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Group dynamics and group structure in the language classroom

The present paper describes various psycho-social phenomena that
occur in groups, in particular in the language classroom. Each group
passes through five developmental stages called forming, storming,
norming, performing and adjourning. During these phases learners’
behavior and attitudes change, which often leads to conflicts between
the teacher and the students. The structure of the group develops in
parallel with its dynamics. Students adopt several roles in the group,
such as, for example, leader, expert or outsider.

Nauka jezyka obcego najczesciej odbywa sie grupach. Zajecia indywidualne
nauczyciel — uczerh mogg stanowi¢ uzupetnienie nauki w srodowisku klasy lek-
cyjnej. Jedyng formg sg one najczesciej w przypadku oséb dorostych, ktore za-
konczyty juz edukacje szkolng czy akademicky. W ostatnim czasie wzrosto zain-
teresowanie badaczy ztozonoscig czynnikéw wptywajgcych na nabywanie jezyka
obcego i wynikajaca z niej niemoznoscig jednoznacznego przewidzenia tempa
nauki czy mozliwosci osiggniecia okreslonego poziomu kompetencji jezykowych.
Wsrdd jezykowych, psychologicznych i spotecznych zmiennych warunkujgcych
nauke jezyka wymienia sie najczesciej podobienstwo miedzy jezykiem wyjscio-
wym (ojczystym, pierwszym jezykiem obcym) a jezykiem aktualnie nabywanym,
stopien swiadomosci metajezykowej ucznia, jego motywacje, strategie uczenia
sie, pochodzenie spoteczne, inteligencje czy uzdolnienia jezykowe.

Mimo $wiadomosci wystepowania tak wielu czynnikdw nauczyciel je-
zyka obcego niejednokrotnie zostaje zaskakiwany sytuacjami, gdy dotych-
czas chetnie wspotpracujacy uczniowie nagle przestajg przygotowywac sie
do zaje¢, gdy mimo niezmienionych warunkéw nauki i metod nauczania
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klasa wydaje sie nie rozumie¢ przekazywanego materiatu, gdy uczniowie
zaczynajg kwestionowac polecenia nauczyciela czy wrecz wyraznie okazywac
mu swoje niezadowolenie. Niejeden nauczyciel jezyka obcego z pewnoscia
zadawat sobie pytanie, dlaczego podczas pracy w parach czy podgrupach
niektére osoby wykonujg dane zadanie z zaangazowaniem i w wyznaczonym
czasie, inne konczg juz po minucie i siedzg bezczynnie, nie podtrzymujac
kontaktu z innymi osobami z podgrupy. Réwnie zastanawiajgce sg z pewno-
$cig sytuacje, gdy nauczyciele podczas rozmowy na temat danej klasy/grupy
uczniow majg odmienne zdanie: wedtug jednego z nich uczniowie byli
uprzejmi, chetnie wykonywali ¢wiczenia, byli w stosunku do siebie zyczliwi i
chetni do pomocy. Zdaniem innego nauczyciela uczniowie niechetnie wspdt-
pracowali ze sobg, byli we wzajemnej rywalizacji, nieuprzejmi, nie wykony-
wali polecen prowadzgcego. Mozna by odnie$¢ wrazenie, ze rozmawiajg o
dwéch réznych klasach. Takie zjawiska stanowig namacalny przyktad zmian
zwigzanych z dynamikg grupy jako catosci, zmian zachodzgcych w jej struktu-
rze w czasie i wptywajacych nie tylko na wzajemne relacje miedzy uczniami,
czy miedzy uczniami a nauczycielem, lecz takze na mozliwos$¢ prowadzenia
dyskursu jezykowego i sam proces nauki jezyka obcego.

1. Klasa jezykowa jako grupa

W socjologii i psychologii spotecznej wyrdznia sie trzy typy zbiorowisk ludz-
kich: ttum, grupe i zespét. Ttumem okresla sie zbidr osdb niezwigzanych ze
sobg, znajdujacych sie w danym miejscu i o danej porze. Beda nim wiec
klienci w sklepie czy pasazerowie autobusu. Zespdt to wysoko zorganizowa-
ny zbiér osdéb, ktore zebraty sie w okreslonym celu i gdzie kazda z os6b ma
przypisane konkretne zadania do realizacji celu. Za zespoty uzna¢ mozna
lekarzy i personel pomocniczy podczas operacji czy druzyne pitkarska. Grupa
natomiast to zbidr osdb, ktdre zebraty sie w okreslonym celu i wspétdziatajg
ze sobg do jego osiggniecia. Grupg w takim rozumieniu bedzie klasa szkolna,
grupa turystow wyruszajgca na wspolng wycieczke czy grupa terapeutyczna.
Grupa charakteryzuje sie okreslonymi cechami:
e w jej sktad wchodzg co najmniej dwie osoby,
e jej cztonkowie czujg sie zwigzani ze sobg i majg swiadomos¢ przyna-
leznosci do grupy,
e wystepuje pewna ilo$¢ wyraznie okreslonych badz niepisanych norm
i zasad, stuzacych osiggnieciu zamierzonego celu,
e w trakcie jej trwania grupa wytwarza charakterystyczng dla niej kul-
ture oraz tozsamos¢,
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e podstawowe znaczenie dla grupy majga relacje interpersonalne oraz
wzajemne powigzania miedzy uczestnikami,

e aby praca w grupie byta skuteczna, musi istnie¢ réwnowaga miedzy
celem grupy a procesem wspotpracy cztonkéw grupy (Brid, 2008).

Zjawiskami toczgcymi sie grupach zajmowali sie badacze juz na poczatku
XX wieku, przy czym punkt ciezkosci spoczywat na aspekcie terapeutycznym.
Burrow (1928) jako pierwszy uzyt pojecia grupa jako catosc (group as a whole)
oraz rozpoznat, ze zjawiska dotyczgce grup funkcjonujg niezaleznie od zachowan
i dziatan poszczegdlnych jej cztonkdw. We wczesnym okresie badan z zakresu
psychologii spotecznej na rdéznice w zachowaniach grupy i jednostek zwrdcili
takze uwage McDougall (1921) i Allport (1924). Moreno, twérca psychodramy i
socjometrii, wskazywat na zaleznos¢ miedzy istnieniem i funkcjonowaniem gru-
py a zachowaniem sie jej cztonkdw we wzajemnej interakcji. Moreno podkreslat
takze waznos¢ spotkania na ksztattowanie sie osobowosci cztowieka i jego rela-
cji z innymi osobami w grupie (Moreno, 1953). Wedtug Durkina (1980) grupa to
Zywy system zmieniajgcych sie podmiotéw, informacji i energii.

Klasa szkolna czy klasa/grupa jezykowa spetnia wiec wszystkie kryteria
grupy z definicyjnego punktu widzenia. Ma ona wspdlny cel: nauke jezyka
obcego. W klasie jezykowej jest od okoto dziesieciu do okoto dwudziestu osdb.
Stanowi to zatem tzw. ,grupe $rednig” pod wzgledem wielkosci (grupy mate
liczg ponizej dziesieciu cztonkow, srednie — od dziesieciu do 20-25 oséb, na-
tomiast duze powyzej dwudziestu osdb). Czas trwania grupy jezykowej uza-
lezniony jest od instytucji, w ktorej jest tworzona. W przypadku krotkich kur-
séw moze by¢ to okres kilkutygodniowy lub kilkumiesieczny, w szkotach na
poziomie podstawowym, ponadpodstawowym i Srednim grupa jezykowa ist-
nieje trzy do szesciu lat, podobnie na poziomie szkolnictwa wyzszego (dwa,
trzy lub piec lat). Klasy jezykowe, w odréznieniu od np. grup terapeutycznych
majg zazwyczaj charakter grup zamknietych, tzn. skfad jej cztonkéw nie ulega
radykalnym zmianom. Mogg zdarzy¢ sie odejscia pojedynczych oséb lub dota-
czenie nowych uczniéw. Wiekszos¢ uczestnikow pozostaje jednak w grupie do
konca jej istnienia. Nauczyciel z zasady prowadzi ucznidow przez caty czas. Zda-
rzajg sie jednak przypadki zmiany uczacego po okreslonym etapie nauki (se-
mestr, rok) badz réwnolegte prowadzenie zaje¢ jezykowych przez kilku na-
uczycieli (np. na filologiach). Przez ten okres tworzg i rozwijajg sie relacje mie-
dzy cztonkami, ksztattujg okreslone wzorce zachowan, wspdélne powiedzenia,
normy (zaréwno te, narzucane przez sama instytucje przy prowadzgcego jak i
niepisane — np. zajmowanie miejsc w sali lekcyjnej).
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2. Dynamika grupy

Przy poréwnaniu zjawisk zachodzgcych w réznych grupach (dzieci, mtodziezy,
dorostych, grup ztozonych z samych mezczyzn badz z samych kobiet) badacze
zauwazyli pojawiajgcg sie zmiennos¢ zachowan cztonkéw w trakcie uczestnic-
twa w grupie. Lewin zaproponowat w zwigzku z tym nowe spojrzenie na ow
twor spoteczny, odchodzac od opisu grupy jako zbioru oséb charakteryzuja-
cych sie pewnym podobienstwem (ptci, pochodzenia, zawodu czy postawy),
lecz podkreslajgc dynamiczng zalezno$¢ miedzy cztonkami grupy/podgrupy
oraz wptyw réznych proceséw na zmiany ich zachowan (Lewin, 1939, 1992).
Lewin oraz Moreno uwazani sg za tworcéw dynamiki grupy jako jedne-
go z obszarow zainteresowan psychologii spotecznej. W trakcie rozwoju tej
dziedziny opracowano specyficzne stopnie rozwojowe grupy, zwane fazami i
charakteryzujgce sie okreslonymi cechami. Zauwazono, ze kazda grupa prze-
chodzi przez te same etapy w swoim rozwoju. Najczesciej przytaczanym mo-
delem dynamiki grupy jest model Tuckmana (1965), poczatkowo sktadajgcy
sie z czterech faz, a nastepnie, w wyniku dalszych obserwaciji i badan, rozsze-
rzony do pieciu faz (Tuckman i Jensen, 1977). W kontekstach pracy z zespota-
mi model ten nazywany tez bywa ,zegarem rozwoju zespotow” (Voigt, 1993,
Gellert i Nowak, 2007). Tuckman dokonat syntezy wynikéw badan przeprowa-
dzonych na ponad piecdziesieciu grupach réznego rodzaju (grupach terapeu-
tycznych, laboratoryjnych, treningowych i tzw. grupach naturalnych) i na pod-
stawie zestawienia wspoélnych zachowan zaobserwowanych przez badaczy
zaproponowat uzywany do dzi$ model faz dynamiki grupy.
Fazy rozwoju grupy:
Faza orientacji.
Faza konfliktu.
Faza zaufania.
Faza konstruktywnej wspoétpracy.
Faza rozstania.

nmnhwNPRE

2.1. Faza orientacji

Pierwotnie ten stopien rozwoju nazywany byt procesem formowania sie
grupy (forming). Obecnie czesciej pojawia sie termin ,faza orientacji”, dzieki
czemu podkreslany jest element rozeznawania sie w nowej sytuacji bycia w
grupie, a nie tylko fakt tworzenia sie grupy. Podstawowymi cechami wyrdz-
niajgcymi te faze jest testowanie i zaleznosé. Pojecie ,,testowanie” odnosi sie
do sprawdzania, jakie zachowania mogg by¢ zaakceptowane zaréwno przez
prowadzgcego (trenera, nauczyciela, terapeute) oraz przez pozostatych
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cztonkdw grupy. Dzieki temu uczestnicy prébujg zidentyfikowaé powigzania
na poziomie interpersonalnym jak i na poziomie nadrzednego celu grupy.
Z testowaniem zwigzana jest zaleznos$¢ w stosunku do prowadzgcego, innych
0s6b z grupy badz istniejgcych standarddw czy narzuconej struktury.

Jak Gellert i Nowak (2007) podkreslajg, faze te charakteryzuje duza
niepewnos¢. Cztonkowie grupy uzywajg okreslonych, rytualnych sposobdéw
komunikowania sie. Widoczne jest zaciekawienie tym, co nastgpi oraz goto-
wos¢ do dostosowania sie do norm i zasad, zwigzana gtéwnie z zaleznoscig,
charakteryzujgcy te faze. Grupa jako catosc jeszcze nie istnieje. Uczestnicy
potrzebujg jasnych, okreslonych struktur, zeby poczué sie pewnie i poznaé
stawiane im oczekiwania. Zadaniem prowadzgcego jest przede wszystkim
przedstawienie ogdlnych warunkéw pracy w grupie (struktury czasowej,
stawianych celdw, wymagan instytucjonalnych oraz indywidualnych). Poza
tym powinien on swojg postawg wzbudzi¢ zaufanie uczestnikow zaréwno, co
do jego kompetencji merytorycznych jak i osobowosciowych (zadbanie o
dobrg atmosfere pracy, ochrona przed wysmianiem czy deprecjonowaniem).
Celem aktywnosci prowadzgcego na tym etapie pracy z grupg jest umozli-
wienie poczucia sie w grupie, zmniejszenie niepewnosci i leku przed oceng i
stworzenie dobrych warunkéw do wspadlnej pracy.

2.2. Faza konfliktu

Wyjatkowos¢ fazy konfliktu dostrzec mozna chocby w terminach jg okreslaja-
cych. W literaturze przedmiotu poza powszechnie przyjetg nazwg ,faza kon-
fliktu” pojawiajg sie sformutowania ,faza konfliktu i zajecia pozycji” (Gellert i
Nowak, 2007), ,faza zmian” (Ehrman i Dérney, 1998), , okres krytyczny” (Par-
ker, 1958), ,,okres walki i ucieczki” (Bion, 1961). Badacze podkreslajg wyrazng
w tym czasie polaryzacje w grupie (Barron i Krulee, 1948, Bradford, 1964).

Faza konfliktu czesto poréwnywana jest do okresu dojrzewania czto-
wieka. Podobnie jak dziecko na tym etapie swojego rozwoju, takze i grupa
jako cato$¢ zaczyna konfrontowac sie z autorytetem — nauczycielem, trene-
rem czy terapeutg. Uczestnicy zaczynaja sprawdzaé, jak prowadzacy prze-
strzega wprowadzonych przez siebie zasad, czynigc to poprzez préby prze-
kraczania ich. Cztonkowie grupy stajg sie szczegdlnie wyczuleni na btedy
prowadzgcego, stawiajg pytania dotyczgce metody pracy, czesto kwestionu-
jac jej skutecznos¢é. Wyrazajg otwartg nieche¢ do wykonywania polecen.
Widoczne sg takze konflikty miedzy poszczegdlnymi uczestnikami. W trakcie
fazy konfliktu zaczynajg wyodrebniad sie podgrupy i kazdy stara sie zajag¢ jak
najlepszg dla siebie pozycje w grupie — role przywddcy, eksperta czy lubianej
osoby. W zwigzku z tworzeniem sie mniejszych grup dochodzi¢ moze do ich

135



lwona Kowal

wzajemnej rywalizacji. Uczestnicy wybierajg jak najlepszg strategie zaréwno
w celu przetrwania tego okresu (co odbywa sie na poziomie podswiado-
mym) jak i dla uzyskania odpowiedniego statusu w grupie na przysztosc.

Dynamika grupy w tym okresie moze negatywnie wptyngc na prace
merytoryczng i realizowanie wytyczonych celéw. Dla prowadzgcego wazne
jest, aby uswiadomit sobie, ze opdr ze strony grupy, czy jej niecheé¢ do wyko-
nywania prac wynika ze specyfiki fazy, w jakiej aktualnie grupa znajduje sie i
zazwyczaj nie jest bezposrednio zwigzany z osobg prowadzgcego. W tym
okresie szczegdlne znaczenie majg kompetencje spoteczne nauczyciela czy
trenera a takze jego umiejetnosci psychologiczne, takie jak empatia czy doj-
rzato$¢ emocjonalna. Konieczne jest takze czeste odwotywanie sie do usta-
lonych zasad i uzywanie racjonalnych argumentow.

2.3. Faza zaufania

W tym okresie grupa wyraznie zaczyna funkcjonowac jako catos$¢ oraz po-
strzegacd siebie jako odrebny byt o wyraZznej tozsamosci. Dzieki temu rosnie
solidarnosc i integracja. Grupa ma juz za sobg okres Scierania sie, a wyod-
rebnione w fazie konfliktu podgrupy nie muszg juz dazy¢ do prawa bytu. W
wyniku swiadomosci bycia grupg mogg powstawac charakterystyczne tylko
dla niej rytuaty czy powiedzenia. Jak podkresla Tuckman (1965) w okresie
tym rosnie spdéjnosc grupy i jej otwarcie sie na poszczegdlnych uczestnikow.
Zmniejsza sie takze lek przed oceng ze strony grupy, co skutkuje bardziej
swobodnym wypowiadaniem wtasnych mysli na forum catej grupy.

Gellert i Nowak (2007) opisujg role prowadzgcego jako osoby dajjcej
przestrzen uczestnikom i jednoczesnie podkreslajacej ich wtasne kompeten-
cje. Ma on zachecac¢ do pracy i by¢ bardziej moderatorem niz wychowawca.
Moze sie zdarzyé, ze prowadzgcego wrecz uwiedzie dobra atmosfera panu-
jaca w grupie. Wazne jest wtedy, aby nie zapomnie¢ o swojej roli i nie dopu-
$ci¢ do zatarcia granicy miedzy prowadzacym a cztonkami grupy.

2.4. Faza konstruktywnej wspoétpracy

Faza konstruktywnej wspotpracy jest niejako naturalng konsekwencjg po-
przednich etapéw. Po okresie walki i stworzenia zaufania cztonkowie grupy
nabyli umiejetnosci wspdtpracy z innymi osobami. Uczestnicy respektujg usta-
lone normy, konkurencja miedzy nimi nie jest juz na pierwszym planie, dzieki
czemu mozliwa jest skuteczne wspoétdziatanie na przyktad w tworzeniu projek-
téw czy realizacji wytyczonych zadan. Grupa postrzegana jest jako dojrzaty
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twdr, mogacy samodzielnie proponowac okreslone dziatania. Rosnie takze
kultura uczestnikow, ktdrzy stajg sie bardziej autentyczni w wyrazaniu krytyki.

Zadaniem prowadzacego jest umiejetne kierowanie dziataniami grupy.
W tym okresie widoczna jest cheé uczestnikéw do wykonywania prac wyma-
gajacych wspdlnego dziatania, stad tez bardzo czesto w tym okresie realizo-
wane sg projekty tematyczne czy jednorazowe zadania wymagajgce pracy
kilku uczestnikéw na raz. Gellert i Nowak (2007) zwracajg uwage na ryzyko
zwigzane z przecenianiem swoich umiejetnosci, co najczesciej wyraza sie
wyraznym odcinaniem sie od innych grup, przy podkreslenie swojej wyjat-
kowosci czy niezawodnosci.

2.5. Faza rozstania

Przy pierwszym rozrdznieniu i nazwaniu faz rozwoju grupy (Tuckman, 1965)
faza rozstania nie byta wyodrebniona. Jak wspomniano powyzej, uwzgled-
niono jg w opisie dynamiki grupy kilkanascie lat pdzniej, w wyniku dalszych
obserwacji funkcjonowania grup (Tuckman i Jensen, 1977). Faza rozstania
moze uwidoczni¢ sie w dwojaki sposéb. W przypadku grup, ktérych czas
trwania jest ustalony przez instytucje (szkote, placéwke terapeutyczng czy
szkoleniowg), uczestnicy wiedzg, kiedy konczy sie kontrakt zawarty na reali-
zacje wytyczonego celu i samoistnie dokonujg wewnetrznego rozstania po-
przez zmiane punktu ciezkosci swoich zainteresowan na zycie poza grupg. W
grupach, ktorych nie ustalono wyraznie ich czasu trwania, a jedynie okreslo-
no cel realizacji (np. wspdlna wycieczka), faze rozstania mozna rozpoznac¢ po
bezproduktywnosci dalszych dziatan czy po skupianiu sie na tym, co grupa
wspolnie juz przeszta. Moze sie takze zdarzy¢, ze grupa rozpadnie sie w wy-
niku odejscia zbyt duzej ilosci osdb, a dotgczenie do niej nowych uczestni-
kow spowoduje utworzenie nowej grupy i rozpoczecie procesu formowania.
Charakterystyczne dla fazy rozstania jest przejscie od identyfikowania sie
z grupg jako catoscig do postrzegania siebie jako odrebnej osoby. Czesto moze
sie zdarzy¢, ze uczestnicy wypierajg jednak fakt zakorczenia sie grupy, co prze-
jawia sie w dziataniach stuzgcych utrzymaniu grupy jako catosci — na przyktad w
formie regularnych spotkan poza dotychczasowym miejscem pracy grupy.
Prowadzacy powinien uswiadamia¢ grupie, czego dokonata, aby
uczestnicy poznali wartos¢ wspdlnej pracy. Jednoczesnie zaleca sie, aby za-
proponowat okreslong forme zakonczenia grupy, co z jednej strony moze uru-
chomié swiadome wspdlne przygotowanie sie na funkcjonowanie poza grupa,
z drugiej strony uniknie sie wypierania faktu zakoriczenia czasu trwania grupy.
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3. Dynamika grupy w klasie jezykowej

Klasa jezykowa, jak kazda grupa przechodzi poszczegdlne fazy jej rozwoju.
Nalezy przy tym zwrdcié¢ uwage, ze nie ma ustalonego czasu trwania kazdej z
faz oraz ze niektére fazy (np. faza konfliktu) mogg w ogdle nie wystgpic¢ albo
trwac bardzo krétko (na przyktad przez jedng lekcje). Moze sie takze zdarzy¢,
ze grupa powrdci do wczesniejszej fazy. Czesto dzieje sie tak w przypadku
dotaczenia kilku nowych osdb badz odejscia jednej, ale bardzo waznej osoby
w grupie. Wéweczas, niezaleznie od tego, w ktérej fazie klasa aktualnie sie
znajdowata, moze ona ponownie rozpocza¢ proces formowania sie. Mozliwe
sg takze sytuacje powrotu do fazy konfliktu, gdy nagle zmienig sie warunki
pracy (poprzez zmiane miejsca czy wyktadowcy). Kazdy nauczyciel, nie tylko
jezyka obcego, powinien mieé¢ swiadomos¢ wystepowania dynamiki grupy i
starac sie rozpoznawac poszczegdlne jej fazy.

W nauczaniu jezyka obcego istotny jest nie tylko dobdér materiatow,
lecz takze odpowiednich metod stuzgcych przekazaniu go. Metody naucza-
nia nie mogg jednak by¢ sztywno stosowane bez wzgledu na klase, z jakg sie
wspotpracuje. Nalezy miec takze swiadomosé, ze metody te nie sg uniwer-
salne, tzn. powodzenie w zastosowaniu ich w danej klasie nie oznacza, ze
odniosg one taki sam skutek w innej klasie, czy nawet w tej samej grupie
uczniow, ale znajdujgcej sie na innym etapie rozwoju. Dlatego przed zasto-
sowaniem danego zadania czy danej metody nauczania tak wazna jest re-
fleksja nauczyciela na temat fazy rozwojowej, w jakiej klasa aktualnie sie
znajduje, aby mdc ocenié, czy zaplanowane dziatanie bedzie mogto by¢ wy-
konane przez ucznidw. Nie chodzi tu o stopien trudnosci, lecz przede
wszystkim o ewentualng interakcje ucznidw w trakcie jego wykonywania i —
co za tym idzie — skutecznos$¢ interwencji nauczyciela.

3.1. Dziatania nauczyciela w fazie orientacji

Niezaleznie od tego, czy nauczyciel rozpoczyna prace z klasg znajacg juz na-
uczany jezyk na okreslonym poziomie czy klasg poczatkujacg, uczniowie w
rownym stopniu beda sie czu¢ niepewnie. W przypadku grup co najmniej
$rednio zaawansowanych niepewnos$¢ ta moze by¢ tym wieksza, im mniejsza
jest wiedza uczniéw na temat poziomu umiejetnosci kolegéw z grupy. Helbig
(2001) zwraca uwage na role nauczyciela jako aktywnego moderatora gtéwnie
w tej pierwszej fazie pracy grupy, gdy jednym z podstawowych jego zadan jest
przezwyciezenie leku ucznidow przed naukg oraz konkurencjg miedzy uczniami.

W celu ufatwienia uczniom bezpiecznego poczucia sie w klasie na-
uczyciel moze stosowac rézne ¢wiczenia stuzgce ich wzajemnemu poznaniu

138



Dynamika i struktura grupy w klasie jezykowej

sie. Dobrze jest zastosowac ¢wiczenia socjometryczne, polegajgce na zaj-
mowaniu pozycji w zaleznosci od ustanowionego kryterium (np. miejsce
urodzenia, zainteresowania, profil wczesniej ukonczonej szkoty, dtugos¢ i
miejsce nauki jezyka obcego, wczesniejszy stopien znajomosci innych oséb z
klasy). Dzieki temu uczniowie pokazujg sie w réznych konstelacjach i nie
czuja sie osamotnieni, widzgc w klasie np. osoby z tego samego osiedla czy
lubigce ten sam zespdt muzyczny. Jednoczesnie nauczyciel ma mozliwosé
zauwazenia juz na poczatku, czy istniejg grupy oséb znajgcych sie z innych
okolicznosci (wspdlna szkota, wspdlny kurs jezykowy), co moze skutkowad
wczesnym zawigzaniem sie podgrup silnie wptywajgcych na procesy dyna-
miki grupy. Decyzja, czy do takiego rodzaju ¢wiczen zastosuje sie jezyk ojczy-
sty, czy jezyk obcy, zalezy od nauczyciela i wybranej przez niego metody
nauczania. Decydujac sie na uzycie jezyka obcego nalezy jednak liczy¢ sie z
uaktywnieniem sie leku u oséb niepewnych, dla ktorych duzym wyzwaniem
jest odnalezienie sie w kazdej nowej sytuacji.

Stworzeniu poczucia bezpieczenstwa w grupie stuzy¢ bedzie takze wy-
razne poinformowanie uczniéw o zasadach — nie tylko o sposobie oceniania
czy trybie przeprowadzania prac kontrolnych, ale takze o normach utatwia-
jacych wzajemna wspdtprace, np. niespozywanie napojow i positkéw pod-
czas lekcji, nieuzywanie telefonéw komdrkowych czy punktualne przycho-
dzenie na zajecia. Niektére z tych zasad mogg wydawac sie oczywiste, jesli
jednak nie zostang one bezposrednio podane na poczatku pracy, mogg w
fazie konfliktu stanowi¢ temat dyskusji i niepotrzebnych spiec.

3.2. Dziatania nauczyciela w fazie konfliktu

Faza konfliktu zwigzana jest czesto z duzymi emocjami zaréwno ze strony
uczniéw jak i nauczyciela. Emocje mogg wynikac z pozycjonowania sie uczniow
wewnatrz grupy jak i z okolicznosci natury formalnej, jak na przyktad z powodu
zblizajgcego sie terminu waznego sprawdzianu czy egzaminu. Nauczyciel powi-
nien by¢ przygotowany na to, ze bedzie prowokowany przez ucznidw. W ten
sposéb silniejsi cztonkowie klasy beda sprawdzac¢ zaréwno jego kompetencje
merytoryczne jak i site autorytetu. Mogg manifestowaé nieche¢ wobec okreslo-
nych polecen (np. pracy w parach czy pisania wypracowan), uznajac je za nudne
badz zbyt pracochtonne. Istotne w tej fazie jest, aby nie podchodzié osobiscie do
ogodlnie stawianych zarzutéw oraz nie wycofywac sie z przeprowadzenia plano-
wanych ¢wiczen pod wptywem niezadowolenia ucznidw.

Przy pracy w parach czy podgrupach dobrze jest zaproponowac taki wyboér
partnerdw, aby unikng¢ wspdlnej pracy w jednym zespole oséb bedgcych w aktu-
alnym konflikcie (np. przywddcow dwdch podgrup), gdyz prawdopodobienstwo
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ich owocnej wspotpracy bedzie w tym okresie réwne zeru. Dyskusje na okre-
$lone tematy na forum grupy mogg przerodzi¢ sie w ktdtnie miedzy uczniami,
a w przypadku klas jezykowych na poziomie zaawansowanym zauwazy¢ moz-
na czeste odchodzenie od uzywania (zaleconego) jezyka obcego na rzecz jezy-
ka ojczystego. Przygotowywane przez ucznidw prezentacje mogg spotkac sie z
wyraznie okazywanym brakiem zainteresowania ze strony pozostatych czton-
kow klasy. Dziatania nauczyciela w tej fazie mogg skupiac sie na éwiczeniach
niewymagajacych bezposredniej konfrontacji — stagd moze by¢é mniej dyskus;ji
na tematy spoteczne a wiecej np. éwiczen gramatycznych czy prac indywidu-
alnych. Celem tego nie jest unikanie ewentualnej konfrontacji, lecz nieprzeno-
szenie jej na czynnosci zwigzane z doskonaleniem kompetencji jezykowych.

3.3. Dziatania nauczyciela w fazie zaufania

Gdy klasa znajduje sie w fazie zaufania, jest otwarta na nauczyciela i na uczniéw.
Jest to odpowiedni moment, zeby umozliwi¢ zaistnienie szczegdlnie bardziej
nieSmiatym czy stabszym jezykowo uczniom, gdyz ryzyko ich wySmiania przez
reszte klasy jest znacznie mniejsze. W tym okresie rozwoju klasa moze przyjaé
praktycznie wszystkie ¢wiczenia, zardwno wymagajgce wystepowania na forum
catej klasy jak i te, zwigzane z pracg indywidualng czy w parach. W zaleznosci od
poziomu zaawansowania mozna zleca¢ uczniom przygotowanie prezentacji w
jezyku obcym czy np. przedstawianie na gtos informacji prasowych.

W fazie zaufania klasa najczesciej czuje sie jednoscig i moze zachecaé na-
uczyciela do wspdlnego udziatu w dziataniach pozalekcyjnych, np. wspdlnego
wyjscia do kawiarni. Jest to z jednej strony informacja dla nauczyciela, ze jest
przez ucznidw akceptowany i lubiany, z drugiej jednak strony istnieje zagrozenie
zatarcia sie granic miedzy rolami, co w konsekwencji moze doprowadzi¢ na przy-
ktad do powrotu do fazy konfliktu badz do wykorzystywania quasi prywatnych
relacji do celdw stuzbowych (np. zwolnienie z zapowiedzianego sprawdzianu).

3.4. Dziatania nauczyciela w fazie wzajemnej wspotpracy

W dojrzatym stadium grupy, jakim jest faza wzajemnej wspdtpracy, od na-
uczyciela nie wymaga sie wyjatkowe]j aktywnosci. Jego zadaniem jest dalsze
prawidtowe wykonywanie zatozonych dziatan, przy czym mozna oddac wiek-
szg odpowiedzialnos$¢ uczniom. Nie oznacza to jednoczesnie rezygnacji z tej
czeSci odpowiedzialnosci, ktora zawsze spoczywa na nauczycielu, czyli reali-
zacji programu nauczania i uczenia postawy etycznej.

Nauczyciel nie musi jednak by¢ juz dyrektywny przy wyznaczaniu np.
0s6b do pracy w parach czy podgrupach badz przy okreslaniu minimalnej ilosci
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stron wypracowania. W tej fazie grupy uczniowie z powodzeniem mogg wy-
konywac projekty wymagajgce zaangazowania i wspotpracy kilku oséb. Umieja
sami dobrac sie w zespoly i przydziela¢ sobie zadania do wykonania. Angazujg
sie w dziatania wykraczajgce poza klase, np. prezentacje na temat jezyka i
kultury innych krajéw na forum szkoty czy organizacja konferencji studenckich.

Mimo duzej niezaleznosci uczniowie potrzebujg jednak moderatora w
postaci nauczyciela, ktéry jednoczesnie petni wazng funkcje doradcy i eks-
perta przy przygotowywaniu i prezentacji projektow. Jak zauwazajg Gellert i
Nowak (2007) niektérym nauczycielom owo delegowanie zadan i przejecie
funkcji moderatora moze przychodzi¢ z trudem, z uwagi na silne przywigza-
nie emocjonalne do klasy badz z nieumiejetnos¢ wycofania sie.

3.5. Dziatania nauczyciela w fazie rozstania

Faza rozstania jest bez watpienia okresem, ktdry pozwala na przejscie z rze-
czywistosci bycia czescig klasy do rzeczywistosci funkcjonowania jako nieza-
lezna osoba (byty uczen czy byty nauczyciel danej klasy). Jesli klasa jest zzyta
i bardzo wysoko ceni umiejetnosci nauczyciela, niechetnie dazy do zakon-
czenia kursu, badz wrecz udaje, ze nauka jezyka nadal bedzie trwata po krot-
kiej przerwie. Jednoczes$nie wielu uczniéw dostrzega juz perspektywy zasto-
sowania uzyskanej wiedzy w innym srodowisku.

Celem nauczyciela jest uzmystowienie uczniom, czego sie nauczyli.
Mozna to zrobi¢ w formie wypunktowania konkretnych umiejetnosci jezy-
kowych, jakie kazdy z uczniéw zdobyt w trakcie nauki, bgdz zwrécenie uwagi
na jedng szczegdlng kompetencje, jakg dany uczen posiada. W przypadku
towarzyszenia danej klasie jezykowe] przez dtuzszy okres czasu (np. kilka lat)
mozna przekazac uczniom w formie pamiatki ich prace pisemne, jakie wyko-
nali na przestrzeni tych kilku lat, dzieki czemu bedg mogli sami poréwnad
wzrost swoich umiejetnosci jezykowych.

Nie bez znaczenia jest takze zastosowanie okreslonych rytuatéw pozegna-
nia. Wystarczy, ze bedzie to zwyczajowe pozegnanie sie z uczniami, z podkresle-
niem ich zakonczenia danego etapu ksztafcenia. Wazne jest jednak, zeby uswia-
domi¢ uczniom, ze ich grupa przestaje istnie¢. Nalezy na to zwrdci¢ szczegdlng
uwage w przypadku studentéw studidéw licencjackich, z ktérych czes¢ zamierza
kontynuowac nauke na poziomie magisterskim i w zwigzku z tym moze im sie
wydawad, ze dana grupa nadal bedzie trwac. Nie majg jednak czesto Swiadomosci
rezygnacji czesci kolegéw z dalszego ksztatcenia na tym kierunku badz dotgczenia
nowych oséb, ktdre swoje studia licencjackie odbywaty gdzie indziej.
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4. Struktura grupy

Dynamika grupy jest silnie powigzana z jej wewnetrzng strukturg. Na po-
czatku swojego istnienia, gdy grupa znajduje sie w fazie orientacji i silnie
ukierunkowana jest na prowadzgcego, uczestnicy nie posiadajg jeszcze wy-
raznie przypisanych rdl. Role te powstajg w trakcie rozwoju grupy i uwarun-
kowane sg zachowaniami i postawami uczestnikow. W fazie konfliktu, stusz-
nie zwanej takze ,fazg konfliktu i zajmowania pozycji” dochodzi do tworze-
nia sie podziatéw na rdzne typy uczestnikdw, majgcych wiekszy lub mniejszy
wptyw na dynamike grupy i jej funkcjonowanie.

Tworcg modelu pozycji hierarchicznych w grupie jest Schindler (1957), kto-
ry w wyniku obserwacji grup terapeutycznych oraz grup mfodziezy zauwazyt cha-
rakterystyczne role, zajmowane przez uczestnikdw w trakcie ich przebywania w
grupie. Model Schindlera stosowany jest obecnie w réznych rodzajach grup oraz
w pracy z zespotami. Wyréznit on cztery podstawowe pozycje, ktdre realizowane
sg przez uczestnikow w grupach, oznaczajac je literami greckiego alfabetu:
Pozycja a
Jest to przywddca grupy. Jego cele odpowiadajg celom grupy jako catosci.
Alfa dostarcza pomystéw, dziata. Identyfikuje sie z nim wiekszos$¢ cztonkow
grupy. Nie musi w szczegdlny sposéb sie legitymizowac. Jest postrzegany
jako ,jeden z nas” (Schindler, 1957: 308). Grupa chetnie widzi w swoim
przywddcy wojownika, walczgcego z wrogiem na rzecz grupy. W zaleznosci
od sposobu dziatania i wyrazanych postaw, wyrdznia sie trzy typy a:

1. Alfa narcystyczny — nie jest zbytnio skupiony na samej grupie, lecz na
wtasnych czynach. Wazne jest dla niego, aby grupa zgadzata sie na
jego pomysty i aby to osiggnac, stara sie jg oczarowad. Czesto jest
osobg charyzmatyczng, umie sie dobrze zaprezentowac na zewnatrz,
potrafi przemawiac.

2. Alfa empatyczny — dzieki niemu grupa czuje sie zauwazana i dowar-
tosciowana. Ten typ alfy pokazuje, ze grupa jest dla niego wazna

3. Alfa waleczny — potrafi by¢ agresywny w stosunku do pozostatych
cztonkéw grupy. Dzieki takiemu zachowaniu swojego przywddcy
grupa jednak czuje sie silna. Identyfikujac sie z alfg, grupa ma poczu-
cie, ze ma kogos, kto jg obroni przed przeciwnikami (nieakceptowa-
nymi cztonkami grupy czy osobami z zewnatrz).

Pozycja B

Osoba zajmujaca te pozycje w grupie musi reprezentowac wiedze merytorycz-
ng w zakresie zainteresowan grupy, dzieki czemu cieszy sie pewnym autoryte-
tem. Beta petni funkcje doradczg. Swoje zdanie musi jednak — w przeciwien-
stwie do alfy — popierac rzeczowymi argumentami. Posiada natomiast wiekszg
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niezalezno$¢. Nie musi identyfikowac sie z celami grupy. Jego powigzanie z nig
odbywa sie poprzez alfe. To przywodca musi go zaakceptowad, zeby mogt by¢
akceptowany przez grupe. Moze jednak zdarzy¢ sie i tak, ze beta zajmie pozycje
alfy, gdy uda mu sie pozyskac wystarczajacg ilos¢ zwolennikdéw w grupie.
Pozycjay
Pozycja gamma umozliwia anonimowe uczestnictwo w grupie, zanurzenie
sie w jej zbiorowosé. Osoby zajmujace te pozycje stanowig ,ciato” grupy, w
petni identyfikujg sie z jej przywddcg. Gammy reprezentujg sobg dziatania
catej grupy, takie jak np. wykonywanie pewnych, charakterystycznych dla
danej grupy rytuatow.
Pozycja w
Omega jest w grupie uosobieniem wroga. Osoby bedgce w tej roli sprawiajg
wrazenie bycia poza grupg. Omega czesto ktéci sie z alfg, przez co urucha-
mia agresje grupy. Posiada badz rozwija w sobie cechy, ktére grupa jedno-
znacznie identyfikuje z atrybutami wroga. Jego funkcja w grupie jest jednak
bardzo istotna. Omega moze reprezentowac rézne postawy, dzieki czemu
istnieje wiele rodzajéw tych pozycji w grupie:
1. hamulec — taka osoba pracuje najwolniej, szybko rezygnuje, nie po-
trafi jednak wprost zrezygnowac z wykonania okreslonego zadania,
2. sceptyk — krytycznie podchodzi do zadan, jest peten watpliwosci,
rebeliant — otwarcie konfrontuje sie z alfgq,
4. btazen — wypowiada na gtos rzeczy, ktérych inni czesto nie o$miela sie
powiedzieé; zabawia grupe, dzieki czemu zyskuje takze pewien prestiz,
5. koziot ofiarny — wszelka wina innych zrzucana jest wtasnie na niego.
Grupa catkowicie wyklucza go ze swoich poczynan.

w

5. Dziatania nauczyciela w klasie jezykowej uwzgledniajace strukture grupy

Podobnie jak fazy grupy charakteryzujg sie duzg dynamikg, tak i wewnetrzna
jej struktura moze ulega¢ zmianom w trakcie rozwoju grupy. Przywddca
grupy moze stac sie omegq, beta — alfg, a gamma — ekspertem (B). W bada-
niach nad funkcjg nauczyciela w klasie jezykowej (Dorney i Murphey, 2003)
oraz w innych opracowaniach dotyczacych roli prowadzacego (Voigt, 1993,
Gellert i Nowak, 2007) pojawia sie twierdzenie, ze jest on przywddcy, lide-
rem. Nalezy tu jednak dokonaé rozréznienia miedzy odgdrnie narzucong
funkcjg prowadzenia grupy (jak to ma miejsce w przypadku klasy jezykowej
czy pracy z zespotami i grupami) a rolg cztonka grupy, powstatg naturalnie w
wyniku okreslonych cech osobowosci, dziatan czy postaw. Przy takim roz-
réznieniu nauczyciel czy trener petni funkcje pewnego rodzaju ,super-alfy” z
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uwagi na zaréwno jego wiekszg wtadze nad grupg jak i odpowiedzialnos¢ za
nig. Podobnie jak w przypadku omegi, klasa moze przez pewien okres czasu
zachowywac sie w stosunku do nauczyciela jak wobec wroga, nigdy jednak
nie bedzie on petnit tej roli, gdyz omega nie posiada takiej wtadzy, jakg ma
nauczyciel czy tez ewentualny, zewnetrzny przeciwnik grupy.

W pracy z klasg jezykowg nauczyciel powinien braé¢ pod uwage nie tyl-
ko faze, w jakiej jego grupa sie znajduje, lecz takze interakcje miedzy
uczniami, wynikajgcga z ich pozycji w klasie. Jest to istotnie wazne przy pro-
ponowaniu uczniom pracy w podgrupach czy w parach, lecz takze przy wy-
powiedziach pojedynczych oséb na forum klasy. Pomijanie faktu istnienia
hierarchicznych pozycji w grupie moze spowodowacd nieefektywng prace w
parach, gdy np. z powodu konfliktu miedzy omegqg a resztg grupy, para, w
ktorej 6w nielubiany uczestnik ma pracowac, bedzie wykonywata swoje za-
danie najkroécej, przez co ¢wiczenie tak naprawde nie zostanie w petni zreali-
zowane. Poza tym omega bywa najrzadziej wybierany przez uczestnikdw,
albo przydziela mu sie role, co do ktérych wiadomo, ze zakoriczg sie niepo-
wodzeniem. Do przygotowywania prac domowych czy prezentacji w grupach
gammy chetnie wybierajg bete, z ktérym praca jest tatwiejsza, bo to on
wnosi najwiecej do zespotu. Jednoczesnie gammy bardzo chetnie pracujg ze
sobg w parach, gdyz znajg sie na tyle dobrze, ze ewentualne zbieranie in-
formacji na swéj temat w obcym jezyku odbywa sie bardzo szybko, a dalszg
czes¢ czasu przeznaczong na prace wykorzystujac na prywatne rozmowy.

Przed zaproponowaniem okreslonego ¢wiczenia dobrze jest zatem za-
stanowi¢ sie nad aktualng hierarchig cztonkéw grupy, aby zaproponowad
taki wybor partneréw do pracy, ktory stworzy wieksze prawdopodobieristwo
skutecznej pracy (np. przez propozycje wybrania osoby, z ktérg dotychczas
sie nie pracowato lub rézne formy losowania czy odliczania).

6. Podsumowanie

Proces nauczania i nauki jezyka obcego zalezy od wielu czynnikéw. Niemozliwe
jest jednak jednoczesne uwzglednianie wszystkich podczas pracy z uczniami w
klasie jezykowej. Dotychczasowe opracowania niewiele uwagi poswiecaty
aspektom dynamiki i struktury grupy, cho¢ wielokrotnie wymieniane sg one jako
istotne elementy w interakcji nauczyciel — uczen czy uczen — uczen.

Podstawowe znaczenie ma uswiadomienie sobie, ze klasa jezykowa jako
grupa przechodzi okreslone fazy swojego rozwoju i dziatania nauczyciela oraz
odpowiedz ze strony uczniéw w duzym stopniu mogg zaleze¢ od etapu, na jakim
klasa aktualnie sie znajduje. Reakcje te zazwyczaj nie sg zwigzane z poziomem
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motywacji, zdolno$ciami ucznia czy metodg nauczania wybrang przez nauczycie-
la. Dynamika klasy jako grupy moze takze ujawniac sie poprzez dziatania okre-
Slonych osdb, ktére majg przypisane role wewnatrz klasy — przywddca, ekspert,
zwykty uczestnik czy outsider. Ich zachowanie znaczgco moze wptyngé na po-
wodzenie badZ niemoznos¢ realizacji zaplanowanych dziatan edukacyjnych.

Mimo swiadomosci, ze nie jest mozliwe ciggte monitorowanie zaréw-
no dynamiki grupy jak i jej struktury, przy réwnoczesnym skupieniu sie na
realizacji programu nauczania, wydaje sie jednak istotne uwzglednienie opi-
sanych w niniejszym opracowaniu aspektow w fazie przygotowania sie do
zajeé, co z pewnoscig utatwi prace z klasa.

BIBLIOGRAFIA

Allport, F. H. 1924. Social psychology. Boston: Houghton Mifflin.

Barron, M. E., Krulee, G. K. 1948. ,,Case study of a base skill trainig group”. Journal of
Social Issues 4: 10-30.

Bion, W. R. 1961. Experience in Groups. London: Tavistock.

Bradford, L. P. 1964. ,Trainer-intervention: case episodes” (w) T-group Theory and
Laboratory Method (red. L. P. Bradford i K. D. Benne). New York: John Wiley
& Sons Inc.: 136-137.

Brid, C. 2008. Adult Learning in Groups. Berkshire: Open University Press.
Burrow, T. 1928. ,The basis of group analysis, or the analysis of the reactions of normal
and neurotic individuals”. British Journal of Medical Psychology 8: 198-206.
Dorney, Z., Murphey, T. 2003. Group Dynamics in the Language Classroom. Cam-
bridge: Cambridge University Press.

Ehrman, M. E., Dorney, Z. 1998. Interpersonal Dynamics in Second Language Educa-
tion: The Visible and Invisible Classroom. Thousand Oaks, CA: Sage.

Gellert, M., Nowak, C. 2007. Teamarbeit, Teamentwicklung, Teamberatung. 3. Ausgabe.
Meezen: Verlag Limmer.

Helbig, G., Gotze, L., Henrici, G. i Krumm, H. J. 2001. Deutsch als Fremdsprache. Ein
internationales Handbuch. Berlin: Mouton de Gruyter.

Lewin, K. 1939. ,Field Theory and Experiment in Social Psychology: Concepts and
Methods”. American Journal of Sociology 44: 868-896.

Lewin, K. 1992. ,Frontiers in Group Dynamics. Concept, Method and Reality in Social
Science; Social Equilibria and Social Change” (w) Classics in Group Psychotherapy
(red. K. R. MacKenzie). Nowy York: The Guilford Press: 72-87.

McDougall, W. 1921. The Group Mind. Cambridge: The University Press.

Moreno, J. L. 1953. Who shall survive? Beacon: Beacon House Inc.

Parker, S. 1958. Leadership patterns in a psychiatric ward. Human relations 11: 287-301.

Schindler, R. 1957. Grundprinzipien der Psychodynamik in der Gruppe. Psyche
11:308-314.

145



lwona Kowal

Tuckman, B. W. 1965. ,Developmental Sequence in Small groups”. Psychological
Bulletin 63: 384-399.

Tuckman, B. W. i Jensen, M. A. C. 1977. ,Stages of Small-Group Development Revis-
ited”. Group & Organization Management 2: 419-427.

Voigt, B. 1993. ,, Team und Teamentwicklung”. Organisationsentwicklung 93/3: 34-49.

146



