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Streszczenie: Zjawisko okreslane jako przeszkadzanie na lekcji, jesli przygladamy si¢ mu
blizej, okazuje si¢ zlozone i wielowymiarowe. Artykul skupia si¢ na réznorodnych formach
uczniowskich zachowan zaktdcajacych prace w klasie oraz na tym, jak moga by¢ one po-
strzegane. Ukazane zostalo, ze kazda z konceptualizacji zjawiska naktada na nauczyciela
inne wymagania. Celem artykutu jest takze zwrocenie uwagi na decyzje dydaktyczne
dotyczace takich kwestii, jak wybor zadan edukacyjnych i struktura organizacyjna zajec.
Moga mie¢ one realny wptyw na minimalizowanie zaklécen w trakcie lekcji. W artykule
zgromadzono dowody empiryczne, pokazujace ze sposob uczestniczenia w zajeciach
moze si¢ zmienia¢ w roznych momentach lekeji i ze wszystkie dzieci w pewnych okolicz-
no$ciach moga by¢ bardziej sklonne do niewtasciwego zachowania.

Stowa kluczowe: zachowania zakldcajace, incydenty przeszkadzania innym, formy zadan
i aktywnosci edukacyjnych, szkola podstawowa.

Wprowadzenie

Zachowania zakldcajace majgce miejsce w trakcie lekcji sg realnym problemem
w praktyce edukacyjnej, jaki wciaz czeka na wlasciwe rozpoznanie. Niejednorodnosc¢
zjawiska sprawia, ze proby jego analizy natrafiajg na liczne trudnosci.

Mimo bogatej literatury wciaz pozostaja bez odpowiedzi istotne pytania: Jak
czesto majg miejsce w trakcie lekcji incydenty przeszkadzania na lekcji, zarowno te
powazne, jak i drobne? Jak duzo dzieci demonstruje takie zachowanie? Jakie formy
przybiera omawiane tutaj zjawisko? Czy przeszkadzanie oznacza brak zaangazowa-
nia w nauke i dzialania szkolne? I czy sg to tozsame procesy lub w jaki sposob sig
nawzajem wzmacniaja? I wreszcie pytania, na ktérych najbardziej skupiona jest

* Agnieszka Konieczna, dr hab., prof. uczelni, Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie,
Instytut Pedagogiki Specjalnej; e-mail: akonieczna@aps.edu.pl.



290 AGNIESZKA KONIECZNA (2]

uwaga w tym artykule: W jaki sposdb rozpozna¢, ze forma i nasilenie przeszkadza-
nia w lekcji wskazuje, ze problem jest wazny i wymaga interwencji? I czy istniejg
szczegolne momenty w trakcie lekeji lub formy zadan i aktywnosci edukacyjnych,
ktore sprzyjaja temu, ze uczniowie sg mniej sktonni do przeszkadzania w lekcji?

Artykul zawiera ogdlny przeglad literatury dotyczacej zachowan zakldcajacych
prace na lekeji, z naciskiem na pierwsze etapy edukacji formalnej, ktore sg trakto-
wane jako kluczowe dla nabywania nawykéw pracy podczas lekcji i wypelniania
obowigzkow zwigzanych z nauka.

W pracy zwrdcono uwage na rézne sposoby wyjasniania uczniowskich zacho-
wan, szczegolnie tych, ktére nie s ukierunkowane na uczenie si¢, a w dodatku roz-
praszajg innych uczniéw i przyczyniaja si¢ do przerwania toku lekcji. Nauczyciele,
specjalisci, sami uczniowie, a takze ich rodzice moga stosowac rozbiezne kryteria
podczas oceny stopnia nasilenia, akceptowalnosci, niestosownosci owych zachowan
przeszkadzajacych w lekeji, albo odmiennie — widzie¢ ich podatno$¢ na zmiany,
powage problemu, potrzebe wdrazania interwencji itd. Réznice w interpretacji
stanowig potencjalne pole do niekonczgcych si¢ konfrontacji i uzgodnien, ktérych
znaczna cze$¢ odbywa sie w sali lekcyjnej. Interpretacje te majg réwniez wptyw na
decyzje o zastosowaniu okreslonych interwencji dyscyplinarnych i dydaktycznych.

Artykul gromadzi takze znaczace dla praktyki edukacyjnej i dalszych badan
empiryczne dowody $wiadczace o dynamicznym i kontekstowym charakterze
zachowan zakldcajacych. Wyniki wielu miedzynarodowych badan sugeruja, ze
wzorce uczestnictwa uczniéw w réznych momentach zajec sg raczej zmienne niz
stabilne. Podkreslajg takze potencjal praktyk dydaktycznych, ktére moga przyczy-
nic¢ sie do zwiekszenia efektywnos$ci nauczania. W tym artykule wyeksponowany
zostal jeden aspekt srodowiska uczenia si¢ — aktywnosci edukacyjne. Ukazano, ze
strategie organizacyjne lekcji stanowi¢ mogg istotne narzedzie zmniejszania liczby
zaklocen w przebiegu lekeji. Ustalenia w tym zakresie mogg zosta¢ wykorzystane
podczas projektowania interwencji majacych na celu ograniczenie zakresu zjawiska
przeszkadzania na lekcjach.

Przeszkadzanie na lekcji jako zaklocenie

Przeszkadzanie na lekcji to szeroka kategoria zachowan, ktdre w literaturze przed-
miotu okreslane sg najczesciej jako ,,zachowania zaktocajace” prace w klasie (disrup-
tive classroom behavior). Ten ogélny termin obejmuje wszelkie odmiany drobnych
i powaznych zachowan przyczyniajacych sie do przerwania zajec¢ lekcyjnych, z tego
powodu czesto identyfikowanych jako ,,problemowe”, ,trudne”, ,,niepozadane”
(Leung, Ho 2001; Lewis i in. 2005; Way 2011; Allday 2011; Nash i in. 2016), i uzna-
wanych za niewlasciwe i szkodliwe réwniez przez samych uczniéw (Infantino,
Little 2005).

W wielu publikacjach akcentuje sig, ze termin ,,zachowania zakldcajgce” obej-
muje zachowania, ktére powoduja przerwanie procesu nauczania i uczenia sie¢
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lub stanowig zagrozenie dla optymalnej nauki ucznidw podczas zaje¢ (Smith,
Fox 2003; Doyle 2006; Allday 2011). O przeszkadzaniu na lekcji mowimy tez, gdy
uczniowie w trakcie lekcji robig co$, co nie jest zwigzane z nauka (Shumate, Wills
2010; Ponitz, Rimm-Kaufman 2011), a efektem tych dzialan jest to, ze ,,odwracaja
uwage nauczyciela i/lub rowiesnikéw z klasy od celéw zwigzanych z zadaniem”
(Nash i in. 2016, s. 168; por. Gage i in. 2018).

W tym ujeciu przeszkadzanie na lekcjach to co$§ wiecej niz niezajmowanie si¢
przydzielonym zadaniem edukacyjnym, poniewaz wymiernym wskaznikiem za-
klécenia staje si¢ reakcja otoczenia na prezentowane przez ucznia zachowanie.
Podkre$la sie przy tym, ze takie zachowania sg nie tylko nieodpowiednie do sytuacji
(bowiem oczekiwane jest podejmowanie czynnosci zwigzanych z uczeniem sig),
ale przede wszystkim rozpraszajg one innych uczestnikdw zajec¢ i niejednokrotnie
wymagaja od nauczyciela przerwania lekcji. Z powodu pojawienia sie niewtasciwych
zachowan nauczyciel, a takze cata klasa skupia si¢ na tym, co robi przeszkadzajacy
w prowadzeniu lekcji uczen. Wszystkie préby opanowania sytuacji i zajecia si¢
problemem najczesciej powoduja jeszcze bardziej wyrazne przerwanie cigglosci
przebiegu lekcji (Nash i in. 2016; Gage i in. 2018).

Stopien, w jakim jakis zakl6cajacy bodziec utrudnia nam efektywne dzialanie,
jest najczesciej indywidualnie i subiektywnie odbierany, a zatem nie moze by¢
precyzyjnie oszacowany. W realnych sytuacjach edukacyjnych pewne zachowania
(np. wiercenie si¢, bazgranie, zabawa przyborami) bywaja wieloznaczne i moga
wywolywac odmienne reakcje (Allday 2011; Nash i in. 2016). Interpretacje nasilenia
zaklocenia w pracy podczas lekcji mogg zatem znacznie roznic si¢ od siebie. Moze
mie¢ na to wplyw wiele czynnikdw, np. poziom naszej tolerancji (na hatas, jaki
towarzyszy takim zachowaniom czy na naruszanie norm spotecznych) lub odlegtos¢
od zrodla zakldcenia itp. Efekt zakldcenia w trakcie lekcji niewatpliwie nie jest
»miarg doskonaly”, jesli oceniamy zachowanie uczniéw (Godwin i in. 2013). Mimo
trwajacych dyskusji i podejmowanych badan trudno ustali¢ solidne, normatywne
wzorce dla zachowan zwigzanych z aktywnym uczestniczeniem w procesach na-
uczania i uczenia si¢ w trakcie lekcji, ktére pomoglyby interpretowac zachowania
uczniéw w kontekstach dydaktycznych (Kilian i in. 2010; Shumate, Wills 2010;
Schmidtiin. 2018). Wydaje sie, Zze wyodrebnienie zakldcen procesu dydaktycznego
~przeszkadzajacych” wlekcji, w kontekscie wszystkich uczestnikow i zakldcen ,nie-
przeszkadzajacych” calej klasie, a jedynie utrudniajacych poszczegdlnym uczniom
sprawne nabywanie wiedzy i umiejetnosci nie jest mozliwe. Owe ,,nieprzeszkadza-
jace” klasie zakldcenia w kazdej chwili mogg przeksztalcic¢ si¢ w zakldcajace, gdyz
kazda reakcja lub interwencja (rowiesnika, nauczyciela) w takiej sytuacji stanowi
potencjalne zrodlo przerwania procesu dydaktycznego dla innych.

Badacze usilnie borykajg si¢ z problemem precyzyjnego odrdznienia tego, co
jest dowodem ,,zaangazowania”, ,uczestnictwa” czy ,,uwagi” ucznia podczas nauki
(Angusiin. 2009; Kilian i in. 2010). Na przyktad w jednym z ostatnich badan ucz-
niowie byli oceniani jako ,,poza zadaniem”, jesli ich zachowanie nie byto adekwatne
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do zadania lub nie byto ukierunkowane na cele lekcji (Heemskerk, Malmberg 2020).
Nastepnie zachowania ,,poza zadaniem” zostaly skategoryzowane jako: niezakltoca-
jace (non-disruptive off-task behaviour) i zaktdcajace (off-task disruptive behaviour).
Wycofano si¢ jednak z proby jednoznacznego zakwalifikowania zachowan do kté-
rej$ z wyroznionych grup i ostatecznie potaczono je razem. Co wigcej, okazalo sie,
ze konieczne bylo utworzenie kategorii ,inne”, gdyz wiele zachowan nie moglo
by¢ jednoznacznie oznaczonych, a ponadto zauwazono, ze zachowania adekwatne
do zadania i niewlasciwe moga przejawiac si¢ w tym samym czasie (Heemskerk,
Malmberg 2020, s. 44). Takie niewlasciwe dziatania, ktore nie przeszkadzaty ucz-
niom w wykonaniu zadania (np. ziewanie podczas pisania), nawet jesli nie byly
zamierzonym zakldcaniem, potencjalnie mogly odwréci¢ uwage innych od pracy
na lekcji i spowodowac przerwanie przebiegu lekcji (np. mogly wywota¢ komentarz
nauczyciela). Niewykonywanie zadan moze bowiemby¢ powigzane z utrudnianiem
innym nauki (Hofer 2007; Shumate, Wills 2010), cho¢ wcale tak nie musi by¢.
Szczegolnie problematyczne w trakcie oceny sg zachowania pasywne/wycofane,
typu zagapianie si¢, zamyslanie si¢ (Hofer 2007; Kilian i in. 2010; Shumate, Wills
2010). Mozemy to zauwazy¢, analizujac narzedzia diagnostyczne: dostarczajace
miar do ilo$ciowej, jak i jako$ciowej analizy zachowan demonstrowanych przez
uczniow w trakcie lekcji (Lewis i in. 2005; Kulinna 2007; Angus i in. 2009; Allday,
2011; Sullivan i in. 2014; Jiménez i in. 2016).

Mimo watpliwosci i kontrowersji wokdt wielu kwestii definicyjnych sama ucigz-
liwo$¢ tej grupy zachowan pojawiajacych sie w trakcie lekcji nie jest kwestionowana.
Badacze i praktycy z naciskiem podkreslaja, ze efekt ,,przeszkadzania” dotyka
wszystkich obecnych w klasie 0séb (réwiesnikdw, nauczyciela, a takze samego
ucznia, ktéry prezentuje dane zachowanie) (Way 2011; Gage i in. 2018). Dlatego
warto krotko wyjasni¢, dlaczego zachowania te sg odbierane jako zakldcenie.

Chociaz odmienne aspekty owego zakldcenia moga wplywac na jakos¢ do-
$wiadczen poszczegolnych uczestnikéw lekeji, na pierwszym miejscu wsrdd ne-
gatywnych skutkéw wymienia si¢ obnizenie efektywnosci nauczania i uczenia sie.
Badacze dowodzg, ze z powodu zakidcen w trakcie lekcji czas zarezerwowany na
nauke jest marnowany, co wigze si¢ z tym, Ze uczniowie osiggaja gorsze wyniki
w nauce (Angus i in. 2009; Way 2011; Nash i in. 2016). Przy czym nawet drobne
zaklocenia powoduja odrywanie sie od pracy (Stichter i in. 2009; Beaman i in.
2007; Allday 2011).

Udowodniono ponadto, ze nawet niewielka liczba niewielkich zaklocen jest
odbierana przez réwiesnikéw jako rozpraszajaca oraz frustrujgca (Lewis i in. 2005;
Infantino, Little 2005; Nash i in. 2016; Gage i in. 2018). Przy czym odnosi si¢ to takze
do zakldcen wtornych zwigzanych z reprymenda (reakcjg korygujaca) nauczyciela
i/lub réwiesnikéw (Allday, 2011). Wyniki badan wskazuja réwniez, ze niewlasciwe
zachowania mogg sta¢ si¢ szkodliwe dla modelowania interakcji w klasie (Lewis
i in. 2005; Way 2011). Odrywanie si¢ od pracy na lekcji moze by¢ bowiem ,,pub-
liczne”, to znaczy widoczne dla znacznej czedci klasy, oraz ,,zarazliwe”, czyli moze
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powodowac, ze wzrasta liczba osob angazujacych sie w nieodpowiednie zachowania
(Doyle 2006, s. 112). Warto tez zaznaczy¢, ze badacze wskazujg na nizsze osiggniecia
szkolne u 0séb prezentujacych niewlasciwe zachowania i problemy z ukonczeniem
szkoly (Angus i in. 2009; O’Connor i in. 2011).

Zaklocenie stanowi wyzwanie takze dla samych nauczycieli, ktorzy skarzg sie
na silnie doswiadczany stres. Ponadto udowodniono zwigzek miedzy trudnymi
zachowaniami uczniéw a brakiem satysfakcji z pracy, a nawet porzucaniem zawodu
przez nauczycieli (Clunies-Ross i in. 2008; Allday 2011).

Te wszystkie dane wskazuja, ze zachowania zakldcajace stanowig realny i po-
wazny problem. Z tego powodu silnie jest artykutowane w stosunku do praktykéw
oczekiwanie, ze kompetentnie udzielg wsparcia uczniom, ktérzy konsekwentnie
przeszkadzaja w klasie oraz tym, ktorych potrzeby sg naruszane z powodu zakto-
cajacego zachowania.

Przeszkadzanie na lekcji: r6znorodnos¢ form i zakres zjawiska

Nie ma niestety doktadnych danych na temat tego, co naprawde dzieje si¢ w klasie
szkolnej w trakcie lekcji. Stanowi to powazng przeszkode, gdy prébujemy uchwycic
zjawisko przeszkadzania w lekcji. Nieliczne doniesienia sugeruja, ze drobne niewlas-
ciwe zachowania wystepuja w kazdej klasie i na kazdym poziomie nauczania oraz
maja miejsce znacznie czesciej niz powazne niewlasciwe zachowania (Sullivaniin.
2014). W jednym z badan wykazano, ze nauczyciele doswiadczali destrukcyjnych
zachowan uczniéw mniej wigcej co 12 minut (Stichter i in. 2009). Natomiast w in-
nych badaniach prawie potowa ankietowanych nauczycieli przyznala, ze w ciagu
typowego dnia ma do czynienia z problematycznym zachowaniem uczniéw wiecej
niz piec¢ razy (Clunies-Ross i in. 2008).

Nauczyciele postrzegaja zachowania zakldcajace w klasie jako stosunkowo btahe,
nieszkodliwe, ale uporczywe (Beaman i in. 2007; Sullivan i in. 2014). Twierdza
oni réwniez, ze powtarzalno$c i duza czestotliwos¢ tych drobnych niewlasciwych
zachowan sprawia, ze s3 one irytujace i stanowig powazny, trudny do opanowania
problem (Clunies-Ross i in. 2008; Sullivan i in. 2014).

Zardwno starsze, jak i nowsze badania pokazuja, Ze pod wzgledem czestotli-
wosci, w odniesieniu do szkoty podstawowej, na pierwszym miejscu znalazlo sie
»~mowienie poza kolejnoscig” (Beaman i in. 2007; Clunies-Ross i in. 2008; Allday
2011). Na kolejnych miejscach, cho¢ wyniki nie s catkowicie zgodne, jako najczest-
sze i najbardziej klopotliwe pojawialo sie ,,poruszanie si¢ po klasie” i ,unikanie
pracy w szkole” (Beaman i in. 2007; Sullivan i in. 2014).

Z badan opartych na obserwacjach wytania si¢ do$¢ spojny obraz aktywnosci
uczniéw w trakcie czasu przeznaczonego na uczenie sie. Mozna przyjaé, ze ok.
15-20 proc. zachowan pojawiajacych sie na lekcji stanowia zachowania wyraz-
nie zakldcajace przebieg lekcji, ale liczba zachowan, poprzez ktore uczniowie
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demonstruja, ze nie wykonuja swoich zadan lub uchylaja si¢ od polecen, jest sza-
cowana nawet do 50 proc. (Angusiin. 2009; Jiménez i in. 2016; Schmidt i in. 2018).

Spotykamy tu cale spektrum zachowan: od agresji fizycznej przez aktywne i za-
mierzone zaklocanie, po bardziej pasywne odmiany pozorowania dzialan podczas
lekcji. Mozna moéwi¢ o wszelkich formach odrywania si¢ od zadania o charakterze
werbalnym (np. zadawanie pytan niezwigzanych z zadaniem czy wyglaszanie
komentarzy) lub motorycznym (np. szturchanie réwiesnika albo wedrowanie po
sali). Kategoria ,,przeszkadzanie w lekcji” obejmuje réwniez rozmowy z réwiesni-
kami, spdznianie si¢ na lekcje lub ,,celowe wydawanie rozpraszajacych dzwigkéw”
(Sullivaniin. 2014, s. 49). Do robienia hatasu i odwracania uwagi od pracy na lekcji
przyczynia si¢ rowniez: wiercenie sie, bujanie si¢ na krzesle, darcie papieréw, ude-
rzanie w fawke, nucenie, $miech czy glosne wyjmowanie przyborow. Uznawanych
za przeszkadzajace w efektywnym dzialaniu w klasie jest réwniez szereg innych
mniej widocznych czy mato hatadliwych i nieinteraktywnych dzialan, jak np. spanie
w klasie, rysowanie, jedzenie, zabawy przedmiotami, patrzenie w okno (Leung,
Ho 2001; Lewis i in. 2005; Kulinna 2007; Stichter i in. 2009; O’Connor i in. 2011;
Nash i in. 2016; Gage i in. 2018).

Warto tez zwroci¢ uwagg, iz istnieje wérod ekspertéw zgoda co do tego, ze
nieodpowiednie zachowania w trakcie lekcji sa stopniowalne: od niewielkiego
nasilenia przez formy powazniejsze, np. agresywne i antyspoleczne. W literaturze
przedmiotu fagodna forma okreslana jest jako zakldcenia o niskim poziomie lub
zakldcenia drobne (low-level or minor disruptive behaviour) (Leung, Ho 2001
Angus i in. 2009; Allday 2011). Jednak mimo licznych publikacji jednoznaczna
identyfikacja poszczegolnych zachowan (jako tagodnych, umiarkowanych czy po-
waznych) wcale nie jest taka prosta, czesto wrecz umowna, co znacznie komplikuje
proces ich diagnozowania (Angus i in. 2009; Jiménez i in. 2016).

Interpretacje zachowan zakldcajacych jako (nie)podatnych na zmiane

Wskazywana wczesniej pilna potrzeba zminimalizowania zaklécen w trakcie
lekeji sktania do refleksji wokot takiej kwestii, jak podatno$¢ problematycznych
zachowan na zmiane. Ustalenie odpowiedzi na pytanie, jakie czynniki majg tu
znaczenie strategiczne, jest niezbgdne dla planowania interwencji.

Wiekszos¢ badaczy i ekspertéw sugeruje niezliczone przyczyny i znaczenia,
ktore kryja sie za przejawami destrukcyjnego zachowania uczniéw podczas lekcji
(Kulinna 2007; Way 2011; Nash i in. 2016). Wyjasnienia konstruowane s3 podobnie
jak w kalejdoskopie, zaleznie od tego, czy eksponujg, czy pomijajg pewne czynniki
ryzyka (dotyczace ucznia, grupy réwiesniczej, srodowiska nauczania i nauczyciela).
Wielos¢ wskazywanych powoddow stojacych za zachowaniem uczniéw przypomina
o tym, ze istnieja rézne perspektywy w tym obszarze badan.

Chociaz dzisiaj nikt juz nie glosi, ze dzieci sg skfonne do bycia niegrzecznymi,
trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, zZe nadal kategoryzuje si¢ uczniéw na grzecznych
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i niegrzecznych. Nauczyciele na ogét zakladaja, Ze zachowan w grupie niegrzecz-
nych ucznidéw nie da sie ,,naprawi¢” w szkole i przypisujg ,wing” czynnikom do-
mowym lub umiejscawiajg ,,problem” w uczniu (Leung, Ho 2001; Kulinna 2007;
Way 2011; Sullivan i in. 2014; Nash i in. 2016).

Nowe podejécia bardziej kieruja uwage na cechy indywidualne uczniow, wplty-
wajgce na gotowos$¢ do aktywnego i produktywnego uczestniczenia w lekeji, a takze
braki w nauce oraz w umiejetnosciach emocjonalno-spolecznych w zakresie radze-
nia sobie z trudno$ciami (Turner, Patrick 2004). Z tego wzgledu eksperci i badacze
mocno podkreslajg tutaj role nauczycieli jako troskliwych menedzeréw, ktérzy
maja zaspokoi¢ réznorodne potrzeby wszystkich uczniéw w zréznicowanej klasie
(Smith, Fox 2003; Allday 2011).

Mimo ze wysitki zmierzajace do zaspokojenia indywidualnych potrzeb uczniow
s3 obecnie istotnym elementem $wiadczenia ustug w szkotach, to uwage badaczy
coraz czesciej skupiajg rowniez warunki obecne w srodowisku klasowym (Vibert,
Shields 2003; Cameron i in. 2005; Doyle 2006; Shumate, Wills 2010; Schmidt i in.
2018). Zwraca si¢ uwage na rozne aspekty srodowiska uczenia si¢ (np. uktad tawek,
liczebnos$¢ grupy, strukture zaje¢, czas trwania zaje¢). W tym podejsciu wysoki
poziom zakldcajacych zachowan przypisuje si¢ réwniez niskiej jako$ci nauczaniu
(Doyle 2006).

Zidentyfikowanie szerokiej gamy cech srodowiska klasy, powigzanych z za-
chowaniami zakldcajacymi, przekracza mozliwosci opisania wszystkich kwestii
w tym artykule. Jednak warto skupi¢ si¢ przez chwile na jednym z elementéw
organizacji lekcji, jakim sg formy rutynowych aktywnosci oferowanych podczas
zaje¢. Systematyczna obserwacja uczniéw pracujacych nad zadaniami w klasie
umozliwita bowiem dostrzezenie, ze w pewnych kontekstach zadaniowych tatwiej
dochodzi do zakldcenia; co wiecej, pokazala, ze wszystkie dzieci mogg przejawiac
zachowania zakldcajace (Turner, Patrick 2004). Dlatego celem dalszego przegladu
jest ustalenie, czy istnieje optymalny rodzaj organizacji zaje¢, ktéry moze by¢ wyko-
rzystany jako istotny i fatwy sposéb na kontrolowanie, a tym samym zmniejszenie
liczby zakldcen w przebiegu lekcji.

Rodzaje zadan edukacyjnych szczegdlnie podatnych
na nasilenie zachowan ,,przeszkadzajacych w lekcji”

Empiryczne dowody wskazuja na to, Ze sposoby uczestnictwa uczniéw w czasie
lekcji zmieniajg si¢ zaleznie od rodzaju oferowanych zadan edukacyjnych. Claire
C. Ponitz i Sara E. Rimm-Kaufman (2011) wykazaly, ze uczniowie klasy zerowej
byli bardziej skupieni i chetniej wykonywali zadania zwigzane z nauka w warun-
kach ustrukturalizowanego nauczania (dyskusje w calej grupie, czytanie dzieciom
ksigzki, udzielanie instrukcji, wspdlne wykonywanie ¢wiczen pod kierunkiem
nauczyciela) w poréwnaniu z aktywnosciami zarzagdzanymi w wiekszym stopniu
przez ucznia (np. podczas samodzielnego wypelniania kart pracy lub przegladania
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ksigzek w kaciku bibliotecznym). Podczas zadan kierowanych przez nauczyciela
uczniowie byli mniej skfonni do rozpraszania sie, przerywania pracy lub niewy-
konywania oczekiwanych dziatan, co pokazuje, ze strategie nauczania nastawione
na to, aby w znaczacych momentach aktywnosci edukacyjnej udzieli¢ uczniom
wskazdwek dotyczacych kolejnych krokdéw, oferujg lepsze warunki dla efektyw-
nego uczestnictwa i pomyslnego wykonywania zadan (Rimm-Kaufman i in. 2005;
Ponitz, Rimm-Kaufman 2011).

Inne badania obserwacyjne, prowadzone w USA pod kierunkiem Karrie
E. Godwin (2013, 2016), réwniez wykazaly zwigzek miedzy formg dzialan eduka-
cyjnych (praca indywidualna, w malych grupach, nauczanie kierowane do calej
klasy podczas siedzenia na dywanie i przy biurkach) a nasileniem réznorodnych
zachowan zwigzanych z odrywaniem si¢ od pracy podczas lekcji w szkotach podsta-
wowych (wklasach 0-1V). Okazalo si¢, Ze uczniowie w najmniejszym stopniu byli
sklonni wykonywac zadania bez przerywania pracy podczas nauczania calej klasy.
Natomiast w najwiekszym stopniu byli aktywnymi uczestnikami dzialan eduka-
cyjnych podczas pracy wykonywanej indywidualnie i w matych grupach. Chociaz
nie rejestrowano, ktére z zaobserwowanych zachowan przeszkadzaly innym, to
znajdujemy tu wiele danych dotyczacych zachowan niezgodnych z oczekiwanymi.
Warto rowniez dodag, ze prawie 50 proc. dostrzezonych sytuacji przerwania pracy
nad zadaniem stanowily interakcje z réwiesnikami, nieodpowiednie dla danego
zadania, trzy proc. obejmowalo wedrowanie po sali, a 17 proc. zabawy przedmio-
tami niezgodne z ich przeznaczeniem, ktore to zachowania mozna zaliczy¢ do
aktywnych zakldcen.

Co ciekawe, wszystkie formy pracy na lekcji réznily si¢ od siebie w sposdb istotny
pod wzgledem zrdédta rozproszenia, czyli bodzca, jaki skupial uwage uczniow,
przyczyniajac si¢ do przerwania przez nich pracy nad wykonywanym zadaniem. Na
przyklad powszechna forma nauczania ,w calej grupie” (podczas pracy na dywanie
i przy biurkach) wigzata si¢ z dwukrotnie wigkszg liczba epizodéw rozgladania sie
po sali lekcyjnej lub zajmowania si¢ jakims$ elementem garderoby i swojego ciala.
Ponadto dane z badan wskazuja, ze nauczanie w calej grupie przy biurku sprzyja
bawieniu si¢ przedmiotami i zachowaniom, ktore identyfikowane sg jako niejed-
noznaczne, jak np. wychodzenie do toalety. Za to podczas grupowego nauczania
»na dywanie” uczniowie demonstruja wiecej pasywnych zachowan niezwigzanych
z wykonywanym zadaniem niz w trakcie trwania innych aktywnosci.

Wchodzenie w interakcje z innym uczniem wtedy, gdy nie jest si¢ do tego upo-
waznionym, miato miejsce najczesciej podczas nauczania w formie indywidualne;j,
a takze w malej grupie (w poréwnaniu z nauczaniem w calej grupie przy biurku byto
znacznie bardziej prawdopodobne). Zamyslanie si¢ i skupianie si¢ na garderobie lub
ciele bylo najwyzsze podczas nauczania w calej grupie ,na dywanie” (i pojawialo si¢
pie¢ razy czesciej niz podczas pracy indywidualnej i w matych grupach), podczas
gdy bawienie si¢ przyborami szkolnymi bylo najczestsze podczas nauczania w catej
grupie ,,przy biurkach” i nieco rzadsze podczas pracy w matych zespotach.
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Badania prowadzone w nieco starszych klasach w belgijskich szkotach podsta-
wowych (klasy IV i V) potwierdzaja, ze w trakcie trwania lekcji wystepuje znaczna
zmienno$¢ zachowan uczniéw i ze niektére formy nauczania stwarzaja wigksze
mozliwosci odrywania si¢ od zadan (Heemskerk, Malmberg 2020). Wyniki te
réwniez sugeruja, ze uczniowie dobrze radzg sobie z samodzielng praca, gdy maja
skupic sie na materiatach znajdujacych sie na ich biurku i pracowac samodzielnie,
bez pomocy innych uczniéw lub dyskusji z nimi. Autorzy badania postanowili
jednak wyodrebni¢ ,,codzienne” zadania edukacyjne i oddzielnie zakodowali za-
chowania uczniéw podczas ,rozwigzywania testow” (przy zwiekszonej presji na
uczniow, aby pracowali w absolutnej ciszy) i ,zadan wspieranych przez nauczyciela”
(jesli uczen otrzymywat dodatkowe instrukcje lub pomoc w wykonaniu zadania).
Jak sie okazalo, zachowania uczniéw byly znacznie bardziej zgodne z oczekiwanymi
podczas zadan indywidualnych typu ,test” lub ,wsparcie” niz w trakcie zadan
oznaczonych jako ,,codzienne” (Heemskerk, Malmberg 2020).

W badaniach Marzenny Nowickiej (2011) pojawila sie¢ podobna, ciekawa zalez-
nos¢. Okazalo sie, ze pewne formy zajec i ich rodzajegenerujg u uczniéw specyficzne
reakcje i sposoby uczestnictwa w lekeji. Polegaja one na wylaczaniu si¢ z aktywnosci
wymaganej od ,,og6lu” klasy i na podejmowaniu wtasnych alternatywnych czyn-
nosci niezwigzanych z uczeniem si¢. Sekwencje ,,zawieszenia” (pozornego uspienia
i oczekiwania na polecenie nauczyciela) najczesciej pojawiajg si¢ jako reakcja na
prace zbiorows, z wszystkimi uczniami jednocze$nie, typu ,jeden dziala, reszta
stucha badz patrzy” (Nowicka 2011, s. 208-209). Ta forma aktywnos$ci wymaga
zaangazowania przede wszystkim w stuchanie, gdy ,,nauczycielka méwi do wszyst-
kich” (Nowicka 2011, s. 209). Uczen $ledzi przebieg lekcji, czeka na swoja kolej lub
wezwanie do odpowiedzi i jednoczesnie zajmuje sie czym$ innym, podejmuje ak-
tywnosci zastepcze czesto uznawane za przeszkadzanie (Nowicka 2011). Badaczka
(Nowicka 2011, 5. 209) zwraca réwniez uwage na sytuacje zbiorowego omawiania
i wykonywania kolejnych zadan z kart pracy. Generuja one dzialania okreslane
przez nig jako ,pozorowanie” zaangazowania w prace na lekcji. Uczniowie pracu-
jacy szybciej, ale i tak musza poczekac na inne dzieci, ktére jeszcze nie zakonczyly
pracy, co sprawia, ze angazujg si¢ wtedy w jakie§ zastepcze dziatanie i szukajg ku
temu okazji.

Uwazna analiza zadan przydzielonych uczniom do wykonania moze ujawnic,
w jaki sposob charakter uczestnictwa w lekeji jest wpisany w forme organizacyjng.
Badania prowadzone w pierwszych klasach szkoty podstawowej potwierdzaja, ze
bierne reagowanie podczas lekcji grupowych (stuchanie wyjasnien, przygladanie si¢
prezentacji nauczyciela lub zadaniu rozwigzywanemu na tablicy) uznawane jest
za wymagajacg forme i najbardziej narazong na dzialania uczniéw niezwigzane
z uczeniem si¢ (Wharton-McDonald i in. 1998). Wszelkie formy mobilizowania
uczniéw do skupienia si¢ na rozmowie s3 w tym wypadku malo skuteczne, gdyz
sam format interakcji przewiduje co najwyzej prawo do wypowiedzi kilku osobom
(Doyle 2006). Nawet w trakcie aktywnosci edukacyjnych bardziej interaktywnych
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(dyskusja, czytanie na glos) utrzymanie uczestnictwa wszystkich uczniow jest naj-
trudniejszym aspektem tej formy organizacyjnej nauczania. Prowadzi do sytuacji,
ze uczniowie zwykle nie angazuja sie w te czes¢ zaje¢ (Nowicka 2011). W dodatku
ta zbiorowa forma aktywnosci jest bardziej niz inne narazona na przedluzajace si¢
przerwy w dziataniu, z powodu blednych odpowiedzi uczniéw, dlugich pauz, na-
kladania si¢ wypowiedzi podczas zabierania glosu, wiekszej ilosci reakcji korygu-
jacych nauczyciela. Moze to wzmagac nieuwage uczniow, a takze ich dezorientacje,
co do omawianych tresci, jak rowniez regut dotyczacych zabierania gtosu (Doyle
2006, S. 109-110).

Dane pochodzace z wielu badan wskazuja, ze forma zbiorowego nauczania jest
dominujgcg aktywnoscig klasowa. Dwukrotnie wiecej czasu uczniowie byli na-
uczani metodg pracy w calej klasie niz pracowali indywidualne (Godwin 2013, 2016).
Na lekcjach matematyki w niemieckiej klasie 6smej $rednio 80,7 proc. czasu zajec¢
poswieconych bylo wlasnie na dialog catej klasy, co potwierdza, ze uczestnictwo
w takiej formie zaje¢ nalezy do codziennych doswiadczen uczniéw (Schnitzler i in.
2021). Okazalo sig, ze forma lekcji okreslana jako ,,dialog catej klasy” byta zZrodiem
wielu zachowan, ktére mogty by¢ ocenione jako niewielki wktad w prace nad za-
daniem. Dwie trzecie uczniéw jawnie nie uczestniczyto w zajeciach (nie zastana-
wialo sie gleboko nad tematem lekcji, nie dzielilo si¢ pomystami i nie odpowiadato
na pytania). Jednak byla i taka grupa uczniow, ktérzy uwaznie sledzili toczace si¢
dialogi, mimo braku widocznych oznak (O’Connor i in. 2017; Schnitzler i in. 2021).

Edyta Gruszczyk-Kolczynska (1992) przedstawita obszerne studium, ukazujace,
jak uczniowie klas poczatkowych zamiast koncentrowac si¢ na zadaniu skupiaja si¢
na innych czynnosciach. Autorka szczegétowo opisata reakcje dzieci, ktore prze-
dluzaja cze¢s¢ organizacyjng lekcji (np. zbyt diugie przygotowywanie przyboréw,
~grzebanie” w tornistrze, ocigganie si¢ z wyjeciem zeszytdw, zalatwianie ,waznych”
spraw z réwie$nikami, spdznianie si¢ na lekcje, skargi na bdl brzucha, glowy).
Réwniez w trakcie lekcji uczniowie zajmowali si¢ czym$ innym (czego$ szukali,
co$ rysowali, patrzyli w okno). Zrédta tych reakeji obronnych warte sa osobnego
omowienia. Jednak mozna podkresli¢, ze uzyskane dane potwierdzaja oceng, ze
stawiane wymagania, co do zachowania uczniéw na lekeji, s3 odmienne w réznych
kontekstach (np. rozwigzywanie zadan: w parze z réwiesnikiem z fawki, przy
tablicy, stojac ,,w fawce” czy podczas klaséwki). Niektdre zachowania uczniéw sg
niedopasowane do czasu lub miejsca, wtedy bywaja postrzegane jako zakltdcajace.
Potwierdzaja to rdwniez obserwacje reakcji nauczyciela lub réwiesnikéw, np. na
spacerowanie ucznia po sali w czasie zajec.

Zachowanie zakldcajace spotykalo sie czesciej z reakeja korygujacg nauczyciela
podczas prowadzenia wykladu lub cichego czytania niz w czasie innych typow
sytuacji (Allday 2011).

Badania wykazuja takze niewtasciwe ukierunkowanie aktywnosci uczniow
w czasie zmiany zadan stawianych uczniom. W oparciu o obserwacje lekcji wy-
kazano, ze tylko od 50 do 60 proc. czasu lekcji jest wykorzystywana na nauczanie
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(Hollowood i in. 1995). W klasach zwykle dochodzi do wielu réznych zdarzen,
ktore przerywaja zajecia, np. zbieranie lub rozdawanie materialéw, ogloszenia
przez glosnik, ¢wiczenia przeciwpozarowe, goscie w klasie. Badania pokazuja tez,
ze czas nauczania jest szczegdlnie narazony na straty w pewnych fazach zaje¢, jak
rozpoczecie lekcji oraz przechodzenie do nowej czynnosci. W jednych z badan
wykazano, ze nauczyciele klas o niskich osiggnieciach mieli wieksze niz inni
trudnosci z wykonywaniem porannych rutynowych czynnosci i z rozpoczeciem
zaje¢ (Wharton-McDonald i in. 1998). Podobnie w klasie IT podczas przechodzenia
od nauki czytania i pisania do zaj¢¢ matematycznych zaobserwowano tendencje
wzrostowa zachowan niezgodnych z poleceniami: przerwanie jednej czynnosci
i rozpoczecie innej (Fudge i in. 2008). W momencie, gdy sygnalizowano przerwe
miedzy lekcjami, obserwatorzy odnotowali, ze $rednio tylko w 49 proc. sytuacji
wystapily u uczniéw odpowiednie zachowania, a konczenie aktywnosci o czasie
u poszczegdlnych uczniéw wahalo si¢ w przedziale od ok. 30 proc. do prawie 60
proc. sytuacji na lekcji.

Czas zmiany aktywnosci, inicjowany przez nauczyciela, nazywany w licznych
badaniach ,,przejsciem”, traktowany jest nie tylko jako zZrodlo straty czasu naucza-
nia, lecz takze jako moment nasilenia zakidcajacych i niewlasciwych zachowan
uczniéw (Hollowood i in. 1995; Cameron i in. 2005; Heemskerk, Malmberg 2020).
W fazie przejscia pojawia sie wiele momentdw czekania (np. az wolniejsi uczniowie
skonczg czynnos¢ lub otrzymajg materialy przed rozpoczeciem nowej aktywnosci
itp.). Gdy faza ta sie przedluza, uczniowie, angazujac si¢ w jakies$ zastepcze dziatanie
(np. rozmowy z innymi), moga by¢ postrzegani jako niepostuszni (Nowicka 2011).

Wiele wskazuje na to, ze faza przejscia jest dla ucznidéw trudna, gdyz wymaga
od nich przerwania czynnosci i odlozenia wszystkich materiatéw oraz poswiecenia
nauczycielowi calej swojej uwagi, tak by mogt on udzieli¢ im wskazéwek i instrukeji
dotyczacych nastepnej czynnosci. Ponadto w rzeczywistych sytuacjach lekcyjnych
czgsto trudno precyzyjnie okresli¢ poczatek zmiany i rozpoczecie nowej czynno-
$ci, czemu towarzyszy duza ilo§¢ wskazéwek nauczyciela, nawolywanie do uwagi
i proby negocjacji, co moze by¢ odbierane jako zakldcajace (Doyle 2006).

Na koniec warto podkredli¢ takze, ze czas trwania danej aktywnosci réwniez
moze przyczyniac si¢ do mniejszej lub wiekszej ilosci zachowan niezgodnych z wy-
konywanym zadaniem. Z badan wynika, ze czas trwania dzialan edukacyjnych
w szkole podstawowej wahal si¢ od 6,7 do 39,7 min.; wykonanie zadania wymagalo
pos$wiecenia na nie $rednio 12,8 min., a 25 proc. zadan trwalo dluzej niz 17,1 min.
(Godwin i in. 2016, s. 137). Wyniki wskazuja na to, Ze dzieci rzadziej odrywaly sie
od pracy, gdy nauczanie skladatlo si¢ ze stosunkowo krétkich blokow dziatan
(np. 10-minutowych). Ponadto ustalono, ze czas trwania zaj¢¢ nie mial wpltywu
na to, jakie dominowaly zachowania nieproduktywne; z wyjatkiem zachowan
pasywnych (zamyslanie si¢, bawienie si¢ elementami garderoby i ciala), ktére po-
jawialy sie czesciej podczas krotszych ¢wiczen, a wraz ze wzrostem czasu trwania
lekcji nastgpowal spadek ich liczby.
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W $wietle przedstawionych wyzej rozwazan wydaje si¢ uzasadnione stwier-
dzenie, Ze spora czgs¢ czasu w trakcie lekcji uczniowie spedzaja na innych czyn-
nosciach, niezwigzanych z lekcja, nie bedac w pelni zaangazowanymi w nauke
i wykonywanie swoich zadan. Z analizy publikacji z tego zakresu wynika takze, ze
zmienia si¢ to w roznych momentach lekcji, gdyz w pewnych sytuacjach edukacyj-
nych niektére sposoby odrywania sie od przydzielonego zadania (np. rozgladanie si¢
po sali, zabawy przyborami, interakcje z réwiesnikami) moga by¢ aktywowane
w wiekszym stopniu niz inne (Godwin i in. 2013, 2016). Wyniki zaprezentowanych
tutaj badan mogg stanowi¢ réwniez wazny argument na rzecz przygladania sig
specyfice organizacji zaje¢, w ramach ktérej uczniowie podejmuja (lub nie podej-
mujg) dzialania zwigzane z uczeniem si¢ (Schmidt i in. 2018).

Implikacje dla praktyki

Przeniesienie uwagi na dynamiczny charakter zjawiska zaklocania lekcji oraz
kontekst sytuacyjny, w ktérym si¢ one pojawiaja, otwiera nowe mozliwosci in-
terpretacji zachowan uczniéw. Nalezy przy tym uznad, ze interpretacje te moga
stanowic istotng alternatywe lub uzupelnienie wobec badan zorientowanych na
indywidualne réznice (Schmidt i in. 2018).

Powigzanie obserwowalnych zachowan uczniéow z lezacymi u ich podstaw czyn-
nikami wymaga od nauczycieli sporych kompetencji diagnostycznych. Negatywny
wzorzec uczestniczenia w procesie uczenia si¢ podczas lekcji jest szczegdlnie nara-
zony na bledne interpretacje. Uczniowie zmagajacy si¢ z trudnosciami w nauce, jak
i uczniowie, ktorzy sa minimalnie zainteresowani trescig zaje¢ czy nie doceniaja
swoich mozliwosci, demonstrujg podobne sygnatly (Turner, Patrick 2004; Seidel i in.
2020). Systematyczne obserwowanie poszczegdélnych uczniéw podczas ich pracy na
lekcji stanowi wyzwanie w licznych klasach, jednak jest waznym narzedziem, ktore
moze zwigkszy¢ szanse na to, aby interpretacje dotyczace zachowania uczniéw, jak
i decyzje o udzieleniu im dodatkowego wsparcia byly bardziej trafne. Jak wskazuja
ostatnie badania, nauczyciele nie zawsze rozdzielaja swojg uwage réwnomiernie
na wszystkich uczniéw podczas lekeji, czgsto w sposéb nieregularny podazajg za
istotnymi wydarzeniami wymagajacymi szczegdlnej uwagi (np. zakldcenia) i nie
skupiaja si¢ na tych sygnatach, ktére sg istotne dla dalszego uczenia si¢ uczniéw
(Seidel i in. 2020).

Z tego wzgledu potrzebne jest wzmocnienie dotychczas prowadzonych dzia-
tan w zakresie przygotowania zawodowego nauczycieli. Co prawda, nauczyciele
powszechnie zglaszaja pewien niedostatek umiejetnosci w zakresie skutecznego
zarzadzania klasg i zapotrzebowanie na doskonalenie w tym zakresie (Clunies-Ross
iin. 2008; Sullivan i in. 2014). Jednak niedoceniany wydaje si¢ aspekt kompeten-
cji zawodowych dotyczacy monitorowania zachowan poszczegélnych uczniéw
w sposéb ciggly i wnioskowania na temat ich aktywnego uczestniczenia w procesie
nauczania, a przy tym na podstawie znacznie szerszego zakresu wskaznikow niz
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jest stosowany przez praktykow (Seidel iin. 2020). Zachowania uczniow, ktoére prze-
rywaja lekcje, obejmuja spektrum réznorodnych zachowan. Widoczne i aktywne
sygnaly sg zwykle tatwiejsze do zaobserwowania, ale wazne jest, aby nauczyciele
dostrzegali tez te subtelne oraz bierne zachowania i reagowali na nie, a przy tym
najlepiej, aby robili to odpowiednio wczesnie. Ponadto charakterystyki ucznia
powinny w sposob doktadniejszy uwzglednia¢ potencjalng szkodliwos¢ czy tez
ucigzliwo$¢ uchylania si¢ od wykonywania zadan, ktére przybiera formy zacho-
wan bardzo trudnych do jednoznacznej oceny (Kilian i in. 2010; Nash i in. 2016).

Wazne jest réwniez odejscie od nawyku skupiania sie¢ wyltacznie na cechach
ucznidéw i okreslania przyczyn przeszkadzania w zajeciach lekcyjnych w kategoriach
braku z ich strony zainteresowania i niecheci do podejmowania wysitku, pomi-
jajac przy tym cechy srodowiska uczenia si¢ (Turner, Patrick 2004; Cameron i in.
2005; Shumate, Wills 2010). Przygladanie sie reakcjom i dziataniom uczniéw jest
waznym zadaniem nauczyciela, jednak obserwacje w wigkszym stopniu powinny
obejmowac ,,0sobe w kontekscie” (Schmidt i in. 2018) i ,,dzialania w kontekscie”,
czyli w tym wypadku podczas wykonywania przydzielonych zadan szkolnych
(Doyle 2006). Przyjecie takiej perspektywy diagnostycznej pozwolitoby w wigk-
szym stopniu dostrzec zmiennos$¢ zachowan uczniéw w trakcie lekcji i odkry¢
bardziej optymalne formy nauczania.

Ze wzgledu na ograniczenia dotyczace objetosci publikacji nie jest mozliwe
ukazanie calego wachlarza mozliwosci, jakimi dysponujg nauczyciele w zakre-
sie konstruowania dziatan dydaktycznych. Postuzono si¢ pojeciem aktywnosci
edukacyjnych, aby wyjasni¢, jak rézne formy organizacyjne pracy wptywaja na
zaangazowanie uczniow i zaklocenia w trakcie lekcji. Aktywnosci dydaktyczne
stanowig naturalne jednostki organizacji lekcji i na ogo6t nie jest trudne ich wy-
odrebnienie, poniewaz nazwy typowych czesci lekcji wyraznie sugerujg schemat
organizacyjny zaje¢: wypelnianie karty pracy w zeszycie ¢wiczen, praca w maltych
zespolach, praca w parach, test ortograficzny, rozwigzywanie zadania przy tablicy
(Doyle 2006, s. 101).

Z dokonanego tu przegladu wynikéw badan prowadzonych w tym obszarze
wynika, ze szczegdlnie skuteczne w wyzwalaniu réznych wymiaréw aktywnego
uczestniczenia w zajeciach (i zmniejszeniu ryzyka odrywania si¢ od nauki) oka-
zaly sie dwie formy aktywnosci: praca indywidualna (samodzielne wykonywanie
zadania) i praca w matych zespolach. Dowodem na to jest najnizsza liczba epizodow
bawienia si¢ przedmiotami, zamykania oczu, rozgladania si¢ po sali, gdy nie jest
to zwigzane z wykonywanym zadaniem (Godwin 2013, 2016).

Nie znaczy to, ze w trakcie tych wymienionych dwdch typéw organizacji lekcji
catkowicie znika podatnos¢ na przerwanie cigglo$ci dzialan z powodu incydentow
przeszkadzania. Ponitz i Rimm-Kaufman (2011) zauwazajg, ze aktywnosc¢ realizo-
wana przez uczniéw samodzielnie musi by¢ nadzorowana przez nauczyciela, inaczej
mtodsi uczniowie odchodza od pracy nad zadaniem i zajmuja si¢ czyms innym.
Natomiast Godwin i wspdlautorzy (2013, 2016) dostrzegaja zwiekszone ryzyko
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rozpraszania si¢ z powodu interakcji rowiesniczych, ktdrych jest najwiecej wlasnie
podczas pracy wykonywanej indywidualnie. Nauczyciele maja tu jednak wieksze
(niz w przypadku aktywnosci calej klasy) mozliwosci doktadnego monitorowania
wszystkich uczniéow, wyrazania oczekiwan i upominania oséb zachowujacych si¢
niewladciwie. Muszg jednak pamiegtac, ze jesli w klasie znajduje si¢ liczna grupa
uczniéw z trudnosciami w uczeniu sie, ta forma aktywnosci staje sie znacznie
bardziej interaktywna, a do tego uczniowie musza czeka¢, az nauczyciel bedzie
wolny i muszg jako$ wypelni¢ swoj czas oczekiwania (Doyle 2006).

Poniewaz uczniowie pracujg niezaleznie i powinni skupia¢ si¢ na materiatach
znajdujacych sie na ich wlasnym biurku, ta indywidualna forma dzialania nieco ich
izoluje od rozpraszajacych bodzcédw lub sygnatéw swiadczacych o niewlasciwym
zachowaniu innych rowiesnikéw (w trakcie pracy w formie grupowej niewlasciwe
zachowanie jest bardziej widoczne, a uczniowie majg wigkszy dostep do takich
sygnaléw). Tym samym wystarczajaco s oni chronieni przed przerywaniem pracy
nad zadaniem (Doyle 2006, s. 105). Nauczyciel skupiony na poszczegdlnych ucz-
niach, w momencie, gdy dochodzi do przerwania czynnosci, lub gdy zajety jest
udzielaniem wsparcia dydaktycznego jednej z 0s6b, musi mie¢ §wiadomos¢, ze
jego mozliwosci w zakresie nadzoru, reagowania i przekazywania poszczegdlnym
uczniom doktadnych informacji zwrotnych sg nieco ograniczone. Ponadto podczas
szkolenia nauczycieli najwidoczniej za mato uwagi zwraca si¢ na fakt, ze udzielane
wsparcie dydaktyczne, podobnie jak reakcja naprawcza, gdy dochodzi do przerwa-
nia czynnosci i niewlasciwego zachowania, nie powinny by¢ zbyt intensywne, gdyz
wtedy moga naruszy¢ uwage innych uczniéw pracujacych nad swoim zadaniem
(Allday 2011; Heemskerk, Malmberg 2020).

Najwiecej incydentéow odrywania si¢ od wyznaczonego zadania, jak wynika
z przedstawionych badan (Godwin 2013, 2016; Nowicka 2011; Schnitzler i in. 2021),
zaobserwowano podczas nauczania zbiorowego. Aktywnosci edukacyjne oparte
na grupowym stuchaniu instrukcji nauczyciela stojacego z przodu i skupianiu sie¢
na krétkich dialogach nauczyciela z pojedynczymi uczniami stawiajg znacznie
wieksze wymagania niz wszystkie inne formy organizacyjne lekcji. Utrzymanie
plynnosci interakcji i uwagi uczniow stanowi w tych momentach lekeji spore wy-
zwanie, niezaleznie od tresci lekcji (Wharton-McDonald i in. 1998; Doyle 2006).

Lekcje oparte na dzialaniach grupowych wiaza sie ze szczegdlnymi proble-
mami, ktore powinny znalez¢ si¢ w polu uwagi nauczyciela, a ktére zwigzane s3
ze strukturg samej interakcji i zakléceniami powstajacymi w trakcie przydzielania
glosu méwcom. Nauczyciel ma tutaj mniejsze mozliwos$ci monitorowania i regu-
lowania niepozgdanych zachowan, gdyz musi by¢ skupiony na odpowiedziach
lub pytaniach uczniéw, przydzielaniu glosu i zachecaniu do uczestnictwa. Wazne
jest zatem, aby mial on wigkszg swiadomo$¢, ze nieaktywni uczniowie mierzg sie
tu z wieloma wyzwaniami, do ktérych nalezy np. radzenie sobie z dezorientacja
w zakresie omawianych tresci oraz brakiem uporzadkowania samej interakgji.
Czas biernego stuchania (wydtuzany dodatkowo przez btedne odpowiedziiliczne
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zachowania nieproduktywne) wymaga wiekszej koncentracji uwagi ze strony ucz-
niéw i moze wzmagac rezygnacje z inwestowania wysitku w stuchanie (Nowicka
2011). Nauczyciele, wiedzac o tym, Ze praca zbiorowa nie angazuje uczniow w opty-
malny sposob, czesciej powinni zwraca¢ uwage na uczniéw-stuchaczy, dostrzegac
prosby uczniéw o wsparcie, kompetentnie kierowac ich uwaga, czesciej przekazy-
wac informacje zwrotne o tym, jaki wkiad we wspoélne dzialanie ma kazda forma
uczestnictwa w zajeciach oraz energicznie wzmacnia¢ podatne na przerwania
momenty zmiany méwcy, a nawet by¢ moze rozwazy¢ rezygnacje z nadmiernie
czestego stosowania tej formy nauczania (Doyle 2006). Od dawna bowiem forma
zbiorowa nauczania poddawana jest nieustannej fali krytyki (Schnitzler i in. 2021).
Podkresla si¢ potrzebe stosowania bardziej angazujacych aktywnosci edukacyj-
nych i kladzie sie nacisk na stosunkowo rzadko wykorzystywang forme nauczania,
ktorej istotq jest to, ze male grupy uczniéw pracujg razem nad zadaniem (nie tylko
siedzg razem przy wspolnym stole, ale maja do wykonania zadanie, ktére wymaga
interakcji miedzy nimi). Jednak wyniki badan wyraznie wskazujg na niewielki
odsetek czasu spedzonego na pracy w matych grupach (np. 8 proc. w klasach IV
i V) (Heemskerk, Malmberg 2020).

Na calym $wiecie postuluje si¢ takze przeksztalcenie tej formy dzialania edu-
kacyjnego na bardziej dialogowe jej odmiany. Jednak mimo tego, ze ,,dyskusje
grupowe” majg duzy potencjal i sprzyjaja optymalnemu zaangazowaniu, czesto
nie udaje sie ich wykorzysta¢. Wydaje si¢, ze przygotowanie nauczycieli nie jest
w tym zakresie wystarczajace (Schnitzler i in. 2021). Zlozono$¢ i zmiennos¢ dialogu
grupowego zwlaszcza dla uczestnikéw o mniejszych umiejetnosciach stanowi spore
wyzwanie (poznawcze, jezykowe, interakcyjne i zwigzane z koncentracja uwagi).
Wiaze si¢ to ze zwigkszona liczbg reakeji nauczyciela, ktdre sa jego odpowiedzig na
problematyczne zachowania uczniéw, oznaki zniecierpliwienia i komentarze rowies-
nikéw, jak i rozwlekle, malo rzeczowe z punktu widzenia tematu lekcji wypowiedzi.

Stymulowanie interakcji ,,cata klasa” w takich warunkach nie sprzyja wspie-
raniu poznawczych aspektow zajg¢. Nauczyciele muszg z wicksza $wiadomoscia
podchodzi¢ do tej kwestii, gdyz probujac zrealizowac cele edukacyjne przy zastoso-
waniu tej formy nauczania, wybierajg czgsto wyzwania mniej ambitne poznawczo.
A zatem preferujg te, ktdre sg znane i latwe, odtworcze, wymagajace algorytmow
(przypomnij sobie, zapamietaj), gdyz moga one zagwarantowac, ze interakcja
przebiega¢ bedzie w miare gladko i praca zostanie wykonana (Doyle 2006). Gdy
interakcja staje si¢ chaotyczna, a porzadek jest niestabilny, taka strategia wydaje sie
rozsadna. Jednak utrzymywanie plynnej interakcji odbywa si¢ tu kosztem osiag-
nie¢ edukacyjnych. Przejscie na prace indywidualng w takiej sytuacji mogloby sie
okaza¢ warte rozwazenia.

Nauczyciele przy projektowaniu tej formy aktywnosci edukacyjnych powinni
uwzglednic réwniez to, ze czg$¢ uczniéw rzadko aktywnie przytacza si¢ do dyskusji
lub do$wiadcza wiekszych trudnosci w regulowaniu swojego zachowanie (musi
czekaé na swoja kolej, siedzie¢ spokojnie, koncentrowac¢ si¢ i uwaznie stucha¢
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siebie nawzajem). Nauczyciele powinni zatem liczy¢ si¢ z tym, Ze proby wlaczania
uczniow do dyskusji, jak i reperowania interakcji oraz powstrzymywania zakldcen,
spowalniaja przebieg lekcji. Beda zatem musieli niejednokrotnie wybiera¢ pomiedzy
przerwaniem zaje¢ a utrzymaniem pracy grupy, kosztem tolerowania pewnego
poziomu zakldcen. Wydaje sig, ze brakuje dobrych przemyslanych strategii ra-
dzenia sobie z tym problemem, zwlaszcza w sytuacjach, w ktérych konsekwencje
okreslonych dziatan zakldcajacych uczniéw nie tylko zaburzajg rytm interakcji,
lecz takze catkowicie destabilizujg dzialanie edukacyjne.

Szczegblnej czujnosci nauczycieli wymaga réwniez zmiana aktywnosci (np. przej-
$cie z metody pracy indywidualnej na metode pracy w malych zespotach), gdyz
obfituje to w dziatania uczniéw niezwigzane z lekcjg (Fudge i in. 2008; Nowicka
2011). Powszechno$¢ tych zachowan, a jednoczesnie fakt, zZe stanowig one réwniez
zaklocenie dla innych, sugeruje napigcia, jakich uczniowie moga doswiadcza¢
w tych momentach lekcji. Jak pokazano wczesniej, faza ,,przejscia” czesto generuje
sytuacje czekania na innych. Ten czas uczniowie prébuja w miare niehatasliwie
zagospodarowa¢, ukrywajac i maskujac prawdziwy charakter tego, co naprawde
robig (Nowicka 2011). Nauczyciele moga skorzysta¢ z tej wiedzy i minimalizo-
wacd utrate tempa pracy, nie dopuszczajac do dlugiego zwlekania z zamknigciem
aktywnosci czy rozpoczynaniem nowej. Wydaje si¢, ze pomyslna realizacja tej
fazy lekcji wymaga takze wyraznego zaznaczania poczatku zmiany aktywnosci
i bardziej uwaznego monitorowania wydarzen w trakcie przejscia do kolejnych
czynnosci. Ponadto skuteczni nauczyciele zwykle ktadg nacisk na przewidywanie
potencjalnych dziatan, ktére moga zaburzy¢ przebieg lekcji (Clunies-Ross i in.
2008). Potrzebne wydaje si¢ jednak zgromadzenie procedur radzenia sobie z takimi
sytuacjami, ktérymi mozna w danym momencie zadysponowa¢. W ramach przy-
gotowania zawodowego w wigkszym stopniu nalezy rowniez skupi¢ si¢ na odkry-
waniu sposobéw ograniczania czasu bezczynnosci podczas lekeji (Nowicka 2011).

Wprowadzenie specjalnych procedur w fazie przejscia do nowej aktywnosci
okazuje si¢ bardzo dobrym posunigciem, ktére moze zmniejszy¢ ilos¢ zakiocen
i skroci¢ czas poswiecany na dyscyplinowanie uczniéw. W jednym z badan pro-
wadzonych w II klasie szkoly podstawowej opracowano i wdrozono system inter-
wencyjny pod nazwa ,, ITrzy kolory” (Fudge i in. 2008). Wykorzystano przedmiot
kota, ktdre, zaleznie od rodzaju zajg¢, bylo inaczej ustawione: na kolor zielony
— w przypadku czasu wolnego; na kolor zo6ity — w przypadku aktywnosci dydak-
tycznych; oraz na kolor czerwony - w przypadku przechodzenia do nastepne;j
czynnodci (Fudge i in. 2008, s. 581). Z trzema kolorami powigzano trzy zestawy
zasad, z czego kolor czerwony obejmowal nastepujacy zestaw regul: siedzimy na
swoim miejscu, biurko czyste, nie rozmawiamy, nie podnosimy rak, rece gotowe
do pracy i wzrok skierowany na nauczyciela.

Nauczyciel kazdorazowo dwukrotnie udzielal ostrzezenia o przejsciu (sygnali-
zowal zmiang koloru): najpierw dwie minuty przed przestawieniem kota na kolor
czerwony, a drugi raz na 30 sek przed zmiang czynnosci. Przestawiajac kofo na kolor
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czerwony, nauczyciel mial szybko podac jasne wskazéwki dotyczace nastepnego
¢wiczenia (wymienial konkretne reguty odpowiadajace kolorowi czerwonemu lub
udzielal wskazowek dotyczacych nastepnej czynnosci, albo zachecat uczniéow do
przeczytania zasad przed przejsciem do kolejnego zadania). Nauczycieli instruo-
wano, aby czas, gdy kolo miato kolor czerwony, byt krétki, a wskazéwki i instrukcje
byly jasne i zwiezle, a takze, aby nigdy nauczyciele nie prébowali wydluzaé czasu
przy kole ustawionym na jednym kolorze, poniewaz wowczas pojawiaja si¢ niepo-
zadane zachowania (Fudge i in. 2008).

Propozycja zastosowania procedur przejsciowych, obowigzujacych podczas
zmiany czynnosci, okazala si¢ bardzo skuteczna, gdyz nastgpita poprawa zacho-
wania uczniow w tej trudnej fazie zaje¢ (Fudge i in. 2008). Zatem systemy inter-
wencyjne oparte na podejsciu sytuacyjnym rzeczywiscie sie sprawdzily, poniewaz
dzieki zestawom oczekiwan dotyczacych sposobu dziatania bylo jasne, jakie zasady
obowigzywaly w danym momencie lekcji, a zwlaszcza podczas przechodzenia
z jednych zaje¢ do drugich.

Sprawa procedur i regul, jakich przestrzegania oczekuje si¢ juz po zmianie czyn-
noéci, czyli w trakcie pracy nad przydzielonym zadaniem edukacyjnym, wydaje si¢
nieco bardziej zfozona niz propozycja systemu oczekiwan sprowadzona do ,,trzech
koloréw”. Moze ona okaza¢ si¢ niewystarczajaca do zrozumienia przez uczniow
ich roli jako uczestnika zajec lekcyjnych. Regut dzialania w srodowisku lekcyjnym
nie da si¢ bowiem sprowadzi¢ do pozostawania na swoich miejscach i podnoszenia
rak, aby zabra¢ glos lub proszenia o pozwolenie na opuszczenie miejsca.

Zestaw regul przypisanych do ,,koloru zéitego”, obowiazujacych w przypadku
zaje¢ dydaktycznych (jak samodzielna praca w tawkach, praca w calej grupie),
opracowany dla siedmio- czy o$mioletnich uczniéw nie byt dtugi i skomplikowany
(Fudge i in. 2008). Oczekiwania zawarto w bardzo syntetycznej instrukcji (kolor
201ty - ,,siedzimy na swoim miejscu, podnosimy reke, aby zabrac glos, rece i nogi
przy sobie, wzrok skierowany na nauczyciela/prace i podnosimy reke, aby opus-
ci¢ miejsce”) (Fudge i in. 2008, s. 581). Nie uwzglednial on jednak tego, ze zestaw
wskazowek moze sie rézni¢ w zaleznosci od formy nauczania (np. podczas pracy
w parach rozmowa z partnerem jest czescig aktywnosci, podczas pracy samodziel-
nej juz nie) (Heemskerk, Malmberg 2020).

Od dawna w publikacjach spotykamy postulat, aby nauczycielskie instrukcje
dotyczace zachowania uczniéw na lekcji w wigkszym stopniu zawieraly opisy
pozadanych dzialan wraz z wyrazniejszym zaznaczaniem kontekstu, ktérego one
dotycza (Gage i in. 2018). Nauczyciele na ogdt poswiecajg wiele czasu na ustalanie
i powtarzanie obowigzujgcych zasad i procedur, ale zapominaja, ze oczekiwania
zawarte w regufach podlegaja interpretacjom kontekstowym (np. ostrzenie ofowkow
podczas formy pracy ,cala klasa” moze by¢ nieakceptowalne, gdyz oczekuje si¢
od ucznia, aby byl zwrdcony w stron¢ nauczyciela i skupiony na tym, co mowi
nauczyciel; ale juz podczas pracy indywidualnej jest w pewnych granicach dopusz-
czalne, tzn. jesli uczen nie robi nadmiernego hatasu lub nie inicjuje konwersacji
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odrywajacych innych od realizacji zadania; natomiast w fazie przygotowywania
do wykonania zadania z geometrii moze by¢ uznane za dowdd pilnosci, gdyz
przyczynia si¢ do wykonania pracy).

Reguly uczestnictwa w interakgji, a do tego regulty dotyczace pracy poznawczej,
nie zawsze s3 wyraziste. Uczestniczenie w zajeciach edukacyjnych niekoniecznie
oznacza bierno$¢ czy absolutng cisz¢, cho¢ w pewnych momentach lekcji warunki
te moga by¢ uwazane za niezb¢dne do osiggniecia okreslonych celow (jak w przy-
padku sprawdzianu). Na przyklad podczas samodzielnej pracy w fawkach przebieg
zaje¢ pozostaje niezakldcony tak dlugo, jak dlugo uczniowie nie wchodzg ze soba
w interakcje i nie rozpraszajg si¢ nawzajem, nawet jesli nie s3 zaangazowani w prace
nad zadaniem. Podobnie podczas dyskusji w catej grupie oczekuje si¢, aby ucznio-
wie ,,grzecznie siedzieli” i biernie stuchali, a przynajmniej pozwolili nauczycielowi
na kontynuowanie zaje¢ (Nowicka 2011). Natomiast glosne komentarze uczniéw
podczas ,,czasu na przekaske” czy hip-hopowego czytania wiersza sa w wigkszosci
przypadkéw wyrazem ich zaangazowania (Doyle, 2006, 5. 99-100).

Zatem zachowania uczestnikow danej sytuacji edukacyjnej oceniane sg pod ka-
tem tego, czy sa adekwatne do realizacji zadania przydzielonego przez nauczyciela
(Heemskerk, Malmberg 2020). Jednak bez ustalenia kontekstu, w jakim pojawilo sie
konkretne zakldcenie, nie mozemy odczytac jego wlasciwego znaczenia (Kilian
iin. 2010). To kontekst definiuje ,,niestosowno$¢” zachowania zaktocajacego (jako
niewlasciwego w konkretnym miejscu i czasie). Warto tez pamigtac, ze kazdy
kontekst inaczej okresla rodzaje zachowan, ktére sa dozwolone i nieakceptowane
(np. rozmowa w czasie dyskusji i milczenie w czasie waznego testu czy cichego
czytania), rozmieszczenie uczestnikow i materialow oraz okreslone wzorce ko-
munikacji (Doyle 2006, s. 99).

Im bardziej ztozony jest zestaw regul (oczekiwan) dla danej aktywnosci, i im
wiecej jest zlozonych interakeji lub zakldcen wprowadzajacych przerwanie ich
ciaglosci, tym mocniej sie przekonujemy, ze osigganie pozadanego poziomu wspot-
dzialania moze stanowi¢ wyzwanie, a takze, ze reguly uczestniczenia w dzialaniach
edukacyjnych podlegaja wielorakim interpretacjom, preferencjom i btedom (Doyle
2006, s. 108). Widzimy réwniez, ze moga by¢ niekonsekwentnie egzekwowane
w pewnych sytuacjach, kiedy np. nauczyciele strategicznie ,,poswigcaja” reguty doty-
czace przeszkadzania w czasie lekcji, aby utrzymac cigglos¢ dziatania edukacyjnego.

Podsumowanie

Artykut gromadzi znaczace dla badan i praktyki edukacyjnej empiryczne dowody
na dynamiczny i kontekstowy charakter zachowan zakltdcajacych przejawianych
przez uczniéw w czasie lekcji. Celem gtéwnym tego artykutu byto wzmocnienie tych
diagnostycznych interpretacji, ktore pozwalajg postrzegac zachowania zakldcajace
jako takie sposoby funkcjonowania podczas zajec¢ lekcyjnych, ktérych wyrdzni-
kiem jest niedopasowanie do wymagan interakcyjnych przypisanych dla danego
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kontekstu sytuacyjnego, jak réwniez przyczynienie si¢ do przerwania przebiegu
zajed, ktorego skutki dotykajg wielu uczestnikow lekeji (Doyle 2006, s. 99).

Nawet dyskretne, odbywajace si¢ za plecami nauczyciela, niejednoznaczne
i wczesne sygnaly czy pasywne dzialania, majace niewielkie konsekwencje dla
przebiegu lekcji, na co szczegélnie zwracata uwage Nowicka (2011), mogg zostaé
dostrzezone i podobnie jak jawne zakldcenia stanowig potencjalng przeszkode
w kontynuowaniu lekcji. Latwo zatem przyczyniajg si¢ do rozproszen i przeszka-
dzaja w pracy innym uczniom lub nawet calej klasie.

Nauczyciele w takich momentach nie mogg zaja¢ si¢ prowadzeniem zaje¢, gdyz
ich uwaga skupia sie na zakldceniu zaje¢. W zwigzku z tym stosujg oni wiele ak-
tow regulacyjnych, aby naprawi¢ przerwanie toku dziatan edukacyjnych (np. po-
wtdrzenie polecenia, udzielenie reprymendy, czekanie i proszenie reszty klasy,
aby zaczekatla, az dany uczen zacznie si¢ stosowaé do wskazowek, zignorowanie
zachowania itp.). Samo ,,przytapanie” ucznia i udzielenie mu wsparcia/skarcenie
go (np. gdy nie uwaza, nie wklada wysitku w prace, z opdznieniem reaguje na
polecenia, przekracza czas przeznaczony na wykonanie zadania, halasuje) zazwy-
czaj stanowi dodatkowe zakldcenie, gdyz préby powstrzymania niewlasciwego
zachowania, nawet te umiejetnie wlgczane w tok zajec, same w sobie przerywaja
proces nauczania i uczenia si¢. A ponadto zaréwno ingerencje w przebieg lekcji,
jakireperacje, moga skracac czas, jaki uczniowie majg na uczenie si¢, a nauczyciele
na nauczanie (Angus i in. 2009; Gage i in. 2018). Z tego wzgledu wyeliminowanie
wszystkich nieproduktywnych zachowan w trakcie lekcji jest waznym celem, nawet
gdy ,nie jest realistycznym oczekiwaniem” (Godwin i in. 2016, s. 129).

Istotne w przyjetym w tej pracy podejsciu sytuacyjnym jest ustalenie, w jakich
warunkach okreslone zachowania sie¢ pojawiaja, a w jakich zanikajg (Kilian i in.
2010, Schmidt i in. 2018). Nie nalezy oczywiscie kwestionowac czynnikéw zwig-
zanych z samym uczniem. Warto jednak podkresli¢, ze zachowanie prezentowane
w trakcie lekcji nie jest oderwane od czasu, miejsca i jedynie umiejscowione w ucz-
niach (Vibert, Shields 2003, s. 236), pojawia si¢ ono ,,w konkretnym momencie”
(Doyle 2006, s. 112).

Przyjecie takiej perspektywy diagnostycznej, ktdra zorientowana jest bardziej
na dostrzeganie zmienno$ci niz statosci w zachowaniach uczniéw w trakcie lekgji,
moze pomoc w zidentyfikowaniu sytuacyjnych zakltécen, specyficznych dla danej
sytuacji edukacyjnej, jak rowniez pozwoli odkry¢ optymalne formy aktywnosci,
ktére w wiekszym stopniu niz inne umozliwig podtrzymanie uczestnictwa ucz-
niéw w lekcji.

Wsrdd istotnych narzedzi minimalizowania zakiocen w lekcji, jakimi dyspo-
nuje nauczyciel, znajduja sie¢ praktyki dydaktyczne. Wdrazanie zmian w zakresie
organizacji pracy ucznidéw wigze sie z niskimi kosztami i niewielkim wysitkiem.
Dalsze badania w tym obszarze sg niezwykle potrzebne, zeby skutecznie wesprzec
nauczycieli w ich wysitkach na rzecz taczenia metod nauczania ze strategiami
zarzadzania zachowaniem.
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DISRUPTING THE LESSON - VARIETY AND SITUATIONAL
VARIABILITY

Abstract: The phenomenon of disruptive behaviour in the classroom is complex and mul-
tidimensional when examined closely. This article focuses on the various forms of student
disruptive behaviour in the classroom and how they can be perceived. It shows how each
conceptualization of the phenomenon places different demands on the teacher. The paper
also aims to highlight teaching decisions about issues such as the choice of learning tasks
and the organizational structure of classes. These can have a real impact on minimizing
disruptions in the classroom. This paper collects empirical evidence to show that the way
children participate can change at different points in the lesson and that all children may
be more likely to misbehave under certain circumstances.

Keywords: disruptive behavior, disruptive incidents, forms of learning tasks and activities,
elementary school.



