i nastolatki, ktére wcze$niej nie
mierzyly si¢ z trudnos$ciami, w okre$lonych okoliczno$ciach moga mie¢ pro-
blem z zachowaniem.

Poszerzenie zakresu wsparcia powinno si¢ w naszym przekonaniu roz-
poczyna¢ od rozmowy. Nie jest to bynajmniej pedagogiczna pogadanka czy
dyscyplinujace kazanie. To pelna zrozumienia, oparta na rzetelnej informa-
cji zwrotnej konwersacja, pozwalajaca osobie uczacej sie odkry¢ mechanizmy
swojego zachowania, dostrzec mozliwo$ci jego zmiany i uzgodni¢ zakres ko-
niecznych dziatan. Na spotkanie warto si¢ zdecydowac, gdy widzimy, ze mimo



zastosowanych wczesniej strategii uczen lub uczennica narusza obowiazujace
zasady dotyczace wzajemnego szacunku, troski o bezpieczenstwo, wspoétpra-
cy, nie wykorzystuje w pelni mozliwosci uczenia si¢, utrudnia prace kolegom
i kolezankom. Takie sytuacje to na przyklad wypowiadanie na glos niezwia-
zanych z lekcja komentarzy, niewykonywanie (lub rozpoczynanie z opéznie-
niem) zadan, odmowa pracy w grupie z okreslonymi uczniami. Podobnie jak
w przypadku interwencji podejmowanych w trakcie lekcji najlepiej nie zwle-
ka¢. W ciagu nastepnych dni problem raczej sam si¢ nie rozwiaze, wrecz prze-
ciwnie — moze narasta¢. Brak reakcji nauczyciela jest rodzajem komunikatu.
Uczen moze sadzi¢, ze wprawdzie dane zachowanie nie jest odpowiednie, jed-
nak akceptowalne, skoro dorosly nie podejmuje zadnych dziatan.

Przebieg rozmowy nalezy dostosowa¢ do problemu, ktéry zaistniat, kon-
tekstu sytuacji i relacji z danym uczniem lub uczennica. Warto zadbac¢ o miejsce
spotkania: niech to bedzie przestrzen znana uczniowi, w ktorej bedzie mozna
spokojnie porozmawiaé (nie bedzie krzatajacych si¢ oséb). Dobrze na rozmo-
we zaplanowa¢ dluzsza chwile, prowadzona w biegu moze doprowadzi¢ do po-
wierzchownych wnioskéw, ktére nie dotkna istoty omawianego problemu.

Rozmowe mozna rozpocza¢ od wyjaénienia celu spotkania. Poslugujac si¢
faktami, opisujemy zachowanie, o ktéorym chcemy rozmawia¢. Kluczowe jest
powstrzymanie si¢ od osadéw. Nie chcemy, zeby uczen czut si¢ oskarzony czy
zaatakowany. Brak akceptacji dla jego zachowan nie oznacza braku akceptacji
dla niego. Chcemy pomoéc uczniowi lepiej zrozumie¢ dang sytuacje i podjac
dzialania, ktére pozwola na zmiane.

Naszym zadaniem jest doprowadzenie do sytuacji, w ktérej uczen opo-
wie nam, a nawet bardziej samemu sobie, o kontekscie swojego zachowania,
sposobie postrzegania danego wydarzenia, emocjach z nim zwiazanych, mo-
tywacji, pomystach na zmian¢. Wazne, zeby pytania, ktére bedziemy zadawac,
nie mialy charakteru oskarzycielskiego oraz zeby nie byly sugerujace. Dobrze
réwniez powstrzymac si¢ od pocieszania, przedwczesnego radzenia, negowa-
nia, deprecjonowania i innych schematéow okreslanych mianem blokad w ko-
munikacji (Stewart, 2003). Zadawane przez nas pytania powinny zglebia¢
kontekst danej sytuacji oraz odstania¢c mechanizmy okreslonych zachowan.
Warto dopytywac o konkretne sformutowania, by w ten sposéb wyjasnia¢ spo-
s6b myslenia ucznia o danej sytuacji. Stawianie pytan bedzie tatwiejsze, jezeli
pozwolimy sobie na autentyczna ciekawo$¢, wynikajaca z przekonania o nie-
powtarzalnoéci ludzkich doswiadczen oraz wynikajacych z nich sposobéw od-
bierania i przezywania tych samych sytuacji. Oprdocz zadawania pytan warto
parafrazowa¢ wypowiedzi ucznia, sprawdza¢ tym samym, czy dobrze je zro-
zumieli$my, ale takze pozwala¢ uczniowi uslysze¢ wlasne stowa wypowiadane
przez kogo$ innego i spojrze¢ na nie z dystansem. Nie powinni§my w czasie
rozmowy bac sie ciszy, ktéra pozwala obu stronom zebra¢ mysli. Nie szukajmy
rowniez pytan doskonalych, ktére niczym zaklecie zakoncza rozmowe sukce-
sem. Jej powodzenie zalezy od naszej postawy: stuchania, zyczliwosci, auten-



tycznej troski i checi wsparcia. Wyraza¢ sie beda nie tylko w naszych stowach,
ale rowniez w tonie glosu, mimice, spojrzeniu i sposobie siedzenia.

W trakcie rozmowy mozemy si¢ odwotywac do ustalonych w klasie zasad,
sprawdza¢ poziom ich zrozumienia i akceptacji. Pamietajmy, ze naszym celem
nie jest rozliczanie z ich przestrzegania, ale identyfikacja wyzwania, z jakim
mierzy si¢ uczen lub uczennica.

Jezeli uda nam si¢ zrozumie¢, dlaczego uczen zachowuje sie w okreslo-
ny sposob, mozemy przej$¢ do poszukiwania rozwiazania, ktére musi byc¢ re-
alistyczne. Wazne, zeby$Smy pomogli wyznaczy¢ uczniowi cel i kolejne kroki
dzialania. Trzeba pamigtaé, ze uczenie si¢ okreslonych zachowan (zwlaszcza
zlozonych) jest wyzwaniem. Rozmowa, podobnie jak inne opisane w tej publi-
kacji strategie pracy, nie dziataja magicznie. Potrzeba czasu, doceniania ma-
tych zmian i dalszych wskazéwek udzielanych uczniowi.

Myslac o rozmowie jako rodzaju wychowawczej interwencji, wykorzysty-
waly$my wiedze na temat rozwoju, zmiany zachowan oraz o zasadach sku-
tecznej komunikacji (Stewart, 2003). Odwolywaly§my si¢ do do$wiadczen
wykorzystywania otwartej komunikacji (porozumienie bez przemocy, dialog
nansenowski) w pracy z uczniami. Kluczowg inspiracj¢ stanowit schemat roz-
mowy (,,Collaborative & Proactive Solutions (CPS)”) stworzony przez Rossa
W. Greene’a (Greene, 2014). Zachecamy do zapoznania si¢ z ksiazka, w ktorej
autor szczego6lowo objadnia zalozenia i omawia liczne przyklady zastosowania
metody. Dostosowujemy model rozmowy do rzeczywistoséci szkolnej (Green
opisuje relacje rodzic—dziecko) i ¢wiczymy na przykladach historii, ktérych
zroédlem sa dos§wiadczenia z praktyki szkolne;.

Ponizej przedstawiamy przyklady zlozonej interwencji ze wskazéwkami
przydatnymi w pracy nauczyciela i nauczycielki.

PRZYKLADOWE ROZMOWY

OPIS SYTUACIJI1.

Jezyk polski, IV klasa szkoly podstawowe;j

Nauczycielka na poczatku roku wprowadzila zasady. Przeznaczyla
dwie lekcje na ich szczeg6étowe oméwienie z uczniami. Wspdlnie poda-
wali przyktady zachowan, ktére sa ilustracja przestrzegania i famania
zasad. W kontrakcie znajduje si¢ zapis: ,Wszyscy ze soba wspéipracu-
jemy, dlatego dobér do grup jest losowy”. Uczniowie pracuja w gru-
pach prawie na kazdej lekcji. Nauczycielka wie, ze efektywna praca
z réznymi osobami stanowi jeszcze dla uczniéow w tym wieku wyzwa-
nie, dlatego dba o to, zeby zadanie nie trwato zbyt dlugo, uczniéw
dobiera w matle (trzy—czteroosobowe zespoly), caly czas monitoruje



prace, szczegolnie zaangazowanie wszystkich uczniow. Od miesiaca je-
den z uczniéw, Kazik, wyraza swoje niezadowolenie z panujacej w kla-
sie zasady. Gdy nauczycielka méwi, ze uczniowie beda teraz pracowac
w grupach, pyta, czy moga si¢ dobra¢ sami. Nauczycielka w odpowie-
dzi wskazuje jedna z zasad i tlumaczy, dlaczego losowy dobér do gru-
py jest istotny. Uczen glosno protestuje, moéwiac: ,,To beznadziejne”,
»Nie chce tak pracowac”, ,Mam tego dos§¢”. Nauczycielka losuje czton-
kéw poszczegolnych grup. Kazik na tym etapie reaguje radoscia, gdy
w jego grupie sa osoby, ktére lubi, lub niezadowoleniem (,No nie”,
»Dlaczego musze¢ z nimi pracowaé?”). W tej drugiej sytuacji polonistka
znéw ttumaczy Kazikowi, dlaczego praca z kazdym uczniem i uczen-
nica w klasie jest wazna. Robi to dyskretnie, gdy pozostali uczniowie
rozpoczna wykonywanie zadan. Po chwili rozmowy i zachety uczen
rozpoczyna realizacje zadania. Sytuacja powtarza si¢ na kolejnych lek-
cjach, dlatego nauczycielka decyduje sie na rozmowe.

Po uzgodnieniu z wychowawca polonistka zaprasza ucznia do rozmowy
podczas godziny wychowawczej. Na korytarzach szkolnych znajduja si¢ miek-
kie poduszki, na ktérych uczniowie odpoczywaja podczas przerw. Tam siada
z Kazikiem. Méwi:

- Dziekuje ci, ze zgodzites sie wyjs¢ z lekgji i chwile ze mng porozmawia¢.
Wiesz, ze mamy w klasie zasade, ze pracujemy w losowo dobranych
grupach. Zauwazytam, ze budzi ona twdj sprzeciw. Mozesz opowiedzie(
mi o tym co$ wiecej?

— Nie rozumiem, dlaczego nie mozemy pracowac¢ z tymi, z ktérymi chcemy.
Lepiej pracuje z osobami, ktére lubie.

[W tym momencie moze sie zrodzi¢ pokusa, zeby raz jeszcze wyttumaczy¢

uczniowi, dlaczego warto pracowaé w grupach. Jezeli jej ulegniemy,

rozmowa zmieni sie w pogadanke. Zaktadamy, ze zasady wprowadzone
zostaty rzetelnie, co oznacza, ze uczniowie poznaliich cel. Zanim do

niego wrécimy, dobrze jest poznaé perspektywe Kazika. Uzywamy zatem

parafrazy].

— Rozumiem, ze sq osoby, z ktérymi lubisz pracowac, i takie, z ktérymi
praca nie jest dla ciebie tatwa.

— Tak, to gtupie, ze nie mozemy pracowad, z kim chcemy.

— Rozumiem, ze praca z losowo wybranymi osobami nie jest dla ciebie
przyjemna.

— Nienawidze tego.

— Stysze, ze jest ci trudno.



[Uznajemy emocje ucznia. Niezaleznie od tego, jakie sa, ma do nich prawo.

Naszym zadaniem jest pomdc mu je konstruktywnie wyrazad].

— Innym tez. To gfupia zasada.

[Niezaleznie od tego, czy to prawda, czy nie, nie rozpoczynamy rozmowy

o innych uczniach. Teraz pracujemy indywidualnie z Kazikiem].

— Wiem, ze praca z losowo dobranymi osobami nie jest tatwa. Mimo
wszystko zalezy mi na tym. Uczymy sie wspétpracowac z réznymi
osobami. To normalne, ze nie wszystkich lubimy tak samo. Nie znaczy to,
ze nie mozemy dobrze wykona¢ zadania.

— Ale sg osoby, ktére nie pracujg i do tego gadaja gtupoty.

[Zdaje sie, ze zachowanie Kazika moze wynikaé z tego, ze nie wszyscy

w réwnym stopniu angazujg sie w wykonywanie zadan. To moze by¢

przyczyna okazywanego przez Kazika na forum niezadowolenia. Warto

o to dopytad].

— Czy dobrze rozumiem, ze sq osoby, ktére nie wktadajg w realizacje zadan
tyle samo pracy co ty i to cie denerwuje?

— Tak.

— Czy tylko wtedy nie chcesz pracowac w losowych grupach?

— W ogble nie chce, poniewaz wole pracowac z osobami, ktére lubie. Juz
pani méwitem.

- Tak, to normalne, ze wolimy pracowac z osobami, ktére lubimy.

[W samym fakcie, ze wolimy pracowac z jakimi$ osobami, nie ma nic zfego.

Warto wiec to swoim komentarzem znormalizowac].

— No to dlaczego nie mozemy sami dobiera¢ sie do grup?

[To wazny moment rozmowy. Mozemy porozmawia¢ o celu okreslone;j

zasady].

— Gdybyscie zawsze pracowali w tych samych grupach, nie mielibyscie
okazji ustyszed tego, co myslg inne osoby z klasy.

— Ja nie chce tego wiedzied.

- Wiem, ze nietatwo jest stucha¢ innych ludzi, zwtaszcza tych, z ktérymi sie
nie zgadzamy albo ktérych po prostu niezbyt lubimy. Czy mozna zrobié
cos, co sprawi, ze to bedzie troche tatwiejsze?

[Nie zaprzeczamy doswiadczeniom ucznia. Sprawdzamy raczej, czy jest

gotéw zaakceptowad swoéj dyskomfort].

— Mozna nie pracowac razem.

[Taka odpowiedz ucznia moze sie wydawac zamykajaca. Warto wowczas

sprawdzi¢, czy jego zachowanie zawsze jest tak radykalne. By¢ moze sa

sytuacje, kiedy uczen zachowuije sie nieco inaczej].

— To prawda, jest to jedna z opgji. Jednak, tak jak méwitam wczesniej,
wspdtpraca réznych oséb ze sobq jest wazna. Nie moge zmienic tej
zasady. Kiedy losuje do grup, to zawsze jestes niezadowolony?

— Nie, ciesze sie, gdy jestem z osobami, ktére lubie.

— Czy dobrze zauwazytam, ze lubisz szczegdlnie Franka?



— Tak, Franka i Kasie.

- To twoi przyjaciele?

— Tak, mieszkamy razem w jednym bloku.

— Chodzicie ze sobg do klasy od poczqgtku?

— Tak, wczesniej chodzilismy razem do przedszkola. Nasi rodzice sie znaja.

— Fajnie miec takich przyjaciét w jednej klasie. Czyli najbardziej lubisz
pracowac z Kasiq i Frankiem. Pozostate kolezanki i koledzy nie sq twoimi
bliskimi przyjaciétmi, ale rozumiem, ze tez mozesz z nimi wykonac
zadanie?

— Moge, chociaz wole z Kasig i Frankiem.

- No tak, gdy losuje, nie jestes z nimi zbyt czesto.

— No wiasnie.

— Ciesze sie, Ze sie przyjaZnicie, to jest bardzo wazne. Mozecie spedzad
ze sobq czas podczas przerw i po szkole. Podczas lekcji nie zawsze
mozecie wykonywac razem zadanie.

[Przedstawiamy uczniowi sytuacje, ktéra jest dla niego trudna, wymaga

elastycznosci i umiejetnosci poradzenia sobie z emocjami, na przyktad

z rozczarowaniem].

— Beznadziejnie.

— Slysze, ze nie jest ci z tym tatwo. Zauwazytam jednak, ze ostatecznie
wykonujesz zadania takze z innymi osobami.

[Znoéw po zamykajacym komentarzu Kazika staramy sie poszerzy¢ kontekst

rozmowy].

— No bo nie mam wyjscia.

- Martwi mnie, ze tak gtosno wyrazasz swoje niezadowolenie, gdy nie
jestes w grupie z Kasiqg, Frankiem lub innymi osobami, z ktérymi lubisz
pracowac. Mysle, ze innym osobom w klasie moze by¢ przykro.

[Decydujemy sie na przedstawienie Kazikowi mozliwej perspektywy innych

oséb. Jako dziesieciolatek moze jeszcze uczyé sie rozumied i uwzgledniaé

uczucia i potrzeby innych osoéb].

— Mnie tez jest przykro.

- Stysze to.

W tym miejscu przerwiemy opis hipotetycznej rozmowy. Nie chcemy stwo-
rzy¢ iluzji, ze sprawnie przeprowadzona rozmowa w ciagu kilku chwil zmieni
nastawienie ucznia i sprawi, ze od tego momentu bedzie zachowywal si¢ zgod-
nie z naszymi oczekiwaniami (w tym wypadku wspolpracowac ze wszystkimi
w klasie). Jak wynika z dotychczasowe]j rozmowy, uczniowi trudno jest pora-
dzi¢ sobie w sposéb konstruktywny i nieranigcy innych oséb z dyskomfortem
zwigzanym z losowym doborem.

Mozemy w tym momencie podziekowaé uczniowi za rozmowe. Powie-
dzie¢, ze dzieki niej lepiej rozumiemy to, co si¢ dzieje. Wazne, zeby zaznaczy¢,



ze akceptacja doswiadczen i emocji ucznia nie jest jednoznaczna z akceptacja
jego zachowania. Tak przeprowadzona rozmowa ulatwia podjecie dalszych
dzialan. Nauczycielka moze na przyklad uprzedza¢ Kazika przed lekcja, ze
podczas zaje¢ bedzie praca w grupie. Moze tez odwota¢ sie do rozmowy i po-
prosi¢, zeby uczen spréobowal powstrzymac si¢ od komentarzy po losowaniu.
Wiedzac, ze Kazikowi trudno jest poradzi¢ sobie z niezadowoleniem, daje
mu wiecej czasu na przezycie trudnych emocji, jednoczesnie przypominajac
o oczekiwanym zachowaniu.

Celem rozmowy jest nie tylko zrozumienie danego zachowania przez na-
uczycielke, ale przede wszystkim przez samego ucznia. Warto wiec po jakims$
czasie do niej wrocié. Jezeli okreslone zachowanie wciaz si¢ powtarza, moz-
na szukac¢ dalszych przyczyn, by¢ moze te rozpoznane podczas pierwsze-
go spotkania nie byly kluczowe. Jezeli natomiast udalo si¢ zmieni¢ sposéb
dzialania ucznia, warto go doceni¢ i cieszy¢ si¢ z nim z osiagnigcia kolejne;j
umiejetnosci.

OPIS SYTUACII 2.

Fizyka, IV klasa szkoly ponadpodstawowe;j

Uczniowie mieli wykonywa¢ zadania w domu zgodnie z tematami
omawianymi na lekcji. Fizyk regularnie sprawdzal i ocenial oddawane
prace. Gdy jeden z uczniéw — Adam — nie oddat pierwszego zadania,
nauczyciel zapytal, co si¢ stalo. Adam powiedzial, ze mial duzo pra-
cy i sie nie wyrobil, ale odda prace w najblizszych dniach. Uczen nie
tylko nie oddat pracy, ale nie dotrzymat réwniez terminu zwiazanego
z drugim zadaniem. Podobnie bylo przy kolejnej pracy, ktérej termin
przypadl na listopad.

Nauczyciel podchodzi po lekcji do Adama i méwi mu, ze chcialby z nim
dluzej porozmawia¢. Wspolnie ustalaja dogodny termin. Spotykaja si¢ w sali
klasy Adama po skonczonej lekcji. Rozmowe rozpoczyna nauczyciel.

- Dziekuje ci, ze znalaztes czas po lekcji, zeby ze mng porozmawiad.
Niepokoje sie, poniewaz nie oddates trzeciego zadania.

— Wiem. Duzo sie teraz dziato. Wszystko postaram sie nadrobi.

— Méwisz, ze duzo sie dziato. Mozesz to troche rozwingc?

— Jest duzo nauki w klasie maturalnej. Natozyty sie sprawdziany.

— Miates za duzo pracy w jednym czasie.

— Tak, ale to nadrobie.

— Stysze, ze chcesz to nadrobic. Teraz bedziesz miat wiecej czasu?



— Caty czas mamy duzo sprawdziandw.

— A jak jest z innych przedmiotéw?

— Zinnych sobie radze.

- Widze tez, ze nieZle napisate$ sprawdzian. Czy dobrze rozumiem,
ze problemem jest tylko oddawanie na czas tych powtérzeniowych
prac domowych?

— Tak.

— Czy jest cos, co sprawia, ze akurat z nimi masz problem?

— No brak czasu.

— A zaczgtes robic te zadania?

— Tak, kilka zrobitem.

- | jak ci szto?

— Tak sobie. Dosy¢ wolno, nie wszystko pamietam z poprzednich lat.

Do tego uczenie sie na biezaco.

- Czy dobrze rozumiem - rozpoczynates zadania, a gdy okazywaty sie
za trudne, nie konczytes ich?

— Tak. Pézniej juz mi nie starczato czasu, zeby to nadrobié.

— O to wtasnie sie martwie. Teraz masz duzo zadarn do wykonania, biezgcq
prace, a do tego — jak méwisz — w ¢wiczenia powtdrzeniowe musisz
wtozy¢ wiecej wysitku.

— No tak. Bardzo chce oddac te zadania, ale ciggle jest cos na biezaco i nie
mam czasu na te powtorki.

- Gdybys miat wiecej czasu, to poradzitbys sobie merytorycznie?

— Mysdle, ze tak. W ubiegtych latach nie miatem problemu z fizyka. Niezle
mi szta.

— Zalezy mi, zebySmy sie wspdlnie zastanowili, jak lepiej zaplanowac twoje
obowiqzki. Zastanawiam sie, co w tej sytuacji zrobié. Chce sie umoéwic na
racjonalne terminy, ktére pozwolq ci nadrobi¢ zalegtosci i poradzi¢ sobie
z biezqcq pracq.

— To moze przemysle te najblizsze tygodnie i dam panu znad.

— Swietnie. Kiedy moglibysmy znéw porozmawia¢.

— Za dwa dni na dtugiej przerwie?

- Dobrze.

Bardzo wazne, zeby sprobowaé odkry¢ istot¢ problemu. Uczen moze
probowaé nas zapewni¢, ze sobie poradzi, poniewaz zaklada, ze tego wta-
$nie oczekujemy. Podobnie moze by¢ w sytuacji, gdy zachowuje si¢ w sposéb
przez nas nieakceptowany. Warto pamig¢tac, ze uczen zna juz schemat rozméow
»dyscyplinujacych”. Spotkanie moze mu si¢ kojarzy¢ z typowa ,,pogadanka’,
a najlepsza strategia jej przetrwania moze by¢ ukorzenie si¢. Naszym celem
natomiast nie jest uzyskanie obietnicy poprawy, ale wsparcie ucznia w zmianie
zachowania dotyczacego zaréwno uczenia si¢ przedmiotowego, jak i spolecz-



nego. Chcemy, zeby zrozumial mechanizm swojego zachowania. Warto zatem
dopytywac o szczegoly. W sytuacji opisanej powyzej sa nimi okoliczno$ci nie-
oddawania prac powtoérzeniowych. Wazne, by odkry¢, czy problem ma charak-
ter merytoryczny, zwigzany z gospodarowaniem czasem, czy jego zrédlo jest
jeszcze inne. Jak jest w przypadku Adama, tego po rozmowie jeszcze nie wie-
my. Nie dlatego, ze uczen co$ przed nami ukrywa. Zrozumienie mechanizmoéow
blokujacych nasza prace nie jest fatwe — inaczej bylibySmy we wszystkich na-
szych zadaniach punktualni.

Podczas kolejnego spotkania nauczyciel powinien poméc uczniowi do-
strzec powtarzalne schematy w odraczaniu oddawania pracy. Jezeli si¢ okaze,
ze Adam nie oddaje prac, poniewaz zle planuje swoje obowiazki, pomocne
moze by¢ wskazanie technik gospodarowania czasem. Wazne, zeby podobnie
jak we wczeéniejszym przykladzie nie uznaé, ze jedno czy dwa spotkania roz-
wiazuja problem.

ROZMOWA ZAMIAST KARY

W opisanym powyzej sposobie wychowawczej pracy wykorzystujemy dys-
pozycje czlowieka do uczenia si¢ réznych (zwlaszcza zlozonych) zachowan
poprzez ich opracowanie poznawcze. Wspieramy ucznia w rozumieniu me-
chanizméw jego postepowania, konsekwencji okre§lonych dzialan dla niego
1 innych ludzi, wspdlnie poszukujemy mozliwo$ci zmiany. Proces pracy nad
nawykami, a w dalszej perspektywie postawami, czynimy §wiadomym i ukie-
runkowanym. Wzmacniamy u ucznia przekonanie o tym, ze nad zachowa-
niem mozna pracowaé, i uczymy go brania za ten proces odpowiedzialnosci.
Warto jednak raz jeszcze podkresli¢, ze rozmowy takie moga przynosi¢ efekt
woéwczas, gdy stanowia cze$¢ zlozonego systemu pracy nad zachowaniami
uczniéw, ktérego jedna z mozliwych propozycji przedstawily§my w niniejszej

publikacji.

Dlaczego warto interweniowa¢ podczas lekcji —
podsumowanie

 Interwencje podczas lekgcji sa biezaca informacja dla uczniéw i uczennic
dotyczaca ich zachowania.

e Odpowiednio przeprowadzone sa wsparciem w procesie nabywania umie-
jetnosci spoteczno-emocjonalnych.

e Pomagaja uczniowi lub uczennicy zrozumie¢, co robi dobrze, a nad czym
musi jeszcze pracowac.

e Pozwalaja uczniom na skorygowanie swojego zachowania jeszcze w cza-
sie lekcji.

o Pozwalaja egzekwowaé wprowadzanie kontraktu w codziennej praktyce.



o Wspieraja uczniowska refleksje o zachowaniu.

e Pozwalaja na utrzymanie odpowiedniego poziomu dyscypliny i sprawne
prowadzenie lekgji.

e Zatrzymuja okreslone zachowania i nie pozwalaja im si¢ dalej rozwijac.

NIE MA KONCA...

Na przedstawieniu trzech elementéw — zarzadzania zasadami, wprowa-
dzania rytuatéw prowadzacych do nawykowych zachowan oraz codziennych
nauczycielskich interwencji — konczy sie ta publikacja, ale nie konczy sie Two-
je, Droga Nauczycielko, Drogi Nauczycielu, wychowawcze zadanie. Przedsta-
wione sposoby pracy nie wyczerpuja bogatego tematu, jakim jest ksztalcenie
1 wychowanie w szkole. Sa jedynie lub az podstawa kierowania klasa. Pozwa-
laja kazdego dnia wykorzystywaé rézne lekcyjne sytuacje do ksztaltowania
uczniowskich zachowan. Ulatwiaja wprowadzenie koniecznego do wspolnego
uczenia si¢ porzadku i budowanie atmosfery sprzyjajacej rozwojowi. Moga
wzmacnia¢ poczucie skutecznosci (zwlaszcza poczatkujacych nauczycieli i na-
uczycielek) i chroni¢ przed schematycznymi, powielanymi w szkole od lat, co
nie znaczy, ze efektywnymi i dobrymi dla rozwoju uczniéw, metodami budo-
wania lekcji. Jest to w naszym poczuciu pierwszy (postawiony jeszcze, zanim
pojawia si¢ wychowawcze wyzwania) krok — odpowiednio duzy, skierowany
w dobra strone¢ i nadajacy stabilnos¢ kolejnym ruchom nauczyciela. Zasady,
rytualy i biezace interwencje sa jak rusztowanie. Warto poswiecic¢ kilka minut
kazdej lekcji na jego budowanie, poniewaz wprowadzenie opisanych praktyk
ulatwi uczniom codzienng prace, a nauczycielom pomoze stworzy¢ petny mo-

del wychowawczych dziatan.
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