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A MULTIDIMENSIONAL CHARACTER
OF A FOREIGN LANGUAGE LESSON
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ABSTRACT. A foreign language lesson is an interesting and complex event, with a specific
structure, social roles ascribed to the participants, and a set of relevant objectives which
it aims to fulfill as part of a certain teaching methodology. Following the various
perspectives on a lesson which were identified by Prabhul, the article aims to emphasize
the multidimensional nature of a foreign language lesson. Therefore, a lesson is scrutinized
as a basic unit of a syllabus, as a way of operationalizing a teaching method, as a social
event, as a scene of social interaction, and as an experience fostering the development
of teachers’ competence.

Teresa Siek-Piskozub, Aleksandra Wach, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Pozna-
niu, Poznan - Polska.

Wstep

W ostatnim czasie zamarta w Polsce dyskusja nad znaczeniem lekcji je-
zyka obcego jako czynnika wspélodpowiedzialnego za osiggniecia dydak-
tyczne. Zainteresowania glottodydaktykéw skierowane sg na problemy natu-
ry ogoélnej, jak np. stosowanie strategii uczenia sie (np. Drozdzial-Szelest?)
lub nauczania jezykéw obcych (Siek-Piskozub3; Siek-Piskozub, Wach?),
autonomia ucznia (Wilczyriska®; Pawlak®), nauczanie uczniéw specyficznych,

IN.S. Prabhu, The dynamics of the language lesson, “TESOL Quarterly” 1992, no. 26(2),
s. 225-241.

2K.Drozdziat-Szelest Language learning strategies in the process of acquiring
a foreign language, Poznan 1997.

3T.Siek-Piskozub, Uczyé sie bawigc. Strategia ludyczna na lekcji jezyka ob-
cego,Warszawa 2001.

4T.Siek-Piskozub, A. W ach, Muzyka i stowa. Rola piosenki w procesie przy-
swajania jezyka obcego, Poznar 2006.

SW.Wilczynska, Uczyc sig czy byé nauczanym. O autonomii w nauczaniu jezyka
obcego, Warszawa-Poznan 1999.
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np. dzieci (Szpotowicz, Szulc-Kurpaska?; Sikora-Banasik®), uczniéw z proble-
mami (Zawadzka-Bartnik?), czy nauczanie dwujezyczne (Iluk!?; Zielonkal?).
Glottodydaktycy zwracaja tez uwage na problemy szczegélowe zwigzane
z kompetencja jezykowsg, takie jak miejsce gramatyki we wspoétczesnym po-
dejsciu do nauczania jezyka (Pawlak!?), nauczanie sprawnoéci (Zawod-
niak!3), czy potrzeba i sposéb rozwijania interkulturowej kompetencji
komunikacyjnej (Komorowskal4). Liczba publikacji, zaréwno polskich, jak
i zagranicznych, na temat lekcji jezyka obcego jako jednostki dydaktycznej
jest natomiast niewielka, cho¢ zdarzaja si¢ pozycje dotyczace poszczegol-
nych aspektéw prowadzenia lekcji w nauczaniu réznorodnych grup ucz-
niéw (np. Komorowskal?).

Problem lekgji jezyka obcego z perspektywy nauczania frontalnego
omawial w 1979 roku Sylwestrowicz!¢, ktéry przeanalizowatl r6zne mozli-
we typy lekcji i warunki, w jakich moga one przebiega¢, oraz kryteria ewa-
luacji lekcji. WozZniewicz!”7 podjat problem lekcji w podejsciu zorientowa-
nym na komunikacje, kontrastujac podejécie komunikacyjne z tradycyjnym
podejsciem nauczeniowym, reprezentowanym - zdaniem autora - przez
nauczanie zgodne zaréwno z metoda audiolingwalng, jak i kognitywna.
Autor, inaczej niz Sylwestrowicz, konstruuje typologie lekcji, biorac pod
uwage kryterium sprawnosci, a takze oddzielnie omawia lekcje integrujaca
sprawnosci. Czy w zwigzku z tym, Ze podejscie komunikacyjne, cho¢ zmo-

6 Autonomia w nauce jezyka obcego, M. Pawlak (red.), Kalisz-Poznarn 2004.

"M.Szpotowicz, M.Szulc-Kurpaska, Teaching English to young learners,
Warszawa 2010.

8 Wezesnoszkolne nauczanie jezykow obcych. Zarys teorii i praktyki, D. Sikora-Banasik
(red.), Warszawa 2010.

9E.Zawadzka-Bartnik, Nauczyciel jezykéw obcych i jego niepetnosprawni
uczniowie (z zaburzeniami i dysfunkcjami), Krakow 2010.

10].11uk, Problemy ksztatcenia dwujezycznego w Polsce, , Jezyki Obce w Szkole” 2002,
nr 6, s. 27-36.

1B. Zielonka, Poland, [w:] Windows on CLIL: Content and Language Integrated
Learning in the European spotlight, A. Maljers/ D. Marsh/ D. Wof (red.), Graz 2007, s. 147-154.

12M. P aw lak, The place of form-focused instruction in the foreign classroom, Kalisz-
Poznan 2006.

13]. Z aw odniak, Rozwijanie sprawnosci pisania w dydaktyce jezykowej na etapie
wczesnoszkolnym, Zielona Goéra 2009.

“H Komorowska, Jezyk i kultura w dydaktyce jezykow obcych, ,, Kwartalnik
Pedagogiczny” 2006, nr 4, s. 28-44.

15 Skuteczna nauka jezyka obcego. Struktura i przebieg zajec jezykowych, H. Komorowska
(red.), Warszawa 2009.

16].Sylwestrowicz, Lekcja jezyka obcego, Warszawa 1979.

17W. W o zniewicz, Metodyka lekcji jezyka rosyjskiego, wyd. II, Warszawa 1991.
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dyfikowane, nadal obowiazuje, jest to juz problem zamkniety, dobrze roz-
poznany przez badaczy i praktykéw? Mamy co do tego watpliwosci.

Prabhu'® zwraca uwage na niezwykle zlozony charakter lekcji, a zwla-
szcza lekcji jezyka obcego, i mozliwe konflikty miedzy potrzebami uwzgled-
nienia réznych funkgji, jakie lekcja powinna petnié.

W artykule chcemy skupi¢ sie na lekcji jako pewnym wydarzeniu za-
chodzacym w klasie, ktére moze, cho¢ nie musi, sprzyja¢ rozwojowi ucznia
jako osoby, w tym tez jego kompetencji komunikacyjnej w jezyku obcym.
Patrzac z perspektywy nauczyciela, lekcja jako wydarzenie zachodzace
w szkole, a wiec waznej instytucji spotecznej, powinna podlega¢ procesowi
nieustannego doskonalenia, ale zalezy to tylko od kompetencji nauczyciela
i jego wysitkéw. Nauczyciel musi mie¢ bowiem swiadomos¢ wieloptaszczyz-
nowego charakteru lekcji i mozliwych wewnetrznych konfliktéw. Musi tez
Swiadomie poszukiwac najlepszych rozwiagzan, budowac i weryfikowac
wlasne teorie uczenia si¢ i nauczania w oparciu o swoja wiedze i bezpo-
Srednie doswiadczenie. Nauczyciel-badacz jest lepiej zmotywowany do sa-
morozwoju i fatwiej uniknie procesu wypalenia zawodowego. W naszej
analizie postuzymy sie wyodrebnionymi przez Prabhu'® perspektywami,
poszerzajac je wszakze o wlasne przemyslenia, obserwacje oraz lektury,
a takze refleksje wynikajace z obserwagji kilkudziesieciu lekcji przeprowa-
dzonych przez nauczycieli-praktykantéw, studentéw filologii angielskiej,
w ramach ich praktyk szkolno-pedagogicznych realizowanych w szkotach
podstawowych i gimnazjum.

1. Lekcja jako jednostka programu

Najbardziej oczywista, jakby sie zdawalo, cecha lekcji jest fakt, Ze sta-
nowi ona jednostke dydaktyczng w ramach pewnego kursu (Prabhu2).
Ta perspektywa wymusza spojrzenie na lekcje jako na systematyczne prze-
chodzenie przez nauczyciela i ucznia przez tresci zawarte w przyjetym pro-
gramie nauczania oraz ich utrwalania. Niezbedne w tym celu jest okresle-
nie celéw ogdlnych wyznaczonych przez program, jak i celéw wezszych,
szczegotowych, realizowanych w ramach kazdej lekcji lub sekwengji lekgji.
Cele te powinny przybliza¢ do osiggniecia celu koricowego. Cele lekcji wy-
stepuja wiec w relacji do celéw lekcji poprzedzajacych, jak i nastepujacych.
Nalezy tez pamietac, ze wspodlczesna dydaktyka kiadzie nacisk nie tylko na
cele poznawcze (co nowego uczen pozna), ale tez ksztalcace (co bedzie umiat
sam zrobic) oraz wychowawcze (motywacje i postawy). Takie cele przedsta-
wione s3 w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego opracowanej przez

18N.S. Prabhu, The dynamics..., op. cit. s. 225.
19 Tbidem.
20 Ibidem, s. 226.
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Ministerstwo Edukacji Narodowej?!. Dotyczy to funkcjonowania w szkole
jako takiej, w trakcie calego procesu dydaktycznego, jak i w odniesieniu do
kazdego przedmiotu nauczania i kazdej lekgji.

Z takim ujeciem wigze sie zalozenie postepu wiedzy, umiejetnosci oraz
rozwoj pozadanych postaw u ucznia, a wiec przekonanie, Ze lekcja ma bez-
posredni wplyw na rozw¢j ucznia w pozadanym kierunku. Wptyw ten po-
winien by¢ monitorowany, stad zalecenia pedagogow, aby pod koniec lek-
qji okresli¢, czy jej cel zostal osiggniety.

Nie ma jednej powszechnie stosowanej koncepcji strukturyzowania
lekcji. Farrell?2 proponuje zaadaptowang od Shrum i Glisan? pieciofazowa
strukture: (1) , perspektywa/otwarcie”, w czasie ktérego nauczyciel uswia-
damia uczniom, co wczeéniej robili lub opanowali; (2) ,stymulacja” - po-
przez pytania nauczyciel kieruje uwage uczniéw na planowane dzialanie,
jego zwiazek z ich zyciem rzeczywistym, stosujac techniki ludyczne (aneg-
dote, piosenke, drame), motywuje ich do udzialu w dziataniu; (3) ,nau-
czanie/udzial” jest dominanta lekcji ukierunkowang na wyznaczone cele;
(4) ,zamkniecie” - nauczyciel wraz z uczniami ustala, czego sie nauczyli
oraz co bedzie ¢wiczone na kolejnych lekcjach; (5) ,,uzupelnienie” - rozsze-
rzenie wprowadzonego materialu o nowe ¢wiczenia i interakcje. Podobnie,
Wozniewicz?* wyodrebnia nastepujace cztery fazy lekcji, z ktérych kazda
spelnia okreslone, istotne funkcje: (1) poczatek lekgji, (2) realizacja gtéwne-
go celu lekcji, (3) czynnosci utrwalajace i korekcyjno-kontrolne oraz (4) za-
koriczenie lekgji. Niektorzy nauczyciele (np. Siek-Piskozub?, Zyta2) uwa-
Zaja za pozadane wprowadzenie na poczatku kazdej lekcji rozgrzewki
jezykowej, ktora pozwoli uczniom przestawic¢ sie z jezyka ojczystego na
obcy, a takze ze spraw, ktére absorbowaly ich na poprzednich lekcjach
i przerwie, na nowe zadania. Tresci, na ktérych skoncentrowa¢ mozna roz-
grzewke, to biezace wydarzenia w szkole czy aktualne doswiadczenia po-
szczegolnych uczniéw lub wybrana technika ludyczna. Rozgrzewka tym
moze rézni¢ sie¢ od proponowanego przez Farrella?” ogniwa trzeciego, ze

21 http:// www.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=2032
&Itemid=106

2T.Farrell, Lesson planning, [w:] Methodology in language teaching. An anthology
of current practice, J.C. Richards i W.A. Renandya (red.), Cambridge 2002, rozdz. 3, s. 30-39.

BJL.Shrum, E. Glis an, Teacher’s handbook: Contextualized language instruction,
Boston 1994.

UW.Wozniewicz, Metodyka lekcji..., op. cit., s.100-101.

5T.Siek-Piskozub, Rozgrzewka jezykowa, ,Jezyki Obce w Szkole” 1990, nr 5,
s. 337-341.

2% L. Z y 1 a, Rozgrzewka jezykowa, czyli pierwsze pieé minut lekcji jezyka obcego, ,Jezyki
Obce w Szkole” 1990, nr 5, s. 335-337.

ZT.Farrell, Lesson..., op. cit.
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niekoniecznie musi bezposrednio wigzac sie z gléwnymi poznawczymi ce-
lami, cho¢ biorac pod uwagg, ze jest prowadzona w jezyku obcym, ma wptyw
na rozwdj sprawnoéci lub tych aspektéw systemu jezykowego, ktore sg
w niej wykorzystywane (sa to wiec cele funkcjonalne); moze tez petni¢ funk-
cje wychowawcze.

Czy nauczyciel jest w stanie doktadnie okresli¢ poziom kazdego ucznia
w zakresie poznawczym, funkcjonalnym i wychowawczym, aby dla kazdej
lekcji okresli¢ cele dla niego osiggalne (ogniwo 1)? Czy na lekcji jezyka ob-
cego nauczyciel jest w stanie okredli¢, czego uczniowie wlasnie sie nauczyli
(ogniwo 4)? Z pewnoscia nie.

Obserwowane lekcje przeprowadzone przez nauczycieli-praktykantow
pokazaly, jak trudnym zadaniem jest realizacja celéw lekcji poprzez nada-
nie jej spojnej, logicznej struktury. Najczestsze problemy dotyczyly poto-
Zenia nieproporcjonalnie duzego nacisku na te fazy lekcji, ktére prowadza
do osiggniecia celéow poznawczych, przy niedostatecznym uwzglednieniu
lub wrecz pominieciu celéw ksztalcacych oraz wychowawczych. Praktykanci
koncentrowali sie na wprowadzaniu nowego materiatu, czesto w sposob
mechaniczny, nie zawsze dostosowany do mozliwosci poznawczych ucz-
niéw, ograniczajac czas przeznaczony ha ¢wiczenie poznanego materialu
w sytuacjach komunikacyjnych (a wiec na ¢wiczenie sprawnosci).

Programy nauczania, jakkolwiek pomocne, a nawet niezbedne w ksztat-
ceniu masowym jako punkt odniesienia, sg jedynie pewnym drogowska-
zem, wytyczaja kierunki, wszakze tylko w ramach przyjetych zalozen,
pewnych uogoélnient dotyczacych rozwoju jednostki w ramach wyznaczo-
nych kompetencji. Nasza wiedza na temat uczniéw jest z powodoéw oczy-
wistych ograniczona, czesto oparta na falszywych przestankach, jednostko-
wych obserwacjach, np. czy uczen udzielil wiasciwej odpowiedzi na py-
tanie, czy zglasza sie do odpowiedzi. ,Wtasciwa odpowiedZ” nie musi
oznaczac rozumienia, a brak widocznej aktywnosci nie musi by¢ dowodem
na nieuczestniczenie w procesie uczenia si¢, na co wskazaly badania Sa-
ville-Troike?® nad tzw. mowa prywatng (ang. private speech).

Podobnie jest z wiedza przedmiotowa. Dyskusja nad tym, czym jest
kompetencja jezykowa w kontekscie jezyka nieojczystego, trwa i zapewne
nigdy sie nie zakoriczy, bo tez zmianie podlega sytuacja, w jakiej jezyki
obce sa niezbedne, mozliwosci kontaktéow pozaszkolnych w jezyku docelo-
wym, znaczenie - a w zwiazku z tym niezbedny zakres znajomosci - po-
szczegoblnych jezykéw w Swiecie realnym, itd. Pokazuje to, Ze nauczyciel
w spos6b swiadomy decydowaé musi o celach lekcji i jej przebiegu, nie tylko
z punktu widzenia zalozonego programu, ale tez z punktu widzenia swo-

BM.Saville-Troike, Private speech: evidence for the second language strategies
during the silent period, “Journal of Child Language” 1988, no. 15, s. 567-590.



236 T.Siek-Piskozub, A-Wach

ich uczniéw, ich potrzeb i mozliwosci. Pojedynczy uczniowie, a nawet cate
grupy, moga nie by¢ w stanie realizowa¢ zalozonego programu. Program
realizowany musi r6zni¢ sie od zalozonego, co wiecej, program osiggniety
przez poszczegolnych uczniéw tez bedzie zréznicowany. Odstepstwa od
zalozeni programowych przetoza sie na konieczne modyfikacje w planowa-
niu i realnym przebiegu lekgji. Nie tylko z obserwacji praktykantow wida¢,
ze nauczyciele jezykéw obcych na ogoét koncentruja sie na celach poznaw-
czych (wiedza o kulturze) i funkcjonalnych (sprawnosci jezykowe), zapo-
minajgc o celach wychowawczych lekcji w szerszym wymiarze niz utrzy-
manie dyscypliny w klasie. Jest to wyrazne, gdy analizuje si¢ programy
zawarte w podrecznikach do nauczania.

Zaniedbywanie celoéw wychowawczych lekgji byto czestym zjawiskiem
na obserwowanych lekcjach prowadzonych przez praktykantow. Cho¢
z jednej strony jest to zrozumiate u niedo$wiadczonych nauczycieli, ktorzy
przeciez nie pracowali z dang klasg na co dzieri, z drugiej strony zacho-
wania takie, jak na przyklad nieznajomos¢ i brak checi poznania imion
uczniéw czy ignorowanie pewnych ewidentnych konfliktéw interpersonal-
nych pomiedzy uczniami, prowadzi do refleksji, ze uswiadomienie prakty-
kantom wagi funkcji wychowawczej w procesie nauczania jest sprawa ko-
nieczna.

Jednakze nawet doswiadczeni nauczyciele maja problemy wychowaw-
cze i nie postepuja zgodnie z zaleceniami pedagogéw. Badanie Goreckiej
(2007)® pokazuje, ze nie zawsze uswiadamiaja sobie wplyw wiasnych opi-
nii i zachowan na postepowanie uczniéw. Z ankietowanej, a nastepnie
obserwowanej czworki nauczycieli o stazu od 5 lat do 28 lat wszyscy po-
twierdzili, Ze najczesciej ignoruja niepoprawne zachowania, bo ich ucznio-
wie i tak si¢ wkrotce tym znudzg; troje zdecydowanie zgadzato sie z opinig
(5 pkt. w skali Likerta), ze tylko studenci sa odpowiedzialni za brak dys-
cypliny, podczas gdy czwarty nauczyciel zgodzil sie z ta opinia; tréjka zde-
cydowanie potwierdzita, ze zadaja przeszkadzajacemu uczniowi pytania,
na ktoére ten nie zna odpowiedzi, oraz ze za dobry sposob przywrécenia
dyscypliny uwazaja pokrzykiwanie na uczniéw. Obserwacje zachowan na
lekcji potwierdzity stosowanie wspomnianych strategii.

2. Lekcja jako operacjonalizacja metody

Innym mozliwym spojrzeniem na lekcje jest potraktowanie jej jako spo-
sobu wprowadzenia pewnej metody nauczania, a wiec jest to operacjonali-
zacja metody w sposob systematyczny (Prabhu®’). Lekcja staje sie sekwencja
zadan wyznaczonych przez nauczyciela uczniom. Nauczyciel, obok celéw

2 A. G 6recka, Non-verbal and verbal techniques of dealing with discipline problems
in EFL classroom. Niepublikowana praca magisterska, Toruri 2007.
30 N.S.Prabhu, The dynamics..., op. cit., s. 227.
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przypisanych kazdej lekcji, przewiduje kolejnos¢ zadan, potrzebny na ich
wykonanie czas oraz monitoruje ich przebieg. Lekcja jest wiec wydarze-
niem dydaktycznym.

Podczas gdy perspektywa lekgji jako jednostki programu wymusza po-
trzebe Swiadomosci, jakie sg relacje pomiedzy poszczegdlnymi jednostka-
mi, to perspektywa operacjonalizacji przyjetej metody oparta jest na przy-
jeciu pewnej teorii uczenia sie, a zastosowane techniki/dzialania powinny
z nig wspolgraé. Zakladamy tez, zZe jest to teoria prawdziwa. Nie ma wszak-
ze jednej powszechnie uznanej teorii nauczania. Stad u glottodydaktykow
zorientowanych na praktyke czesto wysuwany jest postulat integrowania,
eklektyzmu (np. Pfeiffer3!), cho¢ sa tez tacy, ktorzy sa temu raczej przeciw-
ni (np. Marton32). Wspolczesne podreczniki, a raczej cate zestawy dydaktycz-
ne, wyposazone sa w ksigzke nauczyciela z zawartymi w niej sugestiami
w formie planéw lekgji i komentarzy. Nauczyciele wykorzystuja kurs, cze-
sto jednakze nie majg $wiadomosci zalozen teoretycznych odnosénie kom-
petencji jezykowej oraz teorii uczenia sig, na ktorej zestaw jest oparty, badz
wrecz nie zgadzaja si¢ z tymi zalozeniami. Modyfikuja wtedy polecenia;
zadanie czytania ze zrozumieniem moze zamieni¢ si¢ w zadanie glosnego
odczytania kolejnych zdar i ich przetlumaczenia, ¢wiczenie na stuchanie ze
zrozumieniem moze zmienic si¢ na zdanie przeczytania tekstu zamieszczo-
nego w czeéci, gdzie sg klucze, itp. To obserwacja takich zachowarn jest za-
pewne powodem niecheci teoretykéw do eklektyzmu.

Znajduje to potwierdzenie w obserwowanych lekcjach przeprowadzo-
nych przez nauczycieli-praktykantéw. Stosowane przez nich techniki nau-
czania czesto nie byly spdjne z zalozeniami teoretycznymi kurséw, w ra-
mach ktérych nauczali. Czytanie na glos i ttumaczenie tekstow i dialogéw,
a takze tlumaczenie na jezyk ojczysty wprowadzanego stownictwa byto
stosowane przez okolo jedng trzecig praktykantéw. Zapytani po lekcji, cze-
mu mialy stuzy¢ te techniki, nie potrafili udzieli¢ odpowiedzi, co pokazuje,
Ze automatycznie powielali wzorce znane z wlasnych doswiadczen uczenia
sie jezyka, nie starajac sie zintegrowac nabytej wiedzy w zakresie teorii przy-
swajania i nauczania jezyka obcego z praktyka.

Podejscie komunikacyjne do nauczania jezyka obcego kladzie nacisk na
znaczenie, personalizacje tresci nauczania oraz ¢wiczenie plynnosci wypo-
wiedzi. W obserwowanych lekcjach natomiast zbyt duzo bylto ¢wiczen bar-
dzo kontrolowanych, mechanicznych, przypominajacych dryl jezykowy.
Czesto brakowalo czasu na ¢wiczenia komunikacyjne, ktérych celem bytby
rozwdj ptynnosci wypowiedzi, a nie tylko jej poprawnosci jezykowej. Per-
sonalizacja tresci rowniez byla zaniedbanym aspektem zadan jezykowych.

SIW.Pfeiffer, Nauczanie jezykéw obcych. Od praktyki do praktyki, Poznan 2001.
2 W.M ar ton, Methods in English language learning, Cambridge 1988.
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Takie rozwigzania dydaktyczne nie tylko sygnalizujg brak spéjnosci pomie-
dzy metoda nauczania a jednostka lekcyjng, ale réwniez przyczyniaja sie
do monotonii w sposobie prowadzenia lekcji.

3. Lekcja jako wydarzenie spoleczne

Kolejna proponowana przez Prabhu3® perspektywa to spojrzenie na
lekcje jako wydarzenie spoteczne. Jest to wydarzenie w znacznym stopniu
zrutynizowane, z wyznaczonymi rolami zaréwno dla uczniéw, jak i nau-
czycieli, gdyz, jak podkresla WozZniewicz34, zaréwno nauczyciel, jak i ucz-
niowie sg czlonkami pewnej grupy spolecznej, jaka jest klasa jezykowa.
Wozniewicz® wyréznia dwie podstawowe role pelnione przez nauczyciela
w trakcie lekgji jezyka obcego: role ,nauczeniowa”, polegajacqa miedzy in-
nymi na organizowaniu, kontrolowaniu i ocenianiu pracy klasy, oraz role
,partycypacyjna”, wyrazajaca sie w aktywnym uczestnictwie nauczyciela
w zadaniach komunikacyjnych.

Lekcja ma pewna strukture, ktérej na ogot nie zauwazamy, gdy wszyst-
ko idzie zgodnie z planem, a ktorej swiadomos¢ wzrasta, gdy zostaje zaklo-
cona. Zaklécenie przybiera¢ moze rézne formy zalezne od wyznaczonych
uczniom rol. W klasie nauczyciela autorytarnego, ktéry w dalszym ciagu
nie jest rzadkoscig w warunkach polskich (Lastowska3), takim zaki6ceniem
moze by¢ nadmierna ciekawos¢ niektérych uczniéw przeszkadzajacych
nauczycielowi pytaniami, ktére nie wspotgraja z celami lekcji, badZ komen-
towanie wypowiedzi innych uczniéw, co nauczyciel uwaza za swoja dome-
ne. Nauczyciel przekonany o wartosci interakcji miedzy uczniami w jezyku
obcym za zaklécenia uzna¢ moze pasywna postawe uczniow niechetnych
do przejmowania odpowiedzialnoéci za proces uczenia si¢, z czym nie-
rzadko mamy do czynienia przy wprowadzaniu takich technik jak projekt
zespolowy czy symulacja. R6l spotecznych nalezy wiec uczy¢, wskazywaé
na mozliwosci i ograniczenia poszczegélnych podejsé. W tym wtasnie za-
warte sg cele wychowawcze, tak czesto pomijane przy planowaniu lekcji
i rzadko werbalizowane przy sporzadzaniu takiego planu.

Lekcja widziana z perspektywy spolecznej powinna by¢ tez analizowa-
na pod katem bezpieczeristwa oferowanego uczestnikom, tj. nauczycielowi
i uczniom - i to zaréwno jako jednostkom, jak i calosci. Jej prawidlowy
przebieg mozliwy jest, gdy wszyscy maja poczucie bezpieczenstwa, gdy
brak jest zachowan nieprzewidywalnych lub spolecznie nieakceptowal-

3 N.S.Prabhu, The dynamics..., op. cit., s. 227.

MW.Wozniewic z Kierowanie procesem glottodydaktycznym, Warszawa 1987,
s. 263.

35 Ibidem, s. 265.

3% A.Lastowska, Group work from EFL teachers’ and learners’ perspective. Niepubli-
kowana praca magisterska, Poznan 2011.
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nych, takich jak np. wzajemne obrazanie siebie czy to przez ucznioéw, czy to
przez nauczyciela. Im czesciej pewne zachowania wystepuja w klasie, tym
wieksza jest potrzeba ich zrutynizowania, oparcia na wyznaczonych i/lub
przyjetych zasadach. Ponadto zasada spotecznego wspoétuczestnictwa w pro-
cesie dydaktycznym dotyczy nie tylko nauczyciela i jego uczniéw, ale catej
spolecznosci szkolnej, tj. wszystkich nauczycieli, ktérzy powinni wspdlnie
ustali¢ zasady akceptowalnych zachowan, jak réwniez rodzicéw. Uczniowi
wywodzacemu sie z rodziny autorytarnej trudno jest przejac na siebie czes¢
odpowiedzialnosci za proces uczenia sig, bo oczekuje tego od swoich wy-
chowawcéw. Moze on mie¢ tez tendencje do przejmowania autorytarnych
postaw obserwowanych w domu wobec swych kolegéw, ktérych z réznych
powodéw moze uwazac za stabszych. Odwrotnie, uczniowi wychowywa-
nemu w rodzinie o zasadach partnerskich trudno jest zaakceptowac auto-
rytarny styl nauczania, przyjmowac catkowicie podporzadkowang nauczy-
cielowi role, powstrzymac sie od wyrazania witasnych opinii.

Nie jest wiec tatwo wprowadzi¢ zasade rutyny, ktéra gwarantuje po-
czucie bezpieczenistwa, zwlaszcza Ze nadmierna rutyna prowadzi tez to
odbioru lekgji jako nudnej. Zasada wprowadzenia zachowan zrutynizowa-
nych w klasie jest wszakze niezbedna ze wzgledu na powtarzalnosc¢ lekcji
jako wydarzenia spotecznego.

Zrutynizowane zachowania nauczyciela i uczniéw w klasie jezykowej
wyrazajg sie miedzy innymi w uzyciu zwrotéw jezykowych, tak zwanego
jezyka zarzadzania klasg (ang. classroom management language), w celu usta-
lenia konkretnych zasad i uzyskania pewnych zachowan. Zrutynizowany
jezyk lekcji obejmuje wiec, na przyklad, powitanie, sprawdzanie obecnosci,
wydawanie poleceri, pozegnanie si¢ z uczniami. Obserwacja lekcji prowa-
dzonych przez praktykantéw wskazuje, ze ten aspekt prowadzenia lekcji
jezykowej jest zaniedbany; praktykanci czesto zapominali o formalnym roz-
poczeciu i zakoniczeniu lekcji, wydawali niejasne, dwuznaczne polecenia,
koncentrowali sie bardziej na zadaniach jezykowych niz na stworzeniu
atmosfery wspoélnoty i wspoétpracy. Co wiecej, zarzadzanie klasa odbywato
sie czesto w jezyku ojczystym, podczas gdy stosowanie jezyka obcego do
wprowadzania zrutynizowanych zachowann ma wysokie walory dydak-
tyczne. Uczniowie ¢wiczg rozumienie ze stuchu, koncentruja sie na znacze-
niu, ucza sie stosowania strategii komunikacyjnych (np. Scrivener®’). Co
gorsza, s3 to tez nawyki doswiadczonych nauczycieli, ktérzy w duzym
stopniu komunikuja si¢ z uczniami w jezyku ojczystym (zob. np. Majer3s,
Nizegorodcew??).

37].Scrivener, Teaching English. The Essential Guide to English Language Teaching,
Oxford 2005, s. 100-101.

3 ]. M ajer, Interactive discourse in the FL classrom, £.6dz 2003.

¥ A.Nizegorodcew, Input for instructed L2 learners, Clevedon 2006.
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4. Lekcja jako arena interakcji spolecznych

Nalezy tez spojrze¢ na lekcje jako arene interakcji miedzy wszystkimi
uczestnikami procesu dydaktycznego (Prabhu®’). W tym sensie lekcja staje
sie namiastka zycia realnego, przy jednoczesnym zachowaniu minimum
bezpieczenristwa wynikajacym ze sformalizowania systemu edukacji i wszel-
kich jego komponentéw. Farrell i Jacobs*! podkreslaja spoteczny charakter
procesu uczenia sie jezyka obcego, co oznacza, ze uczniowie efektywnie
ucza sie nie tylko od nauczyciela czy z materialéw dydaktycznych, ale prze-
de wszystkim od siebie nawzajem. Stad istotna rola budowania wspdlnoty
w klasie jezykowej, ktérej sprzyja wprowadzanie atmosfery wspolpracy
oraz wzajemnego zaufania.

Ta perspektywa sprzyja réwniez rozwojowi kompetencji komunika-
cyjnej. Jest to spotkanie réznych indywidualnosci, pozwalajacych na po-
znanie zlozonosci zycia spolecznego i wewnetrznego. Uczefi ma okazje
skonfrontowania wlasnego obrazu siebie z obrazem wytworzonym przez
innych - nauczyciela i pozostalych uczniéw. Ma okazje poznawac rézne
osobowosci, przyjmowac rézne postawy i wyraza¢ swoja opinie, konfrontu-
jac sie przy tym z innymi i obserwujac reakcje innych. Jest to wiec niezwyk-
le zlozona perspektywa, ktéra pozwala na poznanie ré6znych osobowosci
i relacji, zwlaszcza wsréd uczniow. Oczywiscie jest to mozliwe wtedy, gdy
lekcje zorientowane sa na ucznia, jego catoéciowy rozw¢j, interakcje z in-
nymi, a nie tylko na realizacje celéw zwigzanych z wasko pojeta kompe-
tencja przedmiotowa.

Zachecanie uczniow do wchodzenia w interakcje pomiedzy soba oka-
zalo sie duzym wyzwaniem dla obserwowanych nauczycieli-praktykan-
tow. Stanowczo zbyt rzadko decydowali sie na wprowadzanie zréznicowa-
nych formatéw interakgji, takich jak praca w parach lub matych grupach,
w wyniku czego lekcje byly w zbyt duzym stopniu zorientowane na nau-
czyciela, a uczniowie nie mieli zbyt wielu okazji wypowiadania sie w je-
zyku angielskim w czasie lekcji. Taka preferencja dla nauczania frontalnego
wséréd miodych nauczycieli-praktykantéw moze budzi¢ zdziwienie, gdyz
w literaturze przedmiotu oraz na zajeciach z dydaktyki jezyka obcego wy-
raznie zaznaczane sg korzysci plynace z wprowadzania zadan opartych na
interakcji miedzy uczniami (np. Johnson#?).

Kolejny zaobserwowany problem dotyczyl niecheci praktykantéw do
aktywnego monitorowania pracy uczniéw w parach lub matych grupach.

“N.S.Prabhu, The dynamics..., op. cit., s. 229.

“4T. Farrell G.Jacobs, Essentials for successful English language teaching,
London 2010, s. 30-35.

2K.Johnson, An Introduction to Foreign Language Learning and Teaching. Second
edition, Harlow 2008, s. 344.
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Krazenie po klasie, monitorowanie i nadzorowanie pracy uczniéw ma
istotne znaczenie zaréwno dydaktyczne (uczniom tatwiej wtedy poprosié
o pomoc, ponadto nauczyciel widzi, jak uczniowie sobie radza z danym
zadaniem), jak i psychologiczne (uczniowie odczuwaja obecnosc i bliskosé
nauczyciela, przez co czuja sie bezpieczni i docenieni). Jednak okoto po-
towa z obserwowanych praktykantéw unikata tego typu zachowan, pozo-
stawiajac uczniow samym sobie. Najwyrazniej potrzeba czasu i doswiad-
czenia, aby poczuc sie pewnie w spotecznej roli pedagoga.

5. Lekcja jako doswiadczenie rozwoju kompetencji nauczyciela

Prabhu* widzi mozliwoéci konfliktu miedzy poszczegdlnymi plaszczyz-
nami. Cele wyznaczane przez program moga by¢ niezgodne z potrzebami
uczniéw i nie wyzwalaja w nich dostatecznej motywacji do angazowania
sie¢ w wyznaczone zadania; teoria uczenia sie przyjeta w materiatach kurso-
wych lub rekomendowana przez specjalistéw moze by¢ sprzeczna z wtas-
nym doswiadczeniem nauczyciela i jego osobista teorig; moze wystapic tez
wspomniany juz konflikt miedzy pojmowaniem rél spotecznych. Autor
proponuje tez, aby spojrze¢ na lekcje jako doswiadczenie rozwoju nauczy-
ciela-badacza, dzigki ktéremu budowana przez niego teoria uczenia si¢
i nauczania podlegac bedzie weryfikacji. Refleksyjne nauczanie, wspierane
przez badanie w dziataniu (ang. action research), jest forma doskonalenia
zawodowego promowang przez wspoélczesne podejscia do dydaktyki jezy-
kowej (np. Gabrys-Barker44).

Nauczyciele, jak réwniez uczniowie, maja swoje wlasne teorie uczenia
sie i nauczania, ktére wszelako nie zawsze sa wyartykutlowane, co nie zna-
czy, ze w dzialalnosci praktycznej nie sq przestrzegane. Na przyklad tas-
towska?> badata stosunek nauczycieli i uczniéw do pracy w grupie. Nau-
czyciele, ktérzy oceniali prace w grupie jako forme mniej korzystna od
nauczania frontalnego lub pracy indywidualnej, nie stosowali jej w swojej
praktyce lub stosowali ja rzadko, byli tez tymi, ktérzy nie lubili zadan
opartych na pracy w grupie, gdy sami byli uczniami. Ich uczniowie nato-
miast mieli pozytywny stosunek do tej formy aktywnosci, nie widzac za-
grozen, jakie sygnalizowali ich nauczyciele (brak dyscypliny, brak zaanga-
zowania niektérych uczniéw). Gdyby jednak, mimo obaw, nauczyciele
zdecydowali si¢ wprowadzi¢ te forme interakcji, dostrzegliby nie tylko
problemy, ale tez zalety. Sformutowanie problemu wymusza poszukiwanie
rozwigzan, unik jest tylko jednym z nich, a na dodatek nie sprzyja rozwo-

$N.S.Prabhu, The dynamics..., op. cit., s. 237.

44 Action Research in Teacher Development: An overview of research methodology, D. Gab-
ry$-Barker (red.), Katowice 2011.

A Lastowska, Group work..., op. cit.
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jowi jednostki. Utrzymanie pozadanych zachowarn uczniéw jest przeciez
celem wychowawczym, do ktérego powinno sie dazy¢, a wiec jest celem
rozwojowym.

Wozniewicz* podkreéla znaczenie autorefleksji nauczyciela nad wilasna
praktyka dydaktyczng jako istotnego czynnika w doskonaleniu zawodo-
wym, czyli w procesie stawania si¢ coraz lepszym i bardziej efektywnym
pedagogiem. Zdolnos¢ do refleksji nad wilasng dziatalnoscia nazywa , umie-
jetnodciami gnostycznymi”, ktére s3 wypracowywane w dziataniu, w pro-
cesie prowadzenia lekcji, i ktérych nie mozna sie nauczy¢ wylacznie na
kursach przygotowujgcych do wykonywania zawodu.

Obserwowane lekcje prowadzone przez nauczycieli-praktykantow wy-
raznie wskazuja na istotna role praktyk szkolno-pedagogicznych w pro-
cesie stawania si¢ nauczycielem. Daja one mozliwoé¢ zweryfikowania
w praktyce wszystkich, wielorakich aspektéw prowadzenia lekcji oraz
funkcjonowania na wielu réznych ptaszczyznach. Nauczyciele-praktykanci
majg szanse wyksztalci¢ nie tylko techniczne lub czysto metodyczne spraw-
nosci i umiejetnosci, lecz réwniez popracowaé nad spolecznymi i psycho-
logicznymi aspektami pracy nauczyciela. Niewatpliwie rowniez, poprzez
kontakty ze swoimi mentorami, przekonaja sie, ze profesjonalny rozwoj
nauczyciela nigdy sie nie koriczy oraz ze kazda lekcja to wydarzenie jedyne
w swoim rodzaju, o wyjatkowym charakterze wynikajacym z konkretnej
sytuacji dydaktyczne;j.

6. Podsumowanie

Lekcja jezyka obcego nie moze by¢ postrzegana jedynie jako 45 minut,
w czasie ktorych nauczyciel ma przekaza¢ uczniom jak najwieksza ilosé
informacji i wiedzy, cho¢ prawdopodobnie takie przekonanie mialo wielu
z obserwowanych nauczycieli-praktykantéw. Poza przekazywaniem pew-
nej wiedzy i rozwijaniem sprawnosci uczniéw, przed nauczycielem stoi
wiele innych zadan, ktére musi wypelni¢, aby lekcja spelniata swoje ré6zno-
rodne funkcje, bowiem lekcja to réwniez czas, w ktérym powstaja i cemen-
tuja sie relacje pomiedzy uczniami, w ktérym ucza sie oni, jak sie zachowac
w pewnej grupie spolecznej, w ktérym czesto ksztalttuja sie ich postawy
i przekonania, w ktérym nauczyciel czynnie doskonali swoj warsztat dy-
daktyczny i umiejetnosci wychowawcze. Aby sprosta¢ wyzwaniom, jakie
stawia przed nauczycielem prowadzenie dobrych, wartoéciowych lekcji,
potrzebne jest na pewno solidne przygotowanie do wykonywania zawodu,
jak réwniez pewna wrazliwos¢ i wyczucie sytuacji oraz gotowos¢ do spoj-
rzenia na lekcje jako jednostke o ztozonym, wielowymiarowym charak-
terze. Tego wyczucia i gotowosci do oceny swojej roli z szerszej perspekty-

6 W.Wozniewicz, Kierowanie procesem..., op. cit., s. 269.
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wy nauczyciele nabywaja wraz z doswiadczeniem pedagogicznym, cho¢
potrzebny jest do tego réwniez wysoki poziom autorefleksji i otwarcia sie
na potrzeby ucznia. Tylko wtedy lekcja jezykowa stanie si¢ wydarzeniem
dajacym uczniom mozliwoé¢ pelnego rozwoju oraz Zrédlem satysfakcji
zarowno dla uczniéw, jak i dla nauczyciela.






