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Podziekowania

W tym miejscu pragng serdecznie podzickowaé promotorowi pracy i opie-
kunowi naukowemu prof. dr hab. Ewie Filipiak, ktora czuwata nad koncepcja ba-
dawczg, poczawszy od doboru tematyki poprzez zawarto$¢ pracy i dopingujac
mnie przy kazdej nadarzajacej si¢ okazji. Szczegolne podzigkowania sktadam na
rece prof. zw. dr hab. Doroty Klus-Stanskiej, ktora petnita dwie funkcje na drodze
powstawania tej ksigzki: pierwsza wigzata si¢ z rolg recenzenta mojego przewodu
doktorskiego, a druga z opiniowaniem tejze ksigzki. Jej wnikliwe 1 szczegotowe
uwagi, trafne wskazania i liczne sugestie pozwolity mi szerzej spojrze¢ na podej-
mowang w pracy problematyke.

Wielkie podzigkowania nalezg si¢ szkotom i nauczycielom, ktorzy wyrazili
zgode na wzigcie udziatu w tym projekcie badawczym. Ich wysitek i zaangazo-
wanie zwigzane z organizacja badan oraz wypetnianiem ankiet pozwolity mi na
zbadanie zamierzonej liczby nauczycieli. Szczegdlne podzigkowania kieruje do
grupy nauczycieli — refleksyjnych praktykow, ktorzy weszli w role badaczy i mo-
nitorowali swoja codziennos¢ edukacyjng oraz wyrazili zgode na podzielenie si¢
swoimi refleksjami. Wyrazam wielki szacunek dla ich codziennego nauczyciel-
skiego trudu.

Chciatabym tez podzigkowac za mito$¢, wsparcie i absolutng wiar¢ w podej-
mowane przeze mnie dziatania, ktére otrzymuje kazdego dnia od mojego meza.
Dzigkuje¢ Ci Macieju — to wszystko nigdy nie wydarzyloby si¢ bez Ciebie. Dzig-
kuje takze mojemu synowi Dawidowi, ktory cierpliwie znosit moje zaangazowa-
nie w prace.






Tolerancji nie nalezy utozsamia¢ z totalnym permisywizmem, ktory
narusza tad spoteczny. Jedni granice tolerancji chcg zacie$nia¢, inni
rozszerza¢ — tu jest miejsce na odpowiedzialno$¢.

(...) Wolnos¢ bez odpowiedzialnos$ci nie istnieje. Nie ma sensu,
w zadnych okolicznosciach.

(...) Wolnos¢ to mozliwo$¢ powiedzenia ,,nie
razem wolnos$¢ i odpowiedzialnos¢.
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. Zawsze muszg i§¢

Ks. Adam Boniecki
(Boniecki, Morelowska, 2011)






Wstep

Od wielu juz lat tak w publicznych debatach, jak w codziennych refleksjach
w charakterze utyskiwan nauczycieli i rodzicow toczy si¢ dyskusja dotyczaca
kwestii zwiazanych z dyscyplinowaniem dzieci i mtodziezy. Wybucha ona nie-
jednokrotnie podsycana przez réznego rodzaju media, ktore podchwytuja wyda-
rzenia czasem dramatyczne w swoich skutkach.

Pisanie o dyscyplinie w klasie szkolnej stanowi rodzaj ,,dotykania” pewnej
praktyki spotecznej, ktora jest uwiktana w urzeczywistnianie stosunkéw wtadzy,
a wigc silnie powiazana tez z nieustanng relacja pomiedzy autonomig i kontrola,
co sprawia, ze tytulowe pojecie z natury rzeczy jest zajmujace i budzi kontrowersje.

Dyscyplina kojarzy si¢ niektorym badaczom (patrz: Priicha, 2006) tylko i wy-
facznie z ktopotami nauczycieli w stosunku do zachowan uczniowskich. Jednak
istnieje tez grupa badaczy (m.in.: Foucault, 2011) przygladajacych si¢ zagadnie-
niom dyscypliny z perspektywy opresyjnych zachowan nauczycieli, ktdre poja-
wiajg si¢ w stosunku do uczniow. Nie bez znaczenia dla podejmowania przez
nauczycieli r6znego typu dziatan w zakresie dyscyplinowania sg ich przekonania.
Istotny element tych dziatan stanowia nauczycielskie osobiste teorie edukacyjne.
To m.in. na ich podstawie nauczyciel jest w stanie budowac¢ wtasng filozofi¢ edu-
kacyjng. Pozwala mu ona czyni¢ refleksje/zastanawiac¢ si¢ i dokonywaé §wiado-
mych wyborow, na przyktad tych odnoszacych si¢ do podejmowania okreslonych
strategii zwigzanych z dyscyplina.

Ksigzka stanowi poklosie badan dotyczacych przekonan nauczycieli i ich oso-
bistych teorii edukacyjnych zwigzanych z dyscypling oraz stosowaniem przez nich
zindywidualizowanych strategii dyscypliny w codziennych praktykach edukacyj-
nych. Jest tez proba poszukiwania nowych rozwigzan badawczych oraz kierunkow
zmian w zakresie myslenia i dziatania obejmujgcego tworzenie srodowiska edu-
kacyjnego sprzyjajacego wzajemnemu uczeniu sig.

Analizujac wiele rozwazan dotyczacych dzisiejszej szkoty, nauczycieli
1 ucznidéw, mozna zauwazy¢, iz poruszana tematyka pojawia si¢ najczgsciej
w okresach naglasniania przez r6znego rodzaju media tragicznych w konsekwencji
wydarzen (patrz ,,sprawa torunska”, samobodjcza Smier¢ gimnazjalistki z Gdanska
i wiele im podobnych) oraz/lub w innym czasie, przybierajac posta¢ wypowiedzi,
tekstow i ksigzek o charakterze, w przewazajacej mierze, poradnikowym. Pierwsze
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z nich majg forme¢ przetaczajacej si¢ przez kraj fali artykutlow prasowych, debat,
programow telewizyjnych, wzmozonej aktywnosci internautoéw wypowiadajacych
si¢ na forach internetowych, a takze marszow przechodzacych przez nasze miasta
i wsie. Niejednokrotnie w tego rodzaju retoryce publicznej pobrzmiewa, na co
wskazuje Bogustaw Sliwerski (2003), przemoc i proby manipulacji o charakterze
politycznym oraz uprawianie populistycznej propagandy promujacej autorytarne
podejscie w edukacji. Drugi typ rozwazan odnalez¢ mozna na potkach ksiegarskich
w postaci wydawnictw poradnikowych, ktore najczesciej adresowane sa do rodzi-
cOw 1 nauczycieli. Tam ukryty jest bogaty wachlarz metod i strategii majacych na
celu wsparcie tychze w sytuacjach nicodpowiedniego zachowania dzieci/uczniow.
Jest to zewngtrzny i bardzo og6lny obraz dyskurséw toczacych si¢ w temacie dys-
cypliny. W obu ich typach nie daje si¢ samym zainteresowanym (gldwnie nauczy-
cielom/wychowawcom, ale takze —na co warto zwrdci¢ uwage — uczniom) wyboru,
lecz stawia si¢ ich w sytuacji wskazywania jedynej wtasciwej drogi, nie pozosta-
wiajac miejsca na zadawanie pytan o ich osad i poglady, nie poddajac analizie do-
tychczasowych doswiadczen, aktualnych praktyk i ich wiedzy oraz nie dajac szansy
na profesjonalne wsparcie obydwu stron w atmosferze poczucia bezpieczenstwa
1 wzajemnego szacunku.

Opresywnos$¢ szkoly z jednej strony i jej kontekst kulturowy z drugiej wska-
zuja na to, ze edukacja nigdy nie pozostaje kwestig neutralng. Zaznacza si¢ to wy-
raznie w odmiennej dyskursywnosci, ktora okresla myslenie na temat dyscypliny
i kwestii dyscyplinowania w szkole. Wigcej odniesien do literatury tematu odnaj-
dzie czytelnik w rozdziale teoretycznym.

Swiadoma wielo$ci uje¢ teoretycznych i wynikajacych z ich przyjecia kon-
sekwencji natury aksjologicznej chce podkreslié, ze stanowisko uwzgledniajace
skuteczno$¢ nauczyciela w wymiarze znajomosci podstaw teoretycznych, wiedzy
z zakresu metod czy wreszcie strategii dotyczacych dyscypliny nie zwalnia,
w moim mniemaniu (a wrecz obliguje do tego nauczyciela), z czynienia nieustan-
nej refleksji na temat zrédet swojego postepowania, analizy informacji zwrotnych
oraz krytycznego spojrzenia na wlasne poczynania dydaktyczno-wychowawcze
i ich motywy. Nade wszystko chce podkresli¢, ze kompetencje techniczne nau-
czyciela nie mogg w zadnej mierze zastapi¢ badz pomniejszy¢ jego kompetencji
moralnych, a w zwigzku z tym w niniejszej pracy zajmuje stanowisko zwigzane
z dyscypling, ktora ma stuzy¢ tworzeniu srodowiska sprzyjajacego wzajemnemu
efektywnemu uczeniu si¢ ze szczegdlnym zwroceniem uwagi na osobg wycho-
wanka odpowiedzialnie zaangazowanego w ten proces.

W prezentowanej pracy podj¢tam poszukiwania badawcze, ktore umozliwity
z jednej strony przyjecie optyki badan o charakterze eksploracyjnym, jednoczesnie
nie pozwalajac na wejscie w $Swiaty konkretnych badanych i sytuacji, w ktorych
oni funkcjonuja i ktore wspoélnie z innymi konstruuja. Z drugiej za$ strony prze-
prowadzone zostaly badania z nauczycielami i zaproszono ich do ,,wej$cia”
w role badaczy-praktykow po to, by moc zrekonstruowaé ich doswiadczenia
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pochodzace z biezacej praktyki edukacyjnej. O zasadnosci podejmowania tego
rodzaju badan przekonata mnie wielokierunkowos¢ dyskursow zwiagzanych z dys-
cypling oraz brak $§ladow badan zogniskowanych na identyfikacje zindywiduali-
zowanych strategii dyscypliny stosowanych przez nauczycieli w ich codziennych
praktykach edukacyjnych i dyscypliny ujetej przez pryzmat przekonan i wiedzy
praktycznej nauczycieli.

Praca sktada si¢ z kilku czgsci. Czg$¢ pierwsza to teoretyczny kontekst roz-
wazan, w ktérym zaprezentowano zatozenia ogdlne stanowigce uzasadnienie wy-
branych uje¢ teoretycznych procesu badawczego. Zawiera trzy rozdziaty. Ukazuja
one: 1) rozwazania i przyjete stanowisko dotyczace przekonan nauczycieli i ich
osobistych teorii edukacyjnych; zwrécono uwage na ich znaczenie przy tworzeniu
filozofii edukacyjnej nauczycieli i stopniowym krystalizowaniu si¢ ich indywi-
dualnej filozofii dyscypliny; 2) przyjete stanowisko odnoszace si¢ do dyscypliny
w klasie szkolnej, kierujace uwage na przyczyny problemow z dyscyplina, teorie
i modele dyscypliny oraz indywidualne strategie dyscypliny stosowane przez nau-
czycieli w codziennych praktykach edukacyjnych; 3) krytyczng refleksje nad kon-
cepcja kultury edukacji Jerome S. Brunera, ktora stala si¢ polem namystu nad
edukacyjnymi i kulturowymi kontekstami dyscypliny, obrazujac rowniez kulture
szkoty 1 klasy w ujeciu tego autora.

Druga cze¢s$¢ pracy (rozdziat czwarty, pigty i szdsty) to empiryczne ujecie
przyjetego podejscia do kwestii zwigzanych z dyscypling w klasie szkolnej. Roz-
dziat czwarty ukazuje zatozenia metodologiczne przeprowadzonych badan, ich
cel, przedmiot oraz problemy badawcze i procedurg badawczg. Rozdziat piaty za-
wiera analiz¢ danych uzyskanych w badaniach ilosciowych odnoszacych si¢ do
przekonan i osobistych teorii edukacyjnych nauczycieli zwiagzanych z dyscyplina.
Rozdzial szosty przedstawia analize jakosciowg danych uzyskanych z wywiadow
przeprowadzonych z wybranymi nauczycielami w celu rozpoznania znaczen na-
dawanych rzeczywistosci wskutek stosowania zindywidualizowanych strategii
utrzymania dyscypliny (ZSUD) w klasie szkolnej, ktore oni wykorzystuja. W kon-
cowej czesci pracy sformulowatam wnioski wynikajace z przeprowadzonych
badan dotyczace przekonan i osobistych teorii nauczycieli na temat dyscypliny
oraz podejmowanych przez nich dziatan w zakresie strategii dyscyplinujacych.
Opis i wnioski nie pretenduja do miana jedynych i ostatecznych, lecz maja na celu
ukazanie jednej z mozliwych interpretacji znaczen i otwarcie pewnych perspektyw
myslenia.

Tak zaplanowana struktura pracy odwotuje si¢ do zetknigcia trzech rzeczy-
wistos$ci — §wiata uwewngtrznionego myslenia, Swiata zewngtrznych dziatan oraz
$wiata teorii. W tej konstelacji koncepcja teoretyczna stanowi tylko tto i tworzy
warunki do interpretacji tego, co dzieje si¢ codziennie w klasie szkolnej.

Uwrazliwienie osob zwigzanych z edukacjg na wymienione kwestie znajduje
swoje uzasadnienie w zmianie przygotowania mtodych adeptow do zawodu nau-
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czyciela w toku ksztalcenia akademickiego, ktore ,,pozwoli lepiej zrozumie¢ innych
i funkcjonowac (w sensie uczestniczy¢ we wspolnym dziele i zyciu spoleczenstwa)
w zmieniajacym si¢ swiecie” (Filipiak, 2008, s. 8). Proby takie podejmowane sg
podczas zajec¢ na kierunkach pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna ze spe-
cjalnoscig terapia pedagogiczna w ramach przedmiotu ,,Dyscyplina i kierowanie
klasa szkolng” w Instytucie Pedagogiki UKW. Doswiadczenia i refleksje studentow
ujawniane podczas tworzenia narracji pokazujg potrzebe dyskutowania i czynienia
refleksji o wiasnych sposobach myslenia i dziatania zwigzanych z dyscypling i kie-
rowaniem klasg szkolna, by w praktyce edukacyjnej moc funkcjonowaé w sposédb
skuteczny i $wiadomy, co nie jest jednoznaczne z dziataniem technicznym z zawsze
przewidywalnym jednakowym rezultatem.



ROZDZIAL PIERWSZY

Przekonania i osobiste teorie edukacyjne
nauczycieli jako podstawa do budowania
indywidualnej filozofii dyscypliny

1.1. Przekonania i osobiste teorie edukacyjne

Bogustawa Dorota Golgbniak (2009) zwraca uwage na pozornos$¢ syno-
nimiczng konstruktow terminologicznych, takich jak postawy, przekonania czy
osobiste teorie edukacyjne. Autorka ta wyjasnia przesuniecie dokonujace si¢
w konceptualnym, metodologicznym i edukacyjnym obszarze tych pojec, ktore
pozwala na wyartykutowanie tego, czym sg przekonania i jakie sg ich zrodla oraz
rozpoznanie rozumienia konstruktu osobistych teorii edukacyjnych nauczycieli.
Dzigki rozwojowi r6znych orientacji, jak wskazuje autorka (2000, s. 238; 2009),
w badaniach spotecznych nastapito przejscie od konceptu postaw do przekonan
»pozwalajace uzyskiwac lepsze rozumienie samego nauczyciela, charakteru po-
dejmowanych przez niego dziatan i kontekstu ich realizacji”. I tak, mianem prze-
konan przyjeto si¢ nazywac wszelkie ,,myslowe” przestanki dotyczace $wiata, ktore
podmiot odczuwa jako prawdziwe. Ward H. Goodenough (za: Gotgbniak, 2000;
2009) opisuje je jako twierdzenia uznawane przez jednostke za prawdziwe, petniace
funkcje przewodnikow do szacowania tego, co moze si¢ wydarzy¢ w najblizszej
przysztosci lub cytowane przez podmiot w celu wzmocnienia podejmowanych de-
cyzji lub dokonywania réznorakich osadow. Moga zaczynac si¢ od fraz: ,,Jestem
przekonany, ze...”, ,,Wierze, ze...”. Nie wymagaja one spetnienia warunku prawdy
i majg charakter subiektywny. Ze wzgledu na ich skupiskowa konstrukcje wiele
jednostkowych wypowiedzi uzasadniajacych okreslone zachowanie wydaje si¢
mie¢ charakter wewngtrznie wykluczajacych si¢ zdan typu ,,jestem za, a nawet
przeciw”. To wlasnie ta mentalna strona nauczania cze¢sciej decyduje o stylu pracy
nauczyciela i o tym, co i w jaki sposob dzieje si¢ w klasie szkolne;.

Susan B. Lucas (za: Klus-Stanska, 2010) rozumie przekonania jako uksztat-
towany w toku interakcji ze Swiatem subiektywny poglad, Ze to, co mys$limy, jest
prawdg o $wiecie 1 o nas. Przekonania majg zasadnicze znaczenie dla praktyki
nauczycielskiej 1 wigkszg site oddziatywania w poréwnaniu z sitg teorii nauko-
wych. M. Frank Pajares (1992, za: Klus-Stanska, 2010, s. 62-63) uwaza, ze prze-
konania na temat nauczania sg efektem enkulturacji i konstruowania spolecznego
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lub produktem przekonan i wartos$ci odnoszacych si¢ do wiedzy, spoleczenstwa,
edukacji czy polityki.

Golebniak (2000; 2009), dokonujac szczegotowej analizy literatury zwigzanej
z rozwazaniami na temat ,,nowej” kategorii, ktora mogtaby utatwi¢ rozumienie
istoty edukacyjnego dziatania jako miejsca szczegdlnej relacji teorii i praktyki,
prezentuje koncept ,,wiedzy praktycznej”, powotujac sie na poszukiwania badaczy
edukacji nauczycieli, takich jak: K. Carter, F. Elbaz, S. Hollingworth czy M. John-
son oraz badaczy reprezentujacych orientacje¢ humanistyczng (D.J. Clandinin,
F.M. Connelly), praktyczng (D.A. Schon) i rekonstrukcjonistyczng (B.R. Tabach-
nick, K.M. Zeichner). Autorka (2000, s. 238; 2009) okresla ,,wiedze w dziataniu”,
,,0s0bista teori¢ edukacyjng” badz ,,wiedz¢ praktyczng” jako wiedzg wynoszong
z doswiadczenia i objawiajaca si¢ w trakcie dziatania. Czesto jest to wiedza ,,mil-
czaca”, zawsze osobista, idiosynkratyczna i kontekstualna, uciele$niajaca cala
osobe, a nie tylko umyst. Jest czyms$ wigcej niz poznaniem czy przekonaniami
i jako taka nie moze by¢ z nimi utozsamiana. Na podobne okreslenia wskazuje
Henryk Mizerek (1999, s. 129), uzywajac nazw: ,,praktyczne teorie nauczycieli”,
,»0sobista wiedza praktyczna”, ,,subiektywna teoria edukacyjna”, ,,0sobista teo-
ria dzialania praktyka”. Osobista teoria uczenia si¢ i nauczania (Klus-Stanska,
2010, s. 63) stuzy do wyjasniania, jak ludzie si¢ ucza, do ustalania, jakie warunki
temu uczeniu si¢ sprzyjaja oraz do projektowania sytuacji dydaktycznych. Dona
M. Kagan (1992, za: Klus-Stanska, 2010) stwierdza, iz nie jest mozliwe oddzie-
lenie potocznych teorii dydaktycznych od przekonan bardziej ogélnych.

W literaturze (B.D. Gotebniak, H. Kwiatkowska, R. Leppert, K. Polak)
wskazuje si¢ na trojakie kategorie do§wiadczen formujacych osobiste teorie,
a s3 nimi: osobiste do§wiadczenia zwigzane ze Swiatem i samym sobg (aspekty
zycia, ktore biorg udziat w formowaniu pogladu na $wiat, dyspozycji intelektual-
nych 1 moralnych, rowniez doswiadczenia zawodowe), indywidualne doswiad-
czenia szkolne z okresu bycia uczniem (wyniesione ze szkolnej edukacji), a takze
doswiadczenia zwigzane z wiedza formalna zdobyta w czasie ksztatcenia akade-
mickiego (sktadnik ten jest najstabiej reprezentowany, a przekonania nauczycieli
stanowig pewnego rodzaju filtr naktadany na teorie naukowe wyrazone w jezyku
uogolnien i abstrakcji, z ktorymi spotykaja si¢ nauczyciele w toku ksztatcenia
zawodowego).

Henryka Kwiatkowska (2008, s. 119-120) uznaje, iz teoria osobista to prak-
tyczna i indywidualna wiedza nauczyciela, ktorej tworzywem jest zawodowe do-
$wiadczenie oraz zinternalizowany system wartosci jednostki. ,,Teoria osobista
jest praktyczna, gdyz stuzy dziataniu, rozwigzywaniu konkretnych problemow”.
Jej charakter jest instrumentalny (por. Handal, Lauvés, 1987, za: Klus-Stanska,
2010, s. 65), lecz nauczyciele majg tego ograniczong swiadomos$¢, a wielu z nich
nawet zaprzecza, jakoby taka teori¢ posiadali. Teoria ta nie jest konstruktem
myslowym stuzacym do wyjasniania, interpretacji czy przewidywania zdarzen,
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ale jej indywidualno$¢ wskazuje na unikatowy, podmiotowy charakter bedacy funk-
cja specyficznego odbioru rzeczywisto$ci. Tym samym indywidualne doswiadcze-
nie jednostki (odnoszace si¢ nie tylko do okresu jej zycia zawodowego, ale rowniez
catej biografii), wiedza naukowa udostgpniona w trakcie studiow, a takze ta zdo-
bywana podczas rozmoéw i dyskusji oraz caly system aksjologiczno-normatywny
studenta lub nauczyciela sg elementami jego osobistej teorii edukacyjnej. Z tego
wzgledu osobiste teorie edukacyjne sytuujg si¢ pomigdzy teorig naukowa a prak-
tyka nauczycielska i wptywaja na to, co dzieje si¢ w klasie szkolne;j.

Tematyke indywidualnych teorii nauczycieli podejmuje rowniez Krzysztof
Polak (1999), ktory uwaza, iz w ich sktad wchodzi wiedza zdobyta podczas ksztat-
cenia w toku studiow nauczycielskich, wiedza wyniesiona z wtasnych doswiad-
czen edukacyjnych oraz doswiadczen zawodowych. Jest ona zatem tylko prze-
tworzonym odbiciem obrazu §wiata, w ktorym funkcjonuje nauczyciel. Wazng
funkcje w budowaniu nauczycielskich teorii pelnig emocje wywolywane bieza-
cymi sukcesami lub porazkami, bedace odbiciem indywidualnych wartosci, norm
1 przekonan nauczyciela. To wiedza o rzeczywistosci szkolnej szeroko pojetej
i odnoszacej si¢ do szkoty w ogdle stanowi podstawowe zrodlo budowania przez
nauczyciela teorii indywidualnych (Polak, 1999, s. 38). Autor wskazuje na trzy
zrodha teorii indywidualnych nauczyciela: dotychczasowe doswiadczenia zawo-
dowe nauczyciela (realizacja zadan zwigzanych z kierowaniem procesem uczenia
sie, praca nauczyciela na rzecz organizacji srodowiska lokalnego, wspotpraca
z instytucjami i organizacjami wychowawczo-opiekunczymi), biezaca praktyka
o$wiatowa (dziatalnos$¢ kolegdéw z zespotu pedagogicznego, rozwigzania meto-
dyczno-programowe), wiedza pedagogiczna zdobywana przez nauczyciela pod-
czas ksztatcenia zawodowego. Polak (1999, s. 39) przedstawia strukture teorii
indywidualnych w zakresie trzech elementow: koncepcji rzeczywistosci pedago-
gicznej, w jakiej nauczyciel funkcjonuje, systemu wartos$ci obejmujacego normy
zachowan oraz orientacji na dzialanie. W ujeciu tego autora (1999, s. 39) teorie
indywidualne odnosza si¢ do systemow wiedzy, ktorag nauczyciel postuguje sie
w toku wtasnej pracy. Uznaje on ten typ wiedzy za wiedz¢ w dziataniu, ktora
obejmuje osobisty (subiektywny), uporzadkowany system wiedzy na temat pra-
widlowo$ci uczenia si¢ 1 nauczania, roli ucznia i nauczyciela we wzajemnym
wspotdziataniu, wiedzy bedacej rezultatem dotychczasowych doswiadczen eduka-
cyjnych nauczyciela i sposobu, w jaki ulegaja one integracji w jego $wiadomosci.

Kategorig potocznosci postuguje si¢ w swoich pracach Roman Leppert. Wraz
z H. Mizerkiem (1994) podjat si¢ analizy zjawiska nazwanego ,,0sobistg teorig
wychowania”, ktora zostala zdefiniowana jako struktura obejmujaca sady jedno-
stki dotyczace zadaniowo pojetego wychowania (co?, po co?, jak?, kto?) oraz
przekonania dotyczace pozadanych i niepozgdanych oddziatywan wychowaw-
czych. Leppert (1996) badat takze potoczne teorie wychowania studentow peda-
gogiki 1 kategori¢ t¢ rozumie jako zbior wewnetrznie ze sobg powigzanych
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przekonan dotyczacych celow wychowania, jego uzasadnien, programow oraz
0s0b wychowawcy i wychowanka uznawanych przez jednostke.

W wydanej w roku 2000 Pedagogice. Leksykonie PWN (pod red. B. Miler-
skiego i B. Sliwerskiego) po raz pierwszy pojawia si¢ hasto ,,potoczna teoria
wychowania” rozumiana jako ,,rodzaj osobistej, zdroworozsadkowej wiedzy o wy-
chowaniu, bedacej zbiorem przekonan na temat istoty, genezy, celéw, uzasadnien
1 sposobdw wychowywania innych” (s. 163).

Obszernego przegladu ,,0sobistych teorii pedagogicznych” dokonuje Dorota
Klus-Stanska (2010). Zwraca ona uwagg, podobnie jak poprzedni autorzy, ze prze-
konania poprzedzajace edukacje zawodowa nie pozostaja bez wptywu na wiedze
zdobywang w trakcie studiow przez kandydatow na nauczycieli w ten sposob, ze
nowa, akademicka wiedza jest gleboko filtrowana i interpretowana za posrednic-
twem uprzednich przekonan (por. Richardson, 1997). Zatem osobiste doswiad-
czenia szkolne majg niebagatelny wplyw na osady i dzialania nauczyciela podczas
lekeji (Chant i in., 2004). Freema Elbaz (1981, za: Klus-Stanska, 2010, s. 65)
wskazuje na odmienne zrodla nauczycielskiej wiedzy praktycznej, a sg nimi:
doswiadczenia osobiste, sytuacyjne, spoteczne, ale takze sama teoria. Podobnie
ujmuja praktyczne teorie wspomniani juz Gunnar Handal i Per Lauvas (1987,
za: Klus-Stanska, 2010, s. 65), wskazujac na takie komponenty, jak: prywatna
wiedza nauczyciela, doswiadczenie i warto$ci. Badania Barbary Levin i Ye He
(2008) nad osobistymi teoriami i przekonaniami potwierdzaja, ze wyptywaja one
z praktyki, a ich zawartos¢ jest silnie zwigzana z ich zrodtami.

Rozwazania na temat potocznych koncepcji $wiata i natury ludzkiej podej-
muje takze Kinga Lachowicz-Tabaczek (2009; 2010), zwracajac uwage na ich
0g6Inos¢, a przez to rodzaca si¢ ich wiarygodnos¢. Potoczne koncepcje oparte na
og6lnych przekonaniach trudno jest zweryfikowac, przez co stajg si¢ one trwale
i odporne na zmiany. Potoczne koncepcje, wedtug autorki, definiujg indywidualny
styl percepcji, pozwalaja zrozumie¢ rzeczywistos$¢ i ustosunkowac si¢ do niej.
Kryje si¢ w nich wymiar wartosciujacy, a nawet normatywny i petnig one wiele
funkcji, na przyktad: kieruja nabywaniem, tworzeniem i uzyciem innych struktur
poznawczych, definiuja relacje cztowieka wobec $wiata i samego siebie, wptywaja
na percepcje $wiata, innych ludzi, takze wlasnej osoby, mogg nadawac lub odbie-
ra¢ sens wlasnej aktywnosci, zarowno w obszarze zadaniowym, rozwojowym, jak
i moralnym. Wymienione funkcje potocznych koncepcji pozwalaja uznac je za
przejaw jednostkowej filozofii poznania i dzialania.

Z tych powoddw istotno$¢ przekonan i osobistych teorii edukacyjnych ujaw-
ni¢ si¢ moze w konstruowaniu programéw wstepnej i podyplomowej edukacji
nauczycieli. ,,Dobry”, konstruktywistyczny program edukacji nauczycieli, zda-
niem Virginii Richardson (1999, za: Gole¢bniak, 2000), ujmuje przede wszystkim
przekonania i osobiste rozumienia nauczycieli, ktore stanowia jego rdzen. Celem
tego programu jest zapoznanie nauczycieli z metodami, ktore mogliby zastosowac
we wlasnej praktyce. Ideg takiego ksztalcenia jest prowadzenie dialogu na temat
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przekonan i dzialania nauczycieli. Taki sposdb pracy sprzyja stopniowemu
odejsciu od roli dyrektora w kierunku facylitatora. Tworzac atmosfer¢ wspolnie
prowadzonych poszukiwan, pomdc mozna w nazywaniu i wartosciowaniu ujaw-
nianych przekonan. W procesie tym nie nalezy spodziewac si¢ szybkich efektow.
Tak rozumiana zmiana realizacji procesu edukacyjnego winna zatem uwzglednia¢
takze to ,,0sobisto-mentalne wyposazenie” i stanowi¢ zasadniczy obiekt dokony-
wanej zmiany, o ktora postuluje Bruner (2006).

1.2. Filozofia edukacyjna nauczyciela (FEN)

Potrzeba utrzymania dyscypliny w klasie jako waznego warunku prawidto-
wego przebiegu procesu nauczania-uczenia si¢ stata si¢ dla wielu pedagogow
i przedstawicieli nauki wyzwaniem i inspiracjg do tworzenia rozmaitych koncepcji
dyscypliny. Dokonanie analizy teoretycznej réznych podejs¢ do dyscypliny, m.in.
po to, by skonfrontowac je z uznawanymi przez siebie warto$ciami i przekona-
niami odnoszacymi si¢ do natury dzieci, ich roli w procesie ksztalcenia, wlasnym
stylem nauczania, metodami czy strategiami wykorzystywanymi w czasie lekcji,
wydaje si¢ faktem istotnym z przynajmniej dwoch powodow. Po pierwsze — nau-
czyciel, ktory dziata w zgodzie z samym sobg, moze by¢ autentyczny i uczciwy
w stosunku do siebie i uczniéw. Po drugie — zaangazowanie nauczyciela postgpu-
jacego zgodnie z modelami nauczania-uczenia si¢ i czynigcego nad nimi namyst
(stawiajgcego pytania, dociekajacego, wchodzacego w kontakt z materiatem zrod-
lowym), jest duzo wyzsze i bardziej $wiadome niz nauczyciela, ktorego postgpo-
wanie jest przypadkowe lub co gorsza, naznaczone uzaleznieniem, na przyktad
od zwierzchnikow, scenariuszy lekcji czy podrecznikow. Refleksyjny nauczy-
ciel moze efektywnie wykorzystywa¢ w swojej pracy dydaktyczno-wychowaw-
czej zroznicowane podejscia teoretyczne, a jesli chodzi o dyscypling, to rowniez
zawarte w nich modele dyscypliny i proponowane szczegétowe strategie. Oczy-
wiscie wymaga to od niego postaw autonomii i niezaleznos$ci, czujnosci i wrazli-
wosci refleksyjnej, a takze umiejetnosci ksztaltowania wizji nie tylko dyscypliny,
ale catego procesu wychowania (por. Edwards, 2006; Day, 2008). W tej sytuacji
réznorodnos¢ podejs¢ do dyscypliny moze sta¢ si¢ dla nauczyciela ratunkiem
i wsparciem, poniewaz majac do dyspozycji wiele rozmaitych opcji, moze na ich
podstawie swiadomie zdecydowac¢, ktore wybraé, by pozosta¢ w zgodzie z uzna-
wanymi przez siebie warto§ciami, przekonaniami i podej$ciem do natury oraz roz-
woju dziecka po to, by moc zbudowac na tym silnym fundamencie indywidualng
filozofie dyscypliny.

Gerald L. Gutek (2007, s. 11) pisze wyraznie o poczatkujacym nauczycielu, ktory:

(...) ma niewiele czasu na refleksj¢ nad podtozem teoretycznym swojej dziatal-
nos$ci edukacyjnej. Niestety, o wiele za czgsto nauczanie staje si¢ pasmem stre-
sujacych sytuacji, wymagajacych od nauczyciela natychmiastowej reakcji na
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zadania stawiane pod jego adresem przez ucznidéw, rodzicéw, zwierzchnikow,
kolegow oraz organizacje szkolne i pozaszkolne.

Wiele czasu podczas pierwszych lat pracy zajmuje mu przygotowywanie si¢
do zaje¢, na przyktad w postaci pisania konspektow i/lub scenariuszy zajec, uczest-
niczenia w kursach doszkalajacych, zebraniach lub konferencjach, a takze organi-
zowania zaje¢ dodatkowych dla ucznidw, takich jak: konkursy, imprezy szkolne,
prowadzenie tematycznych kotek zainteresowan. Pozostaje mu zazwyczaj niewiele
czasu na zastanowienie si¢ nad istota edukacji, a skrupulatne wykonywanie co-
dziennych zadan nie wystarczy, aby zosta¢ ,,pedagogiem z prawdziwego zdarze-
nia”. Kazdy nauczyciel jest §wiadomy tego, ze proces ksztalcenia ma ogromny
wplyw na jednostke i spoteczenstwo. Kiedy zaczyna zastanawia¢ si¢ nad swoja
rola, powoli przestaje zajmowac si¢ wytacznie praktyczng strona wykonywanego
zawodu i coraz wigcej uwagi poswigca studiom nad podstawami teoretycznymi,
na ktorych opiera si¢ jego praca. Jako ze w nauczaniu wazng rolg odgrywa aspekt
moralny, konieczne jest znalezienie tzw. ztotego srodka pomigdzy teorig a praktyka.
Michael Uljens (2006, s. 173) uwaza, ze:

(...) jasno sprecyzowany i refleksyjny proces poprzedzajacy normatywne
decyzje jest bardziej wartosciowy niz bezkrytyczna i pozbawiona refleks;ji
akceptacja norm. Proces taki zwigksza samoswiadomo$¢ podmiotu, ktora jest
wartoscig pozytywna. Prowadzi rowniez do bardziej przemys$lanych decyzji
ze strony nauczyciela.

To wtasnie wtedy nauczyciel staje si¢ ,,mys$lacym profesjonalista”.

Teoria niepoparta praktyka jest bezuzyteczna, praktyka za$ nieznajdujaca
oparcia w teorii — jatowa. Wedtug B. Sliwerskiego (za: Gutek, 2003, s. 338)
w przewazajacej mierze wiedza nauczycieli o procesie ksztatcenia i wychowania
jest nadal zdroworozsadkowa. Rzadko kiedy odwotujg si¢ oni w swojej praktyce
do teorii lub konkretnych wynikow badan. Przyja¢ zatem za pewnik mozna, jak
pisze Uljens (2006), iz z wartoSciowg praktyka nieodtacznie zwigzana jest reflek-
sja. Praktyka nabiera znaczenia dopiero wtedy, gdy oparta jest na refleksji. W ten
Sposob nie jest ona niezalezna od teorii.

Bruner (20006, s. 71-82) zwraca uwage na fakt, ze to, co dzieje si¢ w sali lek-
cyjnej i w ,rzeczywistym kontekscie”, co zajmuje na co dzien nauczyciela i jego
myslenie, jest niezmiernie istotne, ale nie moze by¢ oderwane od szeroko pojetej
kultury. Uwaza on, iz ,,przemozny wplyw na nasze interakcje z innymi wywierajg
codzienne przypadkowe teorie na temat funkcjonowania umystéw innych ludzi.
Teorie te, rzadko formutowane w otwarty sposob, sa wszechobecne” 1 nalezy
je bra¢ pod uwagg, teoretyzujac na temat praktyki edukacyjnej w klasie. W tym
ujeciu przekonania nauczyciela i jego osobiste teorie edukacyjne, bedace réwniez
indywidualnym zrozumieniem przez nauczycieli procesu uczenia si¢, sg istotne
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ze wzgledu na intencjonalne dziatanie nauczyciela podyktowane m.in. wyznawa-
nymi przez niego wartosciami. Wiaza one praktyke edukacyjna nie z jakgkolwiek
technika, ale porownujg ja do swego rodzaju praktyki moralne;j.

To, jakie podejécie nauczyciel bedzie prezentowac¢ w stosunku do uczniow,
zdaniem Gutka (2007, s. 11), zalezy od przyjetej przez niego koncepcji natury
ludzkiej. Dlatego, gdy nauczyciel podejmuje rozwazania dotyczace koncepcji
Swiata, spoteczenstwa i natury ludzkiej, jednoczes$nie czyni refleksje filozoficzne
na temat edukacji', ktore stanowiag swoiste myslenie filozoficzne, a wigc mozna
je utozsamia¢ z tym, co nazywam w pracy filozofig edukacyjng w ogdlnym zna-
czeniu. Clifford H. Edwards (2006, s. 41) wyraza si¢ o tego rodzaju rozwazaniach
w nastepujacych stowach:

(...) filozofie edukacyjne dzieli si¢ na r6zne kategorie, przewaznie w zaleznos$ci
od stopnia swobody lub kontroli przystugujacej nauczycielom i uczniom. Ktadg
one nacisk albo na rol¢ nauczyciela w przekazywaniu uczniom wiedzy oraz kul-
tury w uporzadkowany i kontrolowany sposob, albo tez na role ucznia, ktory
miatby na swoj uzytek okresli¢, czego powinien nauczy¢ si¢ od swego nauczy-
ciela.

W tym $wietle filozofi¢ edukacyjng mozna nazwac filozofig edukacyjna nau-
czyciela (FEN). Myslenie/zastanawianie si¢/czynienie refleksji dotyczacej spoj-
rzenia na czlowieka, jego natur¢ i spoteczenstwo, stawianie pytan o system
uczenia si¢, nauczania i nauki przez nauczyciela jest procesem, a nie jednorazo-
wym aktem przejecia czy wyboru, za$ jego osobiste teorie, przekonania i praktyki
wyplywaja z tego myslenia.

Poglady odnoszace si¢ do natury umystu ucznia, jego ,,przekonania i przy-
puszczenia dotyczace nauczania — w szkole lub w innym dowolnym kontekscie —
stanowig bezposrednie odzwierciedlenie przekonan i przypuszczen nauczyciela
na temat ucznia” (Bruner, 2006, s. 74). Wyobrazenia, jakie wyrabia sobie nauczy-
ciel o umystach ucznidéw, oraz praktyki pedagogiczne wynikajace z tych sposobow
pojmowania umyshu stanowia swoiste myslenie filozoficzne i okazuja si¢ dla Bru-
nera kluczowe w procesie zmian myslenia o wspotczesnej edukacji. Autor ten
(2006, s. 77) rozrdznia nastgpujace podejscia do natury umystu ucznia: 1) uczen
moze by¢ postrzegany jako chetny i potrzebujacy skorygowania wtasnych btedow,
jako niewinna istota, ktorg nalezy chroni¢ przed brutalno$cia zycia spotecznego;
2) uczen jako osoba potrzebujaca umiejetnosci, ktore moga sie rozwinac tylko po-

'M. Uljens twierdzi, ze ,,praktyka pedagogiczna moze by¢ nienaukowa, ale moze réwniez by¢ nau-
kowa w tym sensie, ze W pewien sposob towarzyszy jej refleksja. Jezeli praktyka pedagogiczna
zawiera zarowno refleksje, jak i dzialanie, wowczas przynajmniej refleksyjna czes$¢ praktyki moze
by¢ refleksja naukowa” (2006, s. 145).
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przez praktyke; 3) uczen jako puste naczynie, ktore tylko dorosty moze napeic;
4) uczen jako istota egocentryczna i wymagajaca socjalizacji. Konsekwencja tych
przekonan jest $wiadomy wybor przez nauczyciela modelu nauczania-uczenia sig,
ktory rowniez poprzez swoj charakter definiuje i ustala relacje na linii nauczyciel
—uczen’.

Bruner (2006, s. 82-95) proponuje cztery podstawowe modele umystu i pe-
dagogii®, ktore uwzgledniajg relacje pomiedzy umystem a kultura:

1) postrzeganie dzieci jako uczacych si¢ przez nasladowanie: nabywanie umie-
jetnosci praktycznych (nauczyciel pelni funkcje eksperta, a uczen nowicjusza;
podstawe praktyki stanowi modelowanie, a sposobem nauczania jest nasla-
downictwo; wiedza ,,rosnie jak nawyki”, nie jest powigzana z teorig, namystem
czy argumentacja; uczenie si¢ polega na wykonaniu okreslonych czynnosci,
cel nauczania-uczenia si¢ stanowi wiedza proceduralna);

2) postrzeganie dzieci jako uczacych si¢ wskutek ekspozycji na dzialania dy-
daktyczne: nabywanie wiedzy deklaratywnej (nauczyciel jest tym, ktory wie-
dza zapetia umyst ucznia, tak jak zapekia si¢ puste naczynie, lecz nie wnika
w jego mysli; uczen widziany jako tabula rasa; wiedza uznawana jest za ku-
mulatywna, nadbudowuje si¢ wiedz¢ nastgpujaca nad uprzednio istniejaca;
nauczanie to powiadamianie jednej osoby przez druga; celem jest wiedza de-
klaratywna);

3) postrzeganie dzieci jako myslacych: rozwo6j wymiany intersubiektywnej (nau-
czyciel przyjmuje role pomocnika w interpretacji do§wiadczen ucznia, tego,
ktory prowadzi dyskusje i wspotprace z uczniem; uczen postrzegany jako
myslacy, uczacy si¢ 1 poznajacy podmiot, refleksyjny i samodzielny; wiedza
stanowi kwesti¢ uwspolniong wewnatrz dyskursu, wspodlnoty ,,tekstowe;j”;
rozumienie opiera si¢ na argumentacji w toku dyskusji, wspolpracy i nego-
cjowaniu pogladow i interakcji; istota tego rodzaju edukacji jest wzajemnos¢
i dialektycznos¢, gdzie ktadzie si¢ nacisk na interpretacj¢ i rozumienie);

4) postrzeganie dzieci jako wiedzacych: zarzadzanie wiedzg obiektywna (nau-
czyciel pelni funkcj¢ pomocnika dla ucznia w wyjsciu poza wtasne wrazenia;
uczen postrzegany jest jako podmiot swiadomy symboliki znaczen, jednostka

2 A.L. Brzezinska w ksigzce Spofeczna psychologia rozwoju (2005) dokonuje podziatu koncepcji
rozwoju na trzy grupy: 1) przyjmuje, ze zrodlem zmian sa czynniki zewngtrzne (klasyczny beha-
wioryzm i spoleczne teorie uczenia si¢); 2) zaktada, iz Zrédtem zmian sg czynniki wewnetrzne
(koncepcje psychodynamiczne i zaliczane do psychologii humanistycznej, a takze niektore kon-
cepcje poznawczo-rozwojowe) oraz 3) mowiaca o tym, ze zrodtem zmian jest aktywno$é podmiotu
bedaca rezultatem interakcji stymulacji i poziomu dojrzatosci (koncepcja psychospolecznego roz-
woju ego E.H. Eriksona, kulturowo-historyczna koncepcja rozwoju L.S. Wygotskiego).

3 Autorka pracy opracowala mapg mentalng na temat modeli umystu dziecka w ujeciu J.S. Brunera,
ktora ukazata si¢ w numerze 2 (2007) czasopisma Forum Dydaktyczne. Przeszto§¢ — Terazniejszo$¢
— Przysztos¢.
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dociekliwa i wiedzaca; proces nauczania-uczenia si¢ przebiega na linii rozu-
mienia intencji podejmowanych dziatan i wyznawanych przekonan; wiedza
jest tym, co wiemy i tym, co jest po prostu ,,znane”/wiedza obiektywna, taka
wiedza poddaje si¢ rewizji i ma swoja historie¢; celem ksztalcenia staje sie
odnajdywanie ogdlnych zasad i rozumienia usytuowanego w kulturze, zmiana
przekonan w udowodniong teori¢ lub fakt).

Do prymarnych zatozen aksjologicznych w kwestiach zwigzanych z postrze-
ganiem uczniow odwotuje si¢ Mariola Chomczynska-Rubacha (2003, s. 243),
piszac o zasadach stanowiacych podstawe dotyczaca uczniow i ich aktywnosci,
ktore przektadajg si¢ na postawy wobec dzieci 1 wizje kompetencji, w jakie szkota
chce je wyposazyc.

Stosunek wobec ucznidéw jest wypadkowa ogolnych zatozen dotyczacych tego,
czy sa oni z natury dobrzy (otwarci na wspotprace, odpowiedzialni), czy zli
(wrogo nastawieni do szkoty, walczacy z nauczycielami). Przyjecie pierwszego
z tych zatozen owocuje traktowaniem ucznia jako jednostki autonomicznej, nie-
zagrazajacej innym swoja wolnoscia. Dopuszczany jest wowczas dos¢ wysoki
stopien swobody uczniowskich dziatan. Szkota ma za zadanie akceptowanie
dzieci takimi, jakie sa, i wydobywanie ich potencjalno$ci oraz zdolnosci. Drugie
zatozenie natomiast taczy si¢ z traktowaniem ucznia jako jednostki utomnej,
pelnej wad, zagrazajacej porzadkowi spotecznemu. W takiej sytuacji szkota jest
nastawiona na korygowanie uczniowskich zachowan, na zmienianie ich w kie-
runku spotecznie pozadanym. Podejscia te decyduja o szczego6lnych kwestiach,
takich jak dyscyplinowanie i kierowanie klasa szkolna.

Taki punkt widzenia odzwierciedla si¢ bardzo mocno w przekonaniu wiek-
szos$ci rodzicéw 1 nauczycieli o tym, ze dzieci z samej swojej natury zachowuja
sie zle, o czym wspomina rowniez Edwards (2006, s. 195). Okreslenia ,,zle za-
chowanie” uzywaja wytacznie rodzice i dotyczy ono kazdego dziatania, ktére po-
woduje niepozadane konsekwencje dla nich samych. Dzieci natomiast zauwazaja
te sytuacje odmiennie. W ich rozumieniu robig to, co zaspokoi ich wlasne po-
trzeby. Dlatego ,,zta” doswiadcza dorosty, a nie dziecko®.

Poszczegolne kierunki w filozofii edukacji, ktore szeroko omawia w swej
ksigzce Gutek (2007), $cisle zwigzane s z réznymi koncepcjami programu naucza-
nia. Autor ten opiera si¢ na sformutowaniu celow ksztalcenia, a wigc na okresleniu
iuzgodnieniu kryteriow prawdy, dobra i pickna. ,,R6zne filozofie edukacyjne wska-
zuja roézne cele, ktoérym stuzy¢ ma szkota, a w ich ramach istnieja rozmaite teorie
rozwoju dziecka majace umozliwi¢ osiggnigcie tych celow”. C.H. Edwards (2006,

4 Zalozenia dotyczace natury uczniow i ich aktywnosci stanowig jeden z elementdéw zatozen/prze-
konan, ktdre naleza do trzech poziomdw badania kultury szkoty zaproponowanych przez D. Tuohy
(2002).
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s. 41) pisze, iz wspomniane podejscia do rozwoju dziecka przedstawiaja si¢
W nastepujacy sposob: 1) rozwoj jest catkowicie zdeterminowany przez warunki
zewngtrzne; 2) rozwoj polega na samoistnym ujawnianiu si¢ wewngtrznego po-
tencjalu; 3) rozwdj jest rezultatem interakcji pomiedzy sitami wewnetrznymi i ze-
wnetrznymi.

Nauczyciel chcacy dokona¢ wyboru podejscia do dyscypliny powinien naj-
pierw zastanowic¢ sig, ktory z gtdéwnych pogladow na rozwoj dziecka jest najbliz-
Szy wyznawanym przez niego warto$ciom, jest spojny z jego filozofiag zyciowa
i bliski jego filozofii edukacyjnej. Nastepnie moze zapoznac si¢ z réznymi teo-
riami dyscypliny po to, azeby ustali¢, ktore ich elementy sa odpowiednie do za-
stosowania w jego codziennej praktyce. Moze tez potaczy¢ sktadowe tych teorii,
tworzac indywidualny model dyscypliny.

Istotng kwestie, na ktora zwraca uwage Lech Witkowski (1991, s. 106), sta-
nowi otwarcie si¢ na drugiego cztowieka w procesie wychowania. Jest ono moz-
liwe tylko wowczas, gdy wszystkie ,,zaangazowane wen podmioty sa wolne”, jak
twierdzi B. Sliwerski (2007b, s. 38). To wiasnie wolno$¢ i odpowiedzialno$¢
jest niezbednym atrybutem bycia podmiotem’, ktory dzigki ,,pozytywnemu sto-
sunkowi napi¢cia migdzy autonomia i wspolzaleznoscia, prowadzeniem i pozwo-
leniem na dorastanie, dopasowaniem i oporem” (za: Berner, 2000, s. 259) jest
wspierany, a poprzez to uczestniczy w wychowaniu.

W tym kontekscie wolnos¢ wychowawcy nierozerwalnie wiaze si¢ z mozli-
woscig zbudowania przez niego filozofii edukacyjnej, jak tez okresleniem wias-
nego stylu nauczania®. Bruner (2006, s. 78) stawia nast¢pujacg tez¢ odnoszaca si¢
do przekonan na temat umystu:

(...) u podstaw praktyk edukacyjnych w klasach szkolnych lezy zbiér zdrowo-
rozsagdkowych przeswiadczen o umystach ucznidéw, z ktorych czgs¢ dziata
w sposéb zamierzony dla dobra uczniéw, a cze¢$¢ niezamierzony przeciwko
dobru dziecka. Nalezy je wypowiedzie¢ otwarcie i zrewidowaé. Rozmaite po-
dejscia do uczenia si¢ i rozne formy nauczania — od instrukcji do nauczania po-
przez dokonywanie odkry¢ oraz wspotpracy — odzwierciedlajg zroznicowane
przekonania i przeswiadczenia o uczniu — od aktora do znawcy, osobiscie do-
swiadczajacego, wspolpracujacego mysliciela.

FEN obejmuje wyjasnienie tego, w jaki sposob dzieci ucza si¢ i dlaczego za-
chowuja si¢ tak, a nie inaczej. Przedstawia tez potrzebne informacje na temat re-
lacji nauczyciel —uczen, ktore moga sprzyjac nauce oraz dotycza kwestii dobrych

5 H. Kwiatkowska (2008) pisze o odpowiedzialnej wolnosci nauczyciela w kontekscie jego dziatan
dydaktyczno-wychowawczych.

¢ Style nauczania, ktore wyrdznili G.D. Fenstermacher i J.F. Soltis w ksigzce Style nauczania (2000,
za: Klus-Stanska, 2010, s. 65) w jasny sposob, zdaniem Uljensa (2006), odzwierciedlajg trzy nor-
matywne filozofie edukacyjne.
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obyczajow w klasie (za: Edwards, 2000, s. 43). Refleksja nauczyciela nad tymi
prawami pozwala mu $wiadomie mysle¢ o swoim sposobie pracy z uczniami,
zastosowanych metodach i strategiach oraz ich konsekwencjach i rezultatach.
W zwiagzku z tym kazdy nauczyciel, budujac wtasng filozofi¢ edukacyjna, powi-
nien zastanowi¢ si¢, w jakim zakresie zamierza sprawowac¢ w klasie kontrolg,
a w jakim chce zachecac¢ uczniow do niezaleznosci. Te dwa bieguny — jedne
z zasad wychowania — wiaza sie, jak to okresla Sliwerski (2007b, s. 41), z przy-
musem i swoboda.

Podstawowa kwestiag majaca wptyw na tworzenie przez nauczyciela filozofii
edukacyjnej staje si¢ odpowiedz na dwa pytania: czy dzieci z natury maja wole
i sktonno$¢ do samoregulacji, czy przede wszystkim reaguja na bodzce zewngtrzne
zwigzane z zaspokajaniem potrzeb i warunkowane sg tylko przez srodowisko, czy
tez ulegaja w rownej mierze wplywom tak wewnetrznym, jak zewnetrznym? Zro-
del wyborow nauczyciela w tych kwestiach upatrywaé nalezy w znajomosci
z jego strony podstawowych teorii rozwoju dziecka i dyscypliny, ktore klasyfikuje
sie ze wzgledu na stopien swobody przyznawanej dzieciom i stopien kontroli, jakg
sprawuja nauczyciele. Z tego wzgledu warto, by nauczyciel odpowiedziat sobie
na nastegpujace pytania: Jaka jest natura dzieci? Jak si¢ rozwijaja? W jaki sposob
si¢ ucza? Czy zdolne sg same si¢ kontrolowac, czy trzeba nimi kierowac? Jak rea-
guja na rézne sytuacje i rozne traktowanie? Jak oddzialujg na siebie wzajemnie
i na innych? Jakie sa ich potrzeby? (za: Edwards, 20006, s. 55).

Na podstawie przytoczonych powyzej argumentow uznaje si¢, ze wiedza nau-
czyciela na temat podstawowych teorii i modeli dyscypliny funkcjonujacych we
wspolczesnej literaturze przedmiotu moze okazaé si¢ waznym elementem w pro-
cesie krystalizowania si¢ jego indywidualnej filozofii dyscypliny (IFD). Wiedza
rozumiana jest tutaj jako pewnego rodzaju konstrukt myslowy, ktory stanowi dy-
namiczny i skontekstualizowany kulturowo system znaczen tworzonych w toku
negocjacji spotecznej, bedacy jednym z symbolicznych narzedzi kulturowych.
Jest to narzedzie budowane mozolnie przez nauczyciela dzieki jego wytezone;j
pracy zwigzanej m.in. ze zdobywaniem informacji dotyczacych teorii i modeli
dyscypliny, rozwijaniem umiej¢tnosci utrzymania dyscypliny, czynieniem kry-
tycznej refleksji nad postepowaniem zarowno wlasnym, jak i uczniow w ré6znych
sytuacjach dydaktyczno-wychowawczych.

Edwards (2000) twierdzi, ze nauczyciel pragnacy w pelni realizowac si¢
w swoim zawodzie i czerpac z tego satysfakcje powinien wypracowaé wlasne
podejscie do dyscypliny. Ma on do dyspozycji wiele teorii dotyczacych dyscy-
pliny. Swiadomos¢ wartosci, jakie za soba niosa, i wlasnych przekonan w tym za-
kresie moze w konsekwencji towarzyszy¢ mysleniu o indywidualnym modelu

dyscypliny.
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INDYWIDUALNA FILOZOFIA
DYSCYPLINY
(IFD)
 —

=] =1

TEORIE DYSCYPLINY | | MODELE DYSCYPLINY

FILOZOFIA EDUKACYJNA
NAUCZYCIELA (FEN)
= = =
PRZEKONANIA| | OSOBISTE TEORIE | | PRAKTYKI
FILOZOFIA ZYCIOWA
= = =
WARTOSCI | | ZASADY | | PRZEKONANIA

Schemat 1. Model krystalizowania si¢ indywidualnej filozofii dyscypliny (IFD)
Zrédto: opracowanie whasne na podstawie C.H. Edwards (2006)

1.3. Indywidualna filozofia dyscypliny (IFD)

Przyjmuje¢ za Edwardsem (2006), iz IFD nauczyciela-wychowawcy powinna
by¢ spojna z jego filozofig edukacyjna, a takze zyciowg. W tym procesie nauczy-
ciel moze dokonac¢ selekcji roznych teorii i modeli dyscypliny. Znaczacg kwestig
w budowaniu IFD jest podjecie decyzji w kwestii wyboru podejs$cia do dyscypliny
w klasie.
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INDYWIDUALNA FILOZOFIA
DYSCYPLINY
(IFD)
Y
TEORIE DYSCYPLINY
/ Y \
KIEROWANIA PRZEWODNICTWA INTERWENCII
NIEDYREKTYWNEJ
MODELE DYSCYPLINY
/ V \
Modyfikacja Dyscyplina Trening skutecznosci
zachowania rozsadna nauczyciela
Dyscyplina Logiczne Analiza
asertywna konsekwencje transakcyjna
Model Terapia
Jonesa rzeczywistosci/
Teoria wyboru

Schemat 2. Struktura IFD
Zrédto: opracowanie whasne na podstawie C.H. Edwards (2006)

W tym miejscu wspomnie¢ mozna o procesie wychowania w konteks$cie pro-
blematyki dyscypliny oraz obszarze zadan wychowawczych nauczyciela, przy-
wolujac jako tlo rozwazan na ten temat i pole porownan gtowne modele pojecia
wychowania, ktore proponuje Christian Callo (2006). Wyr6znia on trzy modele
wychowania: wychowanie jako pomoc w asymilacji kulturowej, jako pomoc
w ksztaltowaniu tozsamosci i jako pomoc w emancypacji. W rozwazaniach na
temat kierowania klasg odnie$¢ si¢ trzeba do trzech grup teorii dyscypliny, a sg
nimi: teorie kierowania, przewodnictwa i interwencji niedyrektywnej. Oba te ob-
szary — modele wychowania i teorie dyscypliny — mozna by ze soba zestawié, po-
rownac¢ ich znaczenia i wzajemne odniesienia celem podjecia proby odnalezienia
punktow wspdlnych lub réznic.
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Tabela 1. Porownanie modeli poj¢cia wychowania wedtug Ch. Callo i teorii dyscypliny

wedlug C.H. Edwardsa

MODELE POJECIA WYCHOWANIA
WEDLUG CH. CALLO

TEORIE DYSCYPLINY WEDLUG
C.H. EDWARDSA

1. WYCHOWANIE JAKO POMOC
W ASYMILACJI KULTUROWEJ

TEORIE KIEROWANIA

przejmowanie form zycia, sposobow

i regut zachowania do subiektywnego
repertuaru zachowan; dopasowywanie
1 integracja rozumiana jako wrastanie

do struktury systemu

rozwoj dziecka jest konsekwencja
warunkow zewnetrznych, na ktére ma
ono maty wptyw; dziecko rodzi si¢ jako
»hiezapisana karta” i ,,zapisywane jest”
przez swoje srodowisko; rozwoj dziecka
jest zbiorem obserwowalnych zachowan
i pochodzacych ze srodowiska bodzcow,
ktore te zachowania pobudzaja

lub wzmacniaja

dziecko/wychowanek jest jednostkag wymagajacg pomocy, wsparcia i wyraznego
wytyczenia $ciezki postepowania/zachowania

2. WYCHOWANIE JAKO POMOC
W KSZTALTOWANIU
TOZSAMOSCI

TEORIE PRZEWODNICTWA

interakcja, wymiana podmiotu ze $wiatem
zewngtrznym oraz cato$¢ podmiotu
(jednosc¢ Ja i wlasnej osoby)

rozwoj dziecka dokonuje si¢ w wyniku
interakcji migdzy wptywami zarowno
z zewnatrz, jak i z wewnatrz, a jego
zachowanie jest produktem wielu
czynnikow, z ktdrych kazdy jest istotny

i kontroli nad wtasnymi zachowaniami

rola nauczyciela/wychowawcy jako przewodnika, ktory wspiera pozytywny
rozw@j osoby i probuje korygowac btedy na tyle, na ile jest to mozliwe, by pomoc
wychowankowi/dziecku w osiagganiu coraz wigkszej odpowiedzialnosci za siebie

3. WYCHOWANIE JAKO POMOC
W EMANCYPACJI

TEORIE INTERWENCJI
NIEDYREKTYWNEJ

emancypacja rozumiana jest jako
samostanowienie realizowane poprzez
dojrzatos$¢, odwage cywilng, autonomie
czy autarkig

dziecko rozwija si¢ poprzez samoistne
ujawnianie si¢ jego natury; jest ono jakby
naturalnie wyposazone w ,,projekt” peinej
i rozumnej samodzielno$ci

poszukiwanie metod sprzyjajacych samoregulacji wychowanka/dziecka i umiejgtnosé
budowania wzajemnej akceptacji réznic; pelne rozumienie drugiego jako istoty
ludzkiej, w ktérym niezbedne jest pozytywne nastawienie wychowawcy/nauczyciela

Zrodto: opracowanie wiasne
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Czynigc taki namyst, pierwszy model wychowania traktujacy o asymilacji
kulturowej bedacej przejmowaniem form zycia, sposobow i regut zachowania do
subiektywnego repertuaru zachowan, a takze dopasowywaniem i integracja rozu-
miang jako wrastanie do struktury systemu mozna by zestawi¢ z teoriami kiero-
wania zaproponowanymi przez C.H. Edwardsa. Zaktadajg one, ze ,,rozw06j dziecka
jest konsekwencja warunkow zewngtrznych, na ktore ma ono maty wptyw. Zgodnie
z tym punktem widzenia dziecko rodzi si¢ jako »niezapisana karta« i »zapisywane
jest« przez swoje srodowisko” (Edwards, 2006, s. 41). Rozwoj dziecka jest swego
rodzaju zbiorem obserwowalnych zachowan i pochodzacych ze srodowiska bodz-
cow, ktore te zachowania pobudzajg lub wzmacniajg. Wida¢ w tych podejsciach
do wychowania i do dyscypliny punkty styczne, na przyktad odnoszace si¢ do tego,
ze dziecko/wychowanek jest jednostka wymagajaca pomocy, wsparcia i wyraznego
wytyczenia §ciezki postepowania/zachowania.

Drugim modelem wychowania zaproponowanym przez Callo (20006) jest
wychowanie stanowigce pomoc w ksztaltowaniu tozsamosci rozumiane jako
interakcja, wymiana podmiotu ze §wiatem zewngetrznym oraz cato$¢ podmiotu (jed-
no$¢ Ja i wlasnej osoby). Model ten mozna by zestawi¢ z teoriami przewodnictwa,
ktore oparte sg na zatozeniu, ze rozwdj dziecka dokonuje si¢ w wyniku interakcji
miedzy wptywami zaréwno z zewnatrz, jak i z wewnatrz, a jego zachowanie jest
produktem wielu czynnikéw, z ktorych kazdy jest istotny. Tym, co taczy oba po-
dejscia do wychowania i dyscypliny, jest na przyklad rola, jaka ma z tej perspek-
tywy do spelnienia nauczyciel/wychowawca. Jest on w tej sytuacji przewodnikiem,
ktory wspiera pozytywny rozwdj osoby i probuje korygowac btedy na tyle, na ile
to mozliwe, by pomdc wychowankowi/dziecku w osigganiu coraz wickszej odpo-
wiedzialnosci za siebie i kontroli nad wiasnymi zachowaniami.

Teorie interwencji niedyrektywnej opierajace si¢ na zalozeniu, ze dziecko roz-
wija si¢ poprzez samoistne ujawnianie si¢ jego natury, ze jest ono jakby naturalnie
wyposazone w ,,projekt” pelnej i rozumnej samodzielnos$ci, mozna by skonfron-
towac¢ z trzecim modelem wychowania rozumianego jako pomoc w emancypacji.
Emancypacja postrzegana jest tutaj jako samostanowienie realizowane poprzez
dojrzatos¢, odwage cywilna, autonomie czy autarkie. Punktami wspolnymi tych
sposobow rozwazan na temat wychowania i dyscypliny jest poszukiwanie metod
sprzyjajacych samoregulacji wychowanka/dziecka i umiejetno$¢ budowania wza-
jemnej akceptacji roznic czy wreszcie petne rozumienie drugiego jako istoty ludz-
kiej, w ktérym niezbedne jest pozytywne nastawienie wychowawcy/nauczyciela.

Nauczyciel konstruujacy IFD dowiaduje si¢ o sobie czegos nowego, na co
by¢ moze wczesniej nie zwracat uwagi, do czego nie przywigzywat nalezytej wagi.
Otrzymuje, jak trafnie ujat to Sliwerski (2003, s. 340), lustro, w ktorym moze do-
strzec odbicie wtasnej filozofii, ideologii czy teorii edukacji. Spojrzenie w to
zwierciadto moze wptyng¢ na zmiang stosunku nauczyciela do catosci, a jedno-
cze$nie pociagnac za sobg swiadomos¢ ograniczen w probach ich realizacji. Czy-
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nienie przez nauczyciela $wiadomej refleksji nad wlasnym postgpowaniem i nad
zachowaniem uczniow w roznych sytuacjach dydaktycznych i wychowawczych,
ktore maja miejsce w szkolnej codziennosci, pozwoli im, by¢ moze, wspolnie
zmieniaé t¢ rzeczywistosc.



ROZDZIAL DRUGI

Dyscyplina we wspolczesnej klasie szkolnej

2.1. Kategoria dyscypliny i jej dyskursy

Dyskurs jest ,,zawsze dzialaniem komunikacyjnym” (Klus-Stanska, 2009,
s. 25), ktére uczy, co myslec¢ o rzeczywistosci i o sobie. Rozumienie rzeczywisto-
$ci i w niej siebie samych zalezy od przyjetych definicji, ktore uznajemy za oczy-
wiste. Odstaniajac dyskursywno$¢ kategorii dyscypliny, mozliwe stanie si¢ — jak
podkresla cytowana autorka (2009) — skonstruowanie mapy teoretyczno-ideolo-
gicznej, ktora umozliwi glebokie rozpoznanie wlasnych pedagogicznych zatozen,
warto$ci 1 intencji zwigzanych z dyscypling; rozpoznanie skutkow uzywanego
jezyka, a w nim interesujacej nas kategorii, ktora poprzez swoj brak neutralno-
Sci tworzy $wiat spoleczny i stosunki w nim panujace; ujawnienie statusu tychze
dyskursow, ktore nie sg wolne od wptywow politycznych, przez co moga by¢ spo-
tecznie wzmacniane lub odrzucane oraz uzupehienie o watki wykluczone z dys-
kursu edukacyjnego na temat dyscypliny.

Wszyscy nauczyciele bez wzgledu na staz pracy w zawodzie stykaja si¢ z za-
chowaniami ucznioéw, ktorych nie sa w stanie zaakceptowac, a ktore skutecznie
niekiedy dezorganizuja prace innych uczniéw podczas lekcji i doprowadzaja nau-
czyciela do odczucia przytloczenia catg sytuacja i ujawniajacymi si¢ trudnos$ciami
z utrzymaniem dyscypliny w klasie. Z drugiej strony sami uczniowie czg¢sto czuja
si¢ bezradni wobec zachowan i dzialan nauczycieli, ktore w konsekwencji stajg
si¢ zrodtem niepozadanych (a moze obronnych) zachowan uczniow. Dyscyplina
i dyscyplinowanie jest obszarem bogatym w napiecia zwigzane z urzeczywistnia-
niem stosunkéw wiadzy. Z tego tez wzgledu budzi powszechne kontrowersje
oraz taczy si¢ z niejednoznacznosciag wybordéw i podejmowanych decyzji. Doko-
nujac rozpoznania kluczowej kategorii, jaka jest dyscyplina, napotkano na rézno-
rodne dyskursy jej rozumienia.

Dyskurs krytyczno-emancypacyjny odnalez¢ mozna w socjologicznych teo-
riach konfliktu, nowej socjologii wiedzy, pedagogice krytycznej czy emancy-
pacyjnej. W podejsciu reprezentujgcym socjologie konfliktu warto przywotac
poststrukturalng teori¢ konfliktu Michela Foucault (2011), w ktorej autor sytuuje
wladze w sferze kultury i rozpatruje ja jako podstawowe i uniwersalne zjawisko
spoleczne. Wprowadza nowy termin ,,wiedzowladzy” wymuszajacej ulegtosc¢ jed-
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nostki. Zdaniem Foucault, na przestrzeni wiekéw uksztattowata si¢ nowa forma
dyscypliny stosowana w celu zminimalizowania niechcianych zjawisk. Wykorzy-
stuje ona pewne nowe techniki, takie jak: wprowadzenie zamknietych przestrzeni
(internaty, szkoty, klasy), system hierarchiczny, czas (rozktad zaje¢, punktualnos¢).
Jedna ze strategii wtadzy, nazwana przez Foucault, stanowi normalizacja, jej
przedmiotem nie jest jednostka, lecz populacja. Ten rodzaj strategii zmierza do
tworzenia odizolowanych populacji i zestandaryzowanych jednostek posegrego-
wanych w grupy, na przyktad tworzenie klas szkolnych zgodnie z kryterium wieku
uczniow jako jedna z cech systemu klasowo-lekcyjnego. Kolejnym jej przejawem
jest gromadzenie dokumentacji szkolnej pozwalajacej na badanie przypadkow
tzw. odstepstw od normy. Jednak normalizacja nie ma na celu ujednolicania, chodzi
raczej o odpowiedni rozklad danej cechy w populacji, na przyktad ocen w dzien-
niku szkolnym. W tym przypadku idealnym wzorcem dystrybucji ocen jest krzywa
Gaussa. Inng formg wiedzy-wtadzy charakterystyczng dla porzadku dyscyplinar-
nego jest egzamin (W szerokim znaczeniu tego stowa). Jeszcze jedng strategia
wladzy jest przywlaszczanie dyskursu. Posiadane wyobrazenie o réwnym dostepie
do wiedzy, ktorego wyrazem jest demokratyczna edukacja, stoi w konflikcie
z twierdzeniem Foucault (2002, s. 32), iz ,,kazdy system edukacji jest politycznym
sposobem utrzymywania lub modyfikacji przywlaszczenia dyskursow, razem
z wieloraka wiedzg i wieloraka wtadza, jaka ze soba niosg”. Wskazuje si¢ na dwie
przyczyny tej sytuacji: pierwsza zwraca uwage na fakt, ze system edukacji stanowi
aren¢ toczacych si¢ walk spotecznych, a druga wskazuje, iz pewne typy wiedzy
nie mogg istnie¢ bez hierarchii 1 jej wytwarzania. Wiedza oznacza tu posiadanie
prawa do jej depozytu i do wyjasniania rzeczywistosci za jej pomocg (np. przyna-
lezno$¢ wiedzy tylko do nauczycieli, dorostych, ekspertow, rodzicow). W tym wy-
miarze wiedza stanowi cos$ statycznego, przekazywana jest w jednym kierunku od
tego, ktory wie/rozumie, do nic niewiedzacego odbiorcy. W podobny sposob rozu-
miana jest wyjatkowos¢ 1 wytgczno$¢ wiadzy. Prawo do ustalania regut, zasad, spo-
sobow dziatania przynalezy do tego, do kogo przypisany jest status wladzy i wiedzy
(w tej sytuacji prawo do podejmowania prawdziwych decyzji/regut/ustanawiania
rél/nadawania znaczen ma nauczyciel, dorosty, ekspert).

W tym samym nurcie socjologii konfliktu sytuuje si¢ podejécie Pierre’a
Bourdieu i Jeana Claude’a Passerona (1991; 2006), ktorzy twierdza, ze uktad sit
pomiedzy klasami podtrzymywany jest przez dziatania pedagogiczne, ktore sta-
nowig obiektywng przemoc symboliczng, arbitralnie selekcjonujaca znaczenia.
Edukacja w swoich zatozeniach miata by¢ czyms, co niweluje nierbwnosci spo-
teczne. Jednak Bourdieu na podstawie danych uzyskanych w trakcie badan nad
systemem edukacyjnym doszedt do wniosku, ze instytucja, jaka jest szkota, ktora
miata walczy¢ z podziatami spotecznymi, wzmacnia je. Szanse edukacyjne ucznia
w znacznej mierze zaleza od dopasowania jego habitusu do tego wymaganego
przez system edukacyjny. Przemoc symboliczna ujawnia si¢ w systemie edukacji
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1 wpajanych przezen tre$ciach, w symbolicznej otoczce pola wiadzy (monumentalna
architektura, insygnia i atrybuty wtadzy, specyficzny jezyk, tytuly), w otaczaniu si¢
wyrafinowanymi/ekskluzywnymi przedmiotami (np. akcesoria, przyrzady). Prze-
moc symboliczna jest, zdaniem Bourdieu, najskuteczniejsza forma sprawowania
wiadzy i stosowania przemocy, a szkoty (od przedszkoli po uniwersytety) sa w takim
ujeciu tylko jedna z licznych instytucji systemu hegemonii kulturowej. W tym kon-
tekscie dyscyplina taczona z autorytetem pedagogicznym jawi si¢ jako oczywisto$¢
istniejagcego w szkole uktadu sit.

Kolejnym filtrem spojrzenia na dyscypling moze by¢ nurt krytyczny pedagogiki
podwazajacy zatozenia, dziatania 1 wyniki edukacji uwazane za oczywiste w edu-
kacji instytucjonalnej. Pedagogika zorientowana krytycznie interesuje si¢ sytuacjami
konfliktow rozgrywajacych si¢ wokoét edukacji. W tej perspektywie edukacja, jak
pisze Tomasz Grzegorz Szkudlarek (2004), ukazuje swoje dwuznaczne oblicze —
z jednej strony zniewala, ale z drugiej strony samo wyzwolenie wymaga edukacji.
Mechanizmem dominacji wpisanym w instytucje i praktyki edukacyjne oraz kultu-
rowe sg szkolne przepisy dyscyplinarne (np. zwigzane z ,,ukrytym programem”
szkolnym, a wiec wptywami wychowawczymi nieudokumentowanymi w oficjal-
nych zatozeniach, ktére maja przystosowac jednostki i grupy do ram systemu spo-
fecznego). Szczegdlng role w tego rodzaju symbolicznej przemocy odgrywa repro-
dukcja kulturowa, czyli ,,tworzenie przez edukacje spotecznego przeswiadczenia
o »legalnosci« oraz »nielegalnosci« okreslonych praktyk kulturowych” (Szkudlarek,
2004, s. 367). Przyktadami tego podejscia, jezeli chodzi o dyscypling, moga byc¢:
wymagania regulaminowe, obyczaje, organizacja przestrzeni uczenia si¢ (por.
M. Apple, B. Bernstein, E. Bilinska-Suchanek, S. Bowles, P. Freire, K. Gawlicz,
H. Gintis, H.A. Giroux, Z. Kwiecinski, P. McLaren, R. Meighan, A. Miller, L. Wit-
kowski). Przywotani autorzy ukazuja dyscypling jako dziatanie zwigzane z pewnym
typem wiadzy, a jej zapewnianie odbywa si¢ za pomocg metod ujarzmiania poprzez
uprzedmiotawiajgca, instrumentalng normalizacj¢ polegajaca na ignorowaniu réznic
(np. religijnych, kulturowych, ptci) oraz na stosowaniu treningu milczenia (Freire
mowi o kulturze ciszy, w ktorej glos jednostek zdominowanych nie jest styszany
i brany pod uwagg).

Nurt emancypacyjny ukazuje cel pedagogiki jako osiagnigcie dojrzatosci
rozumianej w kategoriach opanowania zaplanowanego repertuaru ,,wtasciwej”
wiedzy i ,,dobrego” zachowania. Panuje tu przekonanie, ze u§wiadomienie sobie
ograniczen pozwoli jednostce na lepsze ukierunkowanie i wykorzystanie wlasnego
potencjatu (Zielinska-Kostyto, 2003). Podejscie to ujmuje stosunki pomiedzy
jednostkami, grupami nie jako te wynikajace z panowania, lecz jako relacje ugrun-
towane w komunikacji i autonomicznym dochodzeniu do konsensusu. Jiirgen Ha-
bermas — jeden z przedstawicieli szkoty frankfurckiej — uznaje zjednanie poznania
i wolnos$ci, wiedzy o $wiecie 1 dgzenia do jego zmiany, rozumu teoretycznego
1 praktycznego, a co za tym idzie, opiera dzialalnos¢ na samorefleksji, poprzez
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ktorg dokonuje si¢ emancypacja. Podejscie to postuluje usunigcie nierownosci
pomiedzy uczniem a nauczycielem i jego dominacji. Paulo Freire mowi o ,,bu-
dzeniu $wiadomosci” poprzez edukacj¢ wyzwalajacg, ktora powoduje wchodzenie
w dialog, wymiane mysli i doswiadczen. Jest to edukacja pozostajaca w Scistym
zwigzku z praktyka opartg na otaczajacym $wiecie, uczniami stajacymi si¢ dzigki
niej krytycznymi, zaangazowanymi i odpowiedzialnymi jednostkami. Podejscie
radykalne, a nawet anarchistyczne w pedagogice emancypacyjnej reprezentuje
Ivan Illich (1976). Zarzuca on szkole dziatania szkodliwe i wychodzi z propozycja
spoleczenstwa bez szkoly i jej nadmiernie rozbudowanego systemu ksztalcenia.
Postuluje na przyktad nauke dobrowolnych tresci u wybranego przez siebie nau-
czyciela (za posrednictwem Internetu). Noam Chomsky (2000) méwi o ,,edukacji
oswajajacej”’, a wiec o systemie oswiatowym dostosowujacym jednostki do doktryn
i praktyk pozadanych przez elity wtadzy. W procesie tym szczegdlng role odgry-
wajg szkoty, ktore indoktrynujg i narzucajg postuszenstwo. Réwniez nauczyciele
jako wykonawcy wiadzy ponosza za to odpowiedzialnos$¢, poniewaz propaguja
fatsz i robig to, czego si¢ od nich oczekuje.

Na gruncie psychologii krytycznej wspomnie¢ nalezy o Erice Burman (2007)
czy Johnie R. Morssie (1995) i ich alternatywnym podejsciu do psychologii roz-
wojowej oraz kulturowych reprezentacji wspotczesnej polityki wobec dziecinstwa
czy politycznej ekonomii dziecinstwa. Dokonujg oni analizy opresyjnych dyskur-
sow wiedzy i1 wladzy reprezentowanych w psychologii rozwojowej, szczegolnie
koncentrujac si¢ na ptci, kwestiach rasizmu, praktykach wytaczajacych i ucisku
spotecznym, ktoére to udaja formy legitymizowanej prawdy bedacej bardziej
uprzywilejowanym typem wiedzy od innych.

Myslenie o dyscyplinie i dyscyplinowaniu okresla réwniez socjologiczno-
-polityczna dyskursywnos¢ ujawniajaca si¢ nie tylko w naszym kraju w dwoch od-
miennych kierunkach. Pierwszy z nich mozna nazwac¢ skrajnie konserwatywnym,
reprezentowanym na przyklad przez Stanistawa Stawinskiego, ktoéry w swojej
ksigzce pt. Spor o wychowanie w postuszenstwie (1991) promuje bezdyskusyjne
wypehianie przez dziecko polecen i dostosowywanie si¢ do zewnetrznie narzu-
canych norm. Catkowite postuszenstwo, podporzadkowanie si¢, akceptowanie
czyjegos autorytetu, respekt dla wtadzy, w tym wypadku nawet rodzicielskiej,
i przyzwolenie na kary cielesne to zachowania i postawy preferowane przez au-
tora. Aleksander Nalaskowski (2002, s. 341) uznaje, Ze nauczyciele wobec ,,kata-
strofalnego braku dyscypliny w szkotach” powinni wej$¢ w role policjantow.
Mowi o ,,poskramianiu” uczniowskich zachowan, pilnowaniu porzadku (nawet
przez pieciu nauczycieli podczas przerwy) i uznaje to za ,,jedyna strategie” w wy-
padku zawodnosci perswazji. W nurcie tym z obcych autorow warto wspomnie¢
Jamesa C. Dobsona (1993) reprezentujacego poglad dotyczacy podporzadkowania
si¢ dziecka rodzicielskiej wtadzy jako pierwszej formie wtadzy, w obliczu ktorej
stanie w zyciu (kolejne to nauczyciele, wtadze szkoty, policja, sgsiedzi, praco-
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dawcy), i Johna Rosemonda (2006). Wszelkie dzialania wychowawcze maja
na celu, zdaniem autora, doprowadzi¢ do catkowitego postuszenstwa i ulegtosci.
Na polskim rynku wydawniczym ukazaly si¢ pozycje wrecz sadystyczne w swojej
wymowie autorstwa Michaela i Debbie Pearl Jak trenowa¢ dziecko? (2012) oraz
Betty Chase Mgdra mitosé (2012). Obydwie ksigzki traktuja o wykorzystaniu
przez rodzicow kar cielesnych w wychowaniu dziecka, powolujac si¢ na uzasad-
nienia biblijne. Warto dodac, ze ksigzki zostaly usunigte z polskiego rynku wy-
dawniczego. Drugg skrajnig socjologiczno-politycznego dyskursu na temat dyscy-
pliny jest pseudohumanistyczna idea wychowania bezstresowego wylansowana
przez srodowiska dziennikarskie jako rzekoma propozycja radykalnych pedago-
26w, ktorej krytyki dokonuje Sliwerski (2003).

Dyscyplina okreslana jest tez niejednokrotnie w ujgciu potocznym jako pod-
porzadkowanie si¢ ucznidow stawianym im w szkole wymogom lub rygor, ktory
panuje w klasie, czy wreszcie karno$¢. Taka dyscyplina objawia si¢ na przyktad
ciszg panujacg podczas lekcji, mowi si¢ o uczniach zdyscyplinowanych, a wigc
takich, ktorzy wykonuja wszystkie polecenia bez zadawania zb¢dnych pytan i ro-
bienia przy tym niepotrzebnego zamieszania.

Zrédha stownikowe, leksykalne i encyklopedyczne, takie jak: Encyklopedia
pedagogiczna (1993), Etymologiczny stownik jezyka polskiego (2000), Pedago-
gika. Leksykon PWN (2000), Stownik tacinsko-polski (2001), Wielki stownik wy-
razow obcych PWN (2011) czy za gldwne cechy dyscypliny podaja karnos¢, rygor,
podporzadkowanie wychowanka wtadzy. Z definicji tych wytania si¢ wlasnie pod-
porzadkowanie jako gtéwny cel wychowania.

W odmienny sposob szkolna dyscyplina rozumiana i okreslana jest przez
niemieckiego psychoterapeute i pedagoga Jorga Riiedi (2004) i takich autorow,
jak Louis Cohen, Lawrence Manion i Keith Morrison (1999). Charakteryzujg oni
dyscypling jako sumg¢ podstawowych wymagan, ktore musza zosta¢ spetnione, by
mozliwe bylo osigganie szkolnych sukcesow. Przy czym podkresla si¢ w tym po-
dejsciu, iz wspotczesnie szkolna dyscyplina nie moze by¢ utozsamiana ze $lepym
postuszenstwem, lecz jej gtdbwnym celem jest umozliwienie osiagnigcia okreslo-
nych celéw nauczania przy jednoczesnym poszanowaniu osobowosci ucznia. Za-
znacza si¢, ze osiggnigcia szkolne stanowig wynik systematycznego nauczania
i kierowania klasg szkolng, a takze podzielanych wspdlnie znaczen. W tym rozu-
mieniu osiggnigcia szkolne wynikaja z wypracowanej razem dyscypliny, ktora nie
moze by¢ traktowana jako pewien dodatek do nauczania. Uznaja oni dyscypling
za ,integralny” element nauczania, poniewaz dotyka ona wszystkich aspektow
zycia szkoty’.

7 Na potwierdzenie swojego stanowiska powotuja si¢ na Raport Eltona dotyczacy efektywnej dys-
cypliny w szkotach (1989, za: Cohen i in., 1999), podajac jej zasadnicze elementy, takie jak: tres¢
programu nauczania, dostosowanie zadan do mozliwo$ci ucznidw, odpowiednie nagrody i kary,
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Myron H. Dembo (1997, s. 252) okresla za E.T. Emmerem (1987) zakres dys-
cypliny jako stopien odpowiedniego zachowania, zaangazowania i nastawienia za-
daniowego uczniow®.

Dyskursywnosc¢ kategorii dyscypliny objawia si¢ w rozumieniu definicji i ich
pozornych oczywistosci uwiktanych w pluralizm aksjologiczny, w mozliwo$ciach
jej interpretowania, co implikuje sposoby nadawania znaczen (tresci i zakresu)
takim oddzialywaniom edukacyjnym, jak: ,,odpowiednie zachowanie”, ,,zaanga-
zowanie”, ,,nastawienie zadaniowe”, ,,postuszenstwo”, ,,podporzadkowanie”, ,,pod-
stawowe wymagania”, ,,sposoby traktowania uczniow”, ,,rygor”, ,,reguty/zasady”
czy ,,nalezyte ksztalcenie”.

Przeglad literatury dostgpnej w jezyku polskim podejmujacej zagadnienia
dyscypliny i kierowania klasg szkolng wskazuje na cztery ujgcia tej problematyki:

1) ujecie teoretyczne zawarte najczesciej w podrecznikach akademickich lub

w czasopismach w tym wypadku pedagogicznych, wykorzystywanych

w ksztatceniu pedagogoéw, ktore zawiera rowniez podejscie kulturowe do

zagadnienia (Arends, 1994; Dembo, 1997; Mieszalski, 1997; Cohen i in.,

1999; Chomczynska-Rubacha, 2003; Edwards, 2006);

stosunki szkoty ze spotecznoscia, urzadzenie klas, style ksztalcenia i uczenia si¢, wykorzystanie
zasobow, kontrakty, zasady/oczekiwania, srodki prewencyjne, propagowanie tego, co pozytywne,
zniechecanie do tego, co negatywne, konkretne dziatania/umiejetno$ci, motywacja i informacje
zwrotne, srodowisko fizyczne. Raport Eltona wskazuje na ,,polityke dyscyplinarng” catej szkoty,
ktoéra powinna obejmowac system zachet, sankcji, wsparcia, wzajemne zrozumienie i wsparcie
wszystkich cztonkow szkolnego personelu, tresci programu nauczania i style ksztatcenia oraz re-
lacje dom — szkota. Polityka ta nie dotyczy tylko i wylacznie zachowania, ale przede wszystkim
formalnego i ukrytego programu nauczania w szkole oraz jej stosunkow ze spotecznoscia lokalna
i dalsza. Raport wyraznie mowi o zwiazku dobrego zachowania z dobrym nauczaniem. Jednak ist-
nienie takiej polityki w szkole nie jest jednoznaczne i nie daje gwarancji na ograniczenie niewla-
Sciwych zachowan.

8 Cohen, Manion i Morrison (1999, s. 338-339) przywotujg kilka czynnikow sprzyjajacych dyscy-
plinie, ktére w postaci zalecen majacych prowadzi¢ do dobrego zachowania sformutowat w 1989
roku Angielski Departament Edukacji. Oto one: wspieranie autentycznego zaangazowania zako-
rzenionego w zrozumieniu pojec¢ lezacych u podstaw zadan i przyktadow charakterystycznych dla
danej lekcji, zapewnienie zréznicowania zadan dla ucznidow o réznych mozliwosciach w sferze
materialow i przygotowania lekcji, ciggla cigzka praca ze strony uczniéw oraz nauczyciela,
konkretna pomoc dla pojedynczych ucznidow bez tracenia z oczu calej grupy, zachgcanie uczniéw
do dzielenia si¢ pomystami, zwracanie bacznej uwagi na ich wktad w lekcj¢ wraz z zacheta
do udoskonalania pomystow poprzez dyskusje, elastycznos¢ w modyfikowaniu planu lekcji
zuwzglednieniem wktadu ucznidow oraz nastroju catej grupy, zmienne tempo lekeji podtrzymujace
zainteresowanie i wartki przebieg zaje¢, dowcip i humor, ktore utatwiaja uczniom czerpanie radosci
z lekcji 1 moga roztadowac potencjalne problemy bez uciekania si¢ do sarkazmu, zarazliwy entuz-
jazm wobec przedmiotu, a takze wobec uczniow i ich reakcji na przedmiot. Wskazania te (sfor-
mutowane w wyniku dtugotrwatych obserwacji prowadzonych podczas inspekcji w szkotach
angielskich) bliskie sa w wielu punktach i nawiazuja do bardziej uogélnionej definicji zapropono-
wanej przez Emmera (1987).
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2) ujecie laczace teorig i praktyke dnia codziennego, a wigc rozwazania teore-
tyczne oparte na uwaznej obserwacji codziennosci szkolnej i spotecznej, do-
tyczacej dyscypliny i probleméw z nig zwigzanych [Chatupniak i in. (red.),
2003; Dudzikowa, 2004; 2007; Witkowski (red.), 2009];

3) ujecie badawcze ukazujace prowadzone badania empiryczne w zakresie sto-
sowanych przez nauczycieli rozwigzan praktycznych lub ich rozumienia sa-
mego pojecia dyscypliny (Muzyka i in., 1996; Pyzalski, 2007; 2010);

4) ujecie poradnikowe spotykane najczesciej w postaci praktycznych prze-
wodnikow dla nauczycieli, pedagogow i rodzicow (Krzywosz-Rynkiewicz,
Nowicki, 1996; Robertson, 1998; Kuzma, 2000; Nelsen, 2000; MacKenzie,
2001; Kotodziejczyk, 2005; Rogers, 2005; 2006; Nolting, 2008; Bojarska,
2009; Crone i in., 2009; Goralczyk, 2009).

Rozwazania R.I. Arendsa (1994) na temat kierowniczych funkcji nauczyciela
odnoszg si¢ m.in. do konstruowania produktywnego srodowiska dydaktycznego
oraz tadu klasowego. Autor (1994, s. 58) zwraca uwage na fakt, iz:

(...) te skomplikowane funkcje trzeba wykonywac¢ w klasie, w ktorej zachodza
procesy spoteczne charakteryzujace si¢ szybkim tempem i w znacznym stopniu
nieprzewidywalno$cia; w odréznieniu od innych funkcji nauczania tych nie spo-
sob planowac z wyprzedzeniem, bo wigkszos¢ czynnosci sktadajacych si¢ na
nie wymaga decyzji podejmowanych na goraco.

W konkluzji namystu Arends dochodzi do przekonania, iz nie jest to zadanie
»fatwe inie da si¢ go sprowadzi¢ do kilku recept. Jest ono $cisle powigzane z dang
klasg 1 dang szkotg, a co wydaje si¢ skuteczne »w ogole«, moze nie sprawdzac
si¢ w konkretnych przypadkach”. Dlatego najistotniejsze, z punktu widzenia
szczegolnie mlodego nauczyciela, wydaje si¢ uczenie rozumienia sensu realnych
sytuacji 1 skutecznego w nich dziatania.

M.H. Dembo w ksigzce Stosowana psychologia wychowawcza (1997) w czg-
Sci dotyczacej przygotowania nauczyciela do skutecznego nauczania poswigca
caty rozdziat kierowaniu klasa i dyscyplinie, uznajac za kluczowe zapoznanie
mtodego adepta zawodu nauczycielskiego z zagadnieniami zwigzanymi z ustano-
wieniem systemu kierowania dla danej klasy, ze stosowaniem takich zachowan
dydaktycznych, ktore prowadza do wickszego zaangazowania uczniow w wyko-
nywane zadania, z technikami behawioralnymi, ktére mozna stosowa¢ w celu
wywolania zmiany zachowania, z aspektem nauczania ucznidéw umiejetnosci spo-
tecznych oraz podaje informacje odnoszace si¢ do stosowania przez nauczyciela
osobistych komunikatéw wskazujacych na aktywne stuchanie.

Ksigzka Stefana Mieszalskiego O przymusie i dyscyplinie w klasie szkolnej
(1997) konfrontuje czytelnika z dwoma odmiennymi $wiatami. Z jednej strony
autor broni srodkow, jakie stosuje szkota w zakresie dyscypliny i przymusu, a jed-
noczes$nie wskazuje na ujemne strony ich zastosowania i wypaczenia. Mieszalski
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wyraza poglad o najcze$ciej niedocenianych barierach dzielacych wznioste nie-
kiedy postulaty pedagogiczne i ideaty humanistyczne od praktyki edukacyjne;j.
Autor wskazuje takze na przekorno$¢ rzeczywistosci, ktora dos¢ czgsto przemienia
te postulaty w ich przeciwienstwo. Zwraca rowniez uwage na zjawisko okre§lone
mianem ,,ukrytego” programu szkoly i nauczyciela. Najprosciej mozna go zdefi-
niowaé, zdaniem autora, jako wszystko to, czego uczy uczgszczanie do szkoty
i uczenie si¢ w niej. Niebezpieczenstwo potocznosci myslenia, jakie obecne jest
wsrdd rodzicow, a takze pedagogdéw stanowi zagrozenie i moze prowadzi¢ do
poplatania oraz utozsamiania powiazanych ze soba, lecz odmiennych zespotow
czynnosci, na przyktad zrozumienia dziecka i usprawiedliwienia jego wystepku.
,Ukryty” program powszechnie zadomowiony w naszym potocznym my$leniu
o hastach pedagogicznych przejawia si¢, zdaniem autora, uproszczonymi rozumo-
waniami i takimi wnioskami. Powoduje to niespdjnosc¢ z hastami oraz z intencjami,
a takze przeciwdziata ksztattowaniu pozytywnych dziatan wychowawczych.

Zamierzeniem takich autoroéw, jak Cohen, Manion i Morrison (1999) jest do-
starczenie studentom ram, ktore zapewnig i utrzymaja wspotprace uczniow pod-
czas czynnosci lekcyjnych. Powolujac sie na perspektywe teoretyczng i wyniki
badan, chcg oni przekaza¢ studentom praktyczne podstawy pozwalajace na zdo-
bycie pozytywnej, ludzkiej i konstruktywnej postawy wobec kierowania klasg
1 sprawowania nad nig kontroli, co nierozerwalnie wigze si¢ z wicloma czynnikami
sytuacyjnymi, ktore nalezy uwzglednic.

Lad i dyscypling traktuje jako element kultury szkoty Mariola Chomczyn-
ska-Rubacha (2003), sytuujac je w rozwazaniach skupionych wokot szkolnego
srodowiska uczenia si¢. Pisze ona (2003, s. 240), iz szkolne srodowisko uczenia
si¢ dostarcza uczniom warunkow do zorganizowanego zdobywania i przetwarza-
nia wiedzy o $wiecie, dlatego wazne jest, aby rzadzilo si¢ ustalonymi zasadami
przestrzegania tadu i dyscypliny. Autorka przytacza kierunki badan nad fadem
klasowym, ktore stanowi¢ moga dobry punkt odniesienia dla myslenia nauczyciela
o wlasnym stosunku do kierowania klasg i radzenia sobie z zakldcajacymi zacho-
waniami uczniow.

Dogtebna analize i bardzo szczegdtowy opis wszystkich znanych teorii dys-
cypliny oraz zawartych w nich modeli przedstawia w swojej ksigzce pt. Dyscy-
plina i kierowanie klasqg C.H. Edwards (2006). Pozycja ta stanowi kompendium
wiedzy teoretycznej poparte wieloma przyktadami z praktyki edukacyjnej, ktore
pozwala, jak pisze we wstepie B.D. Gotebniak (2006, s. 14), przepracowac 0so-
biste przekonania nauczyciela budowane na podstawie do§wiadczenia zwigzanego
z edukacja. Lektura ta moze by¢ uznana ,,za jedno z »narzedzi« — w rozumieniu
formutowanym na gruncie teorii spoteczno-kulturowej — utatwiajacych podejmo-
wanie mediowanego dzialania”.

Ksigzka pod red. Radostawa Chatupniaka, Jerzego Kostorza i Jana Kochela
bedaca poktosiem sympozjum na temat dyscypliny w szkole i na katechezie zor-
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ganizowanego przez Katedre Katechetyki, Pedagogiki i Psychologii Religii Wy-
dziatu Teologicznego Uniwersytetu Opolskiego, Koto Naukowe Teologow oraz Wy-
dziat Katechetyczny Kurii Opolskiej przedstawia trzy bloki tematyczne — diagnoza,
profilaktyka i terapia. Pierwszy z nich jest proba odpowiedzi na pytanie: ,,jak jest?”.
Drugi blok tematyczny stanowi probe zatrzymania si¢ przy pytaniu: ,,Co robi¢, by
unikng¢ lub przynajmniej ograniczy¢ zachowania, ktore nie sprzyjaja nauczaniu
i wychowaniu?”. Na trzeci blok tematow ,.terapia” ztozyly si¢ nastgpujace teksty:
Dyscyplina w szkole jako problem prawa oswiatowego, Miedzy ,.czarng” a ,, bialqg”
pedagogiq, Katecheza jako proces komunikacji wiary a tradycyjne ujecie dyscypliny,
Ocena jako Srodek dyscyplinujgcy oraz dyskusja panelowa: Srodki i metody dyscy-
plinujgce. Sami redaktorzy zwracaja uwage na fakt wyraznego braku w tym opra-
cowaniu socjologicznego ujecia omawianego problemu dyscypliny.

Maria Dudzikowa w esejach etnopedagogicznych Mit o szkole jako miejscu
,, wszechstronnego rozwoju” ucznia (2004) zwraca uwagg czytelnikow na rozdzwigk
pomiedzy rzeczywistoscig edukacyjna dotyczaca rowniez szkolnej dyscypliny a de-
klaracjami nauczycieli ujawniajacymi si¢ w badaniach nad edukacja. Dysonans ten
ukazuje mitycznos¢ myslenia o szkole nie tylko samych nauczycieli, ale przede
wszystkim decydentow o$wiatowych i politycznych przyczyniajacych si¢ do kolej-
nych reform edukacji oraz wdrazajacych je. W drugiej pozycji tej samej autorki Po-
mysl siebie... Minieseje dla wychowawcy klasy (2007) znalez¢ mozna doskonale
uchwycone scenki rodzajowe, fragmenty wypowiedzi z gazet codziennych czy wy-
powiedzi uczniowskie finezyjnie polaczone i ukazane na tle literatury akademickie;.
Taki sposob pisania m.in. o dyscyplinie w klasie szkolnej to proba ,,przerzucania
pomostdéw miedzy teorig a praktyka edukacyjng” (s. 13), ktéra mobilizuje uwaznego
czytelnika do refleksji i nie pozostawia go oboje¢tnym na ztozonos¢ natury konkret-
nego wychowanka i jego szeroko rozumianego srodowiska spotecznego.

Pozycja pod red. L. Witkowskiego [(red.), 2009] nawigzuje do nagto$nionych
przez media ,,wydarzen torunskich” (w ksigzce znalez¢ mozna wycinki artykutow
prasowych, ktore pojawity si¢ na kanwie tego zdarzenia) i stanowi zapis debaty
publicznej opatrzony komentarzem autora. W debacie tej udziat brali: Teresa
Btaszkiewicz, Czestaw Ficner, Anna Ktobukowska, Robert Kwasnica, Zbigniew
Kwiecinski, Piotr Mikiewicz, Aleksander Nalaskowski, Kazimierz Obuchowski
i Bogustaw Sliwerski. Jedna z czeéci poswiecona jest rowniez prasowym $ladom
kolejnej dramatycznej sytuacji, a mianowicie upokorzenia 14-letniej Ani z gdan-
skiego gimnazjum. W ostatniej czgsci ksigzki autor zamieszcza postscriptum be-
dace proba (jak sam to okresla) teoretycznego odniesienia si¢ do przedstawionych
zdarzen nie tylko w kategoriach diagnozy, ale przede wszystkim projektu mys$lenia
edukacyjnego.

W raporcie Wojciecha Muzyki, Dariusza Nowickiego, Beaty Krzywosz-
-Rynkiewicz i M. Sakowicza na temat dyscypliny w polskiej szkole (1996) autorzy
ujawniajg, co sadza o dyscyplinie nauczyciele, uczniowie i rodzice. W pracy za-
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prezentowano wyniki badan, w ktorych udziat wzigli uczniowie klas starszych
(klasy I'V-VIII) publicznych szkot podstawowych Olsztyna, ich nauczyciele i ro-
dzice. Celem badan bylo rozpoznanie tego, co nauczyciele sadza o dyscyplinie,
jak pojmuja to zjawisko oraz inne pojecia z nim zwigzane, gdzie lokuja jego przy-
czyny oraz jakie czynniki majg wplyw na radzenie sobie z problemami dyscypli-
narnymi. Badacze utworzyli na podstawie analizy skupien trzy podstawowe
klastry: ,,system”, ,,JJa” i ,,uczen”. Okazatlo sig¢, iz nauczyciele z grupy ,,system”
uwazaja, ze dyscyplina to przestrzeganie regut szkoly przez ucznia, wlasciwe za-
chowanie ucznia oznacza wigc dostosowanie si¢ do norm etycznych i moralnych
oraz szacunek dla innych. Nauczyciele reprezentujacy grupe ,,Ja” za dyscypling
uznali podporzadkowanie si¢ ucznia nauczycielowi, a wlasciwie zachowujacy sig¢
uczen jest cichy, spokojny i ,,nierzucajacy si¢ w oczy”. Badani bedacy w grupie
»uczen” rozumiejg dyscypline jako szacunek ucznia wobec innych uczniow i dla
nich wlasciwe jest zachowanie oparte na przestrzeganiu regut.

Jacek Pyzalski w ksigzce Nauczyciele — uczniowie. Dwa spojrzenia na dys-
cypline w klasie (2007) przedstawia wyniki niektorych badan wtasnych oraz
dokonuje przegladu wynikow badan polskich i zagranicznych dotyczacych dys-
cypliny z dwoch odmiennych punktéw widzenia, a mianowicie uczniow i nau-
czycieli. Jednak najcieckawszy wydaje si¢ proponowany przez Pyzalskiego Model
Czterech Kot Zebatych dotyczacy radzenia sobie przez nauczycieli z niewlasci-
wymi zachowaniami uczniow, a stanowigcy probg odpowiedzi na pytania o to,
jakie czynniki uwzglednic i jak rozmawia¢ na temat dyscypliny w klasie, by byta
to rozmowa bliska rzeczywistosci pedagogicznej i by mozna byto méwié o sku-
tecznos$ci nauczyciela w owym zakresie. Model ten uwzglednia cztery elementy
(kota): osobg nauczyciela, technike i/lub strategie dziatania nauczyciela, osobe
ucznia oraz kontekst spoteczny i sytuacyjny.

Ostatnie juz podejscie do zagadnien zwigzanych z dyscypling i kierowaniem
klasg szkolng ma charakter poradnikowy i jest ono najliczniej reprezentowane na
polskim rynku wydawniczym. Znalez¢ tu mozna nie tylko pozycje polskich auto-
row, ale przede wszystkim liczne ttumaczenia autoréw zagranicznych. Wigkszos¢
z nich odnosi si¢ do konkretnych sytuacji zwigzanych z niepozadanymi zacho-
waniami uczniéw w szkole i/lub dzieci (poniewaz kierowane sg nie tylko do pe-
dagogow, ale réwniez do rodzicow), stanowia swoista skarbnicg konkretnych wska-
zan i technik postgpowania w sytuacji niewlasciwego zachowania. Prezentuja
techniki 1 strategie zwigzane tak z prewencja, jak i interwencja na konkretne za-
chowanie ucznia/dziecka. Niejednokrotnie poparte sa duzym doswiadczeniem
zawodowym samych autoréw. Do tych lektur zaliczy¢ mozna nastepujace: B. Krzy-
wosz-Rynkiewicz, D. Nowicki (1996); J. Robertson (1998); K. Kuzma (2000);
J. Nelsen (2000); R.J. MacKenzie (2001); J. Kotodziejezyk (2005); B. Rogers
(2005; 2006); H.P. Nolting (2008); L. Bojarska (2009); D.A. Crone, R.H. Horner,
L.S. Hawken (2009) oraz E. Goéralczyk (2009).

40



2.2. Przyczyny problemow z dyscypling

2.2. Przyczyny problemow z dyscypling

Wielu badaczy, na ktorych powotuje si¢ w swojej ksiazce C.H. Edwards
(2006, s. 21-37) dostrzegto réznorodne zrodta problemoéw z dyscypling. Zasadni-
cze z nich to:

1) przede wszystkim dom rodzinny;
2) spoteczenstwo;
3) szkota.

Uznajg oni, ze dzieci bardzo czgsto przychodza do szkoty z problemami, ktére
maja swoj poczatek w domu rodzinnym. Nam dorostym trudno zostawi¢ za
drzwiami wszystkie emocje zwigzane z tym, co wydarzyto si¢ w domu, a jakiez
jest to wyzwanie dla dziecka w wieku szkolnym! Uczucia tgczace si¢ z cigglymi
ktétniami rodzicow, chorobg ktdregos z cztonkdéw rodziny czy wreszcie rozwodem
rodzicéw (a wigc tych osob, ktore sa dla dziecka najbardziej znaczace) moga by¢
brzemienne w skutki w postaci zachowan dziecka w szkole. Do$wiadczenia
dziecka wyniesione z domu rodzinnego maja niebagatelny wptyw na jego zacho-
wanie w szkole. Przypadki zngcania si¢ fizycznego lub psychicznego nad dziec-
kiem, brak czasu i nalezytej uwagi ze strony rodzicow, ubostwo, naduzywanie
alkoholu, brak akceptacji i mitosci lub nadmierna kontrola moga by¢ przyczyng
frustracji dziecka w szkole 1 w potaczeniu z innymi czynnikami tworzy¢ dobre
podtoze rozwoju problemoéw z dyscypling. Autor zwraca rowniez uwage na fakt,
iz problemy ze szkolng dyscypling moga mie¢ swoje ugruntowanie w domu
ucznia, jesli rodzice nie zapewnia mu:

— poczucia jednosci rodziny;

— wsparcia potrzebnego do uksztattowania zdrowego obrazu samego siebie;
— odpowiedniej uwagi;

— bezwarunkowej mitosci;

— mozliwos$ci rozwoju odpowiedzialnej niezaleznosci.

Pewne aspekty zycia spotecznego takze w opinii wielu badaczy (za: Edwards,
2006) maja znaczacy wpltyw na powstawanie problemow z dyscypling w szkole.
Czasami rola grupy spotecznej i rowiesniczej jest wicksza niz dom rodzinny.
Wplywy domu i spoteczenstwa przeplataja si¢ i sa ze sobg powigzane. Jesli
dziecko doznaje poczucia odrzucenia w domu rodzinnym i nie znajduje w nim
zrozumienia, bedzie go szukato w grupie rowiesniczej lub nawet grupie przestep-
czej. Przynalezno$¢ do takiej spotecznos$ci moze zaspokoié potrzebe zwrdcenia
na siebie uwagi 1 poczucia wlasnej tozsamosci oraz akceptacji. Mtody cztowiek
mysli: ,,Grupa chce mnie takiego, jakim jestem. Jestem dla nich wazny, stuchaja
tego, co méwie”. Mlodzi ludzie chcg by¢ lojalni wobec grupy i czesto posuwaja
sie do czynow nielegalnych, takich jak na przyktad handel narkotykami. W ta-
godniejszej formie uczen w imi¢ zdobycia zainteresowania ze strony grupy ro-
wiesniczej, jaka jest klasa, staje si¢ tzw. ,,klasowym btaznem” i skutecznie tamie
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zasady w niej obowigzujace. Pewne aspekty zycia spotecznego moga wywolywac
problemy z zachowaniem uczniéw, a sg nimi, zdaniem badaczy, nastepujace zja-
wiska:

— presja rowiesnicza;

— problemy adaptacyjne w szkole i w domu;

— potrzeba na przyktad zarabiania na modne ubrania.

Powotujac sie w dalszym ciggu na dane, ktorych dostarcza C.H. Edwards
(2006), nalezy uznac, iz czg¢$¢ problemow wychowawczych tworzg same szkoty.
Nauczyciele i dyrekcja szkoty takze moga wywotywac problemy z dyscyplina,
jesli niewtasciwie pojmujg proces uczenia si¢ i wymagaja od uczniow, by zapa-
migtywali niezrozumiate dla nich informacje lub kiedy nie potrafig wesprze¢ roz-
woju samodzielnego myslenia u swoich uczniéw albo ustalg nienegocjowalne
warunki, ktére dzieci musza spetni¢, zeby poczuc si¢ akceptowane. Takze korzys-
tanie z systemu oceniania wzmagajacego rywalizacje, ktory nie pozwala na
odniesienie sukcesu przez wigkszos¢ uczniow i wptywa destrukcyjnie na ich po-
zytywny obraz samego siebie, moze mie¢ znaczenie dla rodzenia si¢ i narastania
niepozadanych zachowan uczniow. Fakt, Ze nauczyciele sprawujg nad uczniami
nadmierng kontrolg i nie stwarzaja odpowiednich warunkéw do rozwoju samo-
dzielno$ci i niezaleznosci, a takze jesli stosujg takie procedury i praktyki zwigzane
z dyscypling, ktéore wzmacniajg niewtasciwe zachowania, moze im sprzyjac.
W tej sytuacji wyraznie widaé, ze cze$¢ problemoéw wychowawczych tworza same
szkoty, choéby z nastepujacych powodow, o ktoérych wspomina autor (2006):

— nie umiejagc sprawié, by dzieci odbieraty nauke jako sensowng i uzyteczng;

— nie pomagajac uczniom w rozwijaniu samodzielnego my$lenia;

— nie potrafigc okaza¢ uczniom, ze sg akceptowani;

— stosujgc nadmierng ilo$¢ srodkow przymusu;

— zmuszajac do rywalizacji i ograniczajac w ten sposob liczbe tych, ktorzy
mogg osiagnac¢ sukces;

— dyscyplinujac uczniow za pomocg kar.

Tak wigc problemy z dyscypling w szkotach moga mie¢ swoje zrédto, zda-
niem Edwardsa (2006), w srodowisku rodzinnym uczniéw, ich srodowisku spo-
tecznym oraz w szkole. Najwiecej z nich narasta lub powstaje wtasnie w szkole
jako efekt stosowanych w niej procedur i praktyk oraz jako rezultat postgpowania
samych nauczycieli. R.I. Arends (1994, s. 200) dodaje do tej listy kolejng przy-
czyne, za ktdra uznaje osobe samego ucznia — uczen i etap rozwojowy, na ktorym
aktualnie si¢ znajduje oraz kwestie zwigzane z naturalnym portretem rozwojowym
ucznia (,,buntowniczo$¢ i potrzeba zwrdcenia na siebie uwagi sa naturalne dla
procesu dojrzewania”).

M.H. Dembo (1997) gtowny akcent, jesli chodzi o przyczyny zachowan nie-
pozadanych uczniow, ktadzie na szkote, a w szczegdlnosci na osobg nauczyciela,
ktory moze pogorszy¢ sytuacje w klasie i tym samym zachowanie ucznia, stosujac
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niekonsekwentne techniki kierowania i niewlasciwego wzmacniania, nadmiernie
polegajac na karze, kierujgc nieadekwatne oczekiwania wobec uczniow, nie wy-
kazujac wrazliwosci na uzasadnione trudnosci ucznioéw, nie wyprobowujac roz-
nych sposobow rozwigzywania problemow w nauczaniu lub po prostu wykazujac
staby poziom pracy dydaktycznej. Rowniez wiele problemow zwigzanych z dys-
cypling pojawia si¢, zdaniem Dembo, wtedy, kiedy uczniowie nie rozumiejg, co
majg zadane, co majg robi¢ po skonczeniu pracy lub gdy musza dtugo czekaé na
wskazowki nauczyciela i nie sg starannie kontrolowani w trakcie pracy na lekcji.

2.3. Teorie i modele dyscypliny

Edwards (2006) podaje, ze teorie dyscypliny i modele dyscypliny maja swoje
zrodta w teoriach rozwoju dziecka i dzieli si¢ je ze wzgledu na stopien swobody
przyznawany dzieciom oraz stopien kontroli, jaki majg nauczyciele. I tak:

1) teorie kierowania przyznaja dzieciom bardzo ograniczong autonomig¢ i odwo-
tuja sie do osoby nauczyciela, ktorego rolg jest staranne monitorowanie zacho-
wania ucznidow i sprawowanie nad nimi kontroli (oparte na behawioryzmie);

2) teorie przewodnictwa popieraja dos¢ znaczng swobode uczniow, lecz dopiero
wowczas, gdy stajg si¢ oni zdolni do odpowiedzialnego z niej korzystania
(oparte na spotecznych doswiadczeniach dziecka, samokontroli i odpowie-
dzialnosci dziecka);

3) teorie interwencji niedyrektywnej opowiadajg si¢ za niemal nicograniczong
swoboda dzieci (zesrodkowane na uczniu i procesie jego samorealizacji; rolg
nauczyciela jest stworzenie warunkow do rozwoju dziecka).

Nauczyciele chcacy korzystac z teorii kierowania majg zarowno zachegcaé do
nauki, jak i eliminowa¢ nieodpowiednie zachowania. Tym, ktory sformutowat stra-
tegie wzmacniania i ich czotowym oredownikiem, byt Burrhus Frederic Skinner
(1956, za: Edwards, 2006, s. 42). Podkreslat on wiodaca funkcj¢ zewnetrznych zda-
rzen w kierowaniu zachowaniem po to, by na przyktad zacheci¢ uczniow do bardziej
systematycznej nauki, poprawy osiagni¢¢ szkolnych, a takze do ograniczania za-
chowan przeszkadzajacych w efektywnej pracy szkoty. Nauczyciele korzystajacy
w swojej pracy z zasad behawioryzmu stosuja wzmocnienia instrumentalne, gdzie
wzmocnienie pozytywne to otrzymanie nagrody na przyktad w formie dobrych
stopni, pochwat i przywilejow, ale tez unikanie antycypowanej kary oraz wzmocnien
negatywnych na przyklad kar, takich jak: zle stopnie, nagany lub nieotrzymanie
przywileju.

Teorie przewodnictwa zaktadaja, ze rozwdj dziecka to nieustanne wzajemne
oddziatywanie pomi¢dzy dzieckiem a jego spolecznymi doswiadczeniami. Jest to
suma interakcji wplywdw zewnetrznych 1 wewnetrznych. Za tworcg tej teorii uwaza
sie¢ Williama Glassera (1984, za: Edwards, 2006, s. 43), ktory twierdzi, Zze nauczyciel
»przewodnik” moze zapewni¢ dzieciom wartoSciowa pomoc i wsparcie w procesie
uczenia si¢ odpowiedzialnosci za siebie i osiggania wigkszej samokontroli zachowania.
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Ostatnim nurtem sg teorie interwencji niedyrektywnej. Najbardziej znanym
oredownikiem takiego podejscia jest Carl Rogers (Rogers, Freiberg, 1994). Teorie
te zaktadaja, ze dziecko jest wyposazone przez nature w ,,projekt” petnej i rozum-
nej samodzielnos$ci. Rozwija si¢ najlepiej wowczas, gdy pozwoli mu si¢ kierowac
samym sobg w procesie samorealizacji. Rola nauczyciela polega na stworzeniu
uczniom warunkow sprzyjajacych samodzielnemu rozwojowi i pomocy w objas-
nianiu zdobywanych przez nich do$wiadczen zyciowych.

W kazdej z wyzej wymienionych teorii zawarte sg odpowiadajace tym
koncepcjom modele dyscypliny. I tak, teorie kierowania opierajg si¢ na modelach:
1) modelu Jonesa; 2) dyscyplinie asertywnej oraz 3) modyfikacji zachowania.
Z teorii przewodnictwa wyrosty nastepujace modele: 1) terapia rzeczywistosci
nazywana zamiennie teorig wyboru; 2) logiczne konsekwencje i 3) dyscyplina
rozsadna. Teorie interwencji niedyrektywnej zawierajg modele: 1) analizy trans-
akcyjnej 1 2) treningu skutecznos$ci nauczyciela. Ten podziat przedstawia ponizszy
schemat.

1) model Jonesa 1) terapia rzeczywisto$ci/ 1) analiza transakcyjna
teoria wyboru

2) dyscyplina 2) logiczne konsekwencje 2) trening skutecznos$ci
asertywna nauczyciela

3) modyfikacja 3) dyscyplina rozsadna
zachowania

| Modele dyscypliny
teorie kierowania teorie przewodnictwa teorie interwencji
niedyrektywnej
TEORIE DYSCYPLINY

Schemat 3. Teorie i modele dyscypliny
Zrodto: opracowanie whasne na podstawie C.H. Edwards (2006)

Pomigdzy poszczegdlnymi modelami dyscypliny zarysowuja si¢ tez wyrazne
roznice, jezeli chodzi o kwesti¢ reakcji dzieci na nauczyciela:

1) w dyscyplinie asertywnej zaktada si¢, ze dzieci lubig przebywa¢ w klasie,
w ktorej nauczyciel $cisle kontroluje ich zachowania. Przypuszczalnie zdaja
sobie one sprawg z nieodzownosci nauczycielskich kar jako $rodka zapobie-
gajacego ztym zachowaniom i aprobujg jego postepowanie;

2) model Jonesa polega na kontroli zachowania uczniow za posrednictwem
technik niewerbalnych. Nauczyciel wykorzystuje swa silnie oddzialujaca na
dzieci fizyczna obecnosé, zachgcajac je do dobrego zachowania;
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3) w modyfikacji zachowania zaktada sie, ze jesli nauczyciel zastosuje pozadane
wzmocnienia, uczniowie nie tylko osiagna lepsze wyniki, ale tez beda wyzej
cenic¢ to, co dzieje si¢ w ich klasie;

4) wedtug terapii rzeczywistosci/teorii wyboru karanie wywota jedynie bunt.
Zaklada sie, ze dzieci daza do kontrolowania rozmaitych sytuacji, w ktorych
sie znajduja i nie chca nad soba niczyjej wtadzy;

5) wedtug modelu logicznych konsekwencji dzieci beda pozytywnie reagowac
na nauczyciela tylko wowczas, gdy stworzy si¢ im demokratyczne $srodowi-
sko. Konsekwencje przewidziane za niewlasciwe zachowanie sg przedsta-
wiane zawczasu w konsultacji z uczniami;

6) dyscyplina rozsadna zaklada, ze dzieki stosowaniu demokratycznych zasad
uczniowie bedg w stanie nauczy¢ si¢ kontrolowania swojego zachowania oso-
bistego i spotecznego po to, by nie naruszac istotnych intereséw szkoty. Przyj-
muje si¢ rowniez, ze uczniowie moga nauczy¢ sie odpowiedzialnego korzystania
ze swobdd osobistych, tak jak to gwarantuje amerykanska konstytucja;

7) zalozenia analizy transakcyjnej sg podobne jak w terapii rzeczywistosci/teorii
wyboru: wplyw nauczyciela jest bardziej pozytywny, gdy wtadza nauczyciel-
ska nie istnieje;

8) w treningu skutecznosci nauczyciela przyjmuje si¢, ze dzieci ze swojej natury
buntujg si¢, gdy inni probuja sprawowac nad nimi kontrolg. Zaktada sig tez,
ze dzieci mogg nauczy¢ si¢ kontrolowania wlasnego zachowania, jesli nau-
czyciel stosuje praktyke aktywnego stuchania i wysyta prawidtowo skonstruo-
wane komunikaty typu ,,Ja...” (Edwards, 2006, s. 57-58).

2.4. Zindywidualizowane strategie utrzymania dyscypliny (ZSUD)

W ciagu ostatnich pigc¢dziesieciu lat badacze wywodzacy si¢ z nurtu psycho-
logicznego wytonili wiele strategii interwencji, ktéore w swym zatozeniu miaty za-
pobiec niepozadanym zachowaniom uczniéw. Jednak Zaden system interwencji nie
sprawdzit si¢ w catej swej rozciaggtosci w pracy ze wszystkimi uczniami, w kazdym
czasie 1 wszystkich okolicznoséciach. Niemniej jednak w stosunku do kazdego
ucznia znalazta si¢ co najmniej jedna strategia, ktora okazata si¢ trafna na prze-
strzeni dtuzszego czasu (Selig, Arroyo, 20006). Z tego wzgledu zindywidualizowa-
nie strategii pod katem zastosowania jej w przypadku okreslonego zachowania
niepozadanego do pracy z konkretnym uczniem moze okaza¢ si¢ najbardziej ade-
kwatne, przydatne i skuteczne. Badania, na ktore powotuja si¢ autorzy wykorzy-
stywanego w projekcie narzgdzia badawczego (Selig, Arroyo, 2006), pokazuja, ze
im wiecej strategii do dyspozycji posiadat nauczyciel, tym lepiej wykorzystywat
je w zarzadzaniu klasg szkolna.

W zwiazku z powyzszym w narzedziu zaproponowano podziat strategii na
cztery kategorie:
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— strategie prewencyjne (niski poziom interwencji, sg to procedury wymagajace
dodatkowego czasu poswigconego nauczaniu i minimalnej interwencji nau-
czyciela w niepozadane zachowanie ucznia; strategie te sa odpowiednie dla
uczniéw, ktorych poziom kontroli wewnetrznej jest wystarczajaco wysoki,
by poprawic¢ lub zapanowac¢ nad niepozadanym zachowaniem tylko przy mi-
nimalnej pomocy nauczyciela);

— strategie ustalania granic (uzywanie tych strategii jest konieczne wowczas,
gdy problemy z zachowaniem pojawiajg si¢ pomimo wczesniejszego stoso-
wania strategii prewencyjnych; wiele strategii znajdujacych si¢ w tej kategorii
wymaga zmiany otoczenia ucznia i poswigcenia co najmniej umiarkowane;j
ilosci czasu przez nauczyciela; s3 one odpowiednie dla uczniow, ktoérzy maja
wystarczajaca kontrole wewngtrzng — wspierang przez nauczyciela — do po-
prawienia wlasnego zachowania);

— strategie wzmacniania granic (powinny one znalez¢ zastosowanie wtedy, gdy
zachowanie ucznia dyktuje potrzeb¢ wykorzystania umiarkowanej ilo$ci do-
datkowego czasu nauczania i uwagi nauczyciela; strategie wystepujace w tej
kategorii pociggaja za soba potrzebe zastosowania bezposrednich instrukcji,
tabel oraz innych wzmocnien dotyczacych uprzednio zdefiniowanych zasad/
regul; opieraja si¢ one na przekonaniu, Ze sytuacja moze ulec poprawie, mimo
iz uczen nie posiada wystarczajacej wewngtrznej kontroli, by skorygowac
problem z pomocg nauczyciela);

— strategie kontroli (nalezy je zastosowac wtedy, kiedy problemy z zachowa-
niem ucznia sg czeste, intensywne lub wysoko zaktocajace; w takich przy-
padkach wymagana jest znaczna interwencja nauczyciela; wigkszos¢ strategii
proponowanych w tej kategorii taczy sie z ciaglym monitoringiem ze strony
dorostych; strategie te stosowa¢ mozna w stosunku do uczniow, ktorzy wyka-
zuja niski poziom lub catkowity brak kontroli wewnetrznej potrzebnej do po-
wstrzymania wlasnego nieodpowiedniego zachowania i korygowania swojego
postepowania).

Wszystkie strategie dyscypliny moga zosta¢ uzyte w okreslonych okoliczno-
$ciach, w zaleznosci od zachowania niepozadanego i w stosunku do konkretnego
ucznia. W ten sposob zostaja zindywidualizowane, a kazda z nich opiera si¢ na
odmiennym podejsciu do natury i rozwoju uczniéw oraz na odmiennym przeko-
naniu nauczyciela odnoszacym si¢ do autonomii i kontroli.



ROZDZIAL TRZECI

Edukacyjne i kulturowe konteksty dyscypliny

Polem problemowym dla przeprowadzonych badan stata si¢ kulturowa kon-
cepcja edukacji J.S. Brunera (2006), w ktorej zwraca si¢ szczegdlng uwage na
potrzebg zmiany w kulturze, ktérej cecha dzi§ immanentng jest wlasnie ciagta
zmienno$¢. Bruner (2006, s. 32) twierdzi, iz ,,we wspdiczesnym $wiecie zmiana
jest norma”. Odnosi si¢ to rowniez do zmiany, jaka musi dokonac¢ si¢ w edukacji,
a wiec takze w umyslach m.in. nauczycieli. Ma dotyczy¢ ona gtownie myslenia
nauczycieli o umystach uczniow, poniewaz potrzebni sa ,,nauczyciele, ktorzy ro-
zumiejg, o czym my$la uczniowie i odwrotnie” (20006, s. 144).

Kultura rozumiana jest w koncepcji Brunera nie tylko jako pewnego rodzaju
baza/zaplecze/,,skrzynka z narzedziami” umozliwiajaca konstruowanie obrazu
$wiata i siebie samego, wtasnych mozliwosci, ale przede wszystkim stanowi ona
kontekst dla nauki szkolnej oraz pozwala ksztattowa¢ umyst jednostki. Jest ona
pewnego rodzaju ,,zestawem technik i procedur rozumienia $wiata i dawania sobie
w nim rady” (Bruner, 2006, s. 40). Stanowi swoiste pole umozliwiajace wykra-
czanie poza ,,wrodzone” predyspozycje. Bruner ujmuje kulture jako uwspolniong
sie¢ spotecznych relacji oznaczania/wytwarzania i nadawania znaczen przedmio-
tom, zachowaniom, sposobom postgpowania, sytuacjom (2000, s. 226). Poprzez
relacje spoteczne oparte na zasadach uwspodlnienia ludzie buduja spotecznosci
i podejmuja wzajemne zobowigzania, bowiem zadna kultura nie mogtaby istnie¢
bez wytwarzania spotecznie okreslonych dla niej znaczen.

W podejsciu Brunera kultury nie stanowi jeden ustalony i ustabilizowany styl
myslenia, przekonan, dziatan i sadow. Kultura podlega nieustannym zmianom tak
jak nasze zycie i wszystko, co wokol nas sie dzieje. Ciggta fluktuacja, ruch, zmien-
no$¢ 1 ptynno$¢ powoduja niejednoznacznos¢ rozwigzan odnoszacych si¢ do
wszystkich sfer zycia jednostek i calych spotecznosci bez recepty na rozwigzanie
dylematu ich niedoskonatosci. Przeto mowi¢ mozna o wspodtczesnym pojmowaniu
kultury w kategoriach ciaggltej zmiany i rozwoju. Kultura to ,,sposob zycia i my-
slenia, ktory konstruujemy, negocjujemy, poddajemy instytucjonalizacji, by wresz-
cie (...) nazwac go »rzeczywistoscig«” (Bruner, 2006, s. 126). Ta ,,negocjowalnos¢
rzeczywistosci” znajduje swoje przejawy podczas kierowania klasa szkolna przez
nauczyciela, a wiec podczas tworzenia optymalnych warunkow do efektywnego
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uczenia si¢ dzieci, gdzie nic nie jest dane z gory, gdzie trwa nieustajgce napigcie
pomiedzy tym, co zinstytucjonalizowane a tym, co tworzy si¢ tu i teraz na po-
trzeby zycia i wspdlnego dobrego funkcjonowania w kazdej klasie szkolnej w za-
lezno$ci od warunkéw zewnetrznych (czas, przestrzen) i wewnetrznych (grupa,
pojedynczy uczen, sytuacja, zachowanie).

Zgodnie z zasada ograniczen, ktorg proponuje Bruner w psychokulturowym
podejsciu do edukacji (2006, 35), ,,nie kazdy z nauczania uzywajacego zestawu
kulturowych narzedzi wynosi jednakowe korzysci. Nie oznacza to jednak, ze po-
winni$my naucza¢ wylacznie tych, ktorzy wyraznie przejawiajg talent do korzys-
tania z nauczania”. Dlatego tez, zdaniem Brunera (20006, s. 37), ,,zasadniczym
sktadnikiem kazdej wspomagajacej praktyki edukacyjnej” powinno stac si¢ ,,my-
$lenie o mysleniu” innych, by¢ moze przede wszystkim w zakresie wychowaw-
czym, odnoszacym si¢ do kwestii dobrych obyczajow panujacych w klasie, relacji
nauczyciel —uczen czy wreszcie kwestii zwigzanych z autonomia i kontrola, a takze
refleksji na temat swojego myslenia dotyczacego natury uczniéw i samego nau-
czania. Poruszane w pracy kwestie nauczycielskich przekonan i osobistych teorii
edukacyjnych odnoszacych sie do dyscypliny rozwaza¢ mozna w kulturowym kon-
tekscie nieustannego podejmowania prob rozumienia umystu (wytwarzania/nada-
wania w tychze umystach znaczen) wszystkich uczestnikéw procesu ksztalcenia.
Widoczny tu staje si¢ apel Brunera o przemiang szkoly w kulture wzajemnego
uczenia, w ktorej odczuwa si¢ potrzebe tworzenia efektywnego srodowiska uczenia
uwzgledniajacego warunki i kontekst dla myslenia, uczenia i dziatania. Ujawnia
si¢ tutaj ,,charakter zwigzku miedzy edukacja a kulturg” (Brzezinska, 2006, s. XVI).
Kultura, w ktorej osadza swoja koncepcje Bruner, nie jest stanem constans. Znaj-
duje si¢ ona w umysle kazdego cztowieka, poniewaz tam mieszczg si¢ znaczenia,
a kultura ujawnia si¢ w ich wytwarzaniu/nadawaniu. Przekonania nauczyciela
1jego wiedza praktyczna zwigzane z dyscypling i dyscyplinowaniem nasgczone sg
znaczeniami zdobytymi w trakcie funkcjonowania w kulturze.

To kulturowe zatozenie wspolnego wytwarzania znaczen odnosi si¢ rOwniez
do zasady perspektywizmu (Bruner, 2006, s. 29-32), ktora zaktada, iz ,,Rozumie-
nie czego$ w okreslony sposéb nie wyklucza innych interpretacji, gdyz jest »po-
prawne« lub »niewlasciwe« wylacznie z okreslonej, przyjetej perspektywy”.
W tym ujeciu wybdr przez nauczyciela ZSUD, ktora stosuje w stosunku do kon-
kretnego ucznia i zachowania niepozadanego, moze by¢ subiektywnie uzasad-
niony i ,,odpowiedni” w zaleznos$ci od zaistniatej sytuacji, lecz ,,poprawno$¢” tego
wyboru niezmiennie zwigzana jest z refleksja i glebokim namystem nauczyciela
oraz potraktowaniem catej sytuacji jako ,,zdarzenia krytycznego”.

Przyjecie perspektywy kulturowej w badaniu nauczycielskich przekonan
1 osobistych teorii edukacyjnych na temat dyscypliny pozwala przyjrze¢ si¢ nieco
doktadniej temu, w jaki sposob nauczyciele tworza srodowisko sprzyjajace ucze-
niu si¢ dzieci, w jakich obszarach sytuuje si¢ ich mys$lenie o naturze uczniow
1 przyczynach ich zachowan, jakiego rodzaju kulturowe znaczenia przypisuja
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oni sytuacjom zwigzanym ze swoim zachowaniem i zachowaniami ucznidow.
Podejscie psychokulturowe ujawnia ukryte/osobiste znaczenia nadawane takim
pojeciom, jak: ,,poprawne”, ,,odpowiednie”, ,,niepozadane”, ,,niewtasciwe” itp.
Pozwala ono spojrze¢ na nauczyciela jako organizatora srodowiska uczenia si¢
1 jego kompetencje wychowawcza, wspomniang przez Callo (2006), w ktérej mie-
$ci si¢ w wymiarze spolecznym rowniez kompetencja komunikacyjna. Ujecie kul-
turowe Brunera sprzyja namystowi nad tym, co nauczyciel jako organizujacy
uczenie si¢ dzieci moze zrobi¢, aby im w tym procesie pomoc. Zmiana myslenia
nauczycieli o sobie, swojej roli, roli ucznia w procesie ksztatcenia moze pociggnac
za sobg wzigcie odpowiedzialno$ci przez uczniow za swoje uczenie si¢ i myslenie.
Przekonania nauczyciela na temat umystéw ucznidow prowadzi¢ mogg do zmiany
ich sposobow myslenia na temat zrédet komunikowalno$ci mysli i czynéw row-
niez w kontekscie dyscypliny w klasie (Bruner, 2006, s. 78).

Poglady Brunera (2006, s. 5) sytuujg zatem funkcjonowanie ludzkiego umy-
stu w szeroko pojetej kulturze, poniewaz nie mozna go

(...) zrozumie¢ bez uwzglednienia kontekstu kulturowego i jego zasobow, ktore
nadaja umystowi ksztalt i okreslaja jego zasieg. Uczenie si¢, zapamigtywanie,
rozmawianie, wyobrazanie sobie — to wszystko mozliwe jest dzigki uczestni-
czeniu w kulturze.

To, co rozwijane jest jednostkowo, zostaje wspierane i zasilane przez to, co
podzielane spotecznie, z innymi uczestnikami w kulturze dzigki wzajemnemu
nadawaniu znaczen rzeczom, sytuacjom w okre$lonym kontekscie. Wszystko to,
a wigc takze nasze ,,problemy i nasze procedury myslenia o nich stang si¢ czgscia
dziatalnosci szkoly i klasy” (Bruner 2006, s. 140). Nasza ,,wiedza i dzialanie sg
zawsze lokalne, zawsze sytuowane w sieci konkretow. (...) To praktycznie nie-
mozliwe, by znaczenie mysli, czynnosci, wszelkiego rodzaju ruch oddzieli¢ od
sytuacji, w ktorej wystepuja” (2006, s. 229).

Takie spojrzenie zwraca uwage na komunikacyjny charakter pracy nauczy-
ciela (Kwasnica, 2003, s. 295-296), ktérego celem staje si¢ intencja wzajemnego
porozumienia. Wyraza si¢ ona w dazeniu do uzgadniania interpretacji Swiata
1 warto$ci nadajacych sens ludzkiemu bytowaniu. Dziatanie komunikacyjne opiera
si¢ bowiem na wzajemnym oddziatywaniu na siebie jako osoby, oddzialywaniu kaz-
dym swoim gestem i stowem, zachowaniem, a wi¢c przez to, kim jest nauczyciel
jako osoba i przez to, jak rozumie i postrzega swiat innych ludzi i siebie samego.
Doswiadczenia osobowe nauczyciela, jego przekonania zwigzane z wewnetrznie
zaakceptowanym porzadkiem i uwazane za sensowne, stosunek do samego siebie
1 innych ludzi, rozumienie §wiata i zasady moralne normujace postepowanie to ele-
menty bedace podbudowa pod zawdd nauczyciela.

Bruner podkresla, ze to, co rozwija si¢ indywidualnie u kazdego ucznia
w procesie edukacji, nie ewoluuje bez jego uczestnictwa w kulturze, rowniez jego
zachowania. Uznaje on prymat tego, co rozwijane jest w zbiorowym doswiadcze-
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niu, spolecznie, podzielane jest w procesie komunikacji, by ksztattowac i zasila¢
to, co indywidualne. Kultura, jak juz wspomniano, pozwala jednostkom wytwa-
rza¢ znaczenia, przypisywac je rzeczom w konkretnych sytuacjach w r6znym oto-
czeniu/kontekscie. Takze znaczenia dotyczace dyscypliny w klasie nadawane sg
wspolnotowo, lecz ich odzwierciedlenie odnalezé mozna we wzajemnych inter-
akcjach, w indywidualnej mysli, uczuciu czy postepowaniu. Przekonania i oso-
biste teorie edukacyjne nauczycieli, ktorych rozpoznania i zrozumienia podjgto
si¢ w pracy, mozna by nazwac¢ za Brunerem (2006, s. 31) ,,kulturowym osadem
idiosynkratycznych interpretacji”’, ktory zdaniem autora, rzadko bywa jedno-
glosny, co znajduje réwniez odzwierciedlenie w przeprowadzonych badaniach.
To ,,oficjalne przedsiewziecie edukacyjne”, jakim jest rzeczywistos¢ szkolna wia-
sciwie ,,podtrzymuje przekonania, umiejetnosci i uczucia przypuszczalnie w celu
przekazania i eksplikacji patronujacych mu kulturowych sposobow interpretacji
$wiatow naturalnych i spotecznych”. Zatem zalozy¢ mozna za autorem, iz ,,pod-
stawe nauczania stanowig nieuchronnie poglady o naturze umystu ucznia. Prze-
konania i przypuszczenia dotyczace nauczania — w szkole lub w innym dowolnym
kontekscie — stanowig bezposrednie odzwierciedlenie przekonan i przypuszczen
nauczyciela na temat ucznia” (2006, s. 74).

Ze wspomnianej juz zasady perspektywizmu wynika konieczno$¢ modyfika-
cji w kategoriach zmiany myslenia o kulturze i edukacji takze wsrod nauczycieli
(a moze przede wszystkim?) i nie chodzi tu bynajmniej o kolejng technike doty-
czagca wychowania, lecz spojrzenie w glab swojego umystu, posadowionych tam
przekonan i teorii, ponowne badz tez nieustanne czynienie krytycznej refleksji
odnoszacej si¢ do tego, w jaki sposob mysle i jakie sa sposoby mojego dziatania
w okreslonych sytuacjach dydaktyczno-wychowawczych oraz stawianie pytan
o to, dlaczego tak si¢ dzieje.

Znaczenia, ktore sg wytwarzane 1 nadawane, znajdujg si¢ ,,w umysle” kazdej
jednostki, jednakze ich zrédel nalezy upatrywaé wiasnie w kulturze, ktora je tworzy.
Kulturowo uzaleznione sytuowanie znaczen zapewnia im negocjowalnosc¢ i komu-
nikowalnos$¢. Znaczenia jednostkowe tworza podstawe do wymiany kulturowe;j
i pozwalajg zrozumie¢ przesztos¢, terazniejszos¢ 1 przysziosc. Z tego punktu wi-
dzenia wiedza i komunikacja sg ze sobg $cisle sprzezone i nie mozna ich od siebie
oddzieli¢, a jezyk jest przeciez jednym z kulturowych narzgdzi adaptacji.

Szkota dajaca uczniom szans¢ na $wiadome uczestnictwo w kulturze oparta
jest na wzajemno$ci wspolnoty uczacych si¢, na wspdlnym zaangazowaniu w roz-
wigzywanie problemdéw, wzajemnym nauczaniu, wymianie. Stanowi ona osrodek
wspdlnej pracy i tozsamosci, jest miejscem do praktykowania kulturowej wza-
jemnosci, a wiec rozbudzania w dzieciach §wiadomosci tego, co robia, jak to robig
i dlaczego (Bruner, 2006, s. 120). Kultura szkoly tworzy proaktywne, partycypa-
cyjne, wspodlne kultury uczenia oparte na tworzeniu znaczen, a nie na przyjmo-
waniu ich w gotowej postaci (Bruner, 2006, s. 122; por. Filipiak, 2008). Istota
zmiany edukacyjnej wydaje si¢ pomoc ,,jednostkom wzrastajagcym w kulturze od-
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nalez¢ w niej swoja tozsamos$¢. Bez tego ugrzezng one w swych wysitkach w po-
szukiwaniu znaczen” (Bruner, 2006, s. 68). Tak rozumiang kultur¢ szkoty mozna
by nazwa¢ kulturg innowacji, miejscem rozbudzania $wiadomosci kulturowe;j,
gdzie na drodze kooperacji tworzone sa okreslone znaczenia, wymieniane sg takie
dobra jak szacunek, lojalno$¢ czy ustugi.



ROZDZIAL CZWARTY
Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

4.1. Cel i przedmiot badan oraz problemy badawcze

Komplementarny charakter projektu badawczego opiera si¢ na analizach
ilosciowych wspartych jako$ciowymi badaniami w dziataniu. Celem analizy ilo-
Sciowej stato si¢ rozpoznanie, opis i badanie stopnia nasilenia przekonan oraz oso-
bistych teorii edukacyjnych na temat dyscypliny nauczycieli reprezentujacych
rozne szczeble ksztatcenia, stopnie awansu zawodowego, wiek, pte¢, nauczany
przedmiot i sSrodowisko szkolne. Celem analizy jakosciowej byto poglebione roz-
poznanie znaczen, jakie badani nadajg codziennym praktykom edukacyjnym przy
okazji stosowania ZSUD w klasie szkolnej.

Przedmiotem badan ilosciowych staty si¢ przekonania i ,,wiedza praktyczna”
nauczycieli na temat dyscypliny w klasie, a przedmiotem uzupetniajacych projekt
badan jakosciowych byly znaczenia nadawane rzeczywistosci przez nauczycieli
1 wspotkonstruowane z badaczem, a dotyczace wykorzystania zindywidualizowa-
nych strategii dyscypliny.

Glowne problemy badan sformutowano w postaci nastepujacych pytan:

P,: Jakie sg przekonania i osobiste teorie edukacyjne nauczycieli reprezentu-
jacych rozne szczeble ksztatcenia, stopien awansu zawodowego, pte¢, wiek,
staz pracy, nauczany przedmiot i srodowisko szkoty w odniesieniu do dys-
cypliny w klasie?

P,: Jakie znaczenia nadaja nauczyciele codziennym praktykom edukacyjnym po-
przez stosowanie ZSUD w klasie szkolnej?

Dwuwarstwowa struktura probleméw ma swoje konsekwencje metodolo-
giczne. Praca posiada bowiem dwa wymiary: 1) opisujacy 1 wyjasniajacy przeko-
nania oraz osobiste teorie edukacyjne nauczycieli na temat dyscypliny w klasie
szkolnej oraz 2) zwigzany z rozpoznaniem znaczen okreslajacych codzienng rze-
czywisto$¢ edukacyjng poprzez stosowanie ZSUD w klasie szkolne;j.

Z pierwszego problemu ogbélnego wynikaja nastepujace problemy szczegd-
fowe:

P,,: Jakie sg przekonania i osobiste teorie edukacyjne nauczycieli na temat stopnia
zaangazowania uczniow w to, co dzieje si¢ w klasie?

P,,: Jakie sg przekonania i osobiste teorie edukacyjne nauczycieli na temat odpo-
wiedniego zachowania si¢ uczniow w klasie szkolnej?
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P,.: Jakie sa przekonania i osobiste teorie edukacyjne nauczycieli odnosnie do
stopnia wykazywania przez uczniow nastawienia zadaniowego?

P,4: Jaka jest zalezno$¢ miedzy przekonaniami i osobistymi teoriami edukacyj-
nymi nauczycieli na temat dyscypliny a szczeblem ksztalcenia, stopieniem
awansu zawodowego, picia, wiekiem, stazem pracy, nauczanym przedmiotem
1 srodowiskiem szkoty?

P,.: Do jakich teorii i modeli dyscypliny nauczyciele odnosza swoje przekonania
i codzienne praktyki edukacyjne?

4.2. Hipotezy badawcze

W odniesieniu do analizy ilosciowej ukierunkowanej na pomiar natgzenia
zmiennych sformulowano nastepujace hipotezy badawcze:

H,: Przekonania i osobiste teorie edukacyjne nauczycieli wskazujg na wysoki sto-
pien zaangazowania uczniow w to, co dzieje si¢ w klasie.

H,: Przekonania i osobiste teorie edukacyjne nauczycieli wskazuja na wysoki po-
ziom odpowiedniego zachowania si¢ uczniéw w klasie szkolne;j.

H;: Przekonania i osobiste teorie edukacyjne nauczycieli wskazuja na wysoki sto-
pien wykazywania przez ucznidow nastawienia zadaniowego.

H,: Szczebel ksztalcenia, stopien awansu zawodowego, pte¢, wiek, nauczany
przedmiot i staz pracy sg czynnikami réznicujgcymi przekonania i osobiste
teorie edukacyjne nauczycieli na temat dyscypliny.

H;: Srodowisko szkoty nie jest czynnikiem roznicujacym przekonania i osobiste
teorie edukacyjne nauczycieli na temat dyscypliny.

Hg: Badani nauczyciele odnosza swoje przekonania i codzienne praktyki eduka-
cyjne na temat dyscypliny w gldwnej mierze do teorii kierowania i zawartych
w nich modeli dyscypliny.

4.3. Zmienne i wskazniki zmiennych

W pracy za zmienng zalezng nieobserwowalng (Y) przyjeto przekonania
i osobiste teorie edukacyjne nauczycieli na temat dyscypliny w klasie szkolne;j.

Wskazniki definicyjno-inferencyjne zmiennej zaleznej, jaka sa przekonania
1 osobiste teorie edukacyjne nauczycieli na temat dyscypliny, stanowig odpowiedzi
na pytania kwestionariusza ankiety o 1) stopien, w jakim uczniowie zachowuja
si¢ odpowiednio; 2) stopien zaangazowania uczniow w to, co dzieje si¢ w klasie
oraz 3) stopien, w jakim uczniowie wykazuja nastawienie zadaniowe.

Za gtéwne zmienne niezalezne obserwowalne (X¢) przyjeto szczebel ksztat-
cenia, na ktorym pracuja badani nauczyciele, stopien awansu zawodowego oraz
ich pte¢ 1 wiek, staz pracy, nauczany przedmiot i sSrodowisko szkoty.
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Badani reprezentowali nastepujace szczeble ksztalcenia, ktore przyjeto za
wskazniki empiryczne zmiennej niezaleznej stopien ksztatcenia: klasy I-111, klasy
IV-VI, gimnazjum, liceum, technikum, zasadnicza szkota zawodowa.

Za wskazniki empiryczne drugiej zmiennej niezaleznej uznano kolejne stopnie
awansu zawodowego nauczycieli [zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji
Narodowej i Sportu z dnia 1 grudnia 2004 r. w sprawie uzyskiwania stopni awansu
zawodowego przez nauczycieli (DzU nr 260, poz. 2593, zm. DzU z 2007 r. nr 214,
poz. 1580)]: nauczyciel stazysta, nauczyciel kontraktowy, nauczyciel mianowany
i nauczyciel dyplomowany.

Wskaznikami empirycznymi trzeciej i czwartej zmiennej jest ple¢ oraz prze-
dziaty wiekowe badanych kobiet i mezczyzn: do 30. roku zycia, 31-40 lat, 41-50 lat,
powyzej 50. roku zycia. Za wskazniki stazu pracy uznano nastepujace przedzialy:
ponizej 5 lat, 5-10 lat, 11-15 lat i powyzej 15 lat pracy w zawodzie nauczyciela.

W badaniu reprezentowani byli nauczyciele nastepujacych przedmiotow: jezyka
polskiego i jezykow obcych, matematyki, fizyki, biologii, chemii, geografii, techniki,
informatyki, edukacji wezesnoszkolnej, przedmiotow zawodowych, wychowania fi-
zycznego, religii, przedmiotow artystycznych i przysposobienia obronnego.

Badani pochodzili z miasta liczacego powyzej 100 tysiecy mieszkancow
i miast ponizej 100 tysigcy mieszkancoOw wojewddztwa kujawsko-pomorskiego.

Dla potrzeb zrealizowanego projektu badawczego przyjeto nastgpujace zna-
czenia uzywanych w koncepcji poje¢: przekonania rozumiane sg tutaj jako wszelkie
»~myslowe” przestanki dotyczace $wiata, ktore podmiot odczuwa jako prawdziwe
i dzigki ktorym dokonuje roznorakich osagdow, majg one charakter subiektywny
(na podst. Gotegbniak, 2000, s. 239-240; 2009, s. 124). Dla jednostki petnig one
funkcje przewodnikow do szacowania tego, co moze si¢ wydarzy¢ w najblizszej
przysztosci lub bywaja przez nig cytowane w celu wzmocnienia podejmowanych
decyzji badz dokonywania réznorakich osagdow i nazwane zostaly twierdzeniami,
ktore uznawane sg przez jednostke za ,,prawdziwe” z subiektywnego punktu wi-
dzenia (Goodenough, 1963, za: Golebniak, 2000, s. 240; 2009, s. 124; por. Woj-
ciszke, 2007, s. 80). Kazde przekonanie implikuje czastkowa oceng i powstaje
w wyniku obserwacji, wnioskowania lub otrzymania stosownej informacji od ja-
kiego$ nadawcy (Wojciszke, 2007, s. 80). Przekonania wedlug M. Koreach (za:
Golebniak, 2000, s. 240; 2009, s. 124) to heurystyczne twierdzenia zaczynajace
si¢ od fraz: ,,Jestem przekonany, ze...”, ,,Wierzg, ze...”. W przeciwienstwie do
wiedzy rozumianej jako system twierdzen naukowych, uznawanych epistemolo-
gicznie, przekonania niekoniecznie wymagaja spetnienia warunku prawdy. Jak po-
daje B.D. Gotebniak (2009, s. 124), ze wzgledu na znaczenie nowo powolanego
konstruktu dla rozumienia praktyki edukacyjnej interesujaca wydaje si¢ filozoficzna
koncepcja przekonan T. Greena (1971, za: Gotebniak, 2000) akcentujgca ich ,,sku-
piskowa” konstrukcje. Pozwala ona lepiej zrozumie¢ rejestrowany czesto fakt ,,nie-
kompatybilno$ci” wielu jednostkowych wypowiedzi uzasadniajgcych okreslone
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zachowanie. Okazuje si¢ bowiem, ze pomimo wzajemnych oddzialywan — za-
réwno wskro$, jak i wewnatrz skupisk, pewne przekonania, dzigki usytuowaniu
w oddzielnych wigzkach, w ogole na siebie nie wptywaja. Rozpoznanie to, jak
twierdzi autorka, moze stuzy¢ interpretacji napotykanych w praktyce faktow wy-
powiadania przez nauczycieli sprzecznych wewnetrznie zdan w rodzaju ,,jestem
za, a nawet przeciw” (np. kazdy uczen w klasie powinien mie¢ jak najwiecej okazji
do uczenia si¢ w parach czy matych grupach, ale o umiejetnosci dyscyplinowania
Swiadczy ,,cisza” panujgca na lekcji).

Jak wskazuje Gotebniak (2000; 2009), rozumienie istoty edukacyjnego dzia-
fania, jako miejsca szczegdlnej relacji teorii i praktyki, pozwala postugiwac si¢
pojeciem ,,0osobistych teorii edukacyjnych”, ktore jej zdaniem (2009, s. 125), sa
okresleniem personalnej wiedzy praktycznej zwigzanej z do§wiadczeniami o0so-
bistymi, szkolnymi oraz wyniesionymi z edukacji pedagogicznej; wiedzy wyni-
kajacej z dosSwiadczenia i objawiajacej si¢ w trakcie dzialania; osobiste teorie
nauczania stanowig swoisty filtr dla przyswajanej wiedzy akademickiej. Kwiat-
kowska (2008, s. 118-119) podkresla trojczynnikowa geneze teorii indywidual-
nych nauczycieli:

1) dotychczasowe doswiadczenia zawodowe nauczyciela obejmujace procesy
nauczania i wychowania oraz jego dzialalno$¢ prospoteczna;

2) biezaca praktyka nauczyciela zwigzana z nauczaniem i wychowaniem, re-
fleksja nad wtasnym dzialaniem i obserwacja cudzej praktyki w celu analiz
porownawczych i ogolnego namystu;

3) wiedza pedagogiczna zdobywana przez nauczyciela w toku ksztatcenia za-
wodowego.

Osobiste teorie edukacyjne nauczycieli sa, zdaniem Kwiatkowskiej (2008,
s. 121), ,,teoriami poszczegolnych przypadkow, zachodzacych w konkretnych sy-
tuacjach edukacyjnych”, a materiatem osobistych teorii jest do§wiadczenie jedno-
stki. Warto zwroci¢ w tym miejscu uwagge na trzy wazne kwestie zwigzane z wiedza
o nauczycielu i tym, co wnoszg do niej teorie osobiste nauczycieli. Ot6z: 1) odnosza
si¢ one do zwigzku teorii z praktyka edukacyjna; 2) uswiadamiajg nauczycielom, iz
podstawa ich praktyki jest nie tylko teoria naukowa, ale rowniez teoria, ktora tworza
oni sami poprzez badanie wlasnej praktyki, a takze 3) uruchamiajg $wiadomos¢, ze
komplikujaca si¢ rola zawodowa nauczycieli wyklucza pojmowanie nauczycielstwa
jako praktyki poza teorig (Kwiatkowska, 2008, s. 124).

Badano rowniez znaczenia nadawane przez nauczycieli codziennym prakty-
kom edukacyjnym przy stosowaniu ZSUD, przez co rozumie si¢ sposob postepo-
wania z uczniem w celu zapobiezenia lub powstrzymania zachowania niepozada-
nego. Przy czym zachowanie niepozadane to zachowanie destruktywne (aktywne
lub bierne), niewtasciwe, niechciane; obecnos¢ tego zachowania nie jest mile wi-
dziana i nie jest akceptowana; zachowanie nicodpowiadajace planom/zamierze-
niom/celom (nalezy zwrdci¢ uwage, iz kazdy nauczyciel ma prawo do osobistego/
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idiosynkratycznego rozumienia tych zachowan bedacego pochodng jego przeko-
nan, filozofii zyciowej i edukacyjnej). ZSUD dobierana jest indywidualnie w za-
leznosci od stylu zachowania i poziomu motywacji ucznia.

Postugujac sie Handbook of Individualized Strategies for Classroom Discipline
(2006), przyjeto za W. George’em Seligiem i Alanem A. Arroyo termin ,,strategie”,
ktory powszechnie uzywany jest rowniez przez innych autoréw (por. Dembo, 1997;
Edwards, 2006; Rogers, 2005; 2006; Tripp, 1996) w celu zwrdcenia uwagi na, jak
pisze B.D. Golebniak (2003, s. 172), ,,konieczno$¢ swiadomego rezyserowania
przez nauczyciela sytuacji edukacyjnej”, ktdra wydaje si¢ ,,najbardziej adekwatna”.
Uzycie pojecia ,,strategii” uzasadnione jest ze wzgledu na ukryta w nim odpowiedz
na pytanie: dlaczego?, poniewaz wymaga ona nieustannej refleksji nauczyciela
iuzaleznia jego postepowanie od osobistego namyshu i charakteru sytuacji, do ktorej
odnosi si¢ podejmowane dziatanie. ,,Metoda” za$, na co zwraca rOwniez uwage cy-
towana autorka, zawiera tylko odpowiedz na pytanie: jak postepowac?’ R. Kwas-
nica (2003, s. 299) wyraza si¢ rowniez o metodzie rozumianej jako sprawdzone
1 powtarzalne sposoby osiggania celow. Metody odnosi¢ mozna tylko do obszaru
wiedzy technicznej, ktéra postuguje sie nauczyciel. Natomiast H. Kwiatkowska
(2008, s. 104) uznaje, iz ,,W pracy nauczyciela odpowiedz na pytanie »dlaczego«
przesadza o znaczeniu wiedzy w dziataniu pedagogicznym, o rozumieniu wiedzy”.
To rozumienie stanowi podstawe swiadomie podejmowanych decyzji. Tak wiec
strategie definiowane sg tutaj jako bardziej strukturalizowane i posiadajace szersze
uzasadnienie teoretyczne zbiory dziatan (por. Pyzalski, 2007). Strategia pozwala
nauczycielowi dziata¢ w sytuacjach niepowtarzalnych (otwartych, niestereotypo-
wych), poniewaz na co zwraca uwage Kwasnica (2003, s. 294-295), sytuacje edu-
kacyjne sa niepowtarzalne ze wzgledu na fakt, ze nauczyciel — wchodzac w inter-
akcje z kazdym uczniem — wkracza w nowg sytuacje mniej lub bardziej odmienng
od znanych z wezesniejszych doswiadczen. Tak wigc komunikacyjny charakter
pracy nauczyciela sprawia, ze codziennie tworzy on, a nie odtwarza wtasny sposob
bycia z uczniem. Do tego niezbedne sg kompetencje praktyczno-moralne nauczy-
ciela (interpretacyjne, moralne i komunikacyjne).

4.4. Plan badan, metody, techniki i narzedzia badawcze

W przedstawionym projekcie badawczym zaplanowano dwa etapy badan:
pierwszy etap obejmujacy zebranie danych do opisu i interpretacji przekonan oraz

° Dla lepszego zobrazowania uzycia pojecia ,,strategia” pozwole sobie przytoczy¢ za W. Okoniem
(2007, s. 244) definicje ,,metody” wedtug T. Kotarbinskiego — (gr. méthodos — droga, badanie) to
,»,System postepowania, jest to sposob wykonywania czynu ztozonego, polegajacy na okreslonym
doborze i uktadzie dziatan sktadowych, a przy tym uplanowiony i nadajacy si¢ do wielokrotnego
stosowania”. Na dany system postgpowania sktadaja si¢ czynnosci myslowe i praktyczne, odpo-
wiednio dobrane i wykonywane w okres$lonej kolejnosci.
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osobistych teorii edukacyjnych zwigzanych z dyscyplina w klasie szkolnej, drugi
etap pozwalajacy na rozpoznanie znaczen nadawanych codziennosci edukacyjne;j
przez nauczycieli przy okazji stosowania zindywidualizowanych strategii dyscy-
pliny. W projekcie zaplanowano wykorzystanie mieszanego podejscia do analizy
danych (mixed method), ktore taczy analizg iloSciowa i jakosciowa. Dzisiaj edu-
kacji nie da si¢ sprowadzi¢ do statystycznych zwigzkow i zalezno$ci. Jest ona za-
topiona w §wiecie kultury i wymaga spoteczno-kulturowych interpretacji. Badania
zostaty zaplanowane tak, aby umozliwi¢ bezposrednie jako$ciowe rozpoznanie
wewngtrznego §wiata zarzadzania klasg szkolng 1 byly prowadzone nie ,,nad”, ale
,»Z~ nauczycielami po to, by przyczynic si¢ do ewolucyjnego zmieniania §wiatow
nauczania, jak nazywa to B.D. Golebniak (2009, s. 128). Sa to studia polegajace
na zglebianiu ztozonego charakteru relacji miedzy przekonaniami nauczycieli
a ich edukacyjnymi dziataniami.

W celu poznania przekonan i czgsto milczacych teorii ,,dziatania” odno$nie
do dyscypliny wspotczesnych nauczycieli oraz monitorowania wyboru i zastoso-
wan przez nauczycieli na r6znych szczeblach ksztatcenia ZSUD poddano analizie
i charakterystyce swoiste sposoby regulacji zachowan uczniéw oraz porownano je
w kontekscie glownych teorii (kierowania, przewodnictwa, interwencji niedyrek-
tywnej) i modeli dyscypliny. Zbadanie interaktywnego charakteru relacji pomiedzy
przekonaniami a dziataniami edukacyjnymi nauczycieli polegato na (Gotebniak,
2009, s. 128) zrozumieniu zlozonosci zwigzku miedzy kontekstami edukacji, dzia-
faniami podejmowanymi przez nauczycieli wewnatrz tych kontekstow oraz przeni-
kajacymi te dzialania procesami myslowymi. Badania realizowane w tej konwencji
zrodzity warunki do jednoczesnego wystgpienia zmian w obu wymiarach nauczania
—w sferze przekonan i praktycznym dziataniu nauczycieli.

Zebrany materiat zanalizowano za pomoca metod ilosciowych w celu okre-
$lenia korelacji zachodzacych miedzy zmiennymi oraz istotnos$ci stwierdzonych
roéznic, jak rowniez metod jakosciowych, aby umozliwi¢ rozpoznanie istotnych
cech badanej rzeczywistosci (Lobocki, 1999, s. 194-195). Wykonanie w pierwszej
czesci badan o charakterze ilosciowym mozliwe byto dzigki zastosowaniu sondazu
diagnostycznego. W tym celu wykorzystano metode zbierania danych, jakg jest
ankieta. Postuzono si¢ samodzielnie skonstruowanym, niestandaryzowanym kwes-
tionariuszem ankiety zawierajacym stwierdzenia oraz pytania zamknigte i otwarte.
Przeprowadzone badania ilo$ciowe zostaly oparte na wyjasnieniach nomotetycz-
nych, ktore ujawniaty porzadek statystyczny, charakteryzujac badang populacje
i dostarczajac wiedzy na temat prawidtowosci regulujgcych procesy edukacyjne
(Rubacha, 2008, s. 19-20). W drugim etapie postuzono si¢ typem badan praktycz-
nych, wérod ktorych wyrdznia si¢ m.in. badania w dziataniu. Metodg zbierania da-
nych byt wywiad jakosciowy, czgsciowo kierowany i skoncentrowany na materiale,
jako narzedzie badawcze wykorzystano kwestionariusz wywiadu sktadajacy sig¢
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z pytan otwartych. Uzyskane dane poddane zostaly analizie opisowo-interpreta-
cyjnej, poniewaz obraz rzeczywistosci byt wspotkonstruowany z badaczem.

Dla pelnego zobrazowania zaznaczajacych si¢ w badaniach ilo$ciowych ten-
dencji poszukiwano istotnych statystycznie zwigzkoéw. Uczyniono to za pomocg
rozktadow procentowych odpowiedzi badanych na poszczegolne pytania ankiety,
przedstawiajac zaleznosci wynikajace z danych surowych. Zastosowano test nie-
zalezno$ci chi-kwadrat. Wykorzystano rowniez test U Manna-Whitneya i test
Kruskala-Wallisa.

Kazda z zastosowanych strategii badan postuzyta do osiagnigcia odrgbnych
celow i byla proba pokazania innego obrazu procesow edukacyjnych. Strategia
ilosciowa ukazata ogdlne prawidlowosci charakteryzujace przekonania i osobiste
teorie edukacyjne wspotczesnych nauczycieli odnoszace si¢ do dyscypliny, a stra-
tegia jakosciowa — indywidualne do§wiadczenia nauczycieli zwigzane z wyborem,
rodzajem i zastosowaniem ZSUD zachodzacych w konkretnym miejscu i kontek-
Scie (Rubacha, 2008, s. 21).

Dane zebrane w wywiadach z nauczycielami-badaczami zostaly poddane ana-
lizie z wykorzystaniem technik zaproponowanych przez Kathy Charmaz (2009).
W drugiej czesci przeprowadzonych badan doszto do powigzania teorii z praktyka
pedagogiczng oraz praktyki z teorig pedagogiczng. W tym celu nauczyciele zostali
zaangazowani w badanie w dzialaniu (action research), ktore prowadzone byto
przez uczestnikow praktyki edukacyjnej, a wiec nauczycieli w formule partycy-
pacyjnej. Miato ono charakter reaktywny, wymagajacy wyboru przez nauczycieli
najlepszego z punktu widzenia oczekiwan wychowawczych typu interwencji. Ba-
dani nauczyciele wystepowali w badaniu w podwdjnej roli: organizatorow dziatan
edukacyjnych i badaczy. W trakcie przeprowadzonego badania podjgta zostala
proba zrozumienia przez badanych nauczycieli problemoéw wychowawczych i dy-
daktycznych uczniéw po to, by pomoc nauczycielom zrozumie¢ siebie samych,
swoich ucznidéw i innych uczestnikow procesu ksztatcenia.

Wybrana grupa nauczycieli zostata zaproszona do prowadzenia badan, na-
stepnie podczas spotkania zapoznana przez osobe przeprowadzajaca projekt ba-
dawczy ze standaryzowanym narzedziem badawczym obejmujacym réznorodne
strategie utrzymania dyscypliny w klasie szkolnej. W podjetej przez autorke pro-
jektu badawczego roli chodzito o wsparcie osoby nauczyciela w osiggnieciu przez
niego ustalonych wspoélnie celow. Podczas spotkania nauczyciele-badacze odnosili
poznane strategie do swoich praktyk edukacyjnych i wspoélnie je dyskutowali.
Nastepnie przewidziano dwutygodniowy okres indywidualnego zapoznania si¢
nauczycieli-badaczy z narzedziem badawczym w celu przygotowania si¢ do prze-
prowadzenia badania w dziataniu. W tym okresie nauczyciele pozostawali w kon-
takcie z badaczem zewngetrznym, ktory po raz kolejny prowadzit indywidualne
konsultacje, przygotowany byl na wspolne i indywidualne stawianie pytan, pod-
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dawanie krytycznej analizie narz¢dzia badawczego i dzielenie si¢ refleksja zwia-
zang z coraz glebszym poznawaniem narzedzia.

Po okresie zapoznania si¢ z narzedziem, nauczyciele ,,weszli” w pelni w role
badacza-praktyka, ktéra polegata na: 1) rozpoznaniu i nazwaniu zachowania nie-
pozadanego ucznia; 2) ocenie poziomu motywacji i stylu zachowania ucznia;
3) wyborze indywidualnej strategii dyscypliny; 4) wdrozeniu jej w zycie; 5) pod-
daniu ewaluacji; 6) ewentualnej zmianie badz modyfikacji strategii; 7) podjeciu
procesu od nowa. Wszystkim krokom stawianym przez nauczyciela-badacza
towarzyszyta na kazdym etapie pracy z uczniem ciagta refleksja ,,w” i ,,nad” dzia-
faniem oraz nieustajaca autoewaluacja (por. schemat 4).

zidentyfikowanie
problemu/nazwanie
zachowania
niepozadanego
powtdrzenie catego zdagnozowarll.ie: poziomu
cyklu postepowania motywacji i stylu
zachowania ucznia
ewentualna modyfikacja dobor
swoich dzialan/przyjetej zindywidualizowanej
strategii dyscypliny strategii dyscypliny

zastosowanie wybranej
strategii w praktyce
dydaktyczno-wychowawczej

dokonanie ewaluacji
tego procesu

Schemat 4. Czynnos$ci badania w dziataniu odnosnie do zindywidualizowanych strategii

dyscypliny
Zrédto: opracowanie whasne na podstawie T. Pilch, T. Bauman (2001), D. Skulicz (1998)

Badacze zajmujacy si¢ problematyka badan jakosciowych proponujg roz-
nigce sig, choc¢ zblizone czynnosci, ktoére wykonuje si¢ w badaniu przez dziatanie.
Wedhug Stephena Kemmisa (1980, za: Czerepaniak-Walczak, 2010) przedstawiaja
si¢ one nastepujaco: dostrzezenie problemu, czyli u§wiadomienie sobie jakiej$
dysfunkcyjnosci, nieprawidtowosci i chec jej udoskonalenia; rozpoznanie go, czyli
zebranie niezbednych informacji — faze t¢ dzielimy na dwa etapy (opis badane;j
rzeczywistosci i podjecie proby wyjasnienia zaistniatej sytuacji); planowanie dzia-
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fan, przygotowanie programu zmian; wdrozenie zmian, wprowadzenie planu
w zycie potaczone z obserwacja zachodzacych procesoéw i ich konsekwencji;
ocena programu poparta refleksja nad zachodzgcymi zmianami, ktora prowadzi¢
moze do ewentualnej modyfikacji planu; powtorne planowanie, jesli zachodzi taka
potrzeba i powtdrzenie cyklu zawierajacego przedstawione czynnos$ci; okreslenie
uzytecznos$ci praktycznej i zakresu stosowalnosci planu — moze stanowié przy-
czynek do formulowania p6zniejszych uogolnien i tworzenia teorii; upowszech-
nienie programu.

Zachowanie niepozadane ucznia/

Pojawienie si¢/dostrzezenie problemu |« wykorzystywane strategic dyscypliny

Y

Y Y

Zidentyfikowanie problemu/nazwanie
zachowania niepozadanego

Y
Zdiagnozowanie poziomu motywacji
i stylu zachowania ucznia

Y

Rozpoznanie go (zebranie informacji) (-

Y Y

Dobér zindywidualizowanej strategii
dyscypliny

Stworzenie glownego planu dziatania |«

\i

Y Y

Worowadzenie planu w 7veie o Zastosowanie wybranej strategii
P p Y 7| w praktyce dydaktyczno-wychowawczej

\i
Ewaluacja (sprawdzenie skutkow
dziatania)

Y

<—>»| Dokonanie ewaluacji tego procesu

/
\

Y

Powtdrne planowanie

Y
Ewentualna modyfikacja swoich
dziatan/przyjetej strategii dyscypliny

A

Y Y
| Formutowanie uogdlnien |<—>| Powtorzenie catego cyklu

Y

| Upowszechnienie programu |

Schemat S. Fazy badania w dziataniu versus czynno$ci badania w dzialaniu odnosnie do
strategii dyscypliny
Zrodho: opracowanie whasne na podstawie T. Pilch, T. Bauman (2001), D. Skulicz (1998), M. Cze-
repaniak-Walczak (2010)
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Badania ukierunkowane na cel praktyczny rozwijaja, jak sugeruje Kemmis
[2010, za: Cervinkova, Golgbniak (red.), 2010, s. 79], arystotelesowska dyspozy-
cj¢ fronensis, ktdra rozumiana jest jako madre i rozwazne dziatanie w konkretnych
okolicznosciach sytuacji praktycznej. Tozsame podejscie prezentuje Kenneth Ger-
gen (za: Konecki, 2009, s. X), méwiagc o badaniach w dziataniu (i badaniach ja-
kosciowych w ogole), iz tworzg one nowa rzeczywistosc, tak wige generujg jakoby
nowa naturg, nowa jakos¢, a nie tylko odzwierciedlajg istniejaca rzeczywistosc,
tworza wspolnie wartosciowy cel. Przedstawione powyzej aspekty badania w dzia-
taniu prezentuja przeprowadzone w projekcie badania.

Aspekt jakosciowy tego badania, jak dowodzi Danuta Skulicz (za: Palka, 1998,
s. 118), widoczny staje si¢ w wymiarze osobowym, gdzie nastepuje wspotpraca
teoretykow i praktykow na rzecz doskonalenia edukacji. Aspekt ten wyraza si¢
w tworczych postawach pedagogoéw w stosunku do rzeczywistosci pedagogicznej,
ktorg nie tyle akceptuja, ile staraja si¢ zmienic. Tak wiec dostarczenie specyficz-
nych strategii pozytywnego wptywu na zachowanie uczniow oraz wykreowanie
bardziej efektywnego i satysfakcjonujacego srodowiska edukacyjnego, okreslenie
indywidualnej charakterystyki ucznia pod katem poziomu motywacji i stylu za-
chowania moglo pomdc nauczycielowi lepiej zrozumie¢ potrzeby i mocne strony
konkretnego ucznia.

Taka informacja moze by¢ uogdlniona, aby wptywac na podejmowane przez
nauczyciela metody nauczania oraz decyzje dydaktyczne i wychowawcze. Moze
to rowniez stanowi¢ element zachety do rozwoju i wzrostu poszczegoélnych
uczniow. W konsekwencji badania te moga przyczyni¢ si¢ do wypracowania sku-
tecznej i pomocne;j strategii doskonalenia wlasnego warsztatu pracy nauczyciela
i sta¢ si¢ przyczynkiem do opracowania programu doskonalenia kompetencji nau-
czycieli w zakresie radzenia sobie z dyscypling i zarzgdzaniem/kierowaniem
w klasie szkolne;j.

Zatozono wykorzystanie przez badacza cech studidw naturalistycznych
(Miles, Huberman, 2000, s. 9, za: Rubacha, 2008), czyli obserwacji uczestniczacej,
za pomoca ktdrej zostalo poddane badaniu dziatanie celowo dobranych nauczy-
cieli oraz wywiadu czg¢sciowo kierowanego (kiedy pomimo potrzeby zadawania
konkretnych pytan, nie chcemy zrezygnowac z zarejestrowania kontekstu zjawisk
opisywanych przez osobe¢ badang), skoncentrowanego na materiale (Konarzewski,
2000, s. 120, za: Rubacha, 2008, s. 140-146).

W tym konkretnym przypadku materiatem byto badanie w dziataniu prowa-
dzone przez wybranych nauczycieli na podstawie standaryzowanych narzedzi ba-
dawczych Handbook of Individualized Strategies for Classroom Discipline (Selig,
Arroyo, 2006), ktore prowadzili nauczyciele-praktycy. W trakcie analizy danych
wykorzystano techniki, ktore zaleca w swojej metodologii teorii ugruntowanej
K. Charmaz (2009). Zebrane dane jakosciowe zostaty podzielone, posortowane
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zsyntetyzowane za pomocg kodowania!® jakosciowego. Pozwolito to na anali-
tyczne ujecie danych oraz sporzadzenie wstepnych notatek analitycznych, tzw.
not. Noty dotyczyly kodow, zawieraly ich pordwnania i r6znorodne skojarzenia
zwigzane z danymi. W ten sposob zdefiniowane zostaty idee, ktore pasowaty do
danych i stanowity ich wstgpng interpretacje¢, tworzac kategorie analityczne. Tak
utworzone kategorie pozwolity na szukanie zwigzkow pomigdzy nimi i stworzyty
»konceptualny klucz do badanego doswiadczenia” (Charmaz, 2009, s. 10) nau-
czycieli w odniesieniu do dyscypliny i kierowania klasg szkolng. Opierajac si¢
bezposrednio na danych, utworzono abstrakcyjne, teoretyczne zrozumienie bada-
nego doswiadczenia, nieustannie przenoszac porownania z poziomu danych na
poziom abstrakcji i odwrotnie. W trakcie teoretycznego interpretowania doswiad-
czen badaczy-praktykow przyjeto postawe eklektyczna, ktora uprawomocnia kon-
struktywistyczne podejscie do teorii ugruntowanej w danych K. Charmaz. Takie
podejscie i postawa badawcza pozwolily tylko na zbadanie sposobow wykorzy-
stywania zindywidualizowanych strategii dyscypliny w klasie szkolnej przez
wybranych nauczycieli réznych szczebli ksztalcenia, jak rowniez na odniesienie
ich, w celu zinterpretowania, do teorii oraz innych dostepnych wynikéw badan,
by odkry¢ ukryte znaczenia wypowiedzi oséb uczestniczacych w realizowanym
projekcie badawczym.

4.4.1. Niestandaryzowany kwestionariusz do badania przekonan
nauczycieli na temat dyscypliny

Zestaw stwierdzen i pytan zawartych w kwestionariuszu stanowi odzwiercied-
lenie postawionego problemu badawczego oraz zoperacjonalizowanych zmien-
nych, ktérymi sg przekonania i osobiste teorie edukacyjne wspotczesnych nauczy-
cieli odnos$nie do dyscypliny w klasie szkolnej. Do badania tych zmiennych uzyto
m.in. pytan ze skala szacunkowa czterostopniowg, pytan z rangami lub pytan
otwartych. Ponadto wybrane stwierdzenia i pytania zawarte w ankiecie stanowia
egzemplifikacje glownych teorii dyscypliny: kierowania, przewodnictwa i inter-
wencji niedyrektywnej (Edwards, 2006) oraz zawartych w nich modeli. Z teorii
tych uwzgledniono najbardziej typowe i charakterystyczne zatozenia w postaci
stwierdzen lub pytan z uzyciem skali szacunkowej Likerta (skala pigciostopniowa
do szacowania natezenia oraz czestotliwosci), do ktorych ustosunkowania si¢ po-
proszeni zostali badani nauczyciele.

Kwestie zwigzane ze stopniem swobody lub kontroli przystugujacej nauczy-
cielom i uczniom takze zostaty zawarte w kwestionariuszu. Waga, jaka przywig-

10 Kodowanie oznacza opatrywanie poszczegolnych segmentow danych etykieta opisujacg ich za-
warto$¢. Kodowanie wydobywa istote danych, pozwala na ich zgrupowanie i ulatwia poréwny-
wanie poszczegolnych segmentow” (Charmaz, 2009, s. 9).
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zuja nauczyciele do swojej wladzy i do autonomii uczniéw, ma znaczenie dla
budowania i okre$lenia ich filozofii edukacyjnej, odzwierciedlajacej si¢ w co-
dziennych praktykach edukacyjnych i przekonaniach nauczycieli odnos$nie do
dyscypliny i kierowania klasg szkolng. ,,R6zne filozofie edukacyjne wskazujg
rozne cele, ktorym stuzy¢ ma szkota, a w ich ramach istniejg rozmaite teorie roz-
woju dziecka majace umozliwi¢ osiagniecie tych celow” (Edwards, 2006, s. 41).
W swoich praktykach edukacyjnych nauczyciele siggaja do odmiennych podejsé
wobec rozwoju dziecka, ktore glosza, iz: 1) rozwoj jest catkowicie zdetermino-
wany przez warunki zewngtrzne; 2) rozwdj polega na samoistnym ujawnianiu si¢
wewnetrznego potencjatu; 3) rozwoj jest rezultatem interakcji pomiedzy sitami
wewngetrznymi i zewnetrznymi. Zdaniem C.H. Edwardsa (2006, s. 41):

(...) filozofie edukacyjne dzieli si¢ na rézne kategorie, przewaznie w zaleznos$ci
od stopnia swobody lub kontroli przystugujacej nauczycielom i uczniom. Ktada
one nacisk albo na role nauczyciela w przekazywaniu uczniom wiedzy oraz kul-
tury w uporzadkowany i kontrolowany sposob, albo tez na role ucznia, ktory
mialtby na swoj uzytek okresli¢, czego powinien nauczy¢ si¢ od swego nauczy-
ciela.

Dobor pytan i stwierdzen pozwolit na okreslenie tendencji swobody/autono-
mii i kontroli/przymusu.

Badanie umozliwito poréwnanie deklarowanych przekonan z deklarowa-
nymi przez nauczycieli praktykami edukacyjnymi zwigzanymi z dyscypling. Na-
rzedzie zawieralo pytania otwarte. Dotyczyty one definiowania przez badanych
nauczycieli odpowiednich i nieodpowiednich zachowan uczniow, najczgstszych
zachowan niepozadanych wystepujacych podczas lekcji, uzywanych strategii
zwiazanych z dyscypling i tadem na lekcji oraz rodzajow kontaktoéw nauczycieli
z rodzicami i form doskonalenia zawodowego w zakresie dyscypliny, w ktorych
uczestnicza badani.

Zoperacjonalizowane zmienne stanowig zestaw stwierdzen i pytan kwestio-
nariusza wykorzystanego do badania przekonan nauczycieli odnoszgcych si¢ do

dyscypliny.

4.4.2. Kwestionariusz ZSUD w Klasie szkolnej na podstawie Handbook
of Individualized Strategies for Classroom Discipline
W.G. Seliga, A.A. Arroyo (2006)

Wykorzystano standaryzowane narzgdzie badawcze autorstwa W.G. Seliga
1 A.A. Arroyo w postaci Handbook of Individualized Strategies for Classroom
Discipline (20006), ktore postuzyto do badania zastosowania zindywidualizowa-
nych strategii dyscypliny przez nauczycieli w klasach szkolnych. Narzedzie to
umozliwito nauczycielom rozpoznawanie zachowan niepozadanych w klasie
1 ulatwito wybdr z calego zestawu strategii dyscypliny tej, ktéra moze by¢ zasto-
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sowana do rozwigzania wybranego problemu i ktorej mozna uzy¢ w przypadku
konkretnego ucznia, jego stylu zachowania i poziomu motywacji przez niego pre-
zentowanego.

Narzedzie, ktore wykorzystano, sktada si¢ z cze$ci o charakterze opisowym,
dzigki ktorej nauczyciel-badacz moze dowiedzie¢ sig, jak identyfikowac i spraw-
dza¢ poziom motywacji i styl zachowania ucznia oraz z czeséci o charakterze
praktycznym, dzigki ktorej nauczyciel-badacz ma mozliwos¢ wyboru sposrod
roznorodnych strategii interwencji. Pomimo Ze poczatkowa diagnoza nie jest nie-
zbedna, to jej zastosowanie sprawia, ze pdzniej wykorzystane strategie inter-
wencyjne mogg by¢ bardziej efektywne i przynies¢ lepsze rezultaty praktyki edu-
kacyjnej. Handbook of Individualized Strategies for Classroom Discipline (2006)
proponuje szeroki wachlarz podej$¢ do zagadnienia dyscypliny w klasie, poczaw-
szy od tych zwigzanych z prostym doradztwem, a skonczywszy na tych dotycza-
cych modyfikacji zachowania. Niektore z tych propozycji wymagaja nawigzania
podczas rozmowy blizszej, osobistej relacji z uczniem; stosujgc inne, nalezy bar-
dziej zorientowac¢ si¢ na rozwigzywanie konkretnych probleméw. Charles i Harris
oraz inni autorzy (1981; 1993, za: Selig, Arroyo, 2006) zwracaja uwage na fakt,
iz tylko niewielu nauczycieli przygotowanych jest do wysitku zwigzanego z ko-
rzystaniem z szerokiego repertuaru podejs¢ do dyscypliny 1 komunikacji, ktory
proponuje ten podrecznik, przy jednoczesnie tak wielkiej roznorodnosci zacho-
wan uczniow.

W narzg¢dziu zaproponowano cztery poziomy motywacji, ktére moze prezen-
towac uczen. Dostarczajg one wskazowek dotyczacych roznorodnych zrodet mo-
tywacji uczniow. Sg to: zaabsorbowanie wtasng osobg, oczekiwanie na aprobate,
interpersonalna lojalno$¢ i ukierunkowanie na innych. Kazdy z poziomoéw jest
szczegodtowo scharakteryzowany poprzez opis sit majacych wptyw na motywacje,
sposobow zachowania w roznych sytuacjach oraz wstepnych warunkow zmiany
zachowania. Wnosi tez nauczycielowi-badaczowi propozycj¢ najbardziej odpo-
wiedniego stylu nauczania jako mozliwo$¢ zastosowania w przypadku konkret-
nego ucznia.

W podreczniku znajdujg si¢ rowniez cztery podstawowe style zachowan.
Wszystkie one wystepuja u kazdego ucznia z jednym Iub dwoma stylami wywie-
rajagcymi najwiekszy wptyw na to, jak dana osoba si¢ zachowuje (Gregorc, 1979;
Marston, 1979, za: Selig, Arroyo, 2006). Zaproponowane style zachowania scha-
rakteryzowane sg ze wzgledu na potrzeby emocjonalne, o ktorych zaspokojenie
zabiega uczen, slabe i mocne strony ucznia, a takze opis reprezentowanych stylow
komunikacji i preferowanych stylow uczenia si¢. Nastepnie oba profile, a wigc
poziomy motywacji i style zachowania, sg ze soba zestawione w porownawczej
tabeli w taki sposob, by mozna byto je wzajemnie porownac.

Narzgdzie to prezentuje rowniez 45 specjalnych strategii interwencji usytuo-
wanych w czterech kategoriach/obszarach: zapobiegania/prewencji, wyznaczania
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granic, wzmacniania tychze granic oraz kontroli. Sg one uszeregowane wedlug
kolejnosci od najmniej do najbardziej zaktocajacych tok lekcji. Dzigki temu nau-
czyciel-badacz moze zorientowac¢ si¢, jak bardzo interwencyjnej strategii uzyt
i czy wymaga ona znacznego, czy tez niewielkiego zaburzenia w przebiegu lekcji.

W drugiej czesci narzedzia zidentyfikowano 46 zachowan problemowych,
m.in. takich jak: absencja, gniew, problemy z koncentracja uwagi, niemozno$¢
uspokojenia sig, ktamstwa, nie§miato$¢, bojki, brak higieny, agresja fizyczna,
podejrzenie o uzywanie narkotykow, kradziez, brak motywacji, przeszkadzanie
innym czy rozmawianie oraz wiele innych.

Wskazania dla nauczycieli do poruszania si¢ po podrgczniku sg w zwigzku
z powyzszym nastepujace: kiedy nauczyciel zidentyfikuje juz poziom motywacji
ucznia i przewazajacy styl zachowania, zacznie si¢ wytania¢ jego profil osobo-
wosci. Ta informacja wyposazy nauczyciela-badacza w wyjatkowe narzedzia iden-
tyfikacji: a) jaka moze by¢ najbardziej skuteczna metoda komunikacji; b) pomoze
wybra¢ odpowiednie strategie motywowania ucznia; ¢) pozwoli unikng¢ tworzenia
stresujgcych 1 problemowych zachowan; d) wskaze najbardziej skuteczny styl
nauczania. Tak wigc azeby dobrze postuzy¢ sie tym narzgdziem, nalezy wyszukac
problem, zaznaczy¢ poziom motywacji ucznia i jego styl zachowania, a stosowng
(zaproponowang) strategi¢ bedzie mozna odnalez¢é w zatagczonym w podrgczniku
spisie zachowan problematycznych i tam zapoznac¢ si¢ z jej szczegétowym opi-
sem. Jest to techniczna strona zadania stojacego przed nauczycielem-badaczem.
Oprocz tego niezbedna i konieczna wydaje si¢ jego ciagla refleksja i konfronto-
wanie jej z rzeczywisto$cig edukacyjna.

Zaproponowane narzedzie badawcze jawi si¢ jako konkretny i praktyczny
przewodnik, szczegdlnie uzyteczny dlatego, ze ukazuje nie tylko jedno podejscie,
lecz kilka alternatyw dla kazdej napotkanej kwestii oraz pozwala nauczycielowi-
-badaczowi na modyfikacje i zaadoptowanie wybranych strategii, a takze wybor
strategii interwencji odpowiedni, jego zdaniem, do okreslonej grupy wiekowe;j,
w ktorej znajduje si¢ uczen. Dodatkowo, powodowani zindywidualizowanym po-
dejsciem do oceny stylu zachowania i poziomu motywacji kazdego z uczniow,
nauczyciele-badacze moga uzy¢ strategii, ktore sprawdza si¢ w kontekscie rdéznic
rodzajowych, kulturowych czy etnicznych.

4.5. Dobor i charakterystyka badanej grupy

Probujac odpowiedzie¢ na postawione pytania badawcze, przeprowadzono
zaplanowane badania. Sposrod 195 szkot podstawowych (nauczyciele klas I-111,
klas IV-VI), gimnazjow i szkot srednich (licedow ogodlnoksztatcacych, technikow
i zasadniczych szkot zawodowych) powiatu bydgoskiego, tucholskiego i inowro-
ctawskiego oraz 127 szkot podstawowych, gimnazjow i szkot srednich miasta
Bydgoszczy wybrano losowo 10 szkoét z kazdej grupy. W tej grupie z kazdego
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szczebla edukacji wytoniono losowo pierwsza grupe badawcza 45 nauczycieli
ptci meskiej i zenskiej (15 nauczycieli ze stazem do 5 lat, 15 ze stazem od 5 do
10 lat oraz 15 ze stazem powyzej 10 lat pracy). W sumie do badan zaproszonych
zostalo 270 nauczycieli z miast ponizej 100 tysiecy mieszkancow i 270 nauczycieli
z miasta Bydgoszczy (liczacego ok. 360 tysigcy mieszkancow). Do badan przy-
stapito 516 nauczycieli z zaplanowanej grupy 540. Grupy zréznicowane byty pod
wzgledem stazu, ptci, sSrodowiska szkoty, statusu w rozwoju zawodowym oraz
realizowanego przedmiotu nauczania.

Badania przebiegaty dwuetapowo. Objeto nimi 516 0sob — 403 kobiety i 106
mezcezyzn. Od siedmiu 0sob nie uzyskano odpowiedzi na temat ich pici. Przewa-
zali wérdd nich ludzie ze $rednig wieku 36,6 (41,5% respondentow byto w wieku
31-40 lat). Stosunkowo wysoko byt tez reprezentowany przedziat wieku do lat 30
(26,9%) oraz nie mniej liczny przedziat od 41 do 50 lat (22,1%). Tylko 4,7%
w badanej grupie to nauczyciele po 50. roku zycia. 4,8% badanych nie przyznato
si¢ do swojego wieku.

Duzy odsetek badanej grupy stanowili zardwno nauczyciele o ustabilizowanej
pozycji zawodowej, to jest 35,3% nauczyciele dyplomowani, jak i nauczyciele na
drugim stopniu awansu zawodowego, a wigc nauczyciele kontraktowi — 30,6%.
Nauczycieli mianowanych odnotowano 27,9%. Najmniej liczng grupe stanowili
nauczyciele stazysci — 5,6%, a trzy osoby nie udzielity na to pytanie odpowiedzi
w ogole.

Zgodnie z zatozeniami udato si¢ pozyska¢ do badan w miar¢ zrownowa-
zony odsetek nauczycieli wszystkich szczebli ksztatcenia: klas I-111 (14,5%), klas
IV-VI (11,6%), gimnazjow (11,4%), licebw ogolnoksztatcacych (10,5%), nauczy-
ciele technikow i zasadniczych szkét zawodowych ujeci zostali pod wzgledem
liczebno$ci w grupe jednolitag, poniewaz znakomita wigkszos¢ z nich pracuje
w obydwu typach szkot —27,9% (w badaniu braty udziat zespoty szkét, w ktorych
pracuje ta sama kadra pedagogiczna w obydwu typach placowek). Jesli chodzi
o0 nauczane przedmioty, to w badanej grupie dominowali nauczyciele tzw. ,,jezy-
kowcy” 30,4% (nauczyciele jezyka polskiego 1 jezykow obcych). Bardzo liczng
grupe 20% stanowili nauczyciele przedmiotoéw $cistych (nauczyciele matematyki,
fizyki, biologii, chemii, geografii, techniki, informatyki). Trzecig co do wielkos$ci
grupe reprezentowali nauczyciele edukacji weczesnoszkolnej — klas I-I11 (13%).
Przedmiotow zawodowych nauczalo w badanej populacji 12% respondentow,
a przedmiotow humanistycznych (oprocz jezykow) — 7,8%. Nauczyciele wycho-
wania fizycznego stanowili 7,6%. Nauczyciele religii zostali potraktowani jako
kolejna grupa i reprezentowali 3,5% badanych, nauczyciele przedmiotéw arty-
stycznych — 1,7%, a 0,6% stanowili nauczyciele przysposobienia obronnego.

W badaniu wziety udziat idealnie rownoliczne grupy osob z dwoch planowa-
nych §rodowisk szkolnych. Miasto powyzej 100 tysigcy mieszkancow reprezen-
towali nauczyciele ze szkot bydgoskich (50%,) a nauczyciele ze szkot w Mogilnie,
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Inowroctawiu (powiat inowroctawski), Koronowie, Solcu Kujawskim (powiat byd-
goski) i Swieciu (powiat §wiecki) stanowili reprezentacje miast ponizej 100 tysiecy
mieszkancow (50%). W znacznej mierze udato si¢ zgromadzi¢ planowang liczbe
nauczycieli bedacych reprezentacja poszczegdlnych przedzialow lat pracy w za-
wodzie nauczyciela. I tak: zbadano 147 nauczycieli z najdtuzszym stazem pracy,
czyli powyzej 15 lat (28,5%), najliczniejsza grupe 152 0sob stanowili nauczyciele
ze stazem od 5 dol0 lat pracy (29,5%). Nieco mniej liczng 24% (124 osoby) re-
prezentowali nauczyciele z najkrotszym stazem do 5 lat pracy w zawodzie. Naj-
mniej liczna grupe 88 nauczycieli udalo sie pozyska¢ w przedziale od 11 do 15 lat
pracy (17,1%). 1% poddanych badaniu nie podat danych dotyczacych liczby prze-
pracowanych lat w zawodzie nauczyciela.

Warto zwréci¢ uwage na informacje, ktoérych dostarcza analiza danych doty-
czacych uczestnictwa badanych nauczycieli w formach doskonalenia zawodowego
zwigzanego z zagadnieniami dyscypliny i kierowania klasg szkolng. Informacja ta
moze okaza¢ si¢ interesujaca z punktu widzenia placowek organizujacych kursy
doskonalgce, kwalifikacyjne lub studia podyplomowe dla nauczycieli. Niepokojace
moga wydac si¢ wyniki ankiety, w ktorej tylko 11 nauczycieli, a wigc 2% populacji
jest w stanie przypomnie¢ sobie udziat w kursie lub szkoleniu dotyczacym dyscy-
pliny i kierowania klasa. Tylko 18 (tj. 3,5%) sposrod wszystkich badanych nau-
czycieli (N = 516) wskazato na uczestnictwo w kursie lub szkoleniu dotyczacym
pracy zuczniem z ADHD. Do uczestnictwa w formach doskonalenia zawodowego
zwigzanych tematycznie z agresja i przemocg w szkole przyznaje si¢ 21 nauczy-
cieli, co stanowi 4,1% badanych. Jednym z gtéwnych sposobéw doskonalenia za-
wodowego nauczycieli roznych szczebli ksztatcenia pozostawaty szkoleniowe rady
pedagogiczne organizowane przez rodzime placéwki pracy (19 nauczycieli —
3,7%). Jesli chodzi o dalszy udzial procentowy w formach doskonalenia zawodo-
wego z zakresu dyscypliny, to 19,6% badanych zadeklarowato udziat w jednym
szkoleniu. Faktem jest, ze 40% badanych nie udzielito w ogdle odpowiedzi na po-
stawione pytanie.

Dobor nauczycieli do drugiej czesci badan — o charakterze jakosciowym —
byt doborem losowo-celowym. Z grupy szkot bioracych udzial w pierwszej czesci
badan wylosowano 10 szkot, z ktorych poproszono dyrektoréw placowek o wy-
typowanie nauczycieli do dalszej czgsci badan. Dyrektorzy szkét poproszeni zos-
tali o wskazanie nauczycieli, ktorzy borykajg si¢ z problemami z utrzymaniem
dyscypliny w klasie i/lub tych, ktérzy chcieliby wzia¢ udziat w badaniu. Dobor
ten, jak w wigkszo$ci badan jakosciowych, nie byt wolny od czynnikow, na ktore
badacz nie moze mie¢ niekiedy wptywu. Pomimo iz dyrektorzy placéwek szkol-
nych proszeni byli o wskazanie nauczycieli majacych ktopoty z kierowaniem klasg
i dyscypling lub cheacych uczestniczy¢ w badaniu, to zdarzato sie, ze typowali
nauczycieli tzw. ,,najlepszych”. By¢ moze spowodowane to byto checia pokazania
sie szkoly od jak najlepszej strony, cho¢ dyrektorzy byli uprzedzeni o tym, ze wy-
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niki badan bedg anonimowe i nie zostang wykorzystywane w zaden inny sposob
(np. nie bedzie na ich podstawie tworzony ranking szkot), jak tylko w celu badan
naukowych oraz ze nie beda one ujawniane osobom trzecim.

Do drugiej czgsci badan planowano zaprosic¢ grupg 24 nauczycieli, jednakze
ostatecznie udalo si¢ zgromadzi¢ grupe 10-osobowa. Byli w niej nauczyciele, kto-
rzy swoj udziat w badaniu okreslali jako okazje do nauczenia si¢ czego$ nowego,
z czym do tej pory nie mieli do czynienia. Liczba uczestnikow-badaczy, ktora
udalo sig¢ zebra¢, wynika z kilku waznych powodow: po pierwsze — po udziale
w pierwszej czesci badan kilku dyrektorow placéwek nie wyrazito juz checi
uczestnictwa w drugiej ich czesci, argumentujgc 6w fakt tym, ze ,,u nich w szkole
nie ma probleméw z dyscypling”; po drugie — cz¢$¢ nauczycieli zaproponowanych
przez dyrektorow szkot nie wyrazita zgody na udziat w skomplikowanej oraz wy-
magajacej z ich strony zaangazowania i pos§wigcenia swojego czasu tej czesci
badan; po trzecie — w grupie, ktorg udato si¢ zgromadzi¢, byli rOwniez trzej nau-
czyciele bardzo niechetnie i sceptycznie nastawieni do badania (rodzaj zaangazo-
wania i rola refleksyjnego praktyka, ktora nalezato przyjac, byta zupetnym novum
i rodzita wiele watpliwosci), ktorzy traktowali samo szkolenie oraz wtasne pro-
wadzenie badan jako trudnos$¢ i dodatkowe obcigzenie; po czwarte — prawie
WSZyscy poproszeni o to nauczyciele nie wyrazili zgody na prowadzenie w trakcie
badania obserwacji przez osobe postronng. W zwigzku z powyzszym obserwacja
w pelnej wersji uczestnictwa byta znacznie uniemozliwiona lub trudna. Tylko
jedna osoba biorgca udziat w badaniu — nauczycielka edukacji wczesnoszkolnej
— zaprosila do klasy obserwatora, ktory mogt przebywa¢ w niej cztery godziny
lekcyjne. Kolejna nauczycielka wybrata strategie interwencji wymagajaca duzej
dyskrecji 1 nieujawniania przed grupg mlodziezy ani tym bardziej przed samym
uczniem, w stosunku do ktorego stosowano interwencje, rodzaju podejmowanych
dziatan. Ograniczono si¢ zatem do obserwacji przeprowadzanej podczas pobytow
w szkolach w celu prowadzenia zaplanowanych wywiadow z nauczycielami.

Wszystkie szkoty, w ktorych pracowali nauczyciele wylonieni do badan, to
placéwki o statusie szkot publicznych: jedno z renomowanych gimnazjow/liceow
bydgoskich, trzy tzw. ,,dobre” licea bydgoskie prowadzace rowniez gimnazja, ze-
spot szkot (technikum i zasadnicza szkota zawodowa) w Bydgoszczy, technikum
gastronomiczne w Bydgoszczy, integracyjna szkota podstawowa w Bydgoszczy,
zespot szkot (technikum i zasadnicza szkota zawodowa) w Koronowie, renomo-
wane liceum i gimnazjum w Inowroctawiu oraz zespot szkot w Solcu Kujawskim.

4.6. Organizacja i przebieg badan

Ze wzgledu na zaplanowana liczbe badanych nauczycieli oraz umozliwienie
sprawnego przeprowadzenia pierwszego etapu badan zabiegano i uzyskano ho-
norowy patronat kujawsko-pomorskiego Kuratora Oswiaty w Bydgoszczy nad
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prowadzonym projektem badawczym. Nastepnie zorganizowano 6 listopada 2009
roku spotkanie z dyrektorami wylosowanych szkol z udzialem pani kurator
o$wiaty wojewodztwa kujawsko-pomorskiego, podczas ktorego przedstawiono
cel badan oraz zachgcono dyrektorow placowek do udziatu i zaangazowania si¢
w projekt badawczy.

Zaplanowane badania ankietowe przeprowadzono w warunkach audytoryj-
nych w czterech sesjach, ktore zorganizowano na przetomie dwoch tygodni mie-
sigca listopada 2009 roku. Grupy badanych liczyty od 100 do 150 os6b w kazde;.

W projekcie, jak juz wspomniano, zastosowano mieszane podejscie do analizy
danych (mixed method), ktore taczy analize ilosciowq i jakosciowa. W zwigzku
z powyzszym zaplanowano i przeprowadzono badania w dwoch etapach. Pierwszy
etap obejmowat zebranie danych od 516 nauczycieli do opisu przekonan i osobis-
tych teorii edukacyjnych w odniesieniu do dyscypliny i kierowania klasg (zasto-
sowana metoda — sondaz diagnostyczny). Badania w tej czgsci przeprowadzane
byty w okresie od 10 do 23 listopada 2009 roku. Drugi etap badan pozwolit na roz-
poznanie stosowanych przez nauczycieli zindywidualizowanych strategii dyscy-
pliny (zastosowana metoda — badanie w dziataniu). Wytonionych w nim zostato,
sposrod wspomnianej grupy (pierwszy etap — 516 osob), 10 nauczycieli borykaja-
cych si¢ z trudno$ciami w utrzymaniu dyscypliny w klasie szkolnej i/lub takich,
ktorzy wyrazili ch¢¢ udziatu w badaniu w dziataniu.

Badanie tego procesu nastgpito przy wykorzystaniu obserwacji uczestniczacej
(szczatkowo) 1 wywiadu. Dwoch badaczy-praktykéw wyrazito potrzebe udzielenia
wywiadu nie w murach macierzystej szkoty, dwoch z nich — w pokoju nauczyciel-
skim, jedna z nauczycielek-badaczek (zgodnie ze swoja sugestia) — w gabinecie
dyrektora szkoly, z dwoma nauczycielami osoba przeprowadzajaca wywiad spot-
kata si¢ w specjalnym pokoju rozmoéw, ktorym dysponowaty placowki, w dwoch
przypadkach rozmowa ta odbyta si¢ w klasie szkolnej po skonczonych lekcjach,
a jedna z nauczycielek zaprosita osobe prowadzaca wywiad do swojego domu.



ROZDZIAL PIATY

Przekonania i osobiste teorie edukacyjne nauczycieli
na temat dyscypliny w klasie szkolnej
— stan z badan

5.1. Nauczyciele o dyscyplinie (na podstawie analizy odpowiedzi
na pytania ankiety)

Analiza zgromadzonego materialu o charakterze ilosciowym ukazuje duza
zgodnos¢ odpowiedzi respondentdw na stawiane pytania. Odnoszac si¢ do wyni-
kéw badan B.D. Gotgbniak (2009) dotyczacych przekonan nauczycieli na temat
uczenia si¢, mozna w podobny sposob stwierdzi¢, ze zebrane odpowiedzi charak-
teryzuje:

—dos¢ wysoka liczba ,,prawidtowych” z punktu widzenia zmiany filozofii
ksztalcenia (odchodzenia od kontroli ze strony nauczyciela w kierunku sa-
mokontroli ucznia) odpowiedzi;

— wysoki stopien ich zgodnoS$ci tak zewnetrznej, jak wewngtrznej (w obrebie
pojedynczej ankiety).

Tak trafne 1 zgodne wyniki, zebrane za pomocg zastosowanego w badaniach
narzedzia, pozwalajg odkry¢ zjawisko wzglednej jednorodnos$ci nauczycielskich
przekonan dotyczacych dyscypliny na wszystkich badanych szczeblach edukacji.
Warto zatem przesledzi¢ poszczegolne wypowiedzi badanych w tym zakresie.

5.1.1. W kierunku dyscypliny w klasie szkolnej

Przekonania nauczycieli na temat stopnia zaangazowania uczniow w to, co
dzieje si¢ w klasie wydaja si¢ jednoznacznie wskazywac na znaczny jego poziom.
Analiza rozktadu wypowiedzi badanych odno$nie do tej kwestii (wykres 1-3)
wskazuje w odczuciu nauczycieli, iz uczniowie bardzo czesto (70%) zobowiazuja
si¢ do dziatania podczas lekcji, a jeszcze czgsciej lub zawsze (94,8%) uczestnicza
w proponowanych przez nauczyciela aktywnosciach. W badanej grupie nieco cze-
$ciej nauczyciele gimnazjum wyrazali swoje przekonanie na temat uczestnictwa
uczniow w proponowanych przez nich aktywnos$ciach. Badani nauczyciele w swo-
ich przekonaniach deklaruja, ze uczniowie w 98,8% sg zaangazowani w to, co
dzieje si¢ w klasie poprzez wlaczanie si¢ w realizacje wytyczonych celow (59,3%)
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i uczestnictwo w aktywnosciach (48,4%). Potowa badanych (50,6%) przekonana
jest o tym, iz czgsto lub zawsze (46,3%) zachegca swoich ucznidow do zaangazo-
wania. Deklarujg to czgsciej kobiety-nauczycielki niz badani me¢zczyzni-nauczy-
ciele. Istotnym faktem wydaja si¢ wskazania nauczycieli na kwesti¢ dotyczaca
zrodet zaangazowania uczniow w rozmaite zajg¢cia na lekcjach. Uwazajg oni,
ze ma by¢ ono pobudzane (69,4%) przez samego nauczyciela lub dopasowany
do potrzeb ucznidw program nauczania (35,9%), a w znacznie mniejszym stop-
niu (20,0%) winno wyptywac z samych uczniow. Istnieje bardzo staba korelacja
pomiedzy szczeblem ksztalcenia a przekonaniem nauczycieli o zrodle zaangazo-
wania uczniow. Otoz raczej nauczyciele technikow i zasadniczych szkot zawodo-
wych uwazaja, ze zaangazowanie uczniow powinno by¢ pobudzane przez dopa-
sowany do ich potrzeb program nauczania. Nie wykazano istotnego statystycznie
zwigzku pomigdzy prezentowanymi wynikami a stopniem awansu zawodowego,
na ktorym znajduja si¢ badani nauczyciele.

70,0%
70% 7

60% -
50%
40% -

30% A
0% | 162%

5
1,0% 2,3%
[ ] -

0% Zawsze I Czesto I Czasem I Rzadko I Brak I

odpowiedzi

Wykres 1. Przekonania nauczycieli na temat stopnia zobowiazania si¢ uczniow do dziatania
Zrodto: badania wiasne
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Wykres 2. Rozktad odpowiedzi nauczycieli na temat zachg¢cania uczniow do zaangazowania
Zrédto: badania whasne
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Wykres 3. Przekonania nauczycieli na temat stopnia uczestnictwa ucznibw w propono-
wanych aktywnosciach
Zrédto: badania wiasne

Dla potrzeb analizy statystycznej wynikow badan do pytan, w ktorych uzyto
skali do szacowania czestotliwosci, utworzono wskaznik ,,stopnia zaangazowania
uczniow”. Im wigksza warto$¢ $rednia, tym wyzsze przekonanie nauczycieli o za-
angazowaniu uczniéw. Badani nauczyciele deklarujg bardzo czesty, a wigc wysoki
stopien zaangazowania uczniow w to, co dzieje si¢ w klasie.

Rozktad odpowiedzi dotyczacych odpowiedniego zachowania si¢ uczniow
wykazuje, ze za najbardziej odpowiednie zachowania uznaloby 57,8% nauczy-
cieli: aktywng praceg, zaangazowanie i koncentracj¢ uwagi, a 26,6% badanych
— stosowanie si¢ do przyjetych zasad i dyscypling za zachowania wlasciwe. Na
trzecim miejscu uplasowalo si¢ kulturalne zachowanie wobec nauczycieli 1 16-
wiesnikow (wykres 4). Interesujaca wydaje si¢ grupa najnizej cenionych zacho-
wan wybranych przez nauczycieli za odpowiednie, a s3 nimi: wspotpraca w grupie
(8,1%), pomystowos¢, inwencja tworcza i prezentowanie wlasnego zdania (9,3%)
oraz zblizone w wynikach sumienne wypetnianie obowigzkow (12,2%), zainte-
resowanie (w rozumieniu checi do nauki i ciekawosci poznawczej) (15,1%),
a takze pomoc kolezenska i empatia (15,9%). 73,6% nauczycieli potwierdzito, ze
czesto uczniowie, z ktorymi pracujg podczas lekeji, zachowuja si¢ zgodnie z wy-
znaczonymi celami, ale juz tylko 22,7% respondentéw przekonanych jest o tym,
Ze uczniowie zawsze pracujg zgodnie z wyznaczonymi celami.
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prezentowanie wtasnego zdania

Wspétpraca w grupie

Wykres 4. Rozktad odpowiedzi nauczycieli na pytanie o to, ktére zachowania uczniow
uznaliby za odpowiednie
Zrédto: badania whasne

Jesli chodzi o wymagania dotyczace stosowania kar za niewtasciwe zacho-
wania uczniéw, to badani nauczyciele raczej zgadzaja si¢ ze stwierdzeniem
(47,9%), ze uczniowie aprobowali karanie niezdyscyplinowanych uczniow oraz
traktowali kary jako co$ nieodzownego i majacego zapobiega¢ ztym zachowa-
niom. Jednocze$nie prawie wszyscy respondenci (92,6%) sa przekonani o tym,
ze to nauczyciel powinien ogranicza¢ nieodpowiednie zachowania uczniow. Takie
odpowiedzi nauczycieli §wiadczy¢ moga o przyznawaniu przez nich niskiej war-
tosci dla mozliwosci samokontroli zachowan przez ucznidéw i potwierdzac caty
czas silnie zakorzeniong kierowniczg role nauczyciela. Rozktad odpowiedzi do-
tyczacych tego, kto zdaniem badanych nauczycieli ma przekazywaé¢ uczniom in-
formacje na temat tego, jakich zachowan si¢ od nich oczekuje, przedstawia si¢
nastegpujaco: az 89,1% uwaza, ze powinni o tym przypomina¢ nauczyciele, a jed-
noczesnie nie zdejmuja oni z rodzicow obowigzku przekazywania dzieciom tych
informacji (87,4%) (patrz wykres 5). Nauczyciele przedmiotow humanistycznych
wyrazili w 100% opinig, iz to po stronie rodzicow lezy przekazywanie informacji
na temat oczekiwanych w szkole zachowan. Jednakze to nauczyciele pracujacy
w gimnazjach najczgséciej uwazajg, ze uczniowie powinni juz t¢ wiedze posiadac
(48,2%). Nie zauwazono istotnych statystycznie zwigzkdw pomig¢dzy przekona-
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niami nauczycieli odnoszgcymi si¢ do odpowiedniego zachowania si¢ uczniow
a szczeblem ksztalcenia, na ktorym pracujg badani i stopniem awansu zawodo-
wego, ktory reprezentuja.

87.4% 89,1%

90%
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40% -
30%
20%
10% -

0% -

42,6%

Przekazywac dzieciom Przypomina¢ Posiada¢ juz
ich rodzice nauczyciele sami uczniowie

Wykres 5. Rozktad odpowiedzi nauczycieli dotyczacy tego, kto ma przekazywac uczniom
informacje na temat zachowan, jakich oczekuje si¢ od nich
Zrodto: badania wiasne

Tylko niespetna potowa ankietowanych (49,2%) czesto dostarcza swoim
uczniom wzorcoéw ,,odpowiednich” zachowan. Najczesciej robia to nauczyciele
klas IV-VI, by¢ moze uznajac ten fakt za konieczny po przejéciu dzieci z etapu
wczesnoszkolnego, charakteryzujacego si¢ tym, iz zajecia prowadzone sg przez
jednego nauczyciela, do ktorego prezentowanych zapewne nieustannie wzorcow
zdazyli przywykna¢ juz uczniowie. Mozna przypuszczaé, ze przejscie uczniow
klas trzecich szkoly podstawowej na kolejny szczebel ksztatcenia, diametralnie
odmienny w swej specyfice (nowi nauczyciele — wiele réznych wymagan i wzor-
cOw, podzial na poszczegolne przedmioty nauczania, oczekiwanie wigkszej sa-
modzielnosci od ucznia), staje si¢ bodzcem motywujacym nauczycieli w klasie
czwartej do dostarczania takich wzorcow. Zestawienie tego pytania z jednym
z nielicznych pytan otwartych, a dotyczacym uznania i nazwania ,,nicodpowied-
nich” zachowan nauczycieli przez samych badanych, ujawnia przyznanie si¢ (lub
oskarzanie obserwowanych zachowan kolezanek i kolegéw w profesji) do stoso-
wania agresji stownej wobec ucznioéw, ktora przybiera posta¢ dokuczania, wysmie-
wania, ponizania i obrazania ucznioéw (54,8%), uzywania wulgaryzméw lub ,,nie-
wlasciwego” stownictwa (17,1%), méwienia podniesionym glosem lub krzyku
(18,6%) oraz zachowan niewerbalnych nazwanych przez samych badanych agre-
sja fizyczng wobec uczniow (19,6%).

Odpowiedzi respondentdow na pytania zawarte w kwestionariuszu, dotyczace
stopnia wykazywania przez uczniéw nastawienia zadaniowego, potwierdzaja wy-
soka zgodnos$¢ badanych na ten temat. Ten stan obrazuje 73,4% twierdzacych de-
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klaracji nauczycieli odno$nie do czestotliwosci wystgpowania takiego nastawienia
uucznidow w czasie trwania lekcji przez nich prowadzonych. Nie wykazuja one ko-
relacji ani ze stopniem awansu zawodowego badanych nauczycieli, ani ze szcze-
blem ksztatcenia, na ktoérym pracuja. Czynigc namyst nad tym, kiedy uczniowie sa
zmotywowani do podejmowania wszelkich aktywnos$ci zwigzanych z wprowa-
dzanymi na lekcjach zagadnieniami, czy tez kiedy ich motywacja jest ukierun-
kowana na podejmowanie wysitku edukacyjnego i co za tym idzie, kiedy ustepuja
problemy z dyscyplina, otrzymano nastepujace odpowiedzi. Otoz tylko 46,1%,
a wigc niespelna potowa respondentow jest przekonana, ze moze to nastapié, gdy
zaoferuje si¢ uczniom takie zajecia, ktore zaspokoja ich potrzeby. Nauczyciele na
wszystkich szczeblach ksztalcenia raczej zgadzaja si¢ z tym stwierdzeniem w po-
dobnym rozktadzie procentowym (klas I-111 41,33%; klas IV-V1 40,68%; gimnazjum
52,54%; liceum ogolnoksztatcacego 50%; technikum i zasadniczej szkoly zawodo-
wej 42,36%). Fakt ten moze niepokoi¢ w kontekscie prob podejmowania zmiany
edukacyjnej w Polsce w kierunku szkoty dla ucznia, korzystania ze stylu nego-
cjacyjnego czy zindywidualizowanego w zamian za odejscie od transmisji wiedzy
w postaci gotowych informacji i stylu kierowniczego. Respondenci wyrazajg zde-
cydowane przekonanie dotyczace tego, ze uczniowie czesto (70,7%) przejawiaja
oczekiwang postawe wobec osoby nauczyciela i zadania. Jednym ze wskaznikow
sa odpowiedzi badanych na temat nastawienia zadaniowego uczniow, ktore ujawnia
si¢ w reagowaniu na instrukcje nauczyciela, a te zdecydowana potowa badanych
(64,3%) czgsto stosuje w postaci na przyktad udzielania wskazoéwek werbalnych.
Ze stwierdzeniem, iz ,,nauczyciel ma prawo do ustanawiania w klasie takich
regut, ktore tworza optymalne warunki do nauki”, zdecydowanie zgadza si¢ 55,8%
respondentow i raczej zgadza si¢ 38,3% badanych osob (wykres 6).

60% 7 55,8%
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si¢ zgadzam si¢ zgadzam powiedzie¢ nie zgadzam  odpowiedzi

Wykres 6. Przekonania nauczycieli na temat tego, czy nauczyciel ma prawo do ustana-
wiania w klasie regut tworzacych optymalne warunki do nauki
Zrodto: badania wasne
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Zarzadzanie sytuacjami edukacyjnymi przez badanych nauczycieli dzieje si¢
glownie poprzez uzywanie asertywnych instrukcji werbalnych, z ktorych korzysta
znakomita wigkszos$¢ ankietowanych, to jest 94% i przekonana jest ona o tym, ze
robi to raczej (65%) lub na pewno (40,5%) w zdecydowany i pewny siebie sposob,
nawiazujac kontakt wzrokowy z uczniem (88,4%). Odpowiednie zachowania
ucznidw wspierane sg zawsze (47,9%) lub czgsto (48,4%) przez nauczycieli m.in.
dzigki sprzyjajacej temu organizacji przestrzeni — ,,uktad tawek w klasie, w ktorej
odbywajg si¢ zaj¢cia umozliwia swobodny i szybki dostep do kazdego ucznia” —
tak twierdzi 79,7% poddanych badaniu. Nauczyciele zawsze (44%) lub czgsto
(39,1%), wraz z uczniami, ustalaja granice i normy zachowania. Odpowiedzi re-
spondentéw na ten temat sg bardzo zblizone na wszystkich szczeblach ksztalcenia.
Deklaruja, ze (twierdzi tak 46,9% respondentow) poswigcaja czas na wyjasnienie
obowiazujacych w klasie regut i tylko ponad potowa nauczycieli klas IV-VI robi to
czesciej niz inni. 62,8% badanych deklaruje, iz w roznych sytuacjach tak dydak-
tycznych, jak wychowawczych postepuja dyplomatycznie i pomimo pojawiajacych
si¢ niekiedy zachowan uczniow, ktore wyprowadzaja nauczycieli z rtownowagi, po-
trafig prawie wszyscy (90,1%) panowac nad sobg i swoimi emocjami. Przekonania
odnoszace si¢ do dyplomatycznego postepowania wobec uczniow deklaruja prawie
wszyscy nauczyciele, ale prawie potowa, czyli 40,5%, kiedy obserwuje sytuacje,
w ktorych uczen zaniedbuje si¢ w nauce i wygladzie zewnetrznym, pyta o to, co si¢
z nim dzieje, czyniac to na forum klasy w trakcie lekcji. Zdecydowana wigkszos¢
badanych nauczycieli, bo az 73,3% deklaruje szczeros¢ w stosunku do swoich
ucznidéw i na odpowiedzi te nie maja wickszego wplywu takie zmienne, jak: plec,
wiek, staz pracy, stopien awansu zawodowego, szczebel ksztalcenia czy nauczany
przedmiot.

Badania nad kierowaniem klasg wskazuja, ze kluczem do sukcesu nie jest to,
co nauczyciele robig po niewlasciwym zachowaniu, ale to, co robia, aby uniknaé
takiego zachowania i nie dopusci¢ do jego pojawienia si¢ (Kounin, 1970; Brophy,
Evertson, 1976; za: Dembo, 1997). Roznica pomiedzy skutecznym i nieskutecz-
nym kierujacym polega na umiejetnosci planowania i przygotowywania naucza-
nia oraz technik kierowania grupg stosowanych w celu uniknigcia nieuwagi
i znudzenia. Na pytanie o czgstotliwo$¢ wykorzystywania w pracy dydaktyczno-
-wychowawczej ankietowanych pracy wielopoziomowej swoje opinie badani wy-
razili na dwoch zarysowanych poziomach: cze¢sto stosuje ja 42,9% i czasem —
39,7%. Czeste korzystanie z pracy w zespotach/grupach deklaruje 58,3% nauczy-
cieli, czasami z tej metody korzysta 31,2% poddanych badaniu. Zainteresowanie
organizowaniem uczenia si¢ we wspOlpracy maleje wraz z wiekiem. Metodg te
preferuja nauczyciele do lat 30 (63,04%). Wraz z wiekiem maleje procent tych,
ktorzy korzystajg z pracy w matych grupach, by w przedziale powyzej 50. roku
zycia spas¢ o cale 20%. Nauczyciele mtodzi stazem i doswiadczeniem w zawo-
dzie, czyli z grupy do 10 lat pracy rowniez nie organizujg zbyt czesto pracy ze-
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spotowej uczniow. Dyskusja klasowa jako kolejny z modeli nauczania-uczenia
si¢ najczesciej pojawia si¢ w gimnazjum oraz liceum i nieco cze¢$ciej deklarujg
korzystanie z niej kobiety (62,03%) niz me¢zczyzni (54,72%).

5.1.2. Szczebel ksztalcenia a przekonania nauczycieli na temat dyscypliny

W jaki sposob szczebel ksztalcenia, na ktorym pracuja badani nauczyciele,
roznicuje ich przekonania odnos$nie do dyscypliny i kierowania klasg szkolng ob-
razujg stwierdzenia i pytania kwestionariusza bedace wskaznikami tej zmiennej,
a takze wczedniej zarysowane interpretacje. Najwigksza czes¢ odpowiedzi twier-
dzacych na pytanie dotyczace tego, na ktorym szczeblu ksztatcenia badani przy-
znaliby uczniom wigcej autonomii przypadia na poziom szkoty $redniej (49%)
i okres studiow (63%), cho¢ co budzi niepokoj, az 27,1% ankietowanych uznato,
ze zawsze kierowatoby si¢ zasadg ograniczonego zaufania do uczniéw. Zapewne,
wedhug badanych nauczycieli, wicksza swobodg mozna obdarzy¢ ucznidéw, ktorzy
zblizajg si¢ do cezury 18. roku zycia i tych, ktorzy administracyjna dojrzato$¢ juz
osiagneli i moga wylegitymowac si¢ dowodem osobistym. Podazajac tym $ladem,
to etap rozwojowy predestynuje do przyzwolenia dorostych na autonomig¢ nasto-
latkow, eksperymentowanie i uczenie si¢ na wiasnych btedach. Spoteczna zgoda,
na co zwraca uwagg Beata Ziotkowska (2005, s. 421-422),

(...) na eksploracj¢, kreatywno$¢, samodzielnos¢ mtodziezy jest niezwykle
cenna i konieczna w szukaniu odpowiedzi na pytania o to, kim jestem i ku czemu
zmierzam, a jednoczesnie wymusza przewidywanie konsekwencji swoich dzia-
tan, branie odpowiedzialno$ci za wybrane rozstrzygnigcia oraz sprzyja budo-
waniu struktury celow uwzgledniajacej nie tylko wiasne, ale i spoteczne dobro;
nie tylko chwile obecnag, ale i przysztos¢.

Nauczyciele klas I-III przyznaliby wigcej autonomii uczniom klas IV-VI
i gimnazjalistom; nauczyciele pracujacy w gimnazjum sktonni sg bardziej do au-
tonomii w klasach najmtodszych i klasach IV-VI; nauczyciele liceow ogolnoksztat-
cacych, technikow i zasadniczych szk6l zawodowych daliby znaczng autonomie
uczniom szkot podstawowych 1 gimnazjow. Tak wigc badani daliby wigcej margi-
nesu niezalezno$ci wszystkim innym uczniom, tylko nie tym, z ktérymi majg ak-
tualnie do czynienia.

Z powyzszym pytaniem wigze si¢ stwierdzenie o zwiekszajacej sie roli ucznia
na kolejnych szczeblach ksztalcenia i cho¢ z tg teza zgadzajg si¢ badani w swej
wigkszosci (80,8%), to w innym miejscu znaczna cz¢$¢ nauczycieli (76,2%) re-
prezentujacych wszystkie poziomy ksztalcenia (w zblizonym zakresie pomi¢dzy
59 a 65%) informuje, Ze uczniowie muszg si¢ po prostu dostosowa¢ do roli, ktorag
definiuje nauczyciel. Te wypowiedzi respondentéw pokazuja wyrazny rozdzwiek
pomigdzy przekonaniami nauczycieli a praktykami edukacyjnymi, ktéore moga
by¢ ilustracjg zjawiska ,,starej”, lecz nadal funkcjonujacej w polskiej rzeczywis-
tosci edukacyjnej kultury szkoty.
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5.1.3. Przekonania versus deklarowane praktyki wspélczesnych nauczycieli
zwiazane z utrzymaniem dyscypliny

Przeprowadzone badania kwestionariuszowe ujawnity rozdzwigk pomigdzy
przekonaniami a wiedza praktyczng polskich nauczycieli obecng w codzienne;j
pracy [por. wyniki badan D.B. Golebniak (2009)]. Okazato sig, ze niezaleznie od
stopnia ksztalcenia, na ktorym pracujg respondenci, rodzaju szkoty, wieku bada-
nych, stazu pracy czy nauczanego przedmiotu ,,czuja” oni kierunek zmiany do-
konujacej sie lub lepiej, dokonywanej odgoérnie (gdzies, ktos, na uniwersytecie,
w innych krajach..., ale nie u nas w szkole) w kulturze szkoty. Skomplikowany
wewnetrzny $wiat edukacji, a wlasciwie tylko jej wycinek poddany badaniu, ujaw-
nia kilka sprzeczno$ci pomigdzy obrazem przekonan zwigzanych z utrzymaniem
dyscypliny a deklarowanymi dziataniami nauczycieli.

Réowno 70% badanych nauczycieli wyraza przekonanie, ze uczniowie pod-
czas prowadzonych przez nich lekcji zobowiazujg si¢ do dziatania, ale w pytaniu
o konkretne praktyki (w jaki sposdb uczniowie angazuja si¢ podczas Pani/Pana
lekcji w to, co dzieje si¢ w klasie: zobowiazuja si¢ do dziatania/wlaczaja sie
w realizacje wytyczonych celoéw/uczestnicza w aktywnos$ciach?) tylko 14,3%
twierdzi tak samo.

Prawie wszyscy nauczyciele (98,8%) uwazaja, ze uczniowie z klas, w ktorych
nauczaja, sa zaangazowani w to, co dzieje si¢ w klasie, ale ma to miejsce, gdy
czesto (50,6%) lub zawsze (46,3%) sa zachgcani przez nauczyciela. Poprzez te
deklaracje ujawnia si¢ silnie zakorzeniona we wspotczesnej polskiej szkole dy-
rektywna rola nauczyciela i dominujacy w niej model podajacy oraz ciggte pobu-
dzanie zaangazowania uczniow ze strony nauczyciela. W zwiazku z przekonaniem
nauczyciela o nieodzownosci nieustannego bodzcowania ucznia rzadko obserwo-
wac mozna tworzenie przez nich sytuacji implikujacych uczniowska samodziel-
nos¢. Zdaniem 59,3% nauczycieli, uczniowie angazuja si¢ w aktywnosci, wiacza-
jac sie w realizacj¢ wytyczonych celow, a 48,4% badanych twierdzi, ze uczniowie
uczestniczag w aktywnos$ciach. Ankietowani uwazajg, ze to zaangazowanie po-
winno by¢ pobudzane przez nauczyciela (69%) i dopasowany do potrzeb uczniow
program nauczania (35%), a nie wyplywa¢ z samych uczniow (20,2%). Mozna
zatem odczyta¢ te odpowiedzi jako sytuacje, w ktdrej nauczyciele przyjmujg za
norme fakt, ze uczen nie musi by¢ prawdziwie zaangazowany z powodu wiasne-
go zainteresowania i nie ma potrzeby, azeby takie sytuacje inicjowa¢ w procesie
nauczania-uczenia si¢, bo panujacy stereotyp wyznacza dzialanie nauczyciela,
blokujac tym samym naturalne potrzeby/zdolnosci uczniéw do wspoétudziatu
i wspblzaangazowania. Potwierdzenie tej sytuacji mozna znalez¢ w odpowie-
dziach badanych na inne pytanie ujawniajace czestotliwos¢ dawania uczniom
mozliwosci wspotdecydowania o tym, czego maja si¢ uczy¢ (wykres 7).
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Wykres 7. Rozktad odpowiedzi nauczycieli na temat czgstotliwosci dopuszczania
uczniéw do wspotdecydowania o tym, czego majg si¢ uczy¢
Zrodto: badania wiasne

Uczniowie w badanych placéwkach nie majg raczej szansy na udziat w po-
dejmowaniu decyzji dotyczacych tresci nauczania, poniewaz najczesciej (w 76,2%)
to ,,nauczyciel okresla zadania dla uczniow i zwigzane z nimi wymagania, a ucznio-
wie muszg si¢ po prostu dostosowac do roli, ktora on zdefiniowal”, cho¢ nauczyciel
»clagle stara si¢ dopasowac zadania do umiejgtnosci uczniow” (tak twierdzi ponad
polowa respondentow).

Dowodem na taki sposob organizowania procesu nauczania-uczenia si¢ sg
odpowiedzi badanych dotyczace tego, kiedy uczniowie zachowuja si¢ stosownie
do sytuacji i zadania oraz spetniajg wymagane warunki — ot6z wtedy, gdy ,,wiedza,
jakie sg konsekwencje za ztamanie zasad”, kiedy ,,lekcj¢ obserwuje ktos z ze-
wnatrz (np. dyrektor placowki lub rodzice)” oraz kiedy ,,uczniowie oczekuja obie-
canej nagrody”. Zdaniem nauczycieli, najrzadziej motywuje uczniéw do dziata-
nia ,interesujace zadanie”, ,,zadanie lub sytuacja, ktore sa osobiscie wazne dla
uczniéw” lub ,,zadanie znajdujace odniesienie i zastosowanie w zyciu codzien-
nym”. Ankietowani, deklarujac dialogowy charakter nauczania, jednocze$nie dzia-
faja za pomocag behawioralnych wzmocnien, ktore wymuszaja na uczniach
okreslone zachowania uznane za ,,odpowiednie”.

Z jednej strony 71,5% ankietowanych deklaruje, iz czgsto stosuje w praktyce
pochwaty, a gdy zapytac ich, jakiego rodzaju pochwat uzywaja wobec uczniow,
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to przyznaja, ze rzadko chwalg uczniow, poniewaz nauka to ich (uczniéw) obo-
wigzek 1 nie ma co robi¢ z tego wielkiej sprawy, a zmotywowany uczen nie po-
trzebuje do dzialania specjalnej zachety. Przy czym tylko czasami (37,4%) lub
sporadycznie (28,3%) badani korzystaja z takich pochwal, jak pozytywne uwagi
do dzienniczka ucznia lub telefony do rodzicéw. Najczesciej sa to nauczyciele re-
prezentujacy ple¢ zenska, pomiedzy 31. a 50. rokiem zycia, gtdéwnie kontraktowi
i mianowani, nauczajacy przedmiotow zawodowych i Scistych. Wéréd wypowie-
dzi na temat tego, jakie nagrody praktykuja nauczyciele, zdarzaty sig¢ i takie: ,,nie
ma takiej potrzeby, oni na co dzien po prostu pracuja” albo ,,przy jednej godzinie
w tygodniu swojego przedmiotu nie moge sobie pozwoli¢ na luki w materiale”.
W konfrontacji do tych nielicznych stoi zgodnie deklarowane przez 85,4% bada-
nych nauczycieli przekonanie o tym, ze ,,jesli nauczyciel zastosuje pozadane
wzmocnienia, uczniowie nie tylko osiggna lepsze wyniki w nauce, ale beda wyzej
ceni¢ to, co dzieje si¢ w klasie”. Niestety, czesto niepozadane zachowania utrzy-
mujg si¢, poniewaz bywajg wzmacniane przez nauczycieli pozytywnie. Taktyka,
ktorg stosujg nauczyciele, kiedy uczniowie zachowuja si¢ nieodpowiednio, jest
zwracanie na nich w jakichs$ sposob uwagi — zawstydzajac lub karcac. Chca, by
uczniowie zaprzestali zachowywac si¢ zle. Jednak w konsekwencji pojawia si¢
jeszcze gorsze zachowanie.

Widoczna tu perspektywa ujawnia monologowy charakter nauczania jeszcze
bardziej, gdy zapytac¢ ankietowanych o to, kiedy najtatwiej udaje im si¢ zachecic¢
uczniéw do dziatania. Otoz rysuja si¢ dwie skrajne srednie odpowiedzi: najtatwiej
— stosujac grozbe kary lub konsekwencji i najtrudniej — za pomocg zainteresowa-
nia ucznia zadaniem''.

W zarysowanym kontekscie warto przytoczy¢ fragment z ksigzki D. Klus-
-Stanskiej (2002, s. 190) dotyczacy ograniczania znaczen konstruowanych w szkole
tak w ich zakresie, jak tresci:

(...) nie sa dopuszczane na lekcje znaczenia nieprzewidziane programem, nawet
jesli sa one z roznych wzgledow wazne dla uczestnikow procesu ksztalcenia.
Upublicznienie tresci znaczen polega na nadawaniu im specyficznego szkolnego
sensu, ktory traktowany jest jako obowiazujacy nawet wowczas, gdy jest
sprzeczny z potocznym do$wiadczeniem ucznidow (i nauczycieli).

Badanym nauczycielom brakuje pewno$ci w odpowiedzi na pytanie, czy
»Zzmuszanie uczniow do zdobywania wiedzy lub zapamietywania informacji, ktore
nie maja dla nich zadnej wartosci w rzeczywistym $wiecie, jest stuszne”. 30% ba-
danych trudno jest na to pytanie jednoznacznie odpowiedzie¢, a 27,1% z nich ra-
czej si¢ nie zgadza z tg obnazajaca trudng rzeczywistos¢ teza.

' Por. D. Klus-Stanska (2002).
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Badani jednoznacznie (98,8%) wyrazaja przekonanie, ze nauczyciel powinien
sprawowac kontrole w klasie, cho¢ z drugiej strony trudno im jednoznacznie za-
deklarowac sig, czy ,,uczniowie lubig przebywaé¢ w klasie, w ktorej nauczyciel
Scisle kontroluje ich zachowania” zapewne dlatego, gdyz zauwazaja (50,2%), ze
uczniowie sami ,,d3za do kontrolowania rozmaitych sytuacji, w ktorych si¢ znaj-
duja i nie chca nad sobg niczyjej wladzy”.

W szkole $redniej 1 gimnazjum nauczyciele sa przekonani, ze czesciej zachg-
cajg uczniow do dyskusji na temat jakosci pracy, ktorag chcg wykonaé i ram cza-
sowych, ktore chca sobie narzuci¢. Najczgsciej robig to jednak nauczyciele
przedmiotow zawodowych (49,2%). Czyzby bliskos¢ i zwigzek tych przedmiotow
z rzeczywisto$cig pozaedukacyjng implikowaty taki rodzaj zachowan?

Ustalanie regut obowigzujacych w klasie to wazna kwestia majgca wptyw na
poOzniejsze catoroczne lub nawet kilkuletnie stosunki panujace podczas zajec lek-
cyjnych na danym szczeblu ksztatcenia czy okreslonym przedmiocie, utatwiajaca
wzajemne komunikowanie sie, regulujaca stosunki panujace w klasie i zapewnia-
jaca bezpieczne funkcjonowanie w okreslonych ramach. Na pytanie skierowane
do badanych, czy po$§wigcaja oni czas na wyjasnianie regut obowigzujacych
w klasie az 82,4% z nich deklaruje, ze tak postepuje, jednak najczesciej przeznacza
na te czynnosci jedng (45%) Iub dwie (21,3%) godziny na poczatku roku szkol-
nego. Potwierdzaja to obserwacje czynione w szkole przy innych okazjach, a do-
tyczace na przyktad ,,oglaszania” kontraktu klasowego, ktory staje si¢ zbiorem
regut i zasad obowiazujacych tylko ucznioéw, a traktowany jest jako akt jednora-
zowy (by¢ moze ze wzglgdu na panujaca ,,modg/trend” na umowy klasowe), do
ktorego wracaé nie warto, bo 1 po co, skoro raz si¢ juz cos ustalito. Czas rozpo-
czecia roku szkolnego sprzyja¢ moze uzgadnianiu ram zachowania, ktore uwazac
si¢ bedzie za odpowiednie i akceptowane w wielu sytuacjach, jednak monitoro-
wanie codziennos$ci szkolnej pokazuje, ze jest to czas poswigcany albo na inte-
gracje, albo na wspomnienia wakacyjne 1 wlas§nie w niewielkiej mierze oraz
jednorazowo na wspodlne ustalanie zasad. Niekiedy przekazywane sg one zdaw-
kowo lub nie wskazuje si¢ i nie dyskutuje zachowan oczekiwanych, pozadanych.
Ustanawianie obowigzujacych w klasie regut stanowi podstawowa forme prewen-
cji, a wigc zapobiegania niewlasciwym zachowaniom. Przywigzywanie wagi do
minimalizowania ryzyka wystapienia zachowan niepozadanych pozwala unikng¢
wielu trudno$ci, ktorych doswiadczajg nauczyciele w swojej pracy. Problemy
z dyscyplina, kiedy juz wystapia, wskazuje Edwards (2006, s. 350), maja tenden-
cj¢ do nasilania sie.

Rozmowy uczniow podczas lekcji, problemy z koncentracja uwagi i prze-
szkadzanie innym to wedlug badanych nauczycieli najczesciej wystepujace na
prowadzonych przez nich lekcjach zachowania niepozadane. W jaki sposob sa
one przez nauczycieli korygowane? Prawie potowa nauczycieli przywoluje ucznia
do porzadku, zwracajac mu parokrotnie uwage, 38,6% pomaga uczniowi rozpo-
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zna¢ nieakceptowane zachowanie, 35,3% badanych prosi ucznia, azeby rozpoznat
swoje zachowanie, a 26,4% pytanych nauczycieli wstawia uwage do zeszytu
korespondencji lub dziennika. Rozktad odpowiedzi, ktore podaja ankietowani,
pokazuje najczesciej stosowane przez nauczycieli strategie radzenia sobie z za-
chowaniami niepozadanymi uczniéw pojawiajacymi si¢ na prowadzonych lek-
cjach. Jesli jednak nauczyciele przekonani sa o tym, ze podczas zaje¢ uczniowie
zachowujg si¢ odpowiednio, wykazujg nastawienie zadaniowe i sg zaangazowani
w to, co dzieje si¢ w klasie (o czym byta mowa wczesniej), mogtoby to oznaczaé,
ze w tym rozumieniu w klasach tych panuje dyscyplina. Przy czym kiedy w innym
miejscu spytac¢ nauczycieli, ,,czy aktualny stan dyscypliny podczas prowadzonych
przez Panig/Pana lekcji spetnia Pani/Pana oczekiwania”, to az 59,1% ankietowa-
nych twierdzi, ze tak jest tylko w czesci.

Opisany rozdzwigk pomigdzy deklarowanymi przekonaniami, jakie prezentuja
badani w tym projekcie, a praktykami edukacyjnymi nauczycieli odnalez¢ mozna
réwniez w badaniach B.D. Gotegbniak (2009) dotyczacych przekonan nauczycieli
odnos$nie do uczenia si¢ oraz w raporcie TALIS (2010) z Miedzynarodowego Ba-
dania Nauczania i Uczenia si¢ OECD odnoszacym si¢ takze do przekonan nauczy-
cieli na temat nauczania i uczenia si¢. Ten ostatni wyodrgbnia (http://www.ibe.edu.
pl//images/raport_talis.pdf, s. 27-29) dwa przeciwstawne zestawy przekonan na
temat nauczania: przekonanie o bezposrednim przekazie wiedzy (direct transmis-
sion beliefs) oraz przekonanie konstruktywistyczne (constructivist beliefs). Prze-
konanie o bezposrednim przekazie wiedzy zaktada wedtug autoro6w analizowanego
raportu, ze zadaniem nauczyciela jest: jasne i dobrze ustrukturyzowane przekazy-
wanie konkretnej wiedzy, podawanie poprawnego rozwigzania, stawianie uczniow
przed jasno sformutowanymi, dajacymi si¢ rozwigzac problemami oraz zapewnia-
nie spokoju i skupienia w klasie. Natomiast w perspektywie konstruktywistyczne;j
traktuje si¢ uczniow jako aktywnych uczestnikow procesu nauczania. Rola nau-
czyciela jest wspieranie indywidualnej nauki ucznia, pozwalanie mu na znalezienie
wlasnego rozwigzania problemu, uwzglednianie preferencji ucznia w wyborze
metod stosowanych na lekcji. Nacisk ktadziony jest w wigkszym stopniu na proces
rozumowania niz na nabywanie konkretnej wiedzy. Przekonania konstruktywis-
tyczne sg dos¢ powszechne u polskich nauczycieli 1 znajdujg si¢ one mniej wigcej
posrodku skali. Jednak praktyki edukacyjne ukazuja najczesciej podejmowane
przez polskich nauczycieli czynnosci, takie jak: jasne okreslanie celow lekcji, pod-
sumowywanie poprzednich lekcji, sprawdzanie pracy domowej czy zeszytow, za-
dawanie pytan, czy dana tre$¢ zostala zrozumiana (czg¢$ciej niz orientacja na ucznia
i zaawansowane metody aktywizujace). Najrzadziej podejmowane sg, wedtug de-
klaracji nauczycieli, metody aktywizujace. Widoczny jest rowniez tutaj wspom-
niany juz rozdzwigk pomigdzy deklarowanymi przekonaniami a praktykami eduka-
cyjnymi.
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5.2. Autonomia i kontrola w ujawnianych praktykach edukacyjnych
nauczycieli w Swietle badan

W analizowanym projekcie badawczym ukierunkowanym na rozpoznanie
przekonan i osobistych teorii edukacyjnych wspoétczesnych nauczycieli odnosza-
cych si¢ do kwestii dyscyplinowania uczyniono namyst nad kwestig funkcjono-
wania i poslugiwania si¢ w szkole autonomig i przymusem.

Te dwa bieguny wychowania pojawiaja si¢ przy rozwazaniu FEN, a wiec
namysle nad tym, jaka wage przywigzuje nauczyciel do autonomii uczniéw, jaki
nacisk ktadzie na sprawowanie w klasie kontroli oraz w jaki sposob projektuje
1 widzi rol¢ ucznia w klasie.

Na podstawie wybranych pytan kwestionariusza zbudowano tzw. ,,poziom swo-
body i przymusu”. W ten sposob mozna byto zaliczy¢ respondenta do grupy o prze-
konaniach zblizonych do preferowania zapewnienia uczniom autonomii i do grupy
przeswiadczonej o potrzebie kontroli dziatan i zachowan uczniow. Wyniki odsta-
niajgce wiedzg praktyczng badanych nauczycieli wskazujg $rednio na nieco ponad
50% ich osobista sktonnos¢ do przyznawania pierwszenstwa autonomii w procesie
ksztatcenia.

Znaczacy w tej mierze okazat si¢ nauczany przedmiot. Ot6z nauczyciele
przedmiotow $cistych uzyskali istotnie statystycznie nizsze warto$ci w porowna-
niu z nauczycielami innych przedmiotow. Nalezy si¢ zastanowic, czy tzw. ,,umysty
$ciste”, ktorymi nazywani sg nauczyciele fizyki, matematyki czy chemii, przy-
wykte do porzadkowania, logiki czy wynikania preferuja wigksze kontrolowanie
sytuacji i w zwiazku z tym wigksza ich przewidywalnos¢?

,»Wigksza liczba regut i ich surowos¢ wplywaja na pozytywne zachowania
ucznidow” — zblizona liczba badanych nie zgadza si¢ z tym stwierdzeniem i nie
ma zdania na ten temat, a 22,3% respondentow zgadza si¢ z nim. Podobnie sy-
tuacja przedstawia si¢, gdy respondenci proszeni sg o ustosunkowanie si¢ do
stwierdzenia dotyczacego zmuszania uczniéw do zdobywania bezwarto$ciowych
informacji — az 30% badanych trudno powiedziec, czy tak jest rzeczywiscie. Od-
powiedzi te wskazujg na rozdarcie badanych nauczycieli pomigdzy postawg
wspierajaca uczniow w osigganiu wigkszej autonomii a deklarowanymi dyrek-
tywnymi zachowaniami badanych.

Pomigdzy pomaganiem uczniom w uczeniu si¢ odpowiedzialnosci i samo-
dzielnosci w kierowaniu wtasnym postepowaniem, zaréwno jesli chodzi o dyscy-
pling, jak i o program nauczania, a tym, ze caly czas tatwiej rozwiazywac istniejace
problemy, niz im zapobiegac¢, tatwiej nakazywac i straszy¢, niz nagradzac i chwalié.
Przezywanie wewngtrznego konfliktu powoduje trud, z jakim przychodzi im teraz
opowiedzenie si¢ za swoim stanowiskiem, za tym, co zgodne jest z ich sumieniem
1 wyznawanymi warto$ciami oraz podazanie w tym kierunku.
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71,7% badanych deklaruje identyfikacj¢ ze stwierdzeniem: ,,uczen powinien
mie¢ jak najwigcej okazji do wyrazania niezaleznych pogladow”, ale tylko cza-
sem lub rzadko nauczyciele dopuszczajg uczniow do wspotdecydowania o tym,
czego majg si¢ uczy¢. Widoczny staje si¢ w tym zestawieniu pozor autonomii
i ukryta ,,walka” o dominacj¢ i przywodztwo nauczyciela, cho¢ przeciez badani
nauczyciele twierdza, ze zawsze lub cze¢sto, wspolnie w toku dyskusji z uczniami,
ustalajg cele nauczania, reguly postgpowania, klasowe dziatania, zobowigzania
i konsekwencje.

,Rola ucznia powinna by¢ coraz wigksza na kolejnych szczeblach ksztatce-
nia” — tak sadzi az 80,8% (zdecydowanie zgadza si¢ 44,4%, raczej zgadza si¢
36,4%) badanych, a najwigcej autonomii nalezy przyznac¢ studentom (63%). By¢
moze ankietowani uznali, Ze najbardziej samodzielni sg juz stuchacze wyzszych
uczelni. Pozostaje tylko pytanie, gdzie, w jaki sposob i kiedy zdazyli si¢ do niej
wdrozy¢, bo na pewno nie na nizszych szczeblach edukacyjnej drabiny. Zapytano
réwniez badanych wspotczesnych nauczycieli o to, jakich strategii uzywaja naj-
czegsciej w celu dyscyplinowania uczniow. Najczgsciej wymieniane przez nich to:
komunikat stowny, upomnienie, uzywanie szeroko pojetej mowy ciala, zmiana
tonu i natezenia glosu lub chwila ciszy i przyznanie kary (wszystkie najczgstsze
odpowiedzi znalazly si¢ na poziomie powyzej 20% — patrz wykres 8).

%(.) 1|02|03|0 4|05|0 6|0 7|0
60,9%

Komunikat stowny, upomnienie

Mowa ciata: gesty, mimika, sygnal wzrokowy
Zmiana tonu i natezenia gtosu

Chwila ciszy, zawieszenie gtosu

Przyznanie kary

Odwotanie si¢ do zasad

Indywidualna rozmowa z uczniem
Przydzielenie dodatkowej pracy, zadania, odpytanie
Kontakt z rodzicami

Ostrzezenie przed karg

Przyznanie nagrody

Wzbudzenie zainteresowania lekcja

Gwizdek

Podejscie do ucznia

Kartkowka

Kontakt z wychowawcg

Przesadzenie ucznia

Odestanie ucznia do dyrektora, pedagoga, wychowawcy
Przerwa $rédlekcyjna

Inne

Brak odpowiedzi

Wykres 8. Rozktad odpowiedzi nauczycieli na pytanie o rodzaj strategii uzywanych
w celu dyscyplinowania uczniéw
Zrodto: badania wiasne
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Na podstawie analizy nazw strategii wymienianych przez badanych nauczy-
cieli dokonano ich podziatu na: strategie zwiazane z prewencja, ustalaniem
granic, wzmacnianiem tych granic i kontrola'*> (wykres 9).

50% 45,8%

40% -

31,4%
30% -

20% -

10% -

0% -

Prewencja Ustalanie granic Wzmacnianie Kontrola
granic

Wykres 9. Rozktad odpowiedzi na temat kategorii strategii interwencji uzywanych przez
nauczycieli
Zrodto: badania whasne

Powyzszy wykres pokazuje, z jakich strategii interwencji korzystaja ankieto-
wani lub z ktorych korzysta¢ nie chca. Ta lista nie jest w zaden sposob zamknieta.
Istnieje o wiele wigcej strategii interwencyjnych, z ktorych moga korzystac¢ nau-
czyciele. Jednak albo sg oni ich nieswiadomi, albo brakuje im doswiadczenia
w odpowiednim ich stosowaniu i dlatego z nich nie korzystajg. Autorzy Selig
i Arroyo (2006) dokonali podziatu znanych i dostepnych strategii interwencji na
cztery podstawowe kategorie, o ktorych byta mowa wezesniej. Kategorie te uto-
zone sg wedlug stopnia zaklocania przebiegu lekcji — od tych najmniej do najbar-
dziej zaklocajacych dziatania w klasie.

Wykres 9 wskazuje na wykorzystywanie przez blisko potowe badanych nau-
czycieli strategii z grupy ,,ustalania granic”.

Uzywanie strategii ustalania granic jest konieczne wtedy, kiedy problemy z za-
chowaniem pojawiaja si¢, pomimo wczesniejszego stosowania strategii prewen-
cji. Wiele strategii w tej kategorii wymaga zmiany otoczenia ucznia i wymaga
to co najmniej umiarkowanej ilodci czasu poswigconego przez nauczyciela. Stra-
tegie te sg odpowiednie dla uczniow, ktorzy maja wystarczajaca kontrolg we-
wnetrzng — wspierang przez nauczyciela — do poprawienia wlasnego zachowania
(2006, s. 39).

12 Wykorzystano podziat zaproponowany przez autorow W.G. Seliga i A.A. Arroyo (2006).
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Do strategii tych zaliczono nast¢pujace wymienione przez badanych: ogta-
szanie/¢wiczenie zasad (odwotanie si¢ do zasad); bezposrednie komunikaty (ko-
munikat stowny, upomnienie; zmiana tonu i nat¢zenia glosu: wysoki — niski, ciszej
— glo$niej); ostrzezenie przed karg (gwizdek, odliczanie); aktywne stuchanie (in-
dywidualna rozmowa z uczniem).

Kolejng co do intensywnosci kategorig strategii interwencji stosowanych
przez wspotczesnych badanych nauczycieli jest prewencja. Wykorzystywanie
strategii z tej kategorii deklaruje az 31,4% respondentow. Powinny one stanowié¢
procedury operacyjne stosowane w wickszosci dobrze zarzadzanych klas. Wyma-
gaja one, jak wskazuja wspomniani autorzy, troche dodatkowego czasu poswie-
conego nauczaniu i minimalnej interwencji w niepozadane zachowanie. Strategie
te s3 odpowiednie dla ucznidéw, ktorych poziom kontroli wewnetrznej jest wystar-
czajaco wysoki, by poprawi¢ lub zapanowa¢ nad niepozadanym zachowaniem
tylko przy minimalnej pomocy nauczyciela. Do tej grupy zaliczono: stosowanie
zamknigtego stylu nauczania (wzbudzenie zainteresowania lekcjg poprzez zmiang
metody, tematu i motywowanie); zwigkszanie bliskosci fizycznej (podejscie do
ucznia, dotknigcie ucznia) oraz komunikacja niewerbalna mowg ciata: gestyku-
lacja (umowiony znak: palec na usta, puknigcie w biurko itp.), zmiana mimiki
twarzy, sygnal wzrokowy (spojrzenie na ucznia), chwila ciszy, zawieszenie glosu,
przerwa $rodlekceyjna; uzywanie humoru do tagodzenia stresu (zart); zawiadamia-
nie rodzicow o zwrocenie uwagi lub troske (kontakt z rodzicami).

Trzecia, ze wzglgdu na liczebnosc¢ (19,8%) odpowiedzi, jest kategoria kontroli.
Do tej m.in. kategorii zaliczy¢ mozna nastepujace strategie: przeniesienie w obrebie
klasy (przesadzenie ucznia) i koordynacja interwencji zewnetrznej (informacja
o kontakcie z wychowawcg, kontakt z wychowawca, odestanie ucznia do dyrektora,
pedagoga, wychowawcy), a takze odbieranie zetonéw/punktow za zte zachowanie
(przyznanie kary, wpisanie uwagi, przyznanie karnego punktu, przydzielenie do-
datkowej pracy, zadania, odpytanie, kartkowka, ocena dziatan uczniow).

Strategie kontroli stosowane sa, kiedy problemy z zachowaniem ucznia sg
czeste, intensywne lub wysoko zaktocajace. W takich przypadkach wymagana
jest znaczna interwencja nauczyciela. Wigkszos¢ strategii proponowanych w tej
kategorii wymaga ciagltego monitoringu ze strony dorostych. Strategie te sto-
sowa¢ mozna w stosunku do uczniow, ktorzy wykazuja niski poziom lub nie
wykazuja wcale kontroli wewngtrznej potrzebnej do powstrzymania ztego za-
chowania i korygowania swojego postgpowania (2006, s. 57).

Ostatnig kategoria, ktora stosuje tylko 3% badanych, jest ,,wzmacnianie granic”.
Strategie wzmacniania granic, na co zwracaja uwage autorzy podrecznika (2006,
s. 49), powinny znalez¢ zastosowanie wtedy, gdy zachowanie ucznia dyktuje po-
trzebe wykorzystania umiarkowanej ilosci dodatkowego czasu nauczania i uwagi.
Strategie wystepujace w tej kategorii (a przywotano tylko jedna stosowang przez
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badanych, tj. nagrody symboliczne — przyznanie nagrody'®) pociagaja za sobg po-
trzebe zastosowania bezposrednich instrukeji, tabel oraz innych wzmocnien doty-
czacych uprzednio zdefiniowanych zasad/regul. Strategie te opieraja si¢ na przeko-
naniu, ze sytuacja moze ulec ocenie i poprawie, mimo ze sam uczen nie posiada wy-
starczajacej kontroli wewnetrznej, by skorygowac problem z pomoca nauczyciela.

Odpowiedzi badanych na pytanie o ich sposoby reakcji na powtarzajace si¢
niewlasciwe zachowania ucznia wskazuja, ze najliczniejsza grupa nauczycieli sto-
suje bezposrednie werbalne komunikaty, nastepnie wykorzystywane sa strategie
prewencyjne oraz szeroki wachlarz strategii najbardziej interwencyjnych z kate-
gorii sprawowania kontroli nad zachowaniami uczniow.

W obliczu wyraznych deklaracji badanych, iz s zwolennikami znacznej au-
tonomii w procesie ksztalcenia oraz nie ustaja w staraniach, aby uczniowie mogli
wyraza¢ ja w samodzielnych dziataniach i sposobach myslenia, w sprzecznosci
stoi korzystanie przez blisko 20% z nich ze strategii silnie interwencyjnych i za-
ktocajacych tok lekcji, jakimi sg strategie z kategorii ,,kontrola”, ktére zmuszaja
nauczyciela do nieustannego monitoringu zachowan uczniowskich. Badani twier-
dza, ze przekonani sg o sprawowaniu nad klasg kontroli, na co zwraca uwagg az
97,8% ankietowanych nauczycieli. Zreszta kontrole ankietowani uznaja za jeden
ze swoich obowigzkoéw (93,4%), a nawet powinnos¢ profesjonalna (98,8%), po-
mimo iz raczej (52,3%) i zdecydowanie (35,1%) zgadzaja si¢ ze stwierdzeniem,
Ze uczniowie mogg nauczyc¢ si¢ kontrolowac wtasne zachowania. Badani sg prze-
konani takze o tym, ze ,,uczniowie juz ze swojej natury buntuja si¢, gdy inni pro-
buja sprawowac¢ nad nimi kontrole” (57%) i podejmuja préby kontrolowania
réznych sytuacji. Czy oznacza¢ to moze, ze uczniowie chcieliby by¢ traktowani
podmiotowo, powaznie i z naleznym im szacunkiem? Czy chcieliby dysponowac
pewna swoboda podejmowania decyzji i nie czu¢ cigglego nadzoru i kierowania
ze strony nauczyciela? O to nalezatoby spyta¢ juz samych uczniow. Ale ankieto-
wani nauczyciele rowniez doskonale zdaja sobie sprawe, Ze uczniowie niezupehnie
lubig przebywac w klasie, w ktorej $cisle kontroluje si¢ ich zachowania (65,2%).
Sami nauczyciele, jak ujawnili w badaniu, nie lubig by¢ kontrolowani (85,7%)!

Jak pisza Wolfgang i Glickman (1980, za: Edwards, 2006, s. 52):

Nazbyt czgsto nieswiadomie postgpujemy w sposob, ktory jest sprzeczny z na-
szymi wlasnymi przekonaniami. Jesli w stosunku do dzieci nie bedziemy zacho-
wywac si¢ zgodnie z warto$ciami i idealami, w ktore sami wierzymy, znajdziemy
si¢ w sytuacji, w ktorej bedziemy dziala¢ w sposdb nieskoordynowany z wias-

13 Potwierdzenie tych deklaracji widoczne jest w innych pytaniach ankiety dotyczacych stosowania
nagrod i pochwat jako elementu motywujacego ucznidéw do zaangazowania w aktywnosci zwia-
zane z uczeniem si¢. Stanowig one wyspowo wystepujace zdarzenia w procesie ksztatcenia pro-
wadzonym przez badang populacj¢ o wigkszym natezeniu w klasach mtodszych, a uznawane na
kolejnych szczeblach ksztatcenia za niepotrzebna fanaberig.
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nym wnetrzem. (...) Zachowania naszych uczniow, jakich zyczyliby$Smy sobie,
nie zmaterializujg si¢, dopoki do osiagnigcia tego celu nie wybierzemy strategii
najbardziej spdjnych z naszymi przekonaniami.

Uczniowie majg t¢ niezwykta umiejetnos¢, ze niezwykle szybko zauwazajg
i,,wyczuwaja” pojawiajaca si¢ sprzecznos$¢ pomiedzy nauczycielskimi dziataniami
a tym, czego oczekuja oni i wymagaja od swoich podopiecznych. Nauczyciel po-
zostajacy w niezgodzie ze swoimi przekonaniami i nie§wiadomie probujacy dyscy-
plinowac uczniow w sposob, ktdry stoi w sprzecznosci z jego wlasnymi pogladami,
narazony jest na nieunikniony konflikt. Konflikt przede wszystkim wewngtrzny,
ale tez powodujacy dezorientacje uczniow, a co za tym idzie, niepozadane ich za-
chowania (Edwards, 2006, s. 40). Na jawigce si¢ tu zagrozenie w postaci postu-
szenstwa nauczyciela wobec wladzy systemu, a nie odnoszenie si¢ do wlasnych
ram moralnych, wskazuje Maria Czerepaniak-Walczak (2008, s. 284):

Zadomowieni w dyscyplinie i uznajacy postuszenstwo za cel oraz srodek wy-
chowania, nawet gdy maja §wiadomos¢, ze niektére metody majace umozliwié
zaprowadzenie dyscypliny uwlaczaja godno$ci cztowieka, podporzadkowuja si¢
szkolnym rytuatom w tym zakresie. Zgodnie z tradycja i osobistym do$wiad-
czeniem w roli ucznia oraz podazajacego $ciezka awansu zawodowego nauczy-
ciela, sprawuja wladz¢ nad uczeniem si¢ i rozwojem uczniéw, postugujac sie
formami przymusu i nadzoru.

Taki stan szkoty niesie za sobg niebezpieczenstwo dalszego zawoalowanego
uzalezniania uczniow — przysztych obywateli od wiadzy oraz oddala ich od ksztat-
towania postaw refleksyjnych, ktore stanowia fundament spoteczenstwa obywa-
telskiego.

5.3. Analiza wynikéw w kontekscie teorii kierowania (model Jonesa,
modyfikacja zachowania, dyscyplina asertywna)

W mysl zatozen modelu Jonesa zapytano, podczas badania, nauczycieli
o0 to, czy poswigcaja w ogole czas na wyjasnienie regul obowigzujacych w klasie
oraz jak wiele tego czasu rezerwuja na zapoznanie uczniow z procedurami i za-
sadami dotyczacymi funkcjonowania w klasie. 82,4% respondentéw deklaruje,
ze wyjasnia uczniom reguly i zasady, ale juz tylko 11,6% tej populacji rezerwuje
na to do dwoch tygodni. T¢ niewielkg grupe stanowia najczesciej nauczyciele dy-
plomowani, pracujacy powyzej 15 lat w zawodzie, w przedziale wiekowym od
41 do 50 lat. Frederic Jones (za: Edwards, 2006, s. 299) uwaza, ze ,,nauczyciele
powinni poswiecié tyle czasu, ile potrzeba, aby uczniowie zrozumieli klasowe re-
guty”. Powotujac si¢ na badania Evertsona i Andersona (1979, za: Edwards, 2006),
wskazuje, ze nauczyciele, ktérzy maja najmniej problemow z dyscypling, poswie-
caja na poczatku roku szkolnego nawet do dwoch tygodni, uczac dzieci gtownie
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zasad, procedur, standardow i wymagan, jakie beda obowigzywaty w klasie.
W ustalaniu regut i procedur postgpowania powinni bra¢ udzial uczniowie po to,
aby poczuwac si¢ bardziej do ich przestrzegania. Najczesciej jednak (66,7%) to nau-
czyciel przekazuje uczniom gotowe informacje dotyczace obowigzujacych zasad.

Jones zaleca, aby nauczyciele odpowiednio zorganizowali swoja klase, jezeli
chodzi o zasady i procedury regulujgce zachowanie oraz o organizacj¢ przestrzeni.
Odpowiednia organizacja przestrzeni w klasie ulatwia nauczycielowi kontrole nad
nig. Uktad tawek powinien umozliwia¢ nauczycielowi swobodny dostep do kaz-
dego ucznia. Prawie 80% badanych ujawnia, ze uktad tawek w klasie, w ktorej
odbywaja sie zajecia, umozliwia swobodny i szybki dostep do kazdego ucznia.

Jones uwaza, ze nauczyciel, potrafigc dysponowac¢ odpowiednimi strategiami
nauczania, jest w stanie utrzymac kontrolg nad zachowaniem uczniéw. Moze sto-
sowac sekwencje ,,chwal — podpowiedz — odejdz”, ktora opiera si¢ na natychmias-
towej informacji zwrotnej dla ucznia o tym, co zrobil dobrze, a nie o usterkach
badz btedach. Nauczyciel powinien, zgodnie z tym modelem dyscypliny, rozwija¢
w sobie zdolno$¢ zauwazania tego, co pozytywne w zachowaniu lub pracy ucznia.
Nastepnie powinien odejs$¢, co bedzie sygnatem dla ucznia, ze nauczyciel wierzy
w jego zdolnos¢ do prawidtowego wykorzystania podpowiedzi. W momencie po-
jawienia si¢ klopotow z dyscypling nauczyciele muszg umiejetnie zastosowac
ustalanie granic i trening odpowiedzialnosci. Nauczyciel moze za pomoca spojrze-
nia i podejscia do niezdyscyplinowanego ucznia wywrze¢ presje w celu powstrzy-
mania nicodpowiedniego zachowania. Jezeli te kroki nie przyniosa oczekiwanych
rezultatow, nauczyciel moze podja¢ kolejne.

Zdecydowana wigkszos$¢ nauczycieli, bo az 88,4% potrafi utrzymac kontakt
wzrokowy podczas komunikowania si¢ z uczniem i wzmacnia¢ werbalne o$wiad-
czenia niewerbalnymi gestami (83,5%), a prawie wszyscy ankietowani (96,5%)
sg przekonani o swoim zdecydowaniu i pewnosci siebie w kontaktach z uczniami.
Tworca modelu zwraca uwagg na to, ze dobrzy nauczyciele potrafig sprawowac
wladzg w stosunkach interpersonalnych w sposob, ktory opisuje jako dyploma-
tyczny, zdecydowany i znamionujacy pewnos$¢ siebie (Edwards, 2006, s. 303-
-304). Wiadze w kontaktach miedzyludzkich najlepiej sprawowac, nie ulegajac
emocjom. Badani uwazaja, ze raczej (62,8%) postepuja dyplomatycznie w roz-
nych sytuacjach dydaktycznych. Prawie wszyscy (98,8%) respondenci twierdza,
ze jasno komunikujg uczniom, jakie sg ich wymagania i potrzeby, a podczas zaje¢¢
uzywaja stanowczego tonu gtosu (90,5%).

Oprocz ustalania granic jednym z kluczowych elementow tego modelu jest
trening odpowiedzialnosci. Stosowany w nim system wzmocnien opiera si¢ w duzej
mierze na wzmocnieniach negatywnych. W systemie tym uczniowie otrzymuja po-
tencjalne nagrody z wyprzedzeniem. Jako wzmocnienie nauczyciel moze przydzie-
li¢ catej klasie czas na zajecia dowolne. Uczniowie zachowaja go tyle, ile wynika
z ich wlasciwego zachowania. Rowniez zte zachowanie pojedynczych uczniow
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powoduje ukaranie catej klasy. Stosowane sg rowniez wzmocnienia pozytywne,
na przyktad w postaci dodatkowego czasu na zajecia dowolne. Warto zwrocic
uwage na fakt, iz na pytanie skierowane do nauczycieli o roznorodne zajecia do-
wolne stosowane jako forma nagrody wiekszos$¢ badanych (blisko 400 spos$rod
516) nie odpowiadata wcale.

Jones radzi, aby nauczyciele w jak najwigkszym stopniu wykorzystywali sys-
tem wspomagajacy dyscypling w klasie. Mozna w tym zakresie stosowac r6znego
rodzaju sankcje, na przyktad wykluczenie, zatrzymanie po lekcjach, utrata przy-
wilejow lub spotkanie z rodzicami (Edwards, 2006, s. 318). Badani nauczyciele
precyzuja, ze jesli juz wykluczyli ucznia z pracy w klasie, to dlatego, by spokojnie
wyjasni¢ mu zaistnialg sytuacje (62,6%). Do najczesciej stosowanych rodzajow
kontaktow z rodzicami ankietowani zaliczaja: telefoniczne (w postaci rozmow
lub SMS-ow — 72,1%), prawie tyle samo (71,7%) stanowig indywidualne spotka-
nia/rozmowy w szkole, a zdecydowanie ponad potowa nauczycieli (67,4%) de-
klaruje, ze widuje si¢ z rodzicami podczas drzwi otwartych i zebran.

Edwards (2006, s. 320, 344) ocenia podejscie Jonesa do dyscypliny jako
sprzyjajace rodzeniu si¢ wsrod uczniow buntu i sprzeciwu. Model ten nie sprzyja
takze rozwijaniu ich autonomii. Jednak za mocna jego strone uznaje si¢ to, iz okre-
$la, jak daleko nalezy si¢ posunaé w stosowaniu technik dyscyplinarnych i wska-
zuje zbior kolejnych krokdw, ktore nalezy wykonaé, zajmujac si¢ problemami
dyscyplinarnymi.

Nastepnym modelem, w ktorego kontekscie rozwazane bedg wyniki przepro-
wadzonych badan ankietowych, jest modyfikacja zachowania. Nauczyciele pro-
szeni o uporzadkowanie zrodta motywacji ucznidw od najczesciej wystepujacego
do najrzadziej pojawiajacego si¢ wskazali na grozbe kary lub konsekwencji jako
wiodacy bodziec zachety. Na kolejnych miejscach sytuuje si¢ wzbudzenie kon-
fliktu poznawczego, wyznaczenie nagrody, zaproponowanie nowej lub niekon-
wencjonalnej formy pracy i na koncu ,,rankingu” zainteresowanie uczniow zada-
niem. Wynik nie zaskakuje, jesli przyja¢ przekonanie badanych nauczycieli o tym,
ze obowigzkiem uczniéw jest uczenie si¢, nie ma wigc specjalnej potrzeby, by
proponowac im jakie$ interesujace zadania. Potwierdzeniem prawdziwosci tych
odpowiedzi sg deklaracje prawie polowy (48,3%, tj. 249 badanych) nauczycieli
0 stosowaniu przez nich napomnien i grozb.

Charakteryzowany model wspomina o waznej roli eliminowania zachowan
niepozadanych. Zadano badanym pytanie, ,,czy zajmujg si¢ oni zachowaniami,
ktore cheieliby wyeliminowac¢”. Odpowiedzi wyraznie polaryzuja si¢ pozytywnie
wsrod wszystkich badanych nauczycieli, a wigc czesto (46%) i zawsze (30%)
ankietowani po§wiecajga swoja uwage na tego typu zachowania pojawiajace si¢
w klasie (wykres 10). Nie zauwazono istotnych statystycznie réznic pomigdzy
plcia, nauczanym przedmiotem lub innymi zmiennymi. Nielekcewazenie tych za-
chowan przez nauczycieli stanowi z catg pewnoscia pozytywny sygnat dla pracy
wychowawczej szkoty.
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Brak odpowiedzi
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Wykres 10. Rozktad odpowiedzi na pytanie o czgstotliwos¢ zajmowania si¢ przez nau-
czycieli zachowaniami ucznidw, ktore chcieliby wyeliminowaé
Zrodto: badania wiasne

Prawie wszyscy badani zapytani o to, czy staraja si¢ poskramia¢ zaktdcajace
zachowania, odpowiadali, ze tak (91,4%). 441 nauczycieli sposrod 516 ankieto-
wanych zgadza si¢ z nastgpujacym stwierdzeniem: ,.jesli nauczyciel zastosuje po-
zadane wzmocnienia, uczniowie nie tylko osiaggna lepsze wyniki w nauce, ale tez
beda wyzej cenié to, co dzieje si¢ w ich klasie”. Odpowiedzi te wskazuja, iz res-
pondenci doskonale wiedza, jak ,,nalezy” odpowiedzie¢ na to stwierdzenie, ale
by¢ moze nie orientujg si¢, jakie wzmocnienia pozadane sg w konkretnej sytuacji.
Wskazywaé na to moga inne odpowiedzi zwigzane ze stosowaniem nagrod i kar.

W modelu tym wazne jest, aby nauczyciel jasno okreslit zasady i powiedziat,
jakie zachowania sg pozadane tak, by uczniowie wiedzieli, czego si¢ od nich ocze-
kuje. Warto powtarzaé co jakis$ czas te wyjasnienia, aby uczniowie dobrze zrozu-
mieli obowiazujace zasady. Poczynione wczesniej analizy pokazuja, ze nauczyciele
deklarujg powiadamianie uczniéw o obowiazujacych zasadach i regutach posteg-
powania na lekcjach, jednak po$wigcajg na to niewiele czasu, traktujac t¢ czynnosé
jako akt jednorazowy, ktory pojawia si¢ jako pewien incydentalny motyw na po-
czatku roku szkolnego.

Istotne jest tez w modyfikacji zachowania, aby nauczyciel ignorowat zle za-
chowanie i nie zwracat uwagi na te, ktére chcialby wyeliminowac. Natomiast po-
winien wzmacnia¢ zachowania pozadane i zwraca¢ uwage na poczynania tych
dzieci, ktore przestrzegaja zasad. Takie przyktady postepowania nalezy nagrodzi¢
pochwala. Mozna tez nada¢ specjalne przywileje tym dzieciom, ktore stosujg si¢
do regul, na przyktad w postaci naklejek, stempli lub innych nagrod w zaleznosci
od wieku uczniéw. Poddajac analizie odpowiedzi badanych, dochodzi si¢ do za-
skakujacego odkrycia. Badani poproszeni o uporzadkowanie nagrod stosowanych
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(kontinuum najczg$ciej — najrzadziej) w swojej praktyce dydaktyczno-wychowaw-
czej w duzej mierze w ogodle nie podejmuja odpowiedzi na to pytanie. Najczgsciej
reagowali na nie nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej, dajac tym samym dowod
na ich stosowanie. Kolejne pytania o stosowanie pochwat lub wyrdznien wyraznie
zaciemniaja motywy braku odpowiedzi na wspomniane wyzej pytanie oraz poka-
Zuja sprzeczno$¢ przekonan i praktycznej wiedzy badanych. Deklarujg oni, ze
w praktyce czasami lub czesto (71%) stosuja wyroznienia (np. plakietki, trofea,
dyplomy, inne w zaleznosci od wieku) i specjalne przywileje oraz pochwaly. Naj-
czgsciej jest to wsparcie w postaci werbalnej typu: ,,dobra robota”, ,,jestem z ciebie
zadowolona/y” itp., rzadziej przybiera ono form¢ nagrody namacalnej. Postulo-
wany w tym modelu Zzetonowy system wzmocnien, polegajacy na wymianie zeto-
ndéw na wartosciowe dla uczniow nagrody, zdaje si¢ nie funkcjonowac w badanych
placéwkach poza pierwszym etapem ksztalcenia w klasach I-1I1.

Czasami nawet czeste pochwaly za dobre zachowanie i ignorowanie zacho-
wan nieodpowiednich nie ograniczaja tych ostatnich. Moze si¢ zdarzy¢, pisze Ed-
wards (2006), ze wzmocnienia ze strony rowiesnikow za niepozadane zachowania
sg silniejsze niz te oferowane przez nauczyciela za zachowania wtasciwe. Wtedy
zaleca si¢ uzycie strategii wykluczenia, ktora polega na usunigciu ucznia ze $ro-
dowiska wzmacniajacego jego zachowanie. W polskich szkotach jest ona mato
rozpowszechniona i brakuje miejsc, gdzie na state dyzurowalby nauczyciel/peda-
gog/psycholog (moze to funkcjonowac w systemie zmianowym), ktory sprawo-
walby kontrole nad takim uczniem. Taka funkcje na naszym gruncie we wczes-
nej edukacji pelni nieraz kacik wyciszenia, wyktadzina w drugiej czesci sali lub
w klasach starszych osobna fawka usytuowana na koncu klasy. Trzeba pamigtac,
ze wszystkie te miejsca maja charakteryzowac si¢ jak najmniejsza liczba bodzcow,
azeby przebywanie tam nie stalo si¢ dla uczniow bardziej atrakcyjne niz udziat
w zajeciach. W zwigzku z tymi zastrzezeniami nie dziwig odpowiedzi udzielane
przez badanych nauczycieli. Wigkszos¢ z nich rzadko wyklucza uczniéw z podej-
mowanych w klasie dziatan w zwigzku z niepozadanym zachowaniem lub nigdy
tego nie robi, bo 1 dokad miataby ich odestac. Potwierdzeniem zgodnosci odpo-
wiedzi dotyczacych stosowania przez badanych tej strategii dyscypliny jest bardzo
podobna warto$¢ procentowa (5,8%) odpowiedzi na pytanie, czy nauczyciel wy-
syla ucznia do miejsca odosobnienia.

Mocnymi stronami tego podejscia sa:

— natychmiastowo widoczne efekty;

— odczuwana przez nauczycieli kontrola nad uczniami;

—nagroda, ktora moze by¢ zrodtem satysfakcji ucznia;

— standardy zachowania sg jednolite, logiczne i jasne dla wszystkich uczniow;
— daje si¢ bez trudu zastosowa¢ do uczniow w kazdym wieku.

Model ten jednak nie jest wolny od wad. Gléwne niebezpieczenstwo upatruje
si¢ wlasnie w nagrodach zewnetrznych, ktore mogg staé si¢ przyczyna zmniejszenia
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motywacji wewnetrznej dzieci i powodowac, ze niebodzcowane z zewnatrz stracg
zainteresowanie naukg. Nagrody moga réwniez spowodowaé obnizenie jakosci
pracy, ktora dzieci wykonuja, i by¢ przyczyng tylko krotkotrwatych rezultatow.

Kolejnym spos$rod analizowanych jest model dyseypliny asertywnej. W prze-
prowadzonej ankiecie poproszono badanych o ustosunkowanie si¢ do niektérych
stwierdzen. Tabele umieszczone ponizej tych twierdzen obrazujg procentowy roz-
ktad odpowiedzi badanych nauczycieli. Wybrano m.in. te, ktore sag wedtug Cante-
row (1976, za: Edwards, 2006, s. 101) blgdne, a jednak stale jeszcze pokutujg wsrod
nauczycieli. Naleza do nich:

1) dobry nauczyciel powinien poradzi¢ sobie z problemami dyscyplinarnymi
bez zadnej pomocy ze strony dyrekcji szkoty i rodzicow;

2) sztywna dyscyplina moze wyrzadzi¢ dzieciom psychiczng krzywde;

3) problemy z dyscypling ustepuja, kiedy zaoferuje si¢ uczniom takie zajecia,
ktoére zaspokoja ich potrzeby;

4) zte zachowanie ma gleboko zakorzenione przyczyny, na ktore nauczyciele
nie moga mie¢ zadnego wptywu.

Uktad odpowiedzi wskazuje, iz wérod badanych nauczycieli nadal funkcjo-
nuja przekonania falszywe, zachecajac ich do dyscyplinowania uczniow w sposob
nijaki, metny 1 powodujacy dodatkowe trudnosci.

W modelu dyscypliny asertywnej zarbwno uczniowie, jak i nauczyciele ciesza
si¢ wieloma prawami. Obejmuja one (2006, s. 101-102):

— prawo do ustanawiania w klasie takich regul, ktére tworza optymalne warunki
do nauki;

— prawo domagania si¢ od uczniow takiego postgpowania, ktore odpowiada
potrzebom nauczyciela i sprzyja rozwojowi spotecznemu i edukacyjnemu
uczniow;

— prawo otrzymywania pomocy w dyscyplinowaniu uczniéw ze strony rodzi-
cow 1 kierownictwa szkoty.

Zdecydowana wigkszo$¢ nauczycieli identyfikuje si¢ z tymi stwierdzeniami,
tym samym uznajac prawa zaproponowane przez Canteréw za swoje. A wigc
w praktyce nauczyciele sg przeswiadczeni o tym, ze majg prawo otrzymywac
pomoc ze strony tak domu rodzinnego uczniéw, jak dyrekcji placowki, w ktorej
pracuja, ze ich prawem jest naleganie na to, azeby uczniowie zachowywali si¢
zgodnie z potrzebami nauczyciela oraz w taki sposob, ktory sprzyjatby ich rozwo-
jowi. Jednak nie do$¢ jednoznacznie wyrazaja si¢ o prawie do ustalania regul, ktore
tworza najlepsze warunki do uczenia si¢ — nie daja zdecydowanej odpowiedzi lub
w ponad 30% nie zgadzaja si¢ z tym stwierdzeniem. Czy deklarowane przekonania
nauczycieli dotyczace stanowczo$ci i zdecydowania, a z drugiej strony brak kate-
gorycznosci 1 determinacji w sprawach dyscypliny sg sygnatem do sprzecznego
wewnetrznie mys$lenia nauczycieli typu: ,,jestem za, a nawet przeciw”, czy tez
ujawniajg prawdziwe oblicze aktualnego stanu dyscypliny w klasach szkolnych?
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Aby zostaty zaspokojone potrzeby zardwno nauczycieli, jak i uczniow, ci
pierwsi musza by¢ asertywni. Nauczyciel, ktory jest asertywny, jasno i zdecydo-
wanie komunikuje uczniom, jakich zachowan oczekuje i potrafi wyegzekwowac
te stowa za pomocg odpowiednich dziatan. Nauczyciel asertywny to nauczyciel
pewny siebie. Wyraznie stara si¢, aby zostaly zaspokojone jego potrzeby, biorac
zarazem pod uwage mozliwosci swoich uczniow. Taki nauczyciel potrafi dac
uczniom do zrozumienia, ze wie, co moOwi, i ze mowi to szczerze (Edwards, 2006).
Bez mata wszyscy ankietowani, bo az 95,9% twierdzi, ze sa gotowi na wprowa-
dzanie swoich stow w czyny, postugujac si¢ przy tym odpowiednimi dziataniami.
Najczesciej, jak juz wspomniano wczesniej, wypowiadany jest komunikat z pro-
$ba do ucznidw, aby si¢ uspokoili. Jesli za odpowiednie dziatanie przyjaé takie
wlasnie werbalne prosby, to wedtug badanych nauczycieli moze to by¢ wskaznik
ich asertywnosci. Kolejnym moze by¢ fakt, iz 92,3% bioracych udzial w badaniu
o$wiadczyto, ze zaspokajajac swoje potrzeby i wymagania dotyczace zachowania
uczniow, bierze pod uwage mozliwosci tych ostatnich oraz w sposob jasny i sta-
nowczy komunikuje uczniom swoje wymagania i potrzeby (98,8%), czynigc to
za pomocg stanowczego tonu glosu (90,5%), utrzymujac z uczniem kontakt wzro-
kowy (99,3%), w wytrwaly sposob (95,6%) i wzmacniajgc oswiadczenia werbalne
niewerbalnymi gestami (83,5%). Zachowania te sa, wedtug deklaracji badanych
nauczycieli (97,5%), jak najbardziej szczere. Jawi si¢ tu obraz nauczyciela wy-
jatkowo asertywnego, ktory pomimo iz w szkoleniach lub kursach dotyczacych
asertywnosci nie uczestniczyt (tylko pigciu badanych przywotato udziat w takim
rodzaju doskonalenia zawodowego), to wie, co oznacza ,,by¢ asertywnym” lub
,zachowywac si¢ asertywnie” i ze jest to tylko wiedza milczaca. Swiadczyé o tym
moze fakt, ze w dalszym ciggu wiele jednostkowych wypowiedzi potwierdza ko-
rzystanie tylko z werbalnych komunikatow majacych na celu przywotanie do po-
rzadku. Sa to sygnaty typu: powtorzenie obowiazujacej reguly (najczesciej sa to
nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej), pytanie retoryczne stawiane na forum
o to, dlaczego uczen zachowuje si¢ wtasnie tak, czesto jest to po prostu ustne
zwrdcenie uwagi uczniowi lub naktanianie do odpowiedniego zachowania. Po-
zostaje pytanie, na ile strategie te sg adekwatng odpowiedzig na konkretne niepo-
zadane zachowanie ucznia, a na ile utartym schematem reakcji, ktory powielany
jest w szkole najczesciej?

Lee Canter wyraznie wskazuje na zachowania i dzialania nauczyciela, ktore
z asertywnoscig nic wspdlnego nie majg, a nawet moga by¢ przyktadem reprezen-
towanego przez niego stylu nieprzyjaznego, bedacego reakcja na dziatania uczniow.
Styl nieasertywny prezentuja nauczyciele, ktorzy ,,nagminnie groza wyciagnieciem
wobec uczniéw konsekwencji, aby nastgpnie zatrzymac si¢ w pot kroku przed spet-
nieniem tych grozb” (za: Edwards, 2006, s. 102). Przygladajac si¢ udzielonym od-
powiedziom, mozna uznac, ze zdecydowana wickszo$¢ badanych wspotczesnych
polskich nauczycieli reprezentuje i uprawia wiasnie styl nicasertywny lub nawet
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nieprzyjazny. Najblizsza badanym okazata si¢ reakcja zaprezentowana w jednym
z pytan w postaci komunikatu: ,,Przestancie rozmawiac¢! Macie zaja¢ si¢ swoja
praca. Za chwile bedziecie ja prezentowac” na nastepujaca sytuacje: dwoje uczniow
nie pracuje nad swoim zadaniem i rozmawia ze soba, przeszkadzajac pozostatym
uczniom. Stanowi ona egzemplifikacj¢ najczesciej wystepujacego zachowania
niepozadanego, na ktore rowniez wskazuja badani (patrz wykres 11). Ale niestety,
nauczyciele czgsto w swojej niekonsekwencji nie spetniajg wyglaszanych grozb
i ich stowa staja si¢ tylko ,,pustym gadaniem”, bo przeciez zareagowa¢ wypada.

Mozna tez pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, ze nauczyciele prezentuja swoimi zachowa-

niami styl nazywany przez Cantera nieprzyjaznym, poniewaz wskazuja na zacho-

wania nieodpowiednie swoich kolegéw i kolezanek wspomniane juz wczesnie;j:

dokuczanie, wy$miewanie, ponizanie, obrazanie uczniow lub nawet agresja fi-
zyczna wobec uczniow, a takze krzyk, podniesiony ton glosu oraz uzywanie wul-
garyzmow 1 niewlasciwego stownictwa w stosunku do uczniow.

Brak odpowiedzi T 8.3%
Inne = 3.1%

Nie wystepuja 0,6%

Rzucanie przedmiotami 0,6%

Odrabianie innych zadan domowych, 1 0,89

przygotowywanie si¢ do innych przedmiotéw |

Niewlasciwe gesty i miny P 1.2%

Bujanie na krzesle p 1.2%

Agresja fizyczna: zaczepki, przepychanki, 1 1.6%
bojki miedzy uczniami
Spéznienia [P L7%

Kiétnie i konflikty miedzy uczniami @ 1,9%
Spozywanie positkow/proby (jedzenie i picie na lekcji) mm 2,7%
Aroganckie zachowanie, 1_ 5 9g,
. . [} »
lekcewazacy stosunek do nauczyciela |

Wykrzykiwanie odpowiedzi bez pozwolenia = 3.3%
Nadpobudliwos¢: krecenie si¢ = 3,5%

Zajmowanie si¢ czyms$ innym =2 3,7%

Gtosne komentarze = 45%
Opuszczanie miejsca bez pozwolenia: 1__ 4,79
wstawanie z fawki, chodzenie po klasie =

Agresja stowna == 4.8%
Wulga_ryzmy —] 6,0%
Korzystanie/zabawa telefonem komérkowym == 6.8%

Brak motywacji, zaangazowania, pracy, aktywnoSci === 9,1%
Przeszkadzanie innym  p 17,1%

Problemy z koncentracja uwagi 21,5%

Rozmawianie 73.4%
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Wykres 11. Rozktad odpowiedzi na pytanie o najczgéciej wystepujace zachowania nie-

pozadane uczniow
Zréodlo: badania wlasne
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Nauczyciel w modelu dyscypliny asertywnej proponowanej przez jego
twoérce wraz z innymi pracownikami szkoty (dyrekcjg lub pozostatymi nauczy-
cielami) ustala reguty i zasady postgpowania oraz konsekwencje za ich nieprze-
strzeganie (to, co L. Canter nazywa konsekwencjami, inni teoretycy dyscypliny
okreslajg karami). Uczniowie i ich rodzice sg z nimi zapoznawani. Badani nau-
czyciele przyznaja w przewazajacej wickszosci (66,7%), ze stownie informuja
ucznidw o obowiazujacych zasadach. Przypomnie¢ nalezy, ze czynig to jednora-
zowo na poczatku roku szkolnego. Autor modelu zwraca szczegdlng uwage na
przypominanie uczniom od czasu do czasu o tym, w jaki sposob stucha¢, wyko-
nywac polecenia, wspdlpracowaé czy rozwigzywaé problemy. Prawie potowa
ankietowanych nauczycieli informuje roéwniez rodzicow o obowigzujacych na
lekcjach zasadach. Glownie sa to nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej, przed-
miotow $cistych 1 humanistycznych. W catej grupie badanych tylko jeden nau-
czyciel religii 1 jeden nauczyciel jezykow obcych powiadamiat rodzicow dzieci
o swoich wymaganiach.

Zblizony odsetek respondentéw zapytanych o to, do kogo zwracajg si¢
o pomoc, gdy maja do czynienia z uczniem lub uczniami majgcymi powazne
problemy z zachowaniem, odpowiedziat, ze do pedagoga szkolnego (74,4%) oraz
do rodzicéw ucznia (74,2%). Potowa (tj. 50,2%) zapytanych zgtasza problem dy-
rekcji szkoty lub innym nauczycielom, a 30,8% badanych udaje si¢ z problemem
do psychologa szkolnego lub radzi sobie w tej sytuacji we wtasnym zakresie
(36,4%). Potwierdzenie tych odpowiedzi znalez¢é mozna w innym pytaniu, gdzie
94,6% respondentow deklaruje, ze zwraca si¢ 0 pomoc w przypadku ktopotow ze
szczegoOlnie trudnymi uczniami (wykres 12).

Brak odpowiedzi [ 2,3%

Nie zwracam si¢ 0 pomoc, by nie zostaé 319
uznanym za stabego nauczyciela e

T T
% 0 10 20 3040 50 60 70 80 9010

Wykres 12. Rozktad odpowiedzi na pytanie, czy nauczyciel zwraca si¢ 0 pomoc w przy-
padku ktopotow ze szczegdlnie trudnymi uczniami
Zrodto: badania wiasne
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Oprocz ustalania regut i stosowania kar nauczyciele mogg tez korzystac z sys-
temu nagrod (pozytywnych konsekwencji) po to, aby zachgci¢ uczniow do pra-
widlowego zachowywania si¢. Te pozytywne wzmocnienia mogg mie¢ postac
pochwaty przekazanej rodzicom, nagrody materialnej dla ucznia typu naklejki czy
bilety na r6zne imprezy itp. Oprocz tego stosowane sg przez nich dos¢ czgsto po-
chwaty stowne typu: ,,jestem bardzo zadowolony z twojej pracy” lub ,,zmierzasz
w dobrym kierunku” albo ,,wlozyle§ w to naprawde duzo wysitku” itp.

Aby stosowa¢ model dyscypliny asertywnej w praktyce, nalezy relacje po-
migdzy uczniami i nauczycielami oprze¢ na silnych fundamentach wzajemnego
zaufania i szacunku. Pozytywne relacje na linii nauczyciel — uczen i wzajemny
szacunek to punkt wyjscia do tego, azeby ustalone reguty i zasady mogly by¢ sku-
teczne. W badaniu 30% procent zapytanych twierdzi, ze zawsze kierowatoby si¢
zasada ograniczonego zaufania do uczniow.

Model ten ma wiele stabych stron podkreslanych przez jego krytykow, takich
jak fakt, ze negatywne konsekwencje lub kary wzbudzaja wérod uczniow bunt i nie-
che¢ do nauczyciela oraz stymuluja wlasnie te niepozadane zachowania, ktore maja
eliminowa¢. Mimo iz Canter zaleca stosowanie pozytywnych wzmocnien, w prak-
tyce bywaja one przez nauczycieli pomijane. Model ten wymaga rowniez sporego
zaangazowania rodzicéw i administracji szkoty, gdyz badani nauczyciele uznaja, ze
mayjg prawo otrzymac pomoc w dyscyplinowaniu uczniow ze strony rodzicéw i kie-
rownictwa szkoly (96,9%). Nie wiadomo, jak wyglada rzeczywisty udziat tych
dwoch elementdw w kwestii regulacji zachowan lub ustalania dyscypliny w catej
szkole, poniewaz badani zapytani w innym miejscu o ustosunkowanie si¢ do naste-
pujacego stwierdzenia: ,,dobry nauczyciel powinien poradzi¢ sobie z problemami
dyscyplinarnymi bez zadnej pomocy ze strony dyrekcji szkoty i rodzicow uczniow”,
»staneli w rozkroku™ i nie padaty w wiekszosci jednoznaczne odpowiedzi na to py-
tanie. Byly one bez matla idealnie spolaryzowane. Przeprowadzona ankieta dostar-
czyla opisu kontaktow z rodzicami, ktdre ograniczaja si¢ najczesciej do rozmow
telefonicznych (rowniez w formie SMS-6w — 72,1%), indywidualnych spotkan/roz-
moéw w szkole (71,1%), spotkan podczas drzwi otwartych i zebran (61,4%), a takze
kontaktow korespondencyjnych (zeszyt korespondencji, dzienniczek ucznia —
29,1%). Wykorzystywane sg one w gtdéwnej mierze wtedy, gdy dzieje si¢ co$ zna-
czgcego (zebranie organizacyjne, powiadomienie o ocenach/postepach lub ich
braku) lub niepokojacego (nieodpowiednie zachowanie, absencja itp.).

5.4. Analiza wynikéw w kontekscie teorii przewodnictwa (dyscyplina
rozsadna, logiczne konsekwencje, terapia rzeczywistosci/teoria wyboru)

W kontekscie dyscypliny rozsadnej i mozliwosci uzytkowania tego modelu
w polskim systemie szkolnictwa mozna by zadac przyktadowe istotne dla wspot-
czesnych szkot pytania o to:
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— czy uczniowie moga nosi¢ ubrania niezgodne z regulaminem szkoty, ale be-
dace wyrazem ich religijnej przynaleznosci i identyfikujace ich przekonania
w tym wzgledzie?

— czy uczniowie mogg odmowic¢ udziatu w lekcjach religii bez narazenia si¢ na
napi¢tnowanie lub ostracyzm ze strony innych uczestnikow procesu ksztal-
cenia i na stratg czasu przeznaczonego na dydaktyke w czasie na nig przewi-
dzianym?

Chcac przenies¢ ten model na grunt polskiej szkoty, nalezatoby najpierw przyj-
rzeé si¢ z uwaga ksztattujacej si¢ caty czas mtodej jeszcze, bo dopiero 20-letniej,
demokracji w naszym panstwie.

Dyscyplina rozsadna, jak pisze jej tworca (Gathercoal, 2001, za: Edwards,
2006, s. 258), jest to styl zarzadzania oparty na syntezie etyki zawodowej, dobre;j
praktyki edukacyjnej oraz konstytucyjnych praw i obowiazkow uczniéw. Stwarza
to mozliwo$¢ autentycznego treningu zycia w demokratycznym spoteczenstwie.
Oczekuje sig, iz dzigki korzystaniu z tego modelu w szkole uczniowie beda przy-
gotowani do petnienia czekajacych ich obowiazkoéw i korzystania z praw jako
obywateli. Za sprawg do§wiadczen szkolnych zwigzanych z dyscypling rozsadng
uczniowie moga przygotowac si¢ do kierowania wlasnym postgpowaniem, nau-
czy¢ si¢ samodzielnego myslenia oraz podejmowania decyzji w zgodzie zar6wno
z obowigzujacymi osobistymi prawami, jak i spolecznymi powinnosciami. Co do
stwierdzenia, Ze ,,uczniowie mogg nauczy¢ si¢ kontrolowa¢ wtasne zachowania”
ankietowani tylko w 10% wyrazaja swoja watpliwos¢, natomiast 87,3% badanych
ma na ten temat pozytywny poglad.

Jesli przyjac za istotne i majace wptyw na budowanie u uczniow autonomii
nastepujace elementy, takie jak: cele nauczania, reguty postepowania, klasowe
dziatania, zobowigzania i konsekwencje, to z informacji badanych nauczycieli
wynika, iz s3 one do$¢ czesto ustalane wraz z uczniami w toku dyskusji. Rzadziej
dzieje si¢ tak tylko w przypadku celéw nauczania. Kluczowg kwestig dla tego mo-
delu dyscypliny sa wtasnie reguty i konsekwencje dotyczace wszelkich mozliwych
zachowan uczniow. Powinny by¢ one wspotmierne do ztamanej reguty i dopaso-
wane do kontekstu zaistniatej sytuacji, ale nie zaleca si¢ ich ustalania i oglaszania
z gory, zanim jeszcze pojawi si¢ problem z zachowaniem. Raczej wskazuje si¢
podawanie ich przyktaddw, aby nie uzaleznia¢ dziatan od okolicznosci danej sy-
tuacji (Edwards, 2006, s. 272). Badani nauczyciele jednogtosnie (94,6%) przecza
temu zalozeniu, uznajac, ze ,,konsekwencje przewidziane za niewlasciwe zacho-
wanie powinno si¢ przedstawia¢ zawczasu w konsultacji z uczniami”. Jak juz
wspomniano wczesniej, deklarowana konsekwencja badanych nauczycieli powo-
duje spetnienie przez nich obietnic odno$nie do poniesienia konsekwencji zwig-
zanych z zachowaniem ucznia (67,1%).

Model ten zaktada zrozumienie przez nauczycieli procesow rozwojowych
cztowieka 1 teorii uczenia si¢ oraz opanowanie przez nich ,,sztuki” kierowania
klasg. Zamiast kar proponuje si¢ motywowanie i wspieranie uczniow jako element
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pomocy w uczeniu si¢ i odpowiednim zachowaniu. Wspomniane juz poprzednio
wyniki przeprowadzonej ankiety odkrywaja niejednokrotnie behawioralny system
wzmocnien stosowany przez badanych, pomimo tego (a moze wtasnie dlatego?!)
ze nauczyciele zdajg sobie sprawe i maja doSwiadczenia stanowiace poparcie ta-
kiej tezy, iz ,,problemy z dyscypling ustepuja, kiedy zaoferuje si¢ uczniom takie
zajecia, ktore zaspokoja ich potrzeby™.

Perspektywa etyczna dyscypliny rozsadnej, wedlug zalozen Gathercoala, wy-
znacza standardy moralnego postgpowania dla nauczycieli i uczniow. Od nauczycieli
wymaga si¢ mowienia i robienia rzeczy, ktore nie wzbudzg u uczniéw poczucia nie-
akceptowania lub napietnowania. Bardzo wysoko ceni si¢ wszelkie zachowania dy-
plomatyczne nauczycieli. Poproszono wigc badanych o ustosunkowanie si¢ do
nastepujacego stwierdzenia: ,,kiedy obserwuje, ze od jakiegos czasu uczen zanied-
buje si¢ w nauce i wygladzie zewngtrznym, w trakcie lekcji pytam o to, co si¢
z nim/nig dzieje”. Odpowiedzi spolaryzowaty si¢ w dwoch kierunkach. 58,4% ba-
danych odpowiedziato, ze raczej lub zdecydowanie nie zachowatoby si¢ tak w przy-
toczonej sytuacji, a 40,5% zadeklarowalo, Zze raczej 1 zdecydowanie tak by si¢
zachowato. Jednak prawie wszyscy ankietowani twierdzg, ze w réznych sytuacjach
dydaktycznych i wychowawczych postepuja dyplomatycznie. Po raz kolejny poja-
wia si¢ wyrazny rozdzwick pomiedzy zachowaniami deklarowanymi (uznawanymi
za spolecznie oczekiwane) a rzeczywistymi, obrazujacymi faktyczny stan rzeczy.

Dyscyplina rozsadna sytuuje uczniow w centralnym miejscu, ktore gwarantuje
im udziat we wladzy sprawowanej w klasie i szkole. W ten sposob uczniowie na-
bywaja prawo do podejmowania samodzielnych decyzji, a nauczyciele pomagaja
im mys$le¢ w niezalezny sposob oraz odpowiedzialnie dziata¢ (Edwards, 2006,
s. 260). Zatozenia tego modelu sg czytelne w tych kwestiach: jesli nauczyciele
wspierajg uczenie si¢ autonomii, to uczniowie pomagaja oraz angazuja si¢ w pro-
pagowanie takich wartosci, jak wspotpraca i wzajemny szacunek. Etyczne nauczanie
pozwala na wyrazanie niezaleznych pogladow i ponad potowa badanych uwaza, ze
uczen powinien mie¢ takich okazji jak najwigcej. Jednak 21,7% ankietowanych nie
ma na ten temat wyrobionego zdania (lub moze nie chce si¢ do niego przyznac?).
Za etyczng praktyke pozwalajaca na osigganie przez uczniow kolejnych szczebli
samodzielno$ci mozna roéwniez uzna¢ mozliwos¢ brania udziatu w podejmowaniu
decyzji odnosnie do tego, czego maja si¢ uczy¢. Taka szanse czasami daje uczniom
47,3% badanych nauczycieli, ale zdarza si¢ to rzadko (30,2%, patrz tabela 2).

Tabela 2. Rozktad odpowiedzi nauczycieli odnos$nie do mozliwosci wspotdecydowania
przez ucznidow, czego maja si¢ uczyé

Jak czesto dopuszeza Pani/Pan uczniow do wspéldecydowania

.. . Licznos$¢| Procent
o tym, czego maja sie uczy¢?

Zawsze 1 0,2%
Czesto 63 12,2%
Czasem 244 47.3%
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cd. tabeli 2
Rzadko 156 30,2%
Nigdy 39 7,6%
Brak odpowiedzi 13 2,5%

Zrodto: badania wiasne

Okazujac dbato$¢ o dobra dyscypling w klasie, etycznie postepujacy nauczy-
ciel powinien, zgodnie z zatozeniami Gathercoala, wystrzega¢ si¢ niektorych za-
chowan, takich jak: ponizanie ucznidéw, osadzanie i pouczanie, porbwnywanie,
krytykowanie, zastraszanie i innych oraz co najwazniejsze, sam powinien zacho-
wywac si¢ wlasciwie i zgodnie z zasadami moralnosci tak, by wlasnym przykta-
dem prezentowac¢ odpowiedzialne zachowanie. I cho¢ zdecydowana wigkszo$¢
(95,7%) respondentow deklaruje, ze ,,dostarcza swoim uczniom wzorcoOw odpo-
wiednich zachowan”, to najczesciej wskazuja oni na roznorakie zachowania agre-
sywne zarowno werbalne, jak i niewerbalne nauczycieli. Krytykowanie i kary to
praktyki caty czas obecne w polskiej rzeczywistosci szkolnej, poniewaz duza
grupa nauczycieli daje na nie przyzwolenie i/lub sama ich uzywa.

Badanie to pokazuje, ze potrzeba jednak duzo czasu, zanim uczniowie beda
mieli szanse¢ w pelni zaangazowac si¢ w ogolnoszkolne struktury programu
dyscypliny rozsadnej i korzysta¢ z autentycznej, a nie pozornej samorzadnosci
w szkole.

Jednym z podstawowych zalozen tego modelu logicznych konsekwencji jest
danie dziecku mozliwo$ci wyboru, zamiast zmuszanie go do postepowania zgod-
nego ze wskazéwkami nauczyciela. Rudolf Dreikurs — wspotpracownik stynnego
psychiatry Alfreda Adlera, tworzac ten model dyscypliny, przyjat jego podsta-
wowa koncepcje, ktora mowi, ze kazde zachowanie, wlaczajac w to zachowania
niewlasciwe, jest uporzadkowane, celowe i ukierunkowane na osiagnigcie spo-
lecznego uznania (Dreikurs, 1968, za: Edwards, 2006, s. 131). Czg¢sto jednak
dziecko nie ma zaspokojonej potrzeby uwagi oraz akceptacji i zachowuje si¢ zle,
aby uznanie to jednak osiggna¢. Dlatego zadaniem nauczyciela jest docenianie
dzieci, ktore maja rézne zdolnosci, a nie tylko tych, ktore osiagaja dobre wyniki
na sprawdzianach czy w testach. Kolejng z kluczowych zasad jest danie uczniom
mozliwos$ci wyboru, zamiast zmuszanie ich do postgpowania zgodnie ze wska-
zowkami nauczyciela (Edwards, 2006, s. 129; por. Arends, 1994; Dinkmeyer,
McKay, 1996; Dembo, 1997; Pasch, Gertner, Langerom i in., 1998, za: Bedln,
2005, s. 118). Analiza odpowiedzi badanych nauczycieli pod katem wykorzy-
stywania przez nich modelu logicznych konsekwencji pokazuje, ze 91,2% tych
nauczycieli, a wigc bez mata wszyscy, udzielajg uczniom werbalnych (94%) wska-
zowek. Dzieje si¢ tak zapewne po to, by wymoc na uczniach postgpowanie zgodne
z tymi wytycznymi. Jak juz sugerowano wcze$niej, nauczyciele nie uznaja za zbyt
warto$ciowe zachowan §wiadczacych o pomystowosci uczniow lub ich inwencji
tworczej, w ktorych moga wykaza¢ swoje roznorodne zdolnosci.
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Dreikurs zidentyfikowal trzy typy nauczycieli: autorytarny, liberalny i demo-
kratyczny (Charles, 1992, za: Edwards, 2006, s. 137). Autor tak charakteryzuje
wyodrgbnione typy:

Nauczyciele autorytarni narzucaja uczniom swoja wolg. Sprawuja $cista kon-
trole i nie tolerujg zadnych odstgpstw od zasad. Raczej zmuszajg niz motywuja
uczniéw do pracy i karzg tych, ktorzy nie cheg si¢ podporzadkowaé. Na swoich
lekcjach autorytarni nauczyciele nie znajduja miejsca na humor i ciepto. Raczej
narzucaja uczniom swoja wtadze i autorytet.

Analizujgc uzyskane wyniki z punktu widzenia zachowan nauczyciela pre-
zentujgcego w swoich poczynaniach styl autorytarny, zauwazy¢ mozna wsrod
udzielonych odpowiedzi tendencje¢ do znacznego przywigzania si¢ badanych do
swojej roli w kategoriach wtadzy i1 pozytywnego jej pojmowania — twierdzi tak
49% respondentow. Za$ 35,3% ankietowanych trudno powiedzie¢, czy wplyw
nauczyciela na ucznia jest mniej pozytywny, gdy wladza nauczyciela istnieje. Po-
stawione pytanie byto sformutowane w specyficzny sposéb, by¢ moze sprawito
trudnos¢ jego zrozumienie i prawidtowe odczytanie. Przywotywano juz takze od-
powiedzi, ktore §wiadczyty o przekonaniu badanych nauczycieli o tym, ze ich
obowigzkiem jest sprawowanie kontroli nad klasg. Tak niemal w pelni zgodnie
wyrazali si¢ respondenci (93,4%).

Kolejnym zaproponowanym przez Dreikursa stylem nauczania jest styl libe-
ralny. Nauczyciele liberalni wydaja si¢ nie zdawac sobie sprawy z tego, ze reguty
majg ogromne znaczenie dla rezultatéw pracy z uczniami i nie wyciagajg zapo-
wiedzianych konsekwencji zwigzanych z niepozgdanymi zachowaniami uczniow
(za: Edwards, 2006). Prawie wszyscy badani nauczyciele deklaruja, ze maja prawo
do ustalania takich regut (94,2%), rezerwuja na to czas (82,4%), ale najczesciej
jest to jedna (45%) lub dwie godziny (21,3%) na poczatku roku szkolnego. Co do
konsekwencji, ktorymi groza nauczyciele i ktore ,,powinno si¢ przedstawic za-
wczasu”, to owszem, uczniowie sg o nich informowani i nawet konsultuje si¢
z nimi skutki ich zachowan — do takich praktyk przyznaje si¢ znowu prawie cata po-
pulacja badanych (94,6%), ale brakuje w tych poczynaniach konsekwencji i o tym,
niestety, zaswiadcza 76,2% ankietowanych. Dla nauczycieli liberalnych, jak twierdzi
Dreikurs, uksztattowanie postaw zwigzanych z samodyscypling uczniéw nie jest naj-
wazniejsze. Pozwalaja oni uczniom zachowywac si¢ tak, jak chca, czego efektem
jest ogdlny zamet 1 atmosfera niesprzyjajaca uczeniu si¢. Nie wptywa to na budowa-
nie odpowiedzialno$ci u uczniow.

Trzeci ze stylow — styl demokratyczny charakteryzuje si¢ silnym przywodz-
twem nauczyciela, jednak uczniowie nie czuja checi buntu wobec tego stanu rzeczy,
poniewaz biorg czynny udzial w ustanawianiu zasad i obowiazujacych w klasie
regul, maja tez wpltyw na to, czego si¢ ucza. Nauczyciel demokratyczny pomaga
uczniom zrozumie¢, ze podejmowanie decyzji wigze si¢ z braniem za to odpowie-
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dzialno$ci. Pozostawia on uczniom pewng doze swobody i nie nadzoruje ciagle
ich zachowan, starajac si¢ je korygowac. Niezalezno$¢ uczniow jest krokiem do
ich samodzielnosci, a zaprowadzenie porzadku przez nauczyciela nie narusza ich
prawa do autonomii. W klasie, w ktorej panuje styl demokratyczny, uczniowie
moga odkrywac i probowac wybiera¢ wlasng droge uczenia si¢ w miarg, jak stop-
niowo 0siggaja coraz wyzszy poziom osobistej odpowiedzialnosci. W takiej klasie,
jak pisze Edwards (2006, s. 138), uczniowie nabierajg poczucia przynalezno$ci
i zaangazowania w prace na lekcji. Gdy przyjrze¢ si¢ deklaracjom badanych, to
uczniowie sg zaangazowani w to, co dzieje si¢ w klasie, wykazujg nastawienie
zadaniowe, biorg udzial w ustanawianiu obowigzujacych regut i zasad. Jednak nie
dopuszcza si¢ ich do wspdtdecydowania o tym, czego mieliby si¢ uczy¢. To nau-
czyciel okre$la zadania i zwigzane z nimi wymagania, a uczniowie muszg si¢ do-
stosowac¢ do roli, ktéra on zdefiniowal. Takze praca w matych grupach w klasie,
ktora implikuje samodzielno$¢ uczniowska i sprzyja ksztaltowaniu odpowiedzial-
no$ci wlasnej jest najmniej pozadanym i odpowiednim rodzajem zachowania na
lekcji (pomimo ze w innym miejscu badani deklaruja jej czgste stosowanie)'.
Charakterystyczna dla ksztattowania przywotanej w przypisie wiedzy ,,po $ladzie”
»ujednolicona dyscyplina pracy”, ktéra narzuca rolg ,,zrownowazonego” ucznia,
znajduje potwierdzenie rowniez w tych badaniach. Zachowania odpowiednie
w ocenie badanych nauczycieli to takie, ktore cechuje ,,aktywna praca, zaanga-
zowanie i koncentracja uwagi, stosowanie si¢ do przyjetych zasad, dyscyplina
oraz kulturalne zachowanie wobec nauczycieli i rowiesnikow”.

Waznym elementem dyscyplinujacym w modelu Dreikursa sg logiczne kon-
sekwencje poszczegdlnych zachowan, ktore nalezy zawczasu okresli¢ i by¢ przy-
gotowanym do ich stosowania, gdy zajdzie taka potrzeba. Logiczne konsekwencje
to nie to samo, co kary czy konsekwencje naturalne. Sg one ustalane i nastepnie
stosowane w zaleznos$ci od potrzeb w celu wplynigcia na zachowanie uczniow
(Dreikurs, Grey, 1968, za: Edwards, 2006, s. 149). Nie nastgpuja w sposob natu-
ralny, ale stanowig konsekwencje okreslonych czynow. Sg one logicznie powig-
zane z niepozadanym zachowaniem, ktére mamy nadziej¢ poprawic, i wolne od
moralnych osadow. Oprocz tego dotyczg tylko tego, co dzieje si¢ aktualnie, a nie
w przysztosci. Uczniowie informowani sg o logicznych konsekwencjach w atmos-
ferze zyczliwosci, nie za$ gniewu i represji (Dreikurs, Grey, 1970, za: Edwards,
2006). Powinny by¢ one wyjasnione uczniom, zrozumiane i zaakceptowane przez

14 Podobne spostrzezenia czyni D. Klus-Stanska, prezentujac swoje badania w ksigzce Konstruo-
wanie wiedzy w szkole. Autorka rozrdznia wiedzg ,,po $ladzie” i ,,w poszukiwaniu $ladu”. Te dwa
rodzaje wiedzy odwoluja si¢ do kryterium samodzielnos$ci ucznia nie tylko w obszarze myslenia,
ale takze w odniesieniu do najbardziej podstawowych zachowan zwigzanych z praca nad tg wiedza
(2002, s. 124-136, 221-252). Wiedza ,,po $ladzie” preferuje wiedze¢ nauczyciela i daje pierwszen-
stwo jego aktywnosci.
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nich. Uczniowie, ktorzy brali udzial w ustalaniu logicznych konsekwencji, chetniej
si¢ im poddaja. Niemal wszyscy badani deklarujg wczesniejsze przedstawianie
przez nauczycieli konsekwencji zachowan i ustanawianie ich wspo6lnie z uczniami.
Niestety, bardzo czgsto konsekwencje mylone sa przez nauczycieli z karami, ktore
muszg by¢ zwigzane z zachowaniem, nie sg adekwatne do zachowania niepozada-
nego i nie dotycza tego, co dzieje si¢ w danym czasie.

Bardzo przydatnym narz¢dziem zapobiegania problemom z dyscypling sg
dyskusje klasowe, w trakcie ktorych uczniowie moga opanowywac przydatng
umiejetnos¢ komunikacji interpersonalnej, wyznacza¢ wspolne cele i procedury
oraz dobrze poznawac siebie nawzajem. Dyskusja klasowa wykorzystywana jest
czesto przez ponad 60% badanych.

Tabela 3. Rozktad odpowiedzi nauczycieli odnosnie do wykorzystywania dyskusji
w pracy dydaktyczno-wychowawczej

dvdatyeomowyehowawerel dyskusie Masong? | Lion05¢| Procent
Zawsze 26 5,0%
Czesto 310 60,1%
Czasem 155 30,0%
Rzadko 22 4,3%
Nigdy 3 0,6%

Zrédlo: badania wlasne

W prezentowanym modelu istotng rolg odgrywa prewencja, dzigki ktorej nau-
czyciel:

1) unika wzmacniania i prowokowania niewlasciwych zachowan;

2) moze ustanawia¢ relacje miedzy sobg i uczniami oparte na wzajemnym sza-
cunku;

3) moze poszukiwa¢ w kazdym uczniu cech pozytywnych;

4) stara si¢ by¢ elastyczny w swoim nastawieniu do uczniow;

5) stara si¢ angazowa¢ uczniow w ustalanie regut majacych obowigzywac
w klasie;

6) pozwala uczniom pracowaé¢ we wlasnym tempie, okazywaé spontaniczno$¢
i entuzjazm, poglebia¢ zainteresowania i uczy¢ si¢ brania odpowiedzialnosci
za samych siebie’®.

Wymienione elementy opierajg si¢ przede wszystkim na budowaniu pozy-
tywnych relacji pomigdzy nauczycielem i uczniami.

W prowadzonych badaniach ankietowani pytani byli m.in. o to, jakie zacho-
wania nauczycieli uznaliby za nieodpowiednie. W$rod nich najczesciej wymieniali

15 Sugestie dotyczace dyscypliny prewencyjnej proponuje C.H. Edwards (2006, s. 152-153).
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oni: agresj¢ stowna wobec uczniow (dokuczanie, wysmiewanie, ponizanie, obra-
zanie uczniow) — az 54,8% badanych; agresj¢ fizyczng wobec uczniow — 19,6%
1 krzyk, podniesiony ton glosu wymienito 18,6% ankietowanych. Mozna zastana-
wiacé si¢, czy tego typu postgpowanie nauczycieli moze prowokowaé niewtasciwe
zachowania uczniow i czy ich nie wzmacnia. Wzajemny szacunek nauczyciela
i ucznia moze ujawnia¢ si¢ w sytuacji, gdy nauczyciel daje uczniom jasno do zro-
zumienia, ze w jego klasie nie ma miejsca na krytykowanie i kary. Do takiego
postepowania, ktore jest praktykowane tylko czasami, przyznato si¢ 29,3% bada-
nych. Podobnie liczne grupy takie praktyki stosuja czesto (23,3%) 1 rzadko (22,1%).
Nigdy z tego sposobu nie korzysta 11% badanych nauczycieli. Pozytywne relacje
z uczniami w tym zakresie probuje budowac nieco ponad potowa badanej populacji,
a pozostala jej czes¢ nie podejmuje prob budowania relacji opartych na wzajemnym
szacunku. Ponad 40% badanych potrafi na forum klasy pyta¢ ucznia wprost, dla-
czego zaniedbuje si¢ on w nauce 1 wygladzie zewnetrznym. Badani z jednej strony
w wigkszosci deklaruja, iz wspolnie z uczniami, na przyktad w toku dyskusji, usta-
laja klasowe reguty, granice i normy zachowania, a jednocze$nie bardzo wyraznie
(94,2%) sobie samym przyznaja to prawo.

Jesli chodzi o spontaniczno$¢ uczniow w dziataniach edukacyjnych oraz prze-
jawiany w zwigzku z tym entuzjazm, to nie ma na nie miejsca na lekcjach prowa-
dzonych przez badanych nauczycieli, gdyz 69,4% z nich uwaza, ze zaangazowanie
uczniéw w aktywno$¢ podejmowane na lekcjach powinno by¢ pobudzane przez
samych nauczycieli, a nie wyptywacé z zainteresowan i checi poznania uczniow.
Przy czym prawie wszyscy badani zgodnie twierdza, ze uczen powinien mie¢ jak
najczesciej szanse¢ podejmowania nowych i ryzykownych poznawczo poczynan.
Z drugiej za$ strony te zadania i zwigzane z nimi wymagania $ci§le okresla nau-
czyciel, a uczen przyjmuje tylko role, ktora zostata dla niego zdefiniowana (76,2%),
a az 21% ankietowanych wciaz trudno jednoznacznie okresli¢, czy uczen powinien
miec¢ jak najczesciej okazje do wyrazania niezaleznych pogladow, ktore w konsek-
wencji moglyby sprzyja¢ braniu odpowiedzialno$ci za wlasne stowa oraz konstruo-
waniu niezaleznosci i autonomii myslenia, ktore mogg sta¢ si¢ fundamentem
nonkonformistycznych pogladow i zachowan w dorostym zyciu jednostki.

Model poddany analizie w kontek$cie przeprowadzonych badan jawi si¢ jako
ten, ktory moglby wspomagac uczniow w nauce wtasciwych zachowan, moze on
jednak sprawia¢ ktopoty niektorym nauczycielom ze wzgledu na problemy z pro-
wadzeniem dialogu z uczniami lub trudno$cig okreslenia logicznych konsekwencji
niektorych zachowan.

Glasser uwaza (za: Edwards, 2006, s. 220-256), iz dzieci, ktérym nie udaje
si¢ zaspokoi¢ swoich potrzeb, stwarzaja problemy z dyscyplina. To nauczyciel
powinien pomoéc dziecku w przyznaniu si¢ do swojego zachowania i wprowadze-
niu potrzebnych zmian. Aby tego dokona¢, nauczyciel moze przeprowadzi¢ in-
dywidualng rozmowe, ktora w terapii rzeczywisto$ci powinna przebiega¢ wedhug
nastepujgcego schematu:
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1) pomoc uczniowi w rozpoznaniu i opisaniu zachowania;
2) poproszenie ucznia o zidentyfikowanie konsekwencji jego dzialania;
3) poproszenie go o dokonanie oceny konsekwencji i opisanie jego zachowania;
4) pomoc w sporzadzeniu planu, ktory jego zdaniem, mogtby pomoéc wyelimi-
nowac problemy.
Jesli te dziatania nie przyniostyby rezultatu, zalecane jest wykluczenie ucznia
z zaje¢ na czas skonstruowania przez niego kolejnego, bardziej realnego planu
zmiany zachowania. Terapia rzeczywistosci stanowi podejscie do dyscypliny o cha-
rakterze korekcyjnym.
Analiza przeprowadzonej ankiety pokazuje, ze badani nauczyciele:

— po pierwsze, zgadzaja si¢ (75,8%) z zalozeniem Glassera dotyczacym zaspo-
kajania potrzeb uczniowskich jako elementu eliminujacego problemy z dys-
cypling;

— po drugie, deklaruja, ze koryguja nieakceptowalne zachowania uczniow, naj-
czesciej przywotujac ich do porzadku i zwracajac parokrotnie uwagg, a do-
piero w nastepnej kolejno$ci pomagajg uczniowi rozpoznaé to zachowanie.
Odpowiedzi te koreluja ze stopniem awansu zawodowego badanych — do ta-
kiego postgpowania przyznajg si¢ nauczyciele o najwyzszym stopniu awansu,
czyli dyplomowani, a wiec ci z najwickszym bagazem doswiadczen zawo-
dowych i najstarsi. Pojawia si¢ przypuszczenie, ze by¢ moze ta grupa nau-
czycieli znajduje si¢ w najwyzszym stadium rozwoju zawodowego — stadium
postkonwencjonalnym, czyli w fazie tworczego przekraczania roli zawodo-
wej 1 posiada umiejetnosc¢ jej rewidowania oraz krytycznego rozumienia ota-
czajacej rzeczywistosci. Jednak odpowiedzi na inne pytanie moga podwazac
to przypuszczenie i potwierdza¢ ,,skupiskowa” budowe przekonan (Green,
1971, za: Gotegbniak, 2009, s. 124), kiedy ankietowani przyznaja, ze caly czas
korzystaja z werbalnych napomnien (66,5%), powtarzaja obowiazujace
reguty (76,6%), naktaniajg ucznia do odpowiedniego zachowania (54,1%),
pytaja, dlaczego tak si¢ zachowuje (72,5%), a odestanie do miejsca odosob-
nienia traktuja marginalnie (5,8%), nie podejmujac wezesniejszych krokow
zaproponowanych przez Glassera. Przy czym, zdaniem autora modelu, nau-
czyciele powinni unika¢ zachecania uczniéw do ttumaczenia sie, przestajac
zadawac¢ im pytania ,,dlaczego”, poniewaz one moga sprzyjac¢ pojawianiu si¢
ktamstw i nie pomagajg uczniowi przyjac¢ odpowiedzialnosci za nieodpowied-
nie zachowanie. Nauczyciele, ktorzy zdecyduja si¢ na wykluczenie ucznia
z pracy w klasie, sami starajg si¢ spokojnie wyjasnia¢ mu zaistniatg sytuacje
(62,6%), zamiast, jak wskazuje Glasser, naktoni¢ ucznia, aby to on opisat
wlasne zachowanie, poniewaz jest mato prawdopodobne, aby uczen chciat
identyfikowac si¢ ze swoim zachowaniem, ktore zostato zdefiniowane przez
nauczyciela.

W 1984 roku W. Glasser stworzyt teorie wyboru, w ktdrej podkresla znaczenie
potrzeby mitosci i akceptacji oraz rozszerza liste potrzeb cztowieka o kontrolg, wol-
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nos¢ i zabawe. Teoria wyboru kladzie nacisk na pomaganie dzieciom w odpowie-
dzialnym zaspokajaniu ich potrzeb. Jest prewencyjnym podejsciem do dyscypliny.

Obydwa podejscia $cisle tacza sie ze sobg w punkcie dotyczacym pomocy
uczniom w stawaniu si¢ odpowiedzialnymi jednostkami, a zasadnicza réznica po-
migdzy terapia rzeczywistosci a teorig wyboru wigze si¢ z centralng rola, jakg od-
grywa w nich zaspokajanie potrzeb. Kiedy uczniowie zachowuja si¢ bardziej
odpowiedzialnie, pisze Edwards (20006, s. 230), ich potrzeby akceptacji spotecznej
moga zosta¢ zaspokojone, a pozycja wsrdd rowiesnikow wzmocniona. W rezul-
tacie wzrasta poczucie wlasnej wartos$ci uczniow.

Dobrym przykladem niezaspokojonej potrzeby wolnosci i kontroli (oprocz
wymienionych na li§cie znajduje si¢ jeszcze potrzeba mitosci i zabawy) jest
powszechne przekonanie nauczycieli, iz powinni oni sprawowac kontrolg nad
uczniami, kiedy ci pragng wigkszej swobody. Zdaniem Glassera, dzieci potrzebuja
znacznie wiecej wolnosci, niz oferuje im si¢, organizujac proces ksztatcenia.
W momencie, kiedy nauczyciele zanadto kontrolujg ucznidow, ci zaczynajg si¢
buntowac, co rodzi jeszcze wickszy przymus ze strony nauczycieli. Sprzeciwianie
sie uczniéw traktowane jest jako wyraz braku wystarczajacej odpowiedzialnosci
do korzystania z wolnos$ci. Tak napedza si¢ spirala nadmiernej kontroli ze strony
nauczycieli i nieodpowiednich zachowan ze strony uczniow. W analizowanym
projekcie badawczym wszyscy bez mata ankietowani (98,8%) jednoznacznie uwa-
7aja, ze nauczyciel powinien sprawowac w klasie kontrole, poniewaz jest to jego
obowiazek i wigkszos¢ z pytanych (57%) potwierdza teze¢ Glassera o tym, ze
uczniowie buntujg si¢, gdy prébuje si¢ nad nimi t¢ kontrole utrzymac i trudno ba-
danym jednoznacznie odpowiedzie¢, czy uczniowie lubig przebywac w klasie,
w ktorej nauczyciel $cisle kontroluje ich zachowania. Pomimo tego, udaje si¢ ba-
danym nauczycielom sprawowac w klasie kontrole (97,8%).

Ostatnie lata pracy Glassera w ramach programu ,,szkota jako$ci” doprowa-
dzity do modyfikacji jego stanowiska na temat dyscypliny, ktora wiagze si¢ ze
zmiang natury kierowania szkota. Twierdzi on, Ze nikt nie wltozy w nauke nie-
zbednego wysitku, jesli nie dostrzeze, ze ,,w tym, o co si¢ go prosi, jest co§ war-
tosciowego — przedstawiajacego wysoka jakos¢” (Glasser, 1992a, za: Edwards,
2006). Zdaniem Glassera, szkoty popetniajg btad, zmuszajac ucznidéw do zdoby-
wania wiedzy lub zapamietywania informacji, ktore nie maja dla nich zadnej war-
tosci w rzeczywistym $wiecie, ale badani nauczyciele nie sg o tym przekonani
1 wyrazaja neutralng opini¢ na ten temat.

Rzeczywistos¢ edukacyjna pokazuje, iz uczniowie sg zdania, ze szkolne za-
dania s3 nudne i nie zaspokajaja ich podstawowych potrzeb. Danych potwierdza-
jacych ten stan rzeczy dostarczaja na przyktad badania uwarunkowan osiggnigc
gimnazjalistow przeprowadzone w powiatach rypinskim i sgpolenskim przez Okre-
gowa Komisje Egzaminacyjng w Gdansku i Kuratorium O$wiaty w Bydgoszczy
w maju 2009 roku, na podstawie ktorych ocena lekcji przez uczniow w zakresie tego,
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czy sg cickawe 1 urozmaicone, jest najnizsza (Kutajczyk, Przychodzen, 2010, s. 7).
Dlatego uczniowie, ktorzy nie potrafig si¢ zaangazowacé, nie sg zainteresowani
nauka, a pedagodzy w tej sytuacji zaczynaja si¢ga¢ po dostepne im srodki przymusu.
Dowodem na taki stan rzeczy moga by¢ wyniki przeprowadzone przez OKE
w Gdansku. Najwieksza grupe uczniow tworza uczniowie, ktorzy przeswiadczeni
sa 0 uzytecznosci nauki szkolnej, ale sami nie poszukuja nowej wiedzy, zwykle od-
rabiaja lekcje i sa przygotowani do zajec, ale trzeba im o tym przypominac'®. Glasser
okresla t¢ sytuacj¢ jako problem z zarzgdzaniem o$wiata, a nie problem z dyscypling
uczniéow i proponuje zmiang modelu kierowania uzywanego w szkole — ze ,,stylu
szefa” na ,,styl przewodnika”. W praktyce oznacza to dostarczanie przez nauczycieli
takich doswiadczen edukacyjnych, ktére w ocenie uczniow maja dla nich wartos$¢
aktualnie 1 w przysztosci (Glasser, 1992b, za: Edwards, 2006). Poddani badaniu
nauczyciele proszeni byli o ustosunkowanie si¢ do kilku stwierdzen identyfikujacych
podejscie charakteryzujace represyjne praktyki administracyjne, czyli kierowanie
z pozycji ,,szefa” i okreslenie czgstotliwosci wystepowania danych sytuacji.

W dalszej cze$ci pytan poproszono ankietowanych o ustosunkowanie si¢ do
stwierdzen charakteryzujacych sposob kierowania z pozycji ,,przewodnika”.

Obraz, jaki ukazuje si¢ z przytoczonych odpowiedzi, to wizerunek nauczyciela
stojacego na rozdrozu pomiedzy pokutujaca ciagle jeszcze w szkole kierownicza
rolg nauczyciela (do ktorej wielu badanych nauczycieli byto przygotowywanych
w toku ksztatcenia zawodowego, jak rowniez taki obraz nauczyciela nosza w sobie
dzigki wlasnym doswiadczeniom szkolnym) a nowa rola w duchu zmian progre-
sywistycznych, ktora pochodzi rowniez z biezacej praktyki nauczycieli zwigzanej
z nauczaniem i wychowaniem, refleksji nad wtasnym dzialaniem i obserwacji cu-
dzej praktyki edukacyjnej. Elementy te to sktadowe osobistych teorii edukacyjnych
nauczycieli. Stuzg one, jak pokazato przeprowadzone badanie, praktycznemu dzia-
faniu i rozwigzywaniu konkretnych problemow.

5.5. Analiza wynikow w kontekscie teorii interwencji niedyrektywnej
(trening skutecznoS$ci nauczyciela, analiza transakcyjna)

Badani nauczyciele nie rezygnuja z metod sitowych, od ktorych odzegnuje
si¢ Thomas Gordon'” w treningu skutecznosci nauczyciela i najczgsciej moty-

16 Nazwac¢ by ich mozna ,,wyrobnikami”, chodza do szkoty, bo tak trzeba, ale nie wzbudza to w nich
entuzjazmu i nie s zainteresowani zbytnim zaangazowaniem si¢ w nauke i zycie klasy, co potwier-
dzaja przytoczone wyniki badan (36% uczniéw wykazywato umiarkowane zaangazowanie w nauke
izycie klasy), bo w szkole ,.lekcje nadal nie sg zbyt atrakcyjne, wyjasnienia nauczycieli nie zawsze
s3 zrozumiale, a prace domowe sprawiaja problemy” (Kutajczyk, Przychodzen, 2010, s. 16-17).

17 Amerykanski psycholog kliniczny, znany polskim czytelnikom z takich publikacji jak: Wychowa-
nie bez porazek (2007) — pozycja wznawiana juz wielokrotnie, Wychowanie bez porazek w prak-
tyce (2007) czy wreszcie Wychowanie bez porazek w szkole (2007) i innych.
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wujg uczniow do dziatania za pomoca kary. Sami uczniowie zachowuja si¢ wila-
Sciwie, jesli ,,wisi” nad nimi grozba konsekwencji za ztamanie obowiazujacych
zasad, jesli lekcje obserwuje osoba z zewnatrz albo gdy czeka na nich obiecana
nagroda. Mozna przypuszczac i potwierdzaja to badania Klus-Stanskiej (2002),
ze takie sytuacje, w ktorych motywacja wyptywa z interesujacego dla uczniow
zadania, jest dla nich osobiscie wazna badz znajduje odniesienie w ich zyciu co-
dziennym, rzadko wystepuja w szkole. Stad uczniowskie zachowania stanowig
implikacje sytuacji dydaktycznych i wychowawczych, ktére tworzy kazdego dnia
najczesciej nauczyciel, a ukierunkowane s3 one na rywalizacje i opieraja si¢ na
relacjach bodziec — reakcja.

Jak na ironi¢ wigkszo$¢ rodzicow i nauczycieli wierzy, twierdzi autor modelu
(Gordon, 1989, za: Edwards, 2006, s. 192), ze dzieci w automatyczny i naturalny
sposob beda w stanie ostatecznie samodzielnie regulowaé wlasne zachowania.
Ma to by¢ bezposrednim skutkiem stosowania zewngtrznej kontroli przez doro-
stych. Ta rozpowszechniona kontrola oparta jest na wladzy i ma na celu regulacje
zachowan uczniéw. Potwierdzenie tych pogladow odnalez¢ mozna w wynikach
przeprowadzonych badan. Jak juz wspominano wczesniej, prawie wszyscy badani
nauczyciele sg przekonani o tym, ze ich obowigzkiem jest sprawowanie kontroli
nad klasa i deklarujg, ze udaje im si¢ ja utrzymac. Jednakze ostatecznie wierza
w to, Ze uczniowie sa w stanie nauczy¢ si¢ kontrolowania wtasnego zachowania,
ale jest to mozliwe na wyzszym szczeblu ksztalcenia, niz obecnie si¢ znajduja. Do-
piero wowczas nauczyciele sktonni byliby przyzna¢ im wigcej autonomii. W lite-
raturze przedmiotu mozna znalez¢ potwierdzenie tego rodzaju podejscia, w ktérym
niemal dla wszystkich samoregulacja, samokontrola i samodyscyplina przedstawia
znaczng warto$¢, cho¢ wigkszos$¢ rodzicow i nauczycieli zywi przekonanie (za:
Edwards, 2006, s. 194), ze ksztattowanie si¢ tych zachowan u dzieci jest naturalng
konsekwencja ich nagradzania, regulowania, przymuszania, a nawet surowego ka-
rania. Odczytywac ten punkt widzenia mozna jako przekonanie nauczycieli o tym,
ze dzieci ze swojej natury buntuja si¢, zachowujac si¢ zle — wiare w taki stan rzeczy
deklaruje ponad potowa badanych (57%), a prawie jednej czwartej ankietowanych
trudno wyrazi¢ na ten temat opini¢ (23,4%).

Pozadane relacje nauczyciel — uczen, o ktorych mowi Gordon, mozna tworzy¢
w réznoraki sposob (za: Edwards, 2006, s. 194):

— unika¢ blokad stownych wynikajacych z rozkazywania, grozenia, pouczania,
krytykowania czy przypinania etykietek

—nauczy¢ si¢ ustala¢ do kogo ,,nalezy” dany problem, do nauczyciela czy do
ucznia

— probowac naktonié¢ szczegdlnie mlodsze dzieci do wymiany nieakceptowa-
nego zachowania na takie, ktore bedzie do przyjecia

— zmodyfikowa¢ srodowisko lekcyjne — czasem jest ono zbyt ubogie, a czasem
zbyt bogate w bodZce
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— stosowac aktywne shuchanie, czyli rodzaj komunikacji, w ktorej nauczyciele
streszczaja 1 parafrazuja wypowiedzi uczniow

— wysyla¢ konfrontacyjne komunikaty typu ,,ja”, w ktorych zawarta jest infor-
macja o tym, co czuje nauczyciel w zwigzku z zachowaniem ucznia

— zmniejsza¢ opor uczniow przez zmiane taktyki postepowania i przejscie do
postawy stuchacza

— zachecaé uczniow do udzialu w specjalnej procedurze wspodlnego rozwiazy-
wania problemow.

Poddani badaniu nauczyciele czesto korzystaja z napomnien, grozb i wyda-
wania polecen, ostrzegaja uczniéw i moralizujag moéwiac, co ,,nalezy” (por. wykres
8). Wszystkie te zachowania blokuja, zdaniem tworcy treningu skutecznosci, efek-
tywna komunikacje pomiedzy uczniem a nauczycielem i wyrazajg brak akceptacji
oraz cheé rozwigzania problemow za uczniow. ,,Blokady” te zaktocaja prawidtowa
komunikacje, poniewaz wprowadzaja do niej kontrole nauczyciela lub zdejmuja
z uczniéw odpowiedzialno$¢ za problem, ktorg powinni wzigé na siebie.

Model Gordona sprzyja budowaniu autonomii i samoregulacji zachowan
uczniéw. Jego mocng strong jest pomoc nauczycielowi w komunikowaniu
uczniom wiasnych potrzeb, a uczniom pomaga zrozumieé, ze ich nauczyciel ma
rowniez wlasne potrzeby. Badani nauczycieli w wigkszos$ci (95,6%) twierdza, ze
wytrwale artykutujg uczniom swoje potrzeby i emocje. Niestety, w tym modelu
nauczyciele moga mie¢ trudnosci z akceptacjg réznic pomiedzy wyznawanymi
przez siebie warto$ciami a tymi, ktore uznajg uczniowie. Trudne tez moze okazac
si¢ wysylanie komunikatow typu ,ja” zamiast ,,ty”.

Zgodnie z zasadami analizy transakcyjnej, czyli metody postgpowania z za-
burzeniami zachowania, u wszystkich ludzi wystepujg trzy stany ego rozumiane
jako jednolite wzorce uczuc i doswiadczen bezposrednio zwigzane z odpowiada-
jacymi im jednolitymi wzorami zachowan (Berne, 1966, za: Edwards, 2006,
s. 162), ktore sktadaja si¢ na podstawe ich zachowan, sg nimi: Rodzic, Dziecko
i Dorosty.

Stan Rodzica jest bardzo obszernym zbiorem zarejestrowanych sygnatow
z zewnatrz, nieckwestionowanych i narzuconych, ktére cztowiek odbiera do ukon-
czenia 5. roku zycia. Stanowi on zestaw wszystkich napomnien, regut i praw wy-
powiadanych przez rodzicéw i inne doroste osoby w tym poczatkowym okresie
zycia dziecka. Stan ten obejmuje rowniez doswiadczenia pozytywne, takie jak
usmiechy, usciski, przejawy dumy i radosci kierowane od znaczacych oséb doro-
stych bedacych w otoczeniu dziecka. Te werbalne i niewerbalne komunikaty przy-
swajamy w trwaly sposob i polegamy na nich jako na wzorcach postgpowania
z innymi ludzmi w réznych sytuacjach. Wewnetrzny Rodzic, ktérego nosi kazdy
z nas, pelni taka samg funkcje, jak nasi rodzice, kiedy byliSmy matymi dzie¢mi,
na przyktad udziela nam wskazéwek i napomnien, aby nie stata si¢ nam zadna
krzywda.
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Stan Dziecka obejmuje zapisy reakcji na wszystko to, co dzieci widza i stysza.
Reakcje te sprowadzaja si¢ do odczuc¢. W konsekwencji wiele sytuacji, ktore zda-
rzaja si¢ w zyciu cztowieka, podobnych jest do tych doswiadczanych w dziecinstwie
i majacych moc wzbudzania tych samych, co woéwczas uczu¢. Moga wowczas na
nowo pojawic si¢ uczucia, ktore wtedy nam towarzyszyly, na przyktad frustracja,
odrzucenie lub porzucenie. Reakcja na takie odczucia moze by¢ zamknigcie si¢
w sobie albo napad ztoSci. W naszym umysle zapisywane sg takze odczucia pozy-
tywne, takie jak: rados¢, euforia czy przyjemnos$¢.

Dorosty rozwija sig, jak twierdza tworcy modelu (za: Edwards, 2006, s. 166),
w miare jak dzieci same dla siebie odkrywaja réznicg miedzy ,,wyuczonymi po-
jeciami” Rodzica a ,,odczutymi pojeciami” Dziecka. Rezultatem tego procesu jest
rozwoj ,,poje¢ wymyslonych”, ktére pozwalaja wylaczy¢ dwa pierwsze rodzaje
pojec¢ i przyjac¢ pozycje Dorostego.

Eric Berne i Thomas Harris, ktdrzy wspodlnie prowadzili badania, zauwazyli,
ze relacje pomiedzy uczniami i nauczycielami zalezg od transakcji, czyli wymiany
komunikatow werbalnych. Transakcje te zaleza natomiast od tego, w jakim stanie
ego znajduje si¢ kazda z 0sob w nich uczestniczacych oraz od zbiezno$ci samego
komunikatu. Z wymiang komunikatow rozbieznych lub skrzyzowanych mamy do
czynienia wtedy, gdy miedzy stanami ego uczestnikow interakcji zachodzi konflikt.

W klasach problemy z dyscypling moga pojawi¢ si¢, kiedy uczniowie pro-
wadzg z nauczycielami tzw. ,,gry behawioralne”. Stanowia one wyuczony zbior
zachowan, ktory staje si¢ zastgpczym systemem zdobywania aprobaty 1 wymaga
od osoby, ktora je prowadzi, nieliczenia si¢ z samym sobg i/lub drugg osoba (Wol-
lams, Brown, 1979, za: Edwards, 2006, s. 178). Uczniowie prowadzg te gry, po-
niewaz nie otrzymuja potrzebnych im sygnatéw wyrazajacych akceptacje.

Zadaniem nauczyciela w analizowanym modelu dyscypliny jest zar6wno
wypracowanie pozytywnego nastawienia nawet wobec uczniow demonstruja-
cych niewlasciwe zachowanie, jak réwniez stosowanie technik komunikowania
uczniom aprobaty i wsparcia. Niektorzy badani nauczyciele sg zdania, ze ucznio-
wie zmotywowani nie potrzebuja specjalnej zachety. Jedynie niekiedy klepia
ucznia po ramieniu, mowiac ,,dobra robota”. Sporadycznie uzywaja takiego syg-
natu wyrazajacego akceptacje, jak: ,,Jestem bardzo zadowolona/y z Twojej pracy”
lub pochwaty typu: ,,Pracowates/as dzisiaj bardzo wytrwale, dziekuje” albo ,, Wto-
zyle$/a$ w to naprawde duzo wysitku”. Jednak wigkszos$¢ badanych nauczycieli
deklaruje, ze chwali wszystkich uczniow.

Cechg charakterystyczng tego modelu dyscypliny nie jest zachgcanie nauczy-
cieli do aktywnego korygowania niewtasciwych zachowan uczniéw, co moze by¢
trudne do zaakceptowania, poniewaz badani nauczyciele wyraznie do takich za-
chowan przywykli i trudno bytoby im koncentrowaé si¢ w mniejszym stopniu na
nieodpowiednim zachowaniu, a w wigkszym na nauczaniu uczniow, jak i samemu
regulowa¢ wlasne zachowanie.
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Staba strong tego modelu jest fakt, ze nauczycielom moze sprawia¢ trudnos¢
dokonanie niezbednych rozroznien stanow ego uczniow, a ci z kolei moga nie
dysponowaé¢ odpowiednim jezykiem i umiejetnosciami poznawczymi, ktore sg
niezbedne w postugiwaniu si¢ technikami analizy transakcyjnej. Najcze$ciej trak-
towani sg oni z pozycji Rodzic (nauczyciel) — Dziecko (uczen). Swiadczy¢ moga
o takim stanie rzeczy cze¢sto wykorzystywane przez badanych nauczycieli komu-
nikaty werbalne w postaci napominania, wskazowek czy przypominania regut,
tak jak czynig to nieustannie rodzice matych dzieci. Uczniowie za$ majg bardzo
malo rzeczywistych okazji do podejmowania samodzielnych decyzji, wyrazania
wiasnych opinii i pogladow, szczegolnie tych stojacych w sprzecznosci z pogla-
dami nauczyciela czy brania odpowiedzialno$ci za wlasne poczynania [por. ba-
dania prowadzone przez D. Klus-Stanska (2002)].



ROZDZIAL SZOSTY

Zindywidualizowane strategie utrzymania dyscypliny
w klasie szkolnej stosowane przez wybranych
nauczycieli (analiza jakoSciowa materialu
z wywiadow z nauczycielami)"

6.1. Nauczyciel (i) wychowawca w kregu (nie)radzenia sobie z dyscypling

Bycie nauczycielem i wychowawca klasy niesie za soba, oprocz dodatku do
pens;ji i funkcji, jaka przyjmuje na siebie nauczyciel, ,,wejscie w role” i identyfi-
kowanie si¢ z nig oraz podjgcie cigzacej na niej odpowiedzialno$ci zawodowe;.
Czasami ogranicza si¢ to do ,,bycia sobie wychowawca”, tak jakby dzialo si¢ to
,»0bok™” czy ,,poza” $wiatem dziatan nauczycielskich i uprawomocnia do wypo-
wiadania si¢ w takim tonie, jak jeden z mlodych stazem nauczycieli-badaczy: co
prawda, wychowawcaq to ja sobie jestem od pot roku.

Niewchodzenie w rolg¢ nauczyciela-wychowawcy mentalnie zwalnia go z 13-
czacej si¢ z tg rola profesjonalnej odpowiedzialno$ci i myslenia o zachowaniu
ucznidéw. Odrzucanie i bagatelizowanie potrzeby podejmowania dziatan z zakresu
dyscypliny utatwia przerzucanie odpowiedzialnosci za to na ucznia: to przede
wszystkim sam uczen musi chcie¢ to zmieni¢. Nauczyciel-badacz prezentuje na-
stepujacy sposobu myslenia — kto jest swiadomy, ten sam pracuje nad zmiang swo-
ich zachowan i nie ma potrzeby, aby specjalnie mu w tym pomagac: chyba ze ktos
jest bardzo swiadomy tego swojego niepozgdanego zachowania i sam nad tym

18 Znaki zastosowane w transkrypcji wywiadow:

podkredlam tekst wypowiedziany podniesionym glosem, zaakcentowany
(0,5) 5 sekund pauzy, zawieszenie glosu

(hmm) chrzaknigcia, westchnigcia typu ee

@ tak @ tekst moéwiony ze Smiechem

@@ krotki wybuch §miechu

co prawda, wychowawcg wypowiedzi nauczycieli-badaczy

to ja sobie jestem od pot roku

nieeee sylaby wydtuzone, wypowiedziane przeciagle
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pracuje. Strategie zwigzane z dyscypling uczen powinien, zdaniem informatora,
wprowadza¢ w zycie sam, monitorowac ich przebieg i oceniaé efekty po to, by
ostatecznie zda¢ ewentualng relacje z tego procesu nauczycielowi:

No i jeszcze z tq samokontrolq ucznia [przywolanie nazwy strategii propo-
nowanej w narzedziu badawczym — przypis E.L.L.]. Wedlug mnie to jest naj-
wazniejsze. Najwazniejsza strategia. I w tym celu rozmawiatem z tq uczennicq.
No ale... i pozniej rozmawiatem, si¢ pytatem: jak tam efekty? No to, no mowila,
ze tak, noooo, niby tak, niby nie..., czyli ze tak za bardzo si¢ nad tym nie zasta-
nawiata. Po prostu nie podjela, nie podjela tego dzialania, podczas kiedy we-
dlug mnie to jest najwazniejsza rzecz, no bo to sam uczen musi sprawdzac, czy,
czy sie kontroluje, czy za pie¢ minut, zamiast patrze¢ na tablice, nie patrzy
gdzies indziej, no.

Uczen szkoly $redniej, w wyobrazeniu nauczyciela, autokontrole ma we krwi
i zapewne wyssal t¢ umiejetno$¢ z mlekiem matki, a jesli tak si¢ nie stato, to
z pewnoscig kto$ juz wezesniej w uczniu takg zdolno$¢ uksztattowat. Taki sposob
mys$lenia pozwala odsuna¢ nieprzyjemna i obcigzajaca Swiadomos$¢ koniecznych
dziatan nauczyciela sprzyjajacych budowaniu samokontroli ucznia i scedowaé
ja na barki pozostawionego samemu sobie dziecka. Widoczna staje si¢ w tym
sposobie myslenia bezradno$¢ nauczyciela-wychowawcy wobec niepozadanych
zachowan ucznidow: ja jako nauczyciel tego nie zatatwie, mimo ze jestem wycho-
wawcq konkretnej osoby, ja jako nauczyciel. Niemniej jednak mtody nauczyciel
stawia siebie jako przyktad postawy wyrazajacej ambicje i optymizm w kwestiach
dotyczacych dyscypliny w klasie w przeciwienstwie do nauczycieli-wychowaw-
cow z wickszym stazem, ktdrzy wiedzq, ze nie wszystko mozna zrobié, nie na
wszystko mozna zaradzic.

Ze strony nauczyciela uwidacznia si¢ oczekiwanie szybkich rezultatow
w zakresie dyscypliny, ktore moglyby okaza¢ si¢ trwate. Nauczyciel ocenia, iz
w przypadku dzieci mlodszych ,,skutki” zastosowania ,,jakichkolwiek™ strategii
w zakresie dyscypliny sa zauwazalne znacznie szybciej: w przypadku tych dzieci,
Jak sie stosuje jakies, jakies, jakiekolwiek tam strategie, to, to widac skutek znacznie
szybciej. Takich efektow spodziewa si¢ rowniez na wyzszym szczeblu ksztatcenia
i jesli nie pojawiaja sie one wystarczajaco szybko, odczuwa zniecierpliwienie i po-
dejmuje proby poszukiwania przyczyn tego stanu, obwiniajac za to rézne elementy,
na przyktad matg ilo$¢ czasu, ktora dysponowat (blisko siedem tygodni): Ale ten
czas, jaki miatem na to, zeby to zastosowac, no to jest za mato, zebym mogt stwier-
dzi¢, czy to jest skuteczne, pracg prowadzong w klasie szkolnej: no praca w klasie
to cos tam mato moze zmienié, a, a, ale gtownie to by byla przede wszystkim praca
indywidualna, indywidualnie z tq osobg, prace podczas lekcji, kiedy nauczyciel za-
jety jest realizacja materiatu: ja ciggle jestem przy tablicy i szybciutko, szybciutko
probuje zrealizowad material i sig¢ zmiescic.
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Nauczyciel ukuwa swoja osobistg teorie edukacyjna na podstawie intuicyj-
nych poczynan dyscyplinujacych wspieranych wiasnym do$wiadczeniem zawo-
dowym, do§wiadczeniem z bycia uczniem i po czesci wiedza akademicka, tworzac
zgrabny kolaz: zastosowatem to, co intuicyjnie wczesniej wprowadzitem w zycie.
1o jest, no takim jakby, normalnym elementem. Intuicyjnos¢ podejmowanych
przez nauczyciela krokéw pobrzmiewa w tym niepewnym tonem wypowie-
dzianym fragmencie: Wydawato mi sie, zZe tq pierwszq strategie wlasciwie my
stosujemy. Tak mi sie wydawato. Takie dziatania nauczyciela-badacza czg¢sto
nie przynosza oczekiwanych efektow lub sa one chwilowe, by po krotkim czasie
zachowanie niepozadane wrocito ze zdwojong silg.

Glownym zrodtem wiedzy nauczyciela sg jego doswiadczenia zawodowe
oraz witasne w roli ucznia, a wiedza akademicka staje si¢ tylko pewnego rodzaju
filtrem: uczelnie nie przygotowujq absolutnie do nauczania w szkole. Odczuwanie
brakow w edukacji na poziomie akademickim zwigzanych z wiedza i umiejetno-
$ciami z zakresu utrzymania dyscypliny ujawnia si¢ w innej pelnej przekonania
wypowiedzi, tym razem nauczyciela technikum i szkoty zawodowe;j: studia dobrze
nie przygotowujq i nie uczq weale rozwigzywac roznych problemow. Dokumentuje
si¢ tutaj brak odczuwania koniecznosci calozyciowego uczenia si¢, wpisanego
jakoby w zawo6d nauczyciela, pomimo albo wtasnie dlatego, ze zauwaza si¢ luki
w ksztatceniu akademickim. Merytoryczna nieznajomos¢ przez nauczyciela-wy-
chowawce roznorodnych strategii dyscypliny wigze si¢ §cisle z brakiem potrzeby
i gotowosci do nieustannego uczenia si¢, ktore w zawodzie nauczyciela stanowi
conditio sine qua non. Dotychczasowa wiedza nauczyciela pochodzaca z wlasnych
doswiadczen w roli ucznia, jego niewystarczajaca w tej kwestii (lub zadna) wiedza
akademicka oraz ta zdobyta na drodze doswiadczen zawodowych pozwala mu
postugiwac si¢ indywidualng teorig na temat dyscypliny. Mtody nauczyciel reno-
mowanego liceum zauwaza wymierne braki w procesie ksztalcenia akademickiego
przysztych nauczycieli:

(...) nie przygotowuje sie ich do tego. Znowu zrzucam na kogos (0,5), moze ina-
czej, nie przygotowujq sie do tego, prawda? (Hmm) sie ksztalcq w zakresie me-
rytorycznym, jak to by bylo idealnie przeprowadzi¢ lekcje, nie biorgc pod uwage
problemow, jakie w czasie takiej lekcji mogg wynikng¢. (Hmm) i tyle (hmm). Po
prostu, po prostu jak sie ksztalci nauczycieli, moim zdaniem, jak tylko stysze,
a sam byltem ksztalcony, no to si¢ wyobraza, jak lekcja powinna przebiega¢
idealnie, a nie jakie zachowania problemowe i jak sobie z nimi mozna poradzic,
Jjakie mogq si¢ pojawic.

W opinii nauczycieli nie przygotowuje si¢ wystarczajaco mtodych adeptow
zawodu do podejmowania autentycznych wyzwan, ktore pojawiajg si¢ w rzeczy-
wistych sytuacjach edukacyjnych. Wypowiedz stanowi krytyczng refleksj¢ nau-
czyciela nad idealizowaniem sytuacji dydaktyczno-wychowawczych w trakcie
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studiow nauczycielskich, nad ,,idealnym” wizerunkiem przebiegu lekcji, gdzie
brakuje gruntownej analizy, na przyktad zachowan niepozadanych i sposobow ra-
dzenia sobie, takze w znaczeniu prewencji.

Badacz-praktyk odczuwa ponadto znaczny przesyt biurokratyzacja swojego
zawodu i fakt ten wptywa bardzo demotywujgco na podejmowanie przez niego
jakichkolwiek poszukiwan teoretycznych w zakresie poglebiania i poszerzania
wiedzy, ktéra moze by¢ wykorzystana w profesji nauczyciela. Wyraza si¢ on na
przyktad o pracownikach naukowych jako oderwanych od rzeczywistosci szkolne;j
teoretykach, uznajac tym samym tylko nauczycieli praktykow za znajacych smak
prawdziwej, ciezkiej pracy dydaktyczno-wychowawczej i wyzwan z nig zwigza-
nych: bo i tak tych papierow musze wypetniac wiecej. Wiec jak bym sobie jeszcze
zadawat trud teoretyvzowania i rozdrabniania tego, to zostatbym pracownikiem
naukowym, a nie nauczycielem w szkole. Potwierdzenie takiego podej$cia stanowi
odnoszenie si¢ do wszelkiej teorii, ktdéra uznawana jest, w ocenie informatora, za
zbedna, poniewaz potrafi on w ramach pracy w szkole dziala¢ bez niej:

Poszukatem, jesli chodzi o problem, przedstawiong tam teorie a propos tego,
Jjak mozna byloby go rozwiqzac (...), jesli ktos (0,2) przeszkadza na lekcji, nie
wiem, nie koncentruje sie na temacie i innych dekoncentruje, no to najprostszym
sposobem jest przesadzenie go do pierwszej tawki. Jesli to nie skutkuje, to mozna
dalej dociekac innych motywow.

Jedynego lekarstwa na skuteczng dyscypline w klasie upatruje si¢ w dhu-
gotrwatej indywidualnej pracy z uczniem, ale poza szkola: Bo do tego bytaby
potrzebna jakas dluga, systematyczna praca z tq konkretng osobg, indywidualna,
a w klasie tak sie, moim zdaniem, nie da. Jesli juz ktokolwiek miatby te dzialania
podjac, to najlepiej gdyby byt to sam uczen jako domniemany gtéwny zaintereso-
wany. Nauczyciel przyjmuje zatoZenie o bezcelowosci dziatan w tym zakresie, po-
niewaz i tak nie przyniosa one oczekiwanych rezultatow, chociaz jest przekonany,
ze dyscyplina to wazna rzecz — trzeba jej bardzo pilnowac; dyscyplina jest abso-
lutng podstawq do tego, zeby moc cos z lekcji wyniesc i zeby to bylo owocne. Jednak
caly czas nie wiadomo, kto ma jej ,,pilnowac¢” i w jaki sposob, bo codzienng kon-
sekwentng pracg w szkole nie mozna wypracowacé ,.trwatych rezultatow”: tak na-
prawde skutkow takich, takich trwatych nie jestem w stanie odniesc.

6.2. Dyscyplina w klasie jako wspdlnocie uczacych si¢

Identyfikowanie si¢ nauczyciela z klasg i uczniami dokumentuje si¢ w wy-
powiedziach nauczyciela, ktore formutowane sa w liczbie mnogiej ,,my”, zamiast
»ja’ 1,,0ni”. Wydaje sie, ze nauczyciel w ten sposob stara si¢ tworzy¢ z uczniami
jednos$¢ za sprawg identyfikowania si¢ z nimi samymi. Oto kilka przyktadow ta-
kich sformutowan: musimy wybrac; moze najpierw zobaczymy; sprobujemy to
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kontrolowa¢; sprawdzamy; dopracowatysmy. Pokazuja one nie tylko poczucie
wspolnoty, ale wskazuja na fakt, ze uczen nie jest pozostawiony samemu sobie
z wlasnym zachowaniem oraz ze nie jest zdany tylko na siebie w sytuacji trudne;j
lub wymagajacej wsparcia. Jeszcze jednym przyktadem ujawniania si¢ tego typu
zachowan nauczyciela, ktore sprzyjaja budowaniu wspdlnoty, jest wyrazenie
rado$ci z powodu tego, ze uczen po zmianie zachowania na akceptowalne, ktére
pociaga za sobg wiele korzysci zwigzanych z jego uczeniem si¢, zyskat tez lepszy
kontakt ze swoimi rowie$nikami i ma dla nauczyciela ogromne znaczenie to, ze
klasa t¢ zmiane dostrzegta:

Nawet klasa zauwazyla zmiang. On ma juz lepszy kontakt z rowiesnikami, bo
wiadomo, on zawsze byl duszq towarzyskg, ale no wiadomo, jezeli opuszczal te
zajecia lekcyjne, no zaleglosci to moze nie, bo on rzeczywiscie miat dopuszcza-
Jjgce i dostateczne, no ale ten kontakt z klasq troszeczke sie urywat. A w tej sy-
tuacji jest zupelnie inaczej.

Do budowania klasy jako wspolnoty uczacych si¢ potrzebna jest dyscyplina
i przydatne staje si¢ efektywne zarzgdzanie klasg. Zaangazowanie ucznia w ak-
tywnosci klasowe zwigzane z uczeniem si¢ jest sktadowa skutecznej dyscypliny,
jak wynika z przyjetej dla tego pojecia definicji. To autentyczne zaangazowanie
ucznia nie uchodzi tez uwadze nauczyciela i cieszy go: On pracuje na lekcji wy-
chowawczej, czy udziela sig, pracuje w grupach, czyli zupetna odmiana @. Two-
rzenie z klasy wspolnoty 0sob uczacych si¢ nalezy we wspotczesnej szkole do
zadan kluczowych. Autentyczna wspolnota nie polega tylko na wspdlnym spoty-
kaniu si¢ nauczyciela i uczniow przy okazji zaje¢ dydaktycznych lub wychowaw-
czych, ale przede wszystkim na niewidocznym poczuciu jednosci nauczyciela
i uczniow (oczywiscie oprocz wszystkich innych widomych atrybutéw). Jednosc¢
ta zaczyna si¢ od traktowania ucznidéw jako niezaleznych podmiotéw, nie tylko edu-
kacyjnych, ktore nauczyciel traktuje z nalezyta uwaga i powaga jak odpowiedzialne
osoby (obszar odpowiedzialno$ci zréznicowany jest ze wzgledu na przekonania
nauczyciela, lecz stanowi skladnik niezbywalny): ta uczennica jest (0,4) osobg.

Kategoria jednosci 1 wspolnotowosci klasy szkolnej niesie za sobg $cistg
i ciagla wzajemng wspolprace nauczyciela i uczniéw oraz uczniow ze sobg na-
wzajem na zasadach zaufania i szacunku: Dopracowalysmy jeszcze cos takiego,
ze ona, czujgc jakqs irytacje, przychodzi do mnie (0,2). Czyli nawet natychmiast
gdzies tam po, po swojej z innym nauczycielem, gdzie cos jq zdenerwuje (0,2) ma
za zadanie przyjs¢ najpierw do mnie, a pozniej dopiero ewentualnie cos. Bardzo
jaskrawy przyktad klasy niebedacej wspdlnota, a raczej grupa wzajemnie zwal-
czajacych si¢ koalicji ujawnia si¢ w trakcie przygotowania wspolnego (w zamysle)
przedsiewzigcia, jakim bylo wystawienie scenki z okazji Dnia Patrona.

To nauczyciel ,,mial” godzing wychowawcza, a ,,oni”, czyli uczniowie, ,,si¢
przygotowywali”. Jest ,,ja” nauczyciela i sg ,,oni”’ uczniowie. W zadnym momen-
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cie narracji informatora nie ma jakiego§ wspolnego ,,my”. Zbudowanie nie-
widzialnego muru opartego na fundamencie braku wspodlnych dziatan i przedsigw-
zigé, wzajemnym braku zaufania, na podziale na ,,zwalczajace si¢ bloki” uczniow-
skie nie jest w tej atmosferze trudne. ,,Aktywne zaufanie”, ktoérego tu zabrakto,
a o ktorym pisze Anthony Giddens (2009, s. 238), wymaga energicznego podtrzy-
mywania i jest nastawione na uczciwo$¢ drugiej osoby. Nie mozna postawi¢ znaku
rownosci pomigdzy uczciwos$cig a piastowanym przez dang osobe stanowiskiem
lub okreslong pozycja spoteczna. W spoleczenstwie poznej nowoczesnosci zaufa-
nie nalezy pozyskiwac i aktywnie podtrzymywac. Jest ono silnie zwigzane z dwu-
stronnym procesem narracyjnego i emocjonalnego otwierania si¢ na siebie.
Warunkiem rodzacej si¢ trwalej wiezi staje si¢ ,,otwieranie si¢” na innego. W kli-
macie zobojetnienia i wzajemnego ,,zamknigcia si¢” jakiekolwiek wydarzenia czy
szkolne $wigta sg traktowane jako dziatania ,,obok”, jako kolejna obowigzkowa
rzecz do zrobienia. Nauczyciel nieidentyfikujacy si¢ z zyciem szkoty i z uczniami
pozoruje bycie wspdlnotg uczacych si¢. W tej atmosferze nie ma dostgpu ani do
zewnetrznych przejawow zaangazowania ucznioéw, ani do obszaréw glebiej po-
sadowionych, ktére pozwalaja uczniom jednoczy¢ si¢ i solidaryzowac¢ w sytua-
cjach trudnych, mimo réwiesniczych niesnasek pomiedzy nimi: to... jest blok
przeciwstawny (0,3). Wiec, nie wiem, moze poczuta, ze to jest jakas tam sfera pry-
watna, nie mam pojecia. 1 nie chodzi tu bynajmniej o unifikacje uczestnictwa
w kulturze szkoly, ale zrozumienie, czym jest wspdlna kultura i jakie znaczenie
dla niej maja stosunki pomigdzy jednostka i szkota, znaczenie i wartos¢, jakie jed-
nostka nadaje wytworom szkolnej kultury (Tuohy, 2002), co pozwala wptywac
na zycie szkoty w realny sposob poprzez przypisywanie sensow i wartosci temu,
W czym uczniowie uczestniczg. Znawcy dynamiki grupy zwracaja uwage, jak
stusznie podkresla autor (Tuohy, 2002, s. 57), na dwie gldowne kwestie zwigzane
z cztonkostwem w grupie: autorytet (w znaczeniu wtadza i przywddca) oraz za-
zyto$¢, a wige oddanie grupie, rodzaj i czestos¢ kontaktow miedzy jej cztonkami.
Trudno moéwic o jakiejkolwiek zazytosci, jesli odnies¢ relacje nauczyciel — uczen
w wypowiedziach informatoréow do metafory ,,turysty”, ktora poshuguje si¢ Zyg-
munt Bauman (1994, s. 31-32):

Turysta ciska swa eksterytorialno$¢ tubylcom jak wyzwanie: nie ponosz¢ odpo-
wiedzialnosci za to, co si¢ u was dzieje, wyscie to piwo nawarzyli, wiec wy je
pijcie; mnie wolno robi¢ co mi si¢ podoba! Turysta chce byé ekranem wsrod
ekranow, ale rozne prawa roéznym ekranom przyznaje. Od niego nikomu nie
wolno zada¢ zdjgcia przylbicy, odstonigcia tego, czego odstoni¢ nie ma checi.
Od innych za$ turysta domaga si¢, by uchylili powtoke ekranu i zaprosili do
udziatu w tym, co si¢ za nim kryje, a na nim tylko odbija. Turysta jest dziewigt-
nastowiecznym antropologiem wsrod tubylcow: przyglada si¢ obyczajom, ktore
czasem oburzaja go, czasem bawia, ale zawsze dziwig, dorabia w wyobrazni
rece 1 nogi” dziwactwom, o ktorych ,,wie”, ze bez protetycznych zabiegow nie
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mialyby na czym si¢ wesprze¢, opatruje je etykietkami, klasyfikuje, szufladkuje
w sejfie pamigci — sam skrzetnie przez caty czas kryjac medrca oko za przyciem-
nionym szkielkiem. Turysta pozera §wiat, nie bedac przez §wiat pozeranym; przy-
swaja, nie bedac przyswajanym; ,,oswaja” obcos$¢ innych, samemu dumnie
obnoszac si¢ z wlasng obcoscia. A wszystko to (tak sgdzi), nie przynoszac poze-
ranemu $wiatu szwanku, nie nadwyrezajac jego dziewictwa, pozostawiajac go
w stanie, w jakim przebywat przed poczatkiem eskapady. Przynajmniej tak si¢
turyscie zdaje... Ale o to wszak idzie, by si¢ mogto zdawac.

Kluczowym elementem budowania wspdlnoty w klasie szkolnej zdaje si¢
poznanie uczniow przez nauczyciela, tak nauczyciela-wychowawce, jak i tego,
ktory widuje uczniow tylko podczas lekcji przedmiotowych (zakres tej znajomo-
$ci, cho¢by przez charakter relacji, jest nieco inny):

No jest trudng osobq, aczkolwiek ma, ma, ma serce dobre i, i moze (0,2) jakos
to w koncu no opanuje te swoje zle emocje, chociaz no zachowuje si¢ bardzo
niedojrzale do tej pory, no to jest dziewczyna osiemnastoletnia (0,2), ktora ma
emocje na poziomie dwulatka.

Nauczyciel, ktory w pelni swiadomie podejmuje wysitek pracy w swoim za-
wodzie i odpowiedzialno$ci, ktéra na nim spoczywa, czgsto wyraza wiare w moz-
liwosci i potencjal ucznia (takze ucznia z problemami i niedostatkami): 7o jest
wlasnie taka osoba, ktora lubi blysng¢, lubi cos powiedziec, zaimponowad, fakt,
ze ma tez wiedze, bo on duzo czyta, duzo oglgda programow, takich geograficz-
nych, wiec reszta klasy stucha (0,3) z takim tez zaciekawieniem; jest tak bardzo
zaangazowany podczas zajec; jest najaktvwniejsza osobg w tej klasie; na pewno
Jest to osoba wspolpracujqca; jest postrzegany jako osoba towarzyska, taka zycz-
liwa. Budowaniu w klasie pelnej wspolnoty dydaktycznej i wychowawczej sprzyja
biezgce monitorowanie przez nauczyciela sytuacji w klasie i nieodktadanie
W czasie rozwigzywania pojawiajacych sie roznego typu problemow oraz uwazne
dostrzeganie i monitorowanie wszystkich sytuacji zwiazanych z zachowaniami
niepozadanymi uczniow: podjetam ostatnio (0,1), dwa dni temu, takie, takq ana-
lize swad w klasie.

Taka wspdlnota oparta jest zazwyczaj na relacjach dobrej znajomosci moc-
nych i stabych stron uczniéw, na wzajemnym szacunku i zaufaniu, na rozu-
mieniu i akceptowaniu okreslonych ram. Do nauczyciela nalezy ciagle, biezace
monitorowanie zachowan uczniéw i dostrzezenie znaczenia wykorzystywania po-
zytywnych informacji zwrotnych kierowanych do ucznia, na przyktad w postaci
pochwat, szczegolnie w sytuacji ich deficytu ze strony najblizszych: szuka tej po-
chwaly, ona ma bardzo takq niefajng relacje w domu rodzinnym (0,3), raczej do-
Staje informacje negatywne, gdzies tam zwrotne. Kiedy pojawia si¢ zachowanie
niepozadane we wspodlnocie, istotne okazuje si¢ zrozumienie przez nauczyciela
zachowan ucznia w atmosferze wzajemnego zaufania, cierpliwosci i spokoju, jak
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réwniez pomoc uczniowi w poszukiwaniu odpowiedzi dotyczacych przyczyn tego
zachowania w nim samym: zazwyczaj, jezeli uczen sam w sobie nie, nie znajdzie
odpowiedzi na na jakis tam problem, to interwencje rodzicielskie z reguty nie przy-
noszq zadnego efektu. Kolejnym ze sposoboéw prewencji, a tym samym jednym
z elementdéw budowania wspodlnoty uczacych sig, jest wyznaczanie przez nauczy-
ciela ram w postaci na przyktad zasad/obowigzujacych regut, ktore stanowi¢ moga
gwarancje poczucia bezpieczenstwa uczniow: oni potrzebujg (hmm) wiasnie ta-
kiego, takiego i ,,wzmacniania granic”, i tych ,,wzmocnien namacalnych” ewiden-
tnie, bo, bo nie dostajq tego nigdzie.

6.3. Co utrudnia, a co sprzyja utrzymaniu dyscypliny w klasie
w opinii nauczycieli-badaczy?

Przeprowadzone badania ukazaty kilka istotnych sktadnikéw skutecznoS$ci
dzialan nauczycieli w zakresie dyscypliny. Jednym z nich jest okazywanie
uczniom w kazdej sytuacji nalezytego im, jako ludziom, szacunku ze szczegdlnym
uwzglednieniem sytuacji trudnych. Sktadnikiem wskazywanym przez nauczycieli
jest uczciwos¢ wobec ucznidow i bezposrednie artykulowanie potrzeb, regut i zasad
obowiazujacych obydwie strony oraz traktowanie ucznidow przez nauczyciela jako
roéwnoprawnych partneréw interakcji, szczegolnie jesli chodzi o prowadzenie roz-
mowy i nawigzywanie otwartego dialogu, w ktérym nie sg wykorzystywane roz-
wigzania sitowe, na przyktad w postaci przymusu, odgoérnego nieuzasadnionego
nakazu lub wy$miewania jako sposobu przejmowania kontroli nad uczniami. Ob-
razuje to nastgpujacy fragment wypowiedzi:

Ale tak jak tu, mi sie wydaje, zaczynamy 15-, 16-latkowie, trzeba ich szanowac.
Trzeba szanowacd i, i po prostu podchodzi¢ juz (0,3) z szacunkiem, oni nie mogq
czué, ze tak wysmiewani, tylko nakaz. Nie. Z nimi trzeba rozmawia¢ (0,2), thi-
maczy¢ (...). Jak sie tak jasno wytlumaczy, to tez inaczej przyjmujg (0,2), ale po
prostu z szacunkiem. Naprawde to jest wazne, ja podkreslam, (...). Oni potrzebujq
rozmowy, potrzebujq naprawde (0,3) takiego zrozumienia, zainteresowania.

Kolejnym elementem, majacym znaczenie dla efektywnosci nauczyciela
w zakresie utrzymania dyscypliny w klasie, ktory ujawnit si¢ w wypowiedziach
badanych, byta umiejetnos¢ dostrzezenia w konkretnym uczniu jego potencjatu,
okreslonych cech charakteru oraz niespisywanie go na straty ze wzgledu na pre-
zentowane zachowanie niepozadane, a dawanie mu mozliwosci, szansy na wyka-
zanie si¢, zaprezentowanie mocnych stron:

Ja wezoraj go pochwalitam, ze jest najaktywniejsza osobg w tej klasie (...). To
sq naprawde i on, on jest moze uczniem, gdybym miata wystawia¢ oceny z (0,3)
koncowq roczng z tych ocen czgstkowych, to ja bym mu postawita czworke (0,5),
poniewaz on zaangazowat si¢ w takie te zajecia unijne my teraz mamy, wiec on
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zaangazowal sie rowniez w te zajecia. On na lekcji jest tak jak aktywny i to jest
druga klasa, wiec ja zastanawiam sig teraz nad pigtkq dla niego @.

Na ten sam fakt wskazuje inny nauczyciel: Ale. To jest uczen zdolny. To jest
inteligentny chiopak. To jest inteligentny chlopak. Inteligentniejszy (0,1) niz 95%
klasy. Warto tez zwroci¢ uwage na zdanie kolejnego informatora: kiedy mu po-
wiedziatam: ,,(...) ty jestes, cytuje, tebski chlopak, zastugujesz na ocene co naj-
mniej bardzo dobrg”.

Dziatania nauczyciela w zakresie dyscypliny okazaty si¢ skuteczne w przy-
padku dobrego poznania potrzeb ucznia oraz dostosowania do nich strategii. Cel
zminimalizowania lub petnego wyeliminowania nieodpowiedniego zachowania
ucznia stat si¢ mozliwy do zrealizowania przez jednego z badaczy-praktykow
dzieki podjeciu tych dwoéch krokow:

— trafnej analizy potrzeb ucznia oraz
— odpowiedniemu doborowi zindywidualizowanej strategii dyscypliny i kiero-
wania: po przeanalizowaniu, jezeli nie wiem, analizujemy style zachowania

i motywacje, mozemy dojs¢ (0,2), mozemy (0,2) wybrac¢ odpowiedniq strategie

i tak pokierowa¢ tym uczniem, ze osiggniemy oczekiwany rezultat.

Niezbedne okazato si¢ doktadne rozpoznanie stylu zachowania ucznia i po-
ziomu motywacji, ktore sg wskaznikami charakteryzujacymi potrzeby ucznia:

(...) lko trzeba przeanalizowac, jeszcze raz mowie, ten styl zachowania i poziom
motywacji. Trzeba jeszcze raz to przeanalizowad, no i na pewno nie do konca
Jjest to wiadome, czy odkryje danego ucznia, czy ja go dobrze przeanalizuje, bo
fo jest istotne.

Takie rozpoznanie nie zawsze jest proste 1 jednoznaczne, wymaga zaanga-
zZowania uwagi nauczyciela i wewnetrznej czujnosci, by nie wpas¢ w pulapke
potocznego, intuicyjnego myslenia, ktore moze okazac¢ si¢ btedne i obarczone
schematyzacja:

Tak, ale powiem uczciwie, ze kiedy sobie tak (0,1), po przeczytaniu tych informacji
wstepnych, uwazalam, ze dobrze. ,, Oczekiwanie na aprobate” — tu nie mialam wqt-
pliwosci, ze taki bedzie wynik. Wtedy jeszcze tego nie przeanalizowatam, natomiast
tutaj, wydawato mi sig, ze bedzie ,,asertywny . Bylam nawet zaskoczona. Ja bytam
zaskoczona, ze jest ,,wspolpracujgcy”, ale to ewidentnie pasowalo.

Dopiero doktadna, szczegdtowa i poglgbiona obserwacja ucznia potaczona
z namystem nauczyciela umozliwita niezbedng do podejmowania dalszych dziatan
diagnozg potrzeb ucznia:

(...) on jest taki (0,1) niby niezdecydowany, czyli on czesto zmienia zdanie, ale
z drugiej strony, chcqc sie popisac, tez, tez czestokro¢ juz gubi sigee w tym (0,3),
co mowi, ale chciatby trwac przy swoim (0,1). Chociaz jednak zdecydowatam
sig na to, ze on czesciej zmienia zdanie. Tak? Wybratam te¢ opcje.
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Podjecie wymienionych krokow daje poczucie udanej i efektywnej pracy nau-
czyciela w zakresie dyscypliny: ale mysle, ze trafitam jak gdyby, no chyba trafitam
w to sedno, bo wykorzystujgc (0,1), prawda?, ten pierwszy krok, od razu cos takiego
udato mi si¢ uzyskac. Przynosi rowniez widoczng i odczuwalng poprawe warunkow
uczenia si¢ w klasie: W klasie zdecydowanie si¢ poprawito @. Nauczyciel poszu-
kuje w strategiach interwencji nie tylko pomocy do pracy z konkretnym uczniem,
ale i pomocy ,,dla siebie”: Tylko wiasnie chciatam zobaczy¢, jak to bedzie wyglg-
dato, jak to bede dopasowywata do konkretnego dziecka i szukata strategii dla sie-
bie i do pracy z tym chiopcem. Nauczyciele odczuwaja potrzebe wsparcia i oczekuja
pomocy innych w zakresie dyscypliny: teraz tutaj przydataby sie jakas taka pomoc
(...) dla tego wychowawcy czy dla nauczyciela, to jest to duze wyzwanie.

Trafny wybor strategii dyscypliny to wymierna pomoc w pracy nauczyciela,
ktora sprzyja skutecznosci jego dziatan w tym zakresie. Wskazana okazuje si¢
roéwniez pelna mobilizacja nauczyciela w $wiadome zaangazowanie w przebieg
lekcji 1 wszystkie interakcje, ktore majg miejsce podczas zaje¢ lekcyjnych oraz
konsekwencje w stosowaniu wybranych strategii dyscypliny. Wazne okazato si¢
przestrzeganie przyjetych zasad lub zalozen i bycie im wiernym, co ilustruje po-
nizsza wypowiedz nauczyciela:

Wydawato mi sie, ze tg pierwszq strategie, wlasciwie my stosujemy. Tak mi sie
wydawato. Natomiast (0,3), no moze nie bylo to, no brak konsekwencji, bo ja tu
sig przyznam od razu uczciwe, zZe szczegolnie w nauczaniu, no najwazniejsza
jest ta konsekwencja. Jezeli sie cos przyjmie i si¢ tego przestrzega, i jest si¢ kon-
sekwentnym. No, tu jest problem, ja to widze. Ze wlasnie mowie, ze Pani przyj-
dzie i czy ja bede tq konsekwencje w sobie miala, zeby tak rzeczywiscie za
kazdym razem, bo wydaje mi sig, ze to wtedy si¢ zaczyna, kiedy za kazdym razem
tq strategie sie stosuje, czyli wykorzystuje kazdy najdrobniejszy moment, ze wias-
nie reaguje tak w stosunku do tego dziecka, a nie inaczej.

Nauczyciele bedacy zaangazowani w badania zwracaja uwagg na fakt licz-
nych klas i niezadowalajacych warunkéw lokalowych, wskazujac ezynniki utrud-
niajace efektywng prace podczas lekeji. Swiadcza o tym nastepujace fragmenty
wypowiedzi: ja go przesadzitam, bo tam pisze czasowo, bo ja mam sale tez, no
powiedzmy nie mam az takiego specjalnego miejsca, no bo jak to sala lekcyjna.
Datam go do tytu. Mamy takie stoliczki komputerowe jeszcze i ja go tam posadzi-
tam, no bo nie ma gdzie indziej miejsca @; chyba takim problemem jest to, ze tych
uczniow jest duzo (0,2), duzo takich uczniow stwarzajqcvch problemy i to (0,2)
utrudnia, na pewno w jakis tam sposob utrudnia; Lokalowo (0,3) mam takie ogra-
niczenia, ze nie jestem w stanie juz zmienic¢ im miejsca, wigc na pewno jest to
problem. Elementy utrudniajace utrzymanie dyscypliny zdajg si¢ dominowac
w przytoczonych wypowiedziach — trudno$ci lokalowe i ,,duza liczba uczniow
stwarzajacych problemy” wystepuja rownolegle z licznymi klasami. Skala zacho-
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wan niepozadanych, z ktérymi spotykaja si¢ nauczyciele ze strony uczniow, nie
jest mata i nie nalezy jej bagatelizowaé — wskazuja badacze-praktycy: my mamy
te klasy takie dosy¢ liczne po dwadziescia pare osob i w kazdej klasie sq takie
osoby; jezeli to jest jeden czy dwdjka uczniow — wszystko dobrze, ale jezeli to sq,
mowig (0,2), po kilka osob, a tak w klasach jest i to sq jeszcze rozne problemy.
Jeden rozmawia, drugi sie spoznia, trzeci pyskuje, czwarty jeszcze cos (0,3), bo
tak nie jest (0,3). No to w tym momencie, to rzeczywiscie (0,3) dla tego wycho-
wawcy czy dla nauczyciela, to jest to duze wyzwanie.

Masowos¢ ksztatcenia i idgca za nig anonimowos¢ uczestnikow zycia szkol-
nego to glowne przyczyny utrudniajace, w ocenie informatorow, efektywna prace
na rzecz utrzymania dyscypliny w klasach: (hmm) wydaje mi sie, Ze na pewno jest
tutaj problemem liczebnos¢ klasy; Z tym, ze, jezeli jest w klasie wigcej takich
uczniow, no to na pewno trzeba poswiecic¢ duzo czasu lub Mysle, ze (0,2) nie wiem,
moje kolezanki czy koledzy z innych szkot stysze, ze majg wigksze problemy (0,2)
i na trzydziestoosobowq klase dwadziescia 0sob, z dwudziestkq sq ogromne pro-
blemy i mysle, ze tutaj bytoby o wiele trudniej.

Nauczyciele napotykaja na trudnosci zwigzane z diagnozowaniem uczniow
i zindywidualizowaniem pomocy dla nich: 7o jest bardzo duze [wyzwanie — przyp.
E.L.L.], dlatego ze, bo trzeba kazda osobe doktadnie przeanalizowa¢. ,,.Duzym
wyzwaniem” dla nauczyciela-wychowawcy staje si¢ tez wielos¢ 1 réznorodnos¢
zachowan niepozadanych uczniow, z ktérymi ma kazdego dnia do czynienia,
a takze potrzeba w tej sytuacji szczegotowej oraz doglebnej analizy potrzeb i cha-
rakterystyki kazdego z tych uczniow:

(...) staram sie przede wszystkim spojrze¢ na niego troche inaczej, to znaczy za-
stanowic sie (0,2), tak naprawde dlaczego on tez sie tak zachowuje, bo okazuje
sie tez, ze wiele problemow, Ze to, co ten uczen nam pokazuje na przerwie czy
tez w klasie na lekcji, zwigzanych jest tez z domem rodzinnym i tutaj, zeby wia-
Sciwie zdiagnozowac ucznia, to trzeba tez poznac jego sytuacje rodzinng.

Wszystkie dziatania dotyczace dyscypliny powinny by¢, w opinii informa-
tora, ukierunkowane na konkretnego ucznia i demonstrowane przez niego niepo-
zadane zachowanie:

(...) ale juz doktadnie pod kqtem konkretnego dziecka. Juz wtedy nie skupilam
sie na oglgdaniu tego wszystkiego, bo wydawalo mi sie, Ze tego jest tak strasznie
duzo. Tylko wlasnie chciatam zobaczyé, jak to bedzie wyglgdalo, jak to bede do-
pasowywata do konkretnego dziecka.

Dopasowanie strategii i sposobu myslenia nauczyciela do jednostkowego
przypadku pozwala zogniskowa¢ jego uwagg i refleksje na konkretnym uczniu,
co znacznie utatwia praceg nad dyscypling w catej klasie. Niezbegdne staje si¢ zin-
dywidualizowanie podej$cia do ucznia. Pomaga w tym dobra znajomos$¢ potrzeb
ucznia i jego cech charakterystycznych.
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6.3. Co utrudnia, a co sprzyja utrzymaniu dyscypliny w klasie...

Przeciwne do tej postawy jest stosowanie strategii intuicyjnych, bez pode;j-
mowania krytycznej analizy swoich dzialan, stad czgsto ich mata skutecznos¢
i krotkotrwatos¢. Nauczyciel czasami tak silnie skupiony jest na realizacji zato-
zonych celdw i tresci, ze nie reaguje na niepozadane zachowania uczniéw wcale
badz w ,,nicodpowiednim” momencie i w ,,niewtasciwy” sposéb. Warto w tym
miejscu odwota¢ sie¢ do typologii Carlsona (1964, za: Tuohy, 2002), ktora opra-
cowat z mys$la o organizacjach ustugowych. Ukazal w niej, w jaki sposob klient
i organizacja wzajemnie si¢ przystosowujg w sytuacji, gdy nie istnieje przymus
przynaleznosci. W odniesieniu do uczniow i1 nauczycieli wystepuje kilka mozli-
wosci przystosowania si¢ do braku kontroli nad uczestnictwem, a sg nimi: wyco-
fanie si¢, bunt i strategia korzysci ubocznych. David Tuohy (2002) wskazuje na
szukanie przez nauczycieli sposobéw poradzenia sobie z koniecznos$cig trwania
w zawodzie i uczynienia zycia zno$nym poprzez strategi¢ wycofania. Dla tej
grupy nauczanie jest przykrym obowigzkiem, wigc nie zamierzajg si¢ wigcej sta-
ra¢. Nauczanie przebiega w sposob mechaniczny, lekcje sa co prawda meryto-
rycznie poprawne, ale nuzace i nieinteresujace. Powtarzajg oni co roku te same
tre$ci 1 wystawiajg podobne oceny, a uczniowie nie majg w zwigzku z tym po-
wodu, azeby zainteresowac si¢ przedmiotem i uczeniem sie.

W zwigzku z tym, ze nauczyciel pracuje juz wiele lat i ma duze do$wiadcze-
nie w zawodzie, odczuwa trudnos$¢ w przetamywaniu schematow swojego mysle-
nia i dziatan, w tamaniu przyzwyczajen i rutyny: bo ja nie wiem, czy przez to, zZe
Jja mam doswiadczenie i rutyne. W zwigzku z tym, ze juz tyle lat pracuje; Tak, tak
czasem tez trudno przekonad, tak mi sie wydaje, no tych nauczycieli, ze warto po-
szukiwac i szukaé nowych rzeczy, ze tak, tak strasznie sztampowo podchodzq do
pewnych rzeczy, tego ,,ja wiem najlepiej” i wlasciwie po co szukaé. Zdarza sig¢
tak, nawet chyba nawet u nas w szkole. Tutaj. Dopiero pelne, aktywne zaangazo-
wanie nauczyciela na kazdej lekcji moze, w jego opinii, przynies¢ pozadane
efekty: Dlatego mowie i tutaj tez, jezeli ja chee sobie cos wypracowacé, to codzien-
nie na kazdej lekcji stosuje tq strategie i wtedy sq efekty, a jezeli nie zastosuje tej
strategii i sobie odpuszcze, to efektow juz nie bedzie na pewno.

Warunkiem podstawowym utrzymania dyscypliny i efektywnego zarzadzania
klasg jest, wedtug jednego z informatoroéw, dojrzato$¢ nauczyciela mierzona nie
wiekiem lub zasobem do$wiadczen, lecz sposobem jego mys$lenia o uczniach,
wlasnej osobie i procesie ksztatcenia, ale stawia on sam sobie pytanie o t¢ dojrza-
los¢: Nie wiem, wlasnie, czy jestesmy na tyle dojrzali?

Tabela 4. Elementy znaczace dla utrzymania dyscypliny w klasie i zarzadzania nig

CO UTRUDNIA? CO SPRZYJA?
licznos¢ klas refleksja nauczyciela
anonimowos$¢ ksztatcenia obserwacja ucznia
wielos¢ i réznorodnosé zachowan petna mobilizacja i zaangazowanie
niepozadanych nauczyciela
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Rozdziat szosty. Zindywidualizowane strategie utrzymania dyscypliny...

cd. tabeli 4

brak odpowiednich reakcji poznanie ucznia

na zachowania niepozadane

niekonsekwencja nauczyciela umiejetnos¢ dostrzezenia w uczniu
potencjatlu i mozliwo$ci, mocnych stron

nieznajomo$¢ ucznia uczciwos¢ wobec uczniow

konieczno$¢ doktadnej diagnozy szacunek dla ucznia jako cztowieka

potrzeb ucznia

trudno$¢ w przetamywaniu schematéw  [umiejetno$¢ nawigzania dialogu
mys$lenia i dziatania

niedostosowane sale lekcyjne dopasowanie dziatan
do konkretnego ucznia

zbyt bogata lub zbyt uboga przestrzeganie przyjetych zasad
w bodZce przestrzen edukacyjna klasy

brak wsparcia i pomocy dojrzatos¢ nauczyciela

trafna diagnoza potrzeb ucznia

dobor odpowiednich zindywidualizowanych
strategii dyscypliny

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie badan wiasnych

6.4. Kontakty z domem rodzinnym (rodzicami)
i wzajemna wspoélpraca jako element pracy nauczyciela
nad dyscypling

Wobec przeprowadzonych badan zarysowaty si¢ dwa rodzaje kontaktow
z domem rodzinnym ucznia, a wi¢c z jego rodzicami lub prawnymi opiekunami.
Obydwa prezentowane sposoby nawigzuja do zré6znicowanego ujecia roli i zna-
czenia wspotpracy z rodzicami. W podejsciu, ktére mozna nazwaé zrownowazo-
nym, dom rodzinny ucznia traktowany jest przez nauczyciela jako przystowiowa
»kopalnia wiedzy” o uczniu, a sam rodzic postrzegany jest jako rownoprawny
podmiot edukacyjny i strona do wspotpracy; w drugim przypadku, nazwanym
dyrektywnym, rodzice odbierani sg jako element zagrazajacy sprawowaniu nie-
podzielnej wiadzy nauczyciela i szkoty nad uczniem, a takze jako odbiorcy odgor-
nych zalecen nauczyciela i szkoty. Tak rozne stanowiska implikujg zré6znicowang
skutecznos$¢ nauczyciela w zakresie dyscypliny.

Przykladem pierwszego ujawnionego sposobu nawigzywania i utrzymywania
kontaktéw z rodzicami jest bezposrednia rozmowa nauczyciela z rodzicami
ucznia, ktora traktowana jest jako zrodto bogatych i waznych informacji o uczniu.
Tresci te sg, jak przyznaje sam informator, bardzo czesto niezauwazane, nie przy-
wigzuje si¢ do nich nalezytej wagi lub sg pomijane jako mato istotne. Taka kon-
statacja jest niniejsza wypowiedz jednego z nauczycieli-badaczy:
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6.4. Kontakty z domem rodzinnym (rodzicami) i wzajemna wspotpraca...

Tak. Bardzo czesto tez (0,2) tego typu (0,2) informacje zwrotne docierajg do
mnie po rozmowie z rodzicami, bardzo czesto krzywdze ucznia zupelnie nieswia-
domie, bardzo czesto nie reaguje na pewne sygnaty, ze (0,2) ten uczen powinien
siedzie¢ w pierwszej lawce, nie z tytu, powinien (0,2) oglgda¢ zdjecia, a nie po-
winien mnie stucha¢ i tak dalej. Tak, zZe to bardzo czesto rozmowa z rodzicami
bardzo duzo daje.

Po doswiadczeniach zdobytych podczas prowadzonych badan nauczyciel
podkresla niebagatelna role kontaktéw z rodzicami. Zauwaza ich korzystny wplyw
na dokonywane przez niego wybory zindywidualizowanych strategii dyscypliny:
Wiec ogromne ma to znaczenie, to, Ze, ze sama juz patrze z drugiej strony (0,1)
i lata pracy, i kontakty z rodzicami, to bede naprawde podkreslac.

Autentyczne odczucie i uznanie przez nauczyciela potrzeby nawigzania i pro-
wadzenia wspotpracy z rodzicami ucznia staje si¢ kamieniem wegielnym wyboru
zindywidualizowanej strategii dyscypliny oraz skutecznej pracy za jej pomoca:

On jezeli ma pewnos¢ tego, ze na przyktad mama wie o tym, o nieobecnosciach,
ze nie usprawiedliwi mu godzin. On czuje si¢ bardziej taki, Ze jest pod kontrolg.
Jezeli mama usprawiedliwita mu wszystkie godziny, ta strategia nie sprawdzi-
taby sie. Wspolpraca z domem jest konieczna, bo on na przykiad wie, ze na przy-
ktad mama jest w stalym kontakcie ze mng, wie o wszystkich nieobecnosciach,
nie usprawiedliwi mu tych godzin, czyli on musi by¢ uczciwy wobec mnie.

Jasnos¢ sytuacji i pelne zaufanie w stosunku do rodzica pozwolilo nauczycie-
lowi nawigza¢ z nim wspotprace, ktora zrodzita wsparcie dla ucznia. Rodzic w tej
sytuacji nie jest traktowany instrumentalnie, ale jako pelnowartosciowy podmiot
edukacyjny i jedno z gtownych zrédet wiedzy nauczyciela o uczniu, a nauczyciel
nie wystepuje w roli dominujacego ,,wszechwiedzacego”, ale podejmuje starania
na rzecz wiaczenia domu rodzinnego ucznia do niesionego mu wsparcia i dostrzega
w rodzicach potrzebny do tego potencjat. Sprzyjajaca wspotpracy okazuje sig
postawa nauczyciela oparta na otwartej, rzeczowej rozmowie z rodzicem, polegajaca
na wstuchiwaniu si¢ nauczyciela w to, co ma do powiedzenia rodzic na temat swo-
jego dziecka. Ten dialog nie opiera si¢ na narzekaniu na ucznia i jego zachowanie
ani na stawianiu wymagan w stosunku do rodzica lub ferowaniu wyrokéw i poda-
waniu recept lub dobrych rad dotyczacych zmiany zachowania ucznia. Dialog ten
polega na zbieraniu informacji o uczniu i wspolnym ustalaniu mozliwych sposobow
wsparcia/pomocy, na wrazliwosci 1 wzajemnym zaangazowaniu si¢ w ten proces.
Nawigzanie statego, a nie okazjonalnego (od wywiadoéwki do drzwi otwartych)
kontaktu sprzyja budowaniu wzajemnego zaufania i wspolnego frontu pomocy
uczniowi, ktéra przebiega w atmosferze uczciwosci i szczerosci. Wspdtpraca z ro-
dzicami ucznia wydaje si¢ nauczycielowi niezbednym i koniecznym elementem na
drodze monitorowania zachowan ucznia, budowania jego samokontroli jako osta-
tecznego celu podejmowanych dziatan zwigzanych z kierowaniem klasg szkolna.
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Rozdziat szosty. Zindywidualizowane strategie utrzymania dyscypliny...

Nauczyciel zdaje sobie doskonale sprawg, ze stosowanie wybranej przez niego
strategii dyscypliny wymaga ciggtej wspolpracy z rodzicami ucznia i zindywidua-
lizowanego do niego podej$cia. W swojej praktyce edukacyjnej nauczyciel stara
si¢ pod wplywem refleksji synchronizowac zasady wprowadzane w klasie z tymi
ogolnie obowigzujacymi w szkole 1 udaje mu si¢ w taki sposoéb zmodyfikowaé za-
proponowang przez narzedzie badawcze strategie, by wykorzysta¢ WSO:

On rzeczywiscie, codziennie, systematycznie analizuje swoje godziny. Co tydzien
ze mng analizuje ten wykres. Sprawdzamy, ile to jest godzin. Malo tego, on po-
trzebuje takiego bonusowe punkty. Bo on miaf na semestr oceng nieodpowiednig,
czyli mozna u nas jest taka karta i tam sq oceny z zachowania, i jest jeden punkt:
stosunek do obowiqzkow szkolnych i uczen moze minimalnie otrzymac jeden
punkt i maksymalnie 6 punktow. To dotyczy m.in. obecnosci na zajeciach. A Da-
mian uzyskat na semestr tylko jeden punkt, a teraz dzigki tym punktom bonuso-
wym on moze uzyska¢ max. liczbe punktow, bo jezeli ma na przyktad co miesigc,
jezeli na przyklad to bedzie stuprocentowa obecnosé, to on otrzymuje pottora
punkta. Ale za kazdg nieobecnos¢ odejmowane ma 0,5 punktu. Czyli, jezeli on
by systematycznie przychodzit do konca, to on ma te 6 punktow bez niczego,
czyli ma juz podwyzszong ocene nawet do oceny poprawnej, a jezeli bedzie przy-
chodzil na zajecia, poprawi takze wyniki nauczania.

Opisang wspolprace nauczyciela z domem rodzinnym ucznia ilustruje schemat 6.

Skuteczna
pomoc
uczniowi

0gd

Wzajemne
zaufanie,
szczerosé

1 uczciwosé

Staty kontakt
z rodzicami
Dialog
z rodzicami

Podmiotowe
traktowanie
rodzicow

Odczucie
potrzeby
wspotpracy

[ ]

1

Schemat 6. Elementy wspotpracy nauczyciela z domem rodzinnym ucznia
Zrédto: opracowanie whasne

0
D
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6.4. Kontakty z domem rodzinnym (rodzicami) i wzajemna wspotpraca...

Odmiennym i jednoczesnie drugim sposobem kontaktowania si¢ z rodzicami
ucznia i postrzegania domu rodzinnego przez nauczyciela ujawnionym w bada-
niach jest dyrektywne traktowanie rodzicow, ktdrzy maja dostosowac si¢ do zalecen
nauczyciela i/lub szkoty w celu poprawy zachowan ich dziecka. Takie traktowanie
rodzicow ukazuja analizowane wypowiedzi, w ktorych rodzic obwiniany jest za
zachowanie ucznia, a szkota w osobie nauczyciela i dyrekcji zaleca mu podjgcie
»odpowiednich” (w opinii szkoty) krokéw w celu naprawy zachowania ucznia.
W tym celu szkota inicjuje spotkanie z rodzicami ucznia zachowujacego si¢ w ,,nie-
odpowiedni” sposob. Przebiega ono w atmosferze napi¢tnowania ucznia i wywierane
s proby nacisku na rodzicow, by podpisali si¢ pod specjalnie przygotowanym przez
szkote pismem odnoszacym si¢ do przestrzegania pewnych narzuconych im i dziecku
regut zachowania. Podejmowanie decyzji odnoszacych si¢ do samych zainteresowa-
nych, a wigc do ucznidw i ich rodzicow, odbywa si¢ jakby obok nich, bez ich Swia-
domego i celowego udzialu, cho¢ formalnie w tym procesie uczestniczg. Nie majg
oni jednak rzeczywistego wptywu na podejmowane decyzje. Nikt tego nie zaktada
i od nich nie oczekuje. Takie dziatanie nauczyciela wraz z dyrekcja nie przynosi ocze-
kiwanych rezultatow (proba zmuszenia rodzicow do udziatu w terapii psychologicz-
nej), a wreez rodzi postawe rodzicow nacechowang nieufnoscia i niecheciag wobec
wspotpracy ze szkota, rowniez w kwestiach zwigzanych z zachowaniem ich dziecka.
W konsekwencji podjetych przez szkole krokéw ani rodzice, ani dzieci nie prze-
jawiaja oczekiwanych zachowan i dzialan na rzecz zmiany wilasnej postawy. Taki
stan rzeczy budzi w nauczycielu-wychowawcy zal kierowany pod adresem rodzicow
o brak wspotpracy z ich strony. Oczekiwania nauczyciela odnoszace si¢ do dostoso-
wania si¢ domu rodzinnego ucznia, ktéry ma by¢ dla dziecka oparciem w trudnych
chwilach, do wymogo6w nauczyciela moga ujawniac trzy postawy rodzicow rozciag-
niete na swego rodzaju kontinuum — od ukrywania zachowan niepozadanych swoich
dzieci i zupelng ignorancje w stosunku do nauczyciela poprzez autentyczne wspie-
ranie swoich dzieci i obiektywne podejscie do ich zachowan niepozadanych, wia-
czajac w to postawe wspotpracy z nauczycielem, a na bezkrytycznym podporzadko-
waniu si¢ wladzy nauczyciela (pozorna wspotpraca) i wystgpowaniu w opozycji do
wiasnych dzieci konczac.

Wsparcie dziecka przez wtasnych rodzicow moze przyjac nastepujace formy:
pierwsza z nich to $wiadome wspieranie ewidentnie niepozadanych zachowan
i tuszowanie ich przed nauczycielem, a tym samym ciche dawanie na te zachowania
przyzwolenia. Nie ma tu mowy o nawigzywaniu jakiejkolwiek wspotpracy pomig-
dzy nauczycielem reprezentujacym instytucje szkoly a domem rodzinnym ucznia.
Przyktadem takiej postawy rodzicow jest nastgpujaca wypowiedz nauczyciela:

Znaczy potem jeszcze miatam jedng takq dziewczyne w klasie, ktora generalnie
wagaruje, a mama no potwierdza to, ze (0,5) dzwonieniem iii no jq prawda (0,5)
tutaj usprawiedliwia i to jest tez problem, ale stwierdzilam, zZe to jest takie nudne,
ze tooo bardziej klasyczne.
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I nie jest to bynajmniej postawa odosobniona, a raczej zaliczana juz do ,.kla-
syki” postaw rodzicielskich odnoszacych si¢ do zachowan dzieci w szkole. Jednak
emocje nauczyciela wzbudza drugi rodzaj wsparcia udzielanego dzieciom przez ich
rodzicow, choc jeszcze niespotykanego powszechnie w obawie przed przykrymi
konsekwencjami dla dziecka-ucznia i nieograniczong wrecz wladza nauczyciela:

(...) dla mnie tezzz @ pierwszy raz jak ucze osmy rok (0,3) to pierwsza jest taka
sytuacja, miatam dwukrotnie wychowawstwo, i pierwszy raz mam takq sytuacje,
ze faktycznie (0,3) rodzic, zawsze tak, prawda jest, ze jak si¢ gani ucznia, to @
generalnie rodzic tez jest po stronie nauczyciela, a tutaj w tym przypadkuuuu
zupelnie sytuacja odwrotna

— jest to sytuacja, w ktorej rodzic nie przyjmuje retoryki nauczyciela za swoja (tak
jak to zwykle bywa), a staje w jej opozycji 1 jawnie wspiera zachowania swojego
dziecka, poddajac w tym wypadku pod dyskusje zachowania i postawy nauczyciela
przejawiane wobec ucznia. Podajac w watpliwo$¢ poczynania nauczyciela, burzy
tym samym jego przyzwyczajenie do wlasnej nieomylnosci i prezentowania wiedzy
»absolutnej”, na przyktad w zakresie wychowania:

(...) wlasnie z takich wiosek roznych i naprawde te dzieciaki sq zupelnie inne
i tez rodzice sq inni (0,1), inny jest dialog z rodzicami, bardzo sq tacy normalni
powiedziatabym i przyjmuja to, co si¢ do nich mowi (0,1) jakooo faktycznie fakt,
aaaa tutaj (0,4) no nie dostrzegali tego problemu rodzice.

,,Normalnos$¢” rodzicow (zreszta tak jak i uczniow, w przypadku tego nau-
czyciela) mierzona jest miarg ,,przyjmowania” wszystkiego, co powie nauczyciel
za bezdyskusyjna prawdg i ,,faktyczny fakt”, a rodzice podajacy te ,,prawdy”
w watpliwos$¢ uznawani sg za tych, ktorzy ,,nie dostrzegajg tego problemu”. Taka
postawa rodzicéw dziwi nauczyciela i sprzyja orzekaniu na temat przysztych kto-
potow wychowawczych z ich dorostym juz wkrotce dzieckiem: Ja mowie zoba-
czymy, ja mowie, wedtug mnie Panstwo bedg mieli problem, bo ona teraz tak si¢
zachowuje, a za kilka lat bedzie moze chciata Panstwu, nie wiem, zeby Panstwo
na przyktad dom przepisali (0,3), wiec to jest przykre, nie?

Réwnolegle z ferowaniem wyrokéw nauczyciel podejmuje proby ,,zlamania”
rodzicéw i wywarcia na nich presji réznymi sposobami, na przyktad straszeniem.
Te sytuacje dokumentuje fragment dotyczacy zawieszenia angazowania si¢ ucznia
w prace samorzadu uczniowskiego po interwencji nauczyciela-wychowawcy:
W tym roku juz nie, bo powiedziatam rodzicom, ze to chyba jest tak, ze si¢ an-
gazuje, a si¢ nie uczy. (0,2) I rodzice tutaj wrazliwi na tym punkcie (0,2), ale ten
tata, ze ,,oceny to nie wszystko, tylko wiedza sig liczy”, ja mowie: ,,no to prawda”.

Rodzic prezentuje w tej wypowiedzi asertywne podej$cie do zarzutow nau-
czyciela. Taka postawa postrzegana jest jako potencjalna przeszkoda. Przeciwsta-
wienie si¢ nauczycielowi i wskazanie prawdziwych wartosci odbierane jest przez
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6.5. Dyscyplina w klasie a zachowania niepozadane i pozadane...

nauczyciela jako zagrozenie, na przyktad dla mozliwosci skutecznego manipulo-
wania uczniem i rodzicem. Zreszta rodzice ci nieustannie konfrontuja relacje
dziecka i nauczyciela, starajac si¢ jednoczesnie wspiera¢ swoje dziecko. Demon-
strowane przez rodzicow opowiedzenie si¢ po stronie dziecka ukazuje brak ich
przyzwolenia dla niczym nieograniczonej wtadzy nauczyciela. Rodzic §wiadomie
wspierajacy swoje dziecko i watpiacy we wladzg nauczyciela nie akceptuje nie-
odpowiednich zachowan dziecka, ale zna wtasne dziecko i ma do niego pelne za-
ufanie. Dostrzega potrzebg zwickszenia samodzielnosci i samosterownosci ucznia,
poniewaz tego wymaga od niego codziennosc i otaczajaca rzeczywisto$¢. Rodzic
sprzeciwia si¢ w ten sposob szkole jako miejscu izolacji i jej wyspowemu cha-
rakterowi, miejscu nieadekwatnosci: i pamietam doktadnie te rozmowe, dlatego
mowig, ze ona (0,2) byla dla mnie takim pierwszym (0,4) momentem, kiedy zoba-
czytam (0,2), ze ta dziewczyna (0,2) jest wspierana no z kazdej strony.

To niecodzienne wsparcie dla dziecka i niepozostawianie go samemu sobie
ze szkolnymi problemami umacnia je jako ucznia, dajac mu poczucie pewnos$ci
siebie i odwagi. Taka postawa rodzicow wytrgca z r¢ki nauczyciela orez w postaci
»postraszenia rodzicami”, a wigc jedno z narzedzi sprawowania kontroli przez
nauczyciela: No, ja mowie tam. ,, przemysl sobie (0,2), zeby to byto ostatni raz”
(0,5) @, bo tutaj nie bede jej straszyta rodzicami.

Stuszne wydaje si¢ odniesienie powyzszych rozwazan do poréwnania ich
z pewnym kontinuum pomiedzy manipulacja a wychowaniem, ktére propo-
nuje Urszula Ostrowska (2007). Ilustruje ono rozdzwick pomiedzy wymuszonym
na drodze manipulacji podporzadkowaniem si¢ wychowanka a profesjonalnym,
kompetentnym, odpowiedzialnym wychowaniem. Granica pomig¢dzy tymi prze-
strzeniami jest wyraznie plynna i trudno uchwytna. Podejmowane dziatania ma-
nipulacyjne moga przybiera¢, zdaniem autorki, rézne nieetyczne formy i techniki
postepowania, m.in. takie jak przytoczone w powyzszym przykladzie. Nie ulega
watpliwosci, iz najbardziej poszkodowanymi ofiarami manipulacji sa dzieci-
-uczniowie przyjmujacy za obowigzujace i najlepsze z mozliwych sposoby my-
$lenia i dziatania wychowawcow, rodzicow.

6.5. Dyscyplina w klasie a zachowania niepozadane i pozadane
— definicje, wlasno$¢é probleméw, najczesciej wystepujace
zachowania, ich przyczyny i implikacje

W przedmiotowe;j literaturze (Emmer, 1987) funkcjonuje definicja dyscy-
pliny rozumianej jako stopien zaangazowania uczniow w to, co dzieje si¢ w klasie,
wykazywania przez nich nastawienia zadaniowego oraz odpowiedniego zacho-
wania si¢. Szerzej mozna powiedzie¢, iz wymienione zachowania ucznidéw maja
sprzyjac¢ ich efektywnemu uczeniu sig, ktore musi przebiega¢ w jak najbardziej
optymalnych ku temu warunkach. Z takim podejsciem do dyscypliny wyraznie
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kontrastuje jego potoczne pojmowanie $cisle kojarzone z rygorem, podporzadko-
waniem czy karnos$cia, ktoére objawia si¢ przewaznie ciszg podczas lekcji. Dys-
cyplina w nauczycielskim rozumieniu uznawana jest jako ,,wazna rzecz”, ktorej
»trzeba pilnowa¢”. Jeden z badanych okresla swoje postrzeganie dyscypliny
w klasie jako ,,zrobienie porzadku” z uczniem oraz jako nieustajacy proces ,,nie
do ogarnigcia”.

Kolejnym pojeciem, ktore taczy si¢ z dyscypling w klasie jako jeden z prze-
ciwstawnych jej elementdéw, sa zachowania niepozadane. W mysl przyjetej
formalnej definicji dyscypliny tego rodzaju zachowania sg zachowaniami niewta-
$ciwymi, a wiec niestosownymi do istniejacej sytuacji i zadania, nienalezytymi
i niezgodnymi z wyznaczonymi celami. Sg to zachowania, ktore nie spetniajg wy-
maganych warunkow. Postrzegane sg jako niepozadane i niecoczekiwane w danej
sytuacji. Z takim rozumieniem zachowan niepozadanych warto skonfrontowac ich
nauczycielskie rozumienie bioracych udziat w badaniu. Ot6z niektorzy z nich de-
finiujg zachowania niepozadane jako negatywny stosunek ucznia do nauczyciela,
zte zachowanie, problem, sg one identyfikowane tez ze stylem bycia ucznia: ona
ma (0,1) taki styl bycia albo utozsamiane z osobami uczniow — ,,coraz bardziej roz-
gadanych dzieci” przychodzacych w kolejnych latach do szkoty. Nazwanie tych
zachowan nie sprawia nauczycielowi wigkszej trudnosci. W jednym z przypadkow
nauczyciel okre$la zachowanie ,,pyskowaniem”, a kryje si¢ za tym ,,konkretna”
i,,s0lidnie skonstruowana” wypowiedz ucznia bedaca wyrazem sprzeciwu wobec
postawy nauczyciela. W tej sytuacji informator stawia znak réwnos$ci pomigdzy
zachowaniem niepozadanym ucznia a nim samym, mowiac: Znaczy tak, po pierw-
sze, jak od razu tam dziesigtego tego stycznia, od razu mi ona pojawita si¢ przed
oczami. Ja wiedzialam, Ze to bedzie juz ona i jakby nie szukatam nawet kolejnego
problemu. W innym miejscu ten sam informator identyfikuje ucznia jako ,,swoj
problem”: Takim moim problemem to jest od przynajmniej pazdziernika. To sie¢
ciggnie. To jest uczennica z mojej klasy. Inny nauczyciel liceum réwniez okresla
zachowanie niepozadane jako swoisty ,,problem” i dodatkowo wypowiada si¢
o tym z lekkg ironig w glosie, jakby w sposob lekcewazacy i przeSmiewczy: W sto-
sunku do tego, no problemu, czy tam no matego problemu. Niemniej w innej czgsci
swojej wypowiedzi ten sam informator nazywa nicodpowiednie zachowanie ucznia
»problemem utrudniajacym zycie nauczycielowi” lub tym, co uczniowie robig zle.
Sa to ,,problemy”, jego zdaniem, do rozwigzania, mimo to przez niego bagatelizo-
wane, a ich znaczenie pomniejszane. Informator raczej nie zwraca na nie szcze-
golnej uwagi. Bylyby przez nauczyciela dostrzezone, gdyby dotyczyly catej klasy
lub ,,dramatycznie utrudnialy zycie”, ale rozmawiania pojedynczego ucznia, jak
zauwaza nauczyciel, nie mozna nazwac¢ zachowaniem niepozadanym i nie warto
pochyla¢ si¢ nad tym. Wypowiedz nauczyciela wskazuje na to, iz pierwsze miesigce
pracy z nowa klasg/grupa uczniéw uznawane sa przez niego za czas tylko po-
znawania si¢, a nie na przyktad ustalania regut i podejmowania przez nauczyciela
dziatan prewencyjnych. W owym okresie takie zachowanie, jak niedozwolone roz-
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mowy podczas lekcji nie sg dostrzegane i uznawane za warte uwagi nauczyciela.
Mozna si¢ nimi oczywiscie zaja¢, gdy eskaluja, przybiora na sile i dotyczy¢ beda
wiekszej grupy uczniow. Dopiero wowczas maja szanse urosngc¢ do rangi ,,praw-
dziwych problemow”, a wiec zachowan niepozadanych. Przywotywane w wywia-
dzie do$wiadczenia informatora z pracy w szkole zawodowej i jego spojrzenie
z tej perspektywy podpowiada mu (tylko czy stusznie?), ze ,,wieksze problemy”
mozna znalez¢ w szkole zawodowe;j. I chociaz nauczyciel-badacz ma z nimi do
czynienia, pracujgc jednoczesnie w innej placéwce, to nie kusi si¢ wyprobowaé
innych strategii w tych, mozna by powiedzie¢, ,,poligonowych” warunkach, a kiedy
pojawia sie juz ,,co$” godnego, jego zdaniem, uwagi — uznaje on, Ze juz nie warto,
bo jest ,,za pdzno a propos tego eksperymentu”.

Mtody nauczyciel liceum zachowania nieodpowiednie nazywa w nastgpujacy
Sposob: ktos przeklina na lekcji, czy ja nie wiem, jakos wstaje, biega po sali, ja-
kichs takich, takie typowe, znaczy typowe, no jakies takie, co zwykle si¢ mowi
o dyscyplinie. Rozumiane sg one jako te, o ktorych ,,sic mowi”, gdy ma si¢ na
mysli dyscypling, to rowniez te, o ktorych jest glosno w mediach. Okreslane sa
one mianem ,,typowych”. Naleza do nich, zdaniem informatora, ,,przeklinanie”,
»Wstawanie z miejsca” i,,bieganie po klasie”. Zachowanie niepozadane okreslane
jest po raz kolejny ,,robieniem czego$ zle”. Gdzie indziej nauczyciel-badacz wy-
mienia kolejne zachowania, ktore maja miejsce podczas jego lekcji, a sa nimi:
zbyt swobodne zachowanie, bawienie si¢ czyms podczas lekcji, rysowanie, Zarty,
rozmowy, wulgaryzmy i niewykonywanie polecen nauczyciela. Nauczyciel za-
uwaza wieksza ilos¢ zachowan tego typu w szkole oraz upatruje ich zrodet i es-
kalacji w zaniku autorytetu osob dorostych, a szczego6lnie rodzicow.

Nauczyciele prowadzacy badanie zobligowani byli przez narzgdzie badawcze
do nazwania zachowania niepozadanego. W wigkszosci przypadkow zadanie to
nie nalezalo do najlatwiejszych. Pokonanie tej trudnosci mozliwe stato si¢ dzieki
refleksji uczynionej nad konkretnym uczniem i prezentowanym przez niego za-
chowaniem. Nauczyciele potrafigcy zauwazy¢ i rozpozna¢ zachowanie niepoza-
dane ucznia uznawani sg przez jednego z informatoréow za niezwyktych, a sam
informator wyraza watpliwos$¢, czy jest do tego nalezycie przygotowany.

Czes$¢ z zachowan zawartych w narzgdziu badawczym nauczyciel bylby
w stanie potraktowac wczesniej za ,,przypadkowe” lub bedace w jego ocenie na
pograniczu zachowan pozadanych i nieodpowiednich. Nasuwa si¢ pytanie o to,
ktore zachowania uczniéw nauczyciel-badacz uznatby za incydentalne i gdzie lezy
granica, ktorej przekroczenie spowodowatoby potraktowanie ich jako niepozada-
nych i zwrocitoby uwage nauczyciela. Odpowiedzi dostarczajg kolejne fragmenty
wywiadu, w ktorym nauczyciel ujawnia swoje przekonania o zachowaniach wy-
stepujacych w réznych typach szkot:

(...) jestem przekonana, ze, ze w jakichs tam zawodowkach na pewno jest gorzej,
ale tutaj no nie ma takich konkretnych, zeby prawda no jakies tam byly (0,2)
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elementy wrecz niebezpieczne, tak? Nie ma, ale jeszcze, na pewno jest ewolucja,
no tutaj sama wiem po sobie, ze ewolucjaaa.

Idac tym tropem, mozna domniemywac, ze zachowanie w przekonaniu nau-
czyciela moze zosta¢ uznane za nieodpowiednie dopiero wowczas, gdy eskaluje,
stanie si¢ ,,konkretne” lub/i nawet ,,niebezpieczne”. Z drugiej strony mozna go
w ogole nie zauwazac, gdy jest incydentalne lub potraktowaé to jako ,,wydarze-
nie”, gdy powtorzy si¢ ze zdwojong sita.

W tej grupie nauczycieli znalezli si¢ tez badacze-praktycy definiujacy zacho-
wania niepozadane jako ,,problem wychowawczy”, ,,wyskoki ucznia” lub/i ,,za-
chowanie problemowe” badz ,.ktopotliwe dla wszystkich” i takie, ktore wymaga
interwencji nauczycielskiej. Podobne stanowisko prezentuje inny informator, ktory
nieodpowiednie zachowanie definiuje jako zachowanie zte lub popetianie btedow
przez ucznia, by w ostatecznosci nazywac je ,,problemem”. Zachowanie takie nie
jest dla nauczyciela rownoznaczne z ktopotami z dyscypling w klasie. Jeden uczen
zachowujacy si¢ w niewlasciwy/nieodpowiedni sposob nie jest oznaka braku dys-
cypliny w klasie. Kiedy podczas lekcji nie pojawiaja si¢ zachowania niepozadane
na duza skalg, wyrazne lub gwattowne w przebiegu, nauczyciel stara si¢ je lekce-
wazy¢, traktowac z przymruzeniem oka, niezbyt powaznie i odczuwa w zwigzku
z tym komfort. Nie jest to bynajmniej dzialanie zwigzane ze §wiadomym stoso-
waniem pewnych strategii dyscypliny (np. ignorowanie zachowania niepozada-
nego, uzycie humoru do roztadowania napigtej sytuacji/stresu). Kiedy za$ zacho-
wanie zaczyna coraz bardziej przeszkadzac, informator postrzega je jako ,,problem”
lezacy po stronie ucznia. Wiasnos$¢ probleméw z zachowaniami niepozadanymi
uczniow ustalana jest na drodze etykietowania — ,,oni juz tacy s’ i nic nie da si¢
na to poradzié, tym bardziej ze zachowanie utrzymuje si¢ od dtuzszego czasu —
»tak zawsze bylo”.

W konfrontacji z zachowaniami niepozgdanymi definiuje si¢ zachowania
pozadane/odpowiednie jako ,,dobre zachowanie”, ,,robienie czegos$ dobrze”. Po-
zadane zachowanie to postepowanie w taki sposob, w jaki ,,powinno si¢ zacho-
wywac na lekcji. Zajecie si¢ tematem”. Uczen zachowujacy si¢ odpowiednio to
ktos, ,.kto przez caty czas siedzi, notuje, jest aktywny na lekcji”. Zatem uczen
idealny to uczen nastawiony na odbior gotowych informacji i bezwarunkowo ak-
ceptujacy kierownicza role nauczyciela. Dla informatora ,,gadanie na lekcji”,
o ktorym ponizej bedzie mowa, nie jest nieodpowiednim zachowaniem lub by¢
moze nie przywigzuje on do tego nalezytej wagi:

By¢é moze, jak przeglgdalam mozliwosci co do wyboru, no to (0,3) tam byly by¢
moze takie rzeczy, ktore by¢ moze jakbym nie uznata wczesniej jako zachowanie
niepozgdane. To jest moze niewazne co, ale niektore by¢ moze bym uznata za
(0,2) takie na granicy albo by¢ moze takie przypadkowe, a tutaj faktycznie jest
to zdefiniowane jako, jako no zachowanie niepozgdane.
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Jednak najcze$ciej wystepujacym zachowaniem niepozadanym uczniow
jest rozmawianie podczas lekcji nazywane rowniez ,,rozgadaniem”. Jeden z nau-
czycieli-badaczy przed zaangazowaniem si¢ w badanie postrzegal zachowania
niepozadane uczniow globalnie i nazywat je ogdlnie jako ,,przeszkadzanie”. Przed
badaniem nauczyciel ten nie czynil namysthu i nie zastanawiat sie ,,jakiego typu”
jest to zachowanie. Dzieki refleksji badacz-praktyk okresla najczesciej pojawia-
jace si¢ zachowania niepozadane uczniéw jako ,,rozmawianie”. Nazywane sa nim
rozmowy podczas lekcji prowadzone w nieodpowiednich momentach. Zdaniem
informatora, to zachowanie wystepuje ze zwigkszong czestotliwoscia tak w szkole
podstawowej, jak w gimnazjum. Pojawianie si¢ w nieodpowiednich momentach
lekeji rozmoéw ucznidw nazywane jest przez innego informatora takze zachowa-
niem niepozadanym, czyli ,,problemem”.

Kolejng wytaniajaca si¢ kategoria jest uczen zdolny jako problem. Niejed-
nokrotnie uczniami zachowujacymi si¢ w nieodpowiedni sposob sg uczniowie no-
szacy miano ,,zdolnych” i ,,inteligentnych” lub wyposazonych w szeroki wachlarz
informacji'®. Nauczyciel, nie indywidualizujgc pracy z uczniami podczas lekcji
i nie probujac dostosowywac zadan do ich roznych mozliwosci, wywotuje u wyzej
wspomnianych znudzenie lub u uczniow tzw. ,,stabszych” zniechecenie, a w kon-
sekwencji pojawianie si¢ zachowan nieodpowiednich, ktore burza tok lekcji.
Uczniowie tacy uznawani sg ogdlnie za ,,przeszkadzajacych”, a ich zachowanie
jest postrzegane przez nauczyciela jako ,,problem, jaki si¢ ma z dzieckiem” i na-
zywa si¢ ich uczniami ,,trudnymi”. Brak wyraznego i jednoznacznego nazwania
takiego zachowania ucznia powoduje w konsekwencji, ze strategie, ktore stosuje
nauczyciel w celu wyeliminowania tego zachowania, sag zwykle ogdlne, intuicyjne
i niedopasowane indywidualnie do konkretnego ucznia i rodzaju jego zachowania.
W innym przypadku nauczyciel dostrzegajacy ucznia zachowujacego si¢ nieod-
powiednio, ale wywigzujacego si¢ z zadan dydaktycznych, zapewnia mu poczucie
bycia usprawiedliwionym ze swojego zachowania. Nauczyciel nazywa takiego
ucznia ,,inteligentnym”, ,,madrym” oraz zwracajacym na siebie uwage klasy i nau-
czyciela dodatkowymi informacjami z zakresu przedmiotu. Nauczycielowi impo-
nuje wiedza ucznia i fakt, ze w ten sposob si¢ ,,wyroznia”, ale tylko czasami ma
on okazje t¢ wiedzg podczas lekcji wykorzystaé. W pozostatym czasie znudzony
rozmawia z kolegami, bo przeciez ,,umie i zadania ma zrobione”. Negatywna
ocena zachowania, ktore ,,przeszkadza” na lekcji nauczycielowi, pozwala mu sku-
tecznie ,,skupiac si¢” na tym, co stanowi dla niego ,,problem”, a nie na uczniu
w sensie personalnym. Zachowanie nieodpowiednie daje si¢ we znaki szczegolnie

19 Warto podda¢ poréwnaniu i namystowi typologi¢ tzw. ,,nietypowych dzieci”, ktorg wprowadza
M.H. Dembo (1997) oraz biezace dokumenty Ministerstwa Edukacji Narodowej dotyczace nau-
czania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
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nauczycielowi prowadzacemu lekcj¢ i na to zwraca on uwagg, a dodatkowo uczen
nie moze przez nie w petni korzysta¢ z lekcji.

Przyczyna pojawiania si¢ i narastania zachowan niepozadanych uczniow
moze by¢ sama szkola i nauczyciel (por. Edwards, 2006). Badanie pokazalo, ze
moga si¢ nig sta¢ rdzne przypadkowe wydarzenia, ktore taczy sprzeciw ucznia
wobec nadmiernej autorytarnej kontroli sprawowanej przez nauczyciela. W przy-
taczanym wypadku bezposrednim powodem zachowania niepozadanego uczen-
nicy, ktérego nauczyciel nie nazywa wprost (zawsze zrywajac swojg wypowiedz),
jest naruszenie prywatno$ci ucznia, to jest obszaru, ktéry on sam moze jeszcze
kontrolowac: przy kazdej okazji, ktora si¢ by nadarzyta i ona by uznata, ze (0,3)
no zaktocam jakby jej przestrzen. ,,Przestrzen”, o ktorej moéwi nauczyciel, to sfera
prywatna ucznia. Jeden z nielicznych juz przyczotkéw autonomii uczniowskiej, do
ktorej ten nauczyciel nie ma dostepu i w ktorej uczniowie czuja, ze moga pode;j-
mowac samodzielnie decyzje i cieszy¢ si¢ wzgledna prawdziwg autonomia: Wiec,
nie wiem, moze poczuta, zZe to jest jakas tam sfera prywatna, nie mam pojecia.
Uczniowie postrzegaja szkote jako jedyne miejsce, gdzie mogg wyartykulowaé
swoje potrzeby i skoro nie maja innych mozliwos$ci lub nie znajg alternatywnych
sposobow ich wyrazania, to wykorzystuja w tym celu zachowania nieodpowiednie.
W taki sposob prezentuja swoje postawy moralne i poszukujg uwagi oséb zna-
czacych, czyli nauczycieli. Chegq czué sie wazni, zauwazeni i traktowani pod-
miotowo, a jedynym znanym i dostepnym sposobem wydaja si¢ zachowania
niepozadane: tu wlasciwie oni tak, tak jakby oczekujq tego moze nie partnerstwa,
ale tego, ze, ze (hmm) oni stang si¢ gdzies tam istotni. Za sprawa prezentowanych
zachowan uczniowie ci identyfikowani sg jako niezmotywowani do nauki. Wyra-
7aja potrzebeg traktowania ich w powazny sposob, chca byé¢/stawac sie osobami,
ktére maja wptyw na podejmowane wobec nich decyzje, chca by¢ osobami waz-
nymi. Nie akceptuja postrzegania ich jako trybikow maszyny szkolnej. Manifestuja
to niejednokrotnie poprzez zachowania niepozadane, czgsto przyjmujace inten-
sywng posta¢, ktore w konsekwencji utrudniajg im nawigzanie lub utrzymanie
dobrych stosunkow z nauczycielami. Tego typu zachowania sg pacyfikowane
w bezposredni lub posredni sposob (np. obwiniajac rodzicow dziecka, donoszac
skargi do wychowawcy klasy). Uczniowie, probujac broni¢ swoich przyczotkdw
w mozliwie dostgpny im sposob, niekiedy usprawiedliwiajg swoje zachowania
(,juz taki jestem”, ,,miatem trudne przezycia”, ,,mam trudng sytuacje rodzinng”).
Czasami nauczyciel z wigkszym do§wiadczeniem w zawodzie, ale tez ten mlody,
refleksyjny, podejmuje probe obiektywnej oceny sytuacji i ,,nie stawia uczniow
pod murem”. Niejednokrotnie poprzez takie zwyczaje i stosunki panujace w szkole
utrwalany jest model szkoly decydujacej ,,za ucznia” lub ,,w jego imieniu”. Sam
uczen zas pozostaje jednostka bezdecyzyjna, niemajaca realnego wptywu (lub ma-
jaca pozorny, patrz: funkcjonowanie wielu samorzadow szkolnych) na to, co i jak
dzieje si¢ w szkole oraz klasie szkolnej. Uczniowie bywaja niezadowoleni, ze lek-
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cewazy si¢ ich glos lub nie traktuje si¢ ich powaznie. Potrzeba bezwarunkowej
akceptacji ucznia takim, jakim jest ze wszystkimi wadami i zaletami, bywa u nie-
ktorych uczniow tak silna, ze wyrazana zostaje wtasnie poprzez zachowania nie-
pozadane. Czesto w takiej sytuacji uczen dziala impulsywnie, cho¢ w poczuciu
strachu i pelnej $wiadomos$ci zwigzanej z czekajacymi go konsekwencjami. Jak
btadzacy we mgle — wie, ze natrafi na przeszkode, ale posuwa si¢ coraz dalej
i dalej. Odczuwanie przez ucznia silnego poczucia krzywdy z tego powodu, zZe racja
zwyczajowo znajduje si¢ po stronie nauczyciela (panuje powszechne przekonanie,
ze ,,nauczyciel ma zawsze racje”) daje si¢ zauwazy¢ we fragmencie wywiadu z nau-
czycielem: wlasciwie powody byly rozne, czy racja bvta po stronie uczniow, no bo
wiadomo, jak to bywa w szkole czasem, czasem oni sie czujq skrzywdzeni.

Niekiedy przyczyna nieodpowiednich zachowan jest dom rodzinny i nie-
zaspokojone podstawowe potrzeby milosci, akceptacji, poczucia bezpieczen-
stwa, przynaleznoS$ci, ktorych uczen stara si¢ poszukiwac na przyktad w grupie
rowiesniczej, czasami zbyt wysokie wymagania stawiane przez szkolg: no cze-
Sciowo jest to zasypianie, czesciowo jest to lenistwo, a niekiedy wagary. Ale po
rozmowie z matkq tez wynikta, ze w tej klasie pierwszej byl jego najlepszy kolega
i ten kolega przeniost si¢ do innej klasy; uczennica jest yy, yy osobq, ktora oczekuje
na aprobate (...) szuka tej pochwaty, ona ma bardzo takq niefajng relacje w domu
rodzinnym yyy raczej dostaje informacje negatywne, gdzies tam zwrotne; Przy-
chodzi taki moment, ze uczen si¢ otwiera i mowi o problemach w domu (0,5), po
diugim czasie. Po dlugim czasie wtasnie opowiada, co si¢ dzieje w domu.

Tylko nieliczni (majac na uwadze prowadzacg badanie populacje) nauczy-
ciele wydaja si¢ mie¢ $wiadomos$¢ tego, ze zachowania niepozgdane uczniéw
utrudniajg nauczycielowi skuteczne nauczanie, uczniom za$ efektywne uczenie
si¢, a ich implikacja sg trudno$ci w nawigzywaniu dobrych wzajemnych relacji,
zakltocaja wiec skuteczne zarzadzanie klasg szkolng: uniemozliwialy pozniej
dobrq relacje z nauczycielem, jakgkolwiek relacje. Zdaja sobie nadto sprawe
z braku zainteresowania dzieckiem i jego zyciem w domu rodzinnym. Srodowi-
sko rodzinne ucznia ubogie w ten czynnik stanowi potencjalne zrodto ,,gtodu”
uwagi poswiecanej dziecku i moze w konsekwencji potegowac zachowania nie-
pozadane.

Zachowania niepozadane w opinii badaczy-praktykdéw zaangazowanych w ba-
danie majg miejsce w kazdej szkole, ale ze szczegdlnym naciskiem na gimnazja
(idea ich przywrdcenia wprowadzona w czyn jest w przekonaniu nauczycieli zrod-
fem ,,catego zta”) i szkoly zawodowe. Porownywanie szkot 1 ,,dostgpnej obecnie
na rynku miodziezy” przez samych nauczycieli buduje wizerunek skali i rodzajow
zachowan niepozadanych w r6znych placowkach oraz reakcji na nie nauczycieli.
Czgstotliwo$¢ wystepowania zachowan niepozadanych oraz ich rozmiar obserwo-
wany w szkotach powszechnych kazdego szczebla jest dla pracujacych w nich nau-
czycieli swoistym ,,znieczuleniem”, ktore daje efekt braku zdziwienia/refleks;ji.
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Wymienione rozumienie oraz nazywanie poje¢ dyscypliny i zachowan nie-
odpowiednich pozwala poja¢ sens nadawany przez badaczy-praktykow kluczo-
wym zagadnieniom i poréwnywanie ich z przyjetymi w projekcie badawczym
definicjami. Rozumienia te w duzej mierze wskazujg na zdroworozsadkowe i po-
toczne podejscie nauczycieli do spraw dotyczacych utrzymania dyscypliny i zwig-
zanymi z tymi kwestiami zachowaniami niepozadanymi. Nauczyciele bioracy
udziatl w badaniu postuguja si¢ w swojej praktyce edukacyjnej kategoriami po-
tocznymi przesyconymi tym, czego zbadanie zaktada projekt badawczy, a wigc
ich personalnymi przekonaniami i osobistymi teoriami edukacyjnymi. Wiedza pe-
dagogiczna zdobywana przez nauczyciela w toku ksztatcenia akademickiego,
ktorg wyroznia Kwiatkowska (2008, s. 118-119) jako jeden z kluczowych ele-
mentoéw indywidualnej teorii nauczyciela, jest najstabiej reprezentowanym sktad-
nikiem w postepowaniu nauczycieli-badaczy (por. Polak, 1999, s. 38). Autorzy ci
wskazuja na wazkos$¢ faktu wyrazania teorii indywidualnych nauczycieli w jezyku
»Zzmystowego odbioru rzeczywistosci”, a teorii naukowych w jezyku uogoélnionym
i abstrakcyjnym. Zwrdcenie uwagi na te kwestie pozwala w dalszej czeSci anali-
zowac nauczycielskie interwencje przesycone przypadkowoscig i intuicyjnoscia,
bo oparte w duzej czesci na ich wlasnych (nauczycieli-badaczy) szkolnych do-
$wiadczeniach w roli ucznia, dotychczasowych do§wiadczeniach zawodowych,
biezacej praktyce zwigzanej z nauczaniem i wychowaniem, a takze obserwacja
cudzej praktyki edukacyjne;.

6.6. Lekcja jako jeden z obszarow nadawania znaczen w zakresie
dyscypliny

Odnoszac si¢ do teorii zycia i interakcji w nim zachodzacych jako codziennego
teatru Ervinga Goffmana, warto odwotac si¢ do modelu dramaturgicznego. Zgodnie
7 t3 teorig wszyscy ludzie odgrywaja okreslone role i sa one $cisle powiazane z in-
nymi osobami wystepujacymi na tej samej scenie. Czynigc to, zamierzajag wywrzec
okreslone wrazenie na drugiej osobie. Jednostki biorgce udziat w tej wymianie sg
dla siebie nawzajem widzami i aktorami. Zmianie podlega¢ mogg rowniez, w za-
leznosci od okolicznosci, elementy bedace czgsécig sceny i kulis. Model dramatur-
giczny jest pomocny przy rekonstrukcji tego porzadku interakcyjnego.

Wszystkie sytuacje majace miejsce w szkolnej klasie przyrowna¢ mozna do
pewnego rodzaju przedstawienia, w ktérym role odgrywaja uczniowie i nauczy-
ciele. Warto wspomnie¢ idealnie wpisujgca si¢ w t¢ konwencje ksigzke Andrzeja
Janowskiego Uczen w teatrze Zycia szkolnego (1989). Sceny rozgrywajace si¢ za
zamknigtymi drzwiami klas mogg przybra¢ rozng postac. Niektorzy nauczyciele
traktuja lekcje jako czas, ktory trzeba jako$ przetrwaé. Wydaja si¢ oni wrecz
zmuszani do przebywania w szkole wbrew swojej woli i checi. Zaspokojenie wias-
nych potrzeb nauczyciela w ciggu 45 minut lekcji wigze si¢ z zaspokojeniem po-
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trzeby przetrwania tego czasu, jak i catego dnia w szkole. ,,Strata” kilku minut
lekcji na interwencj¢ w zakresie dyscypliny nie ma dla badacza-praktyka zadnego
znaczenia, poniewaz nauczany przedmiot nie jest bardzo istotny w jego ocenie.
Deprecjonowanie znaczenia nauczanego przedmiotu przychodzi nauczycielowi
z fatwoscia, a czas lekcji uznawany jest przez niego jako malo istotny i bedacy
bez znaczenia dla tego, co si¢ na lekcji dzieje. Jezeli nauczany przedmiot nie jest
dla badacza-praktyka istotny, jezeli czas lekcji nie ma wigkszego znaczenia, jezeli
czynienie refleksji i zastanawianie si¢ nad tym, co dzieje si¢ w klasie nie jest po-
trzebg nauczyciela, a stanowi jg tylko przetrwanie tego czasu, to trzeba zadac¢ py-
tanie o to, jak przebiega i wyglada taka lekcja? Czegsciowej odpowiedzi dostarcza
fragment wywiadu: z czterdziestoma piecioma minutami sobie poradze innymi
metodami, ktore sq dla mnie skuteczne, niekoniecznie sq to metody jakies takie
podrecznikowe i niekoniecznie parlamentarne, ze tak powiem. Nauczyciel, by ten
czas przetrwac, stosuje rézne metody i nie chodzi tu bynajmniej o rozwigzanie
problemu czy pomoc uczniowi, ale poradzenie sobie z czasem, ktory trzeba
z uczniami spedzi¢. Sg to metody przynoszace pozadany krotkotrwaty efekt,
a wigc pozwalajace przezy¢ te 45 minut, cho¢ nie mozna nazwac ich ,,parlamen-
tarnymi” czy ,,podrecznikowymi”. Poczucie bezradnosci i braku sensu podejmo-
wania jakichkolwiek przemys$lanych dziatan implikuje korzystanie z rozwigzan
sitowych i stadionowych.

BRAK SZACUNKU
SKUPIANIE SIE NA ,,SWOICH PROBLEMACH”
BRAK REFLEKSIJI

LEKCJA JAKO CZAS PRZETRWANIA

POCZUCIE BEZRADNOSCI
CZAS BEZ ZNACZENIA NAUCZANY PRZEDMIOT BEZ ZNACZENIA
POTRZEBA PRZETRWANIA 45 MINUT
BRAK SENSU DZIALANIA
STOSOWANIE ROZWIAZAN SILOWYCH I STADIONOWYCH

Schemat 7. Lekcja jako czas przetrwania
Zrodto: Opracowanie whasne na podstawie badan wiasnych

Lekcje prowadzona przez nauczyciela przyrowna¢ mozna do rodzaju przed-
stawienia, w ktorym gléwna role odgrywa nauczyciel, a uczniowie sa jego wierna,
skoncentrowana widownig chtonaca kazdy jego gest i stowo, cho¢ jednoczes$nie
kazdy z nich odgrywa swoja indywidualng rol¢. Ta metafora lekcji pozwala wy-
obrazi¢ sobie, w jaki stan wprowadza si¢ przed kazdymi zajgciami nauczyciel, by
moc ,,prowadzi¢” lekcje:

(...) ja jestem na lekcji tak skoncentrowany (0,3), ze musiatbym w ogole swoje
nastawienie zmienic, takie, takie emocjonalne, Zeby ,,no nie, no bardzo dobrze,
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bardzo dobrze” @@, musiatbym w ogole wyjs¢ z tego, z tego stanu, w jaki sie
wprowadzam przed lekcjg, prawda? Albo w jaki wchodze w czasie lekcji.

,,Wprowadzenie” si¢ w specjalny stan glgbokiego skupienia pozwala nauczy-
cielowi osiggnac¢ wysoki stopien koncentracji uwagi ukierunkowanej na przeka-
zanie uczniom najwazniejszych informacji. Stanowi to dla nauczyciela jakby
osobny akt oderwany od calej otaczajacej go rzeczywistosci: ze tak powiem,
do tego Swiata rzeczywistego. Nauczyciel, ,,prowadzac” lekcje, przebywa jakby
w innym $wiecie, swoim wewngetrznym §wiecie, tak jakby ,,prowadzil” lekcje dla
siebie: szczegolnie ze, znaczy ja ciggle jestem przy tablicy i szybciutko, szybciutko
probuje zrealizowac¢ material i si¢ zmiesci¢. W tym niezwyklym akcie przekazu
nauczyciel odgrywa role jak aktor w teatrze zycia klasy, by wywota¢ wrazenie
zgodne ze swoim zamystem. Uczniowie natomiast sa widzami, a czasami nawet
scenografia. By mozna bylto wlasciwie zdefiniowa¢ taka sytuacje, niezbedne sa
rekwizyty, a czasami nawet osobista fasada i zwigzane z nig insygnia (w tym wy-
padku tablica i kreda, ciggle przebywanie przy tablicy). Zbudowanie spoteczne;j
fasady przychodzi mtodemu nauczycielowi z tatwos$cia, poniewaz korzysta on ze
stereotypow funkcjonujacych w spoleczenstwie na temat nauczyciela jako osoby
stojacej w poblizu tablicy, trzymajacej kredg, za pomoca ktorej zapisuje bez
ustanku informacje na niej. Takie ,,zbiorowe wyobrazenie” instytucjonalizuje fa-
sade¢. Na tej scenie kroluje pospiech i nuda: te szczegotowe pytania musze kiero-
wac do wszystkich, Zeby nie zasneli.

Na tym polega dramatyzacja dziatalnos$ci, przez co jednostka manifestuje
swoje zachowanie (Goftman, 1977). To nauczyciel decyduje o tym, co ma uwypu-
kli¢, unaoczni¢. Dramatyzacja w tym wypadku oznacza unaocznianie niewidocz-
nych naktadow w postaci nieustannego kierowania pytan do wszystkich uczniow.
Droga do osiaggni¢cia zamierzonej dramatyzacji moze wies¢ przez aktywno$¢ cat-
kowicie z nig sprzeczng, nauczyciel imituje stawianie pytan majacych zaciekawic
uczniéw, mimo ze lekcja w ogole nie jest interesujaca. Nauczycielowi-badaczowi
chodzi o to, by przekaza¢ uczniom jak najwiecej informacji w jak najkrotszym cza-
sie, szczegolnie ze jest to szkota Srednia: Natomiast liceum, no jest tak, ze (0,3)
w szkole jest przekazanie jakiejs wiedzy i pozniej praca gtownie w domu (0,3), wigc,
wiec jakby z zalozenia zajecia sq glownie merytoryczne, a nie takie wychowawcze
— w przeciwienstwie do szkoly podstawowej, gdzie wiecej czasu poswieca sie na
(0,5) takg prace w klasie, a mniej w domu. W liceum nie ma juz czasu na wypel-
nianie przez szkote funkcji wychowawczych, ktore realizuje szkota w klasach
mlodszych. Ta ogdlnie zinternalizowana zasada, na ktora powotuje si¢ nauczyciel,
uprawomocnia jego ,,wystepy”, ktore mozna rozpatrywaé¢ wedtug Durkheima (za:
Goffman, 1977) jako ceremonig, publiczny wyraz potwierdzania warto$ci moral-
nych pewnej wspolnoty (w tym wypadku wspdlnoty nauczycieli).

Jakie znaczenia przypisuje si¢ uczniom w teatrze zycia klasy? Traktowanie
ucznia przez nauczycieli usytuowane jest na dwoch przeciwlegtych koncach szali.
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Jakby od tego, na ktorym koncu wagi umiesci nauczyciel osobe ucznia, miaty za-
leze¢ ich wzajemne stosunki i traktowanie. Niektérzy nauczyciele postrzegaja
ucznia jednoczesnie jako maszyne do przyjmowania i rejestrowania informa-
cji (np. dyktafon) oraz skrzetnego notowania (np. stenotypistka). Najwazniejsze
jest zrobienie dobrej notatki bez wzgledu na zachowanie ucznia. Dodatkowo ocze-
kiwany jest od ucznia ciggly wysoki poziom koncentracji. Mierzony on jest za
pomoca wymiernych obserwowalnych zachowan ucznidw. Przy czym wyraznie
zwraca si¢ uwage nie na perfekcje, ale na ,,wigksza uwage ucznia”. Uwaga wi-
dzow/ucznidéw skupiona na zapisie na tablicy i przekazie aktora/nauczyciela to wa-
runki niezb¢dne do efektywnej pracy na lekcji, nie bierze si¢ pod uwage mozliwosci
ucznidéw czy reprezentowanych przez nich stylow uczenia si¢. Nieustannie w klasie
szkolnej kroluje tablica i kreda, cho¢ epoke lotoéw na Ksiezyc mamy juz za soba.

Informator uwaza, ze do ,,dobrych” lice6w i gimnazjow przychodzi mtodziez,
ktora jest ukierunkowana na uczenie si¢, a wiec mtodziez wyselekcjonowana
i ambitna, zdolna 1 przez to wyjatkowa, tak jak do teatru, opery czy filharmonii
przychodzi odbiorca, ktory wie, czego oczekuje. Na takg mlodziez nauczyciele
zwracajg uwage podczas lekcji. Sg to uczniowie, ktorzy na t¢ uwage zastuguja,
poniewaz ich potencjat trzeba i warto rozwija¢. To tacy uczniowie podnosza punk-
tacje szkoty w rankingach, osiagajac wysokie noty, wygrywajac olimpiady i kon-
kursy. ,,Wiekszo$¢ 0sob”, a wiec inni nauczyciele tez tak robig. Nauczycielowi
fatwiej pracowa¢ z uczniami ,,zdolnymi”, poniewaz oni czesciej sg skoncentro-
wani i robig notatki, nawet jesli zachowujg si¢ nieodpowiednio. Natomiast ucznio-
wie, ktorzy nie sg ,,skupieni” — tych si¢ pomija, nie zauwaza, ignoruje, odsuwa
problem na drugi plan. Z nich i tak nic nie bedzie, szkota nie ma z nich zadnego
wymiernego pozytku, sa w stanie tylko przysparza¢ ktopotdéw. Podczas lekcji na
takich uczniow szkoda czasu. Pewnie mozna by im pomoc, ale nalezatoby to robi¢
poza klasa, a nawet szkota, pracujac z takim uczniem indywidualnie. Indywidua-
lizowanie pracy z uczniami w trakcie lekcji 1 ré6znicowanie podejs$cia do nich
stanowi dla badacza-praktyka barier¢ nie do pokonania. Problemy narastajg w po-
zornej ciszy klas. Przyréwna¢ mozna te sytuacje do opowiadania, ktore przytacza
w swej ksigzce Dusza szkoly D. Tuohy (2002, s. 38-39) o smoku, ktérego probo-
wano pokona¢ w zagrozonym krolestwie. Podobnie jest, pisze autor, w przypadku
problemow w klasie.

Odsuwamy je, poki nie zagroza katastrofa. Na przyklad jaki$ uczen wymaga
indywidualnego potraktowania, jednak nauczyciel odklada to na pdzniej, bo
problem nie wydaje si¢ powazny, a poza tym brakuje czasu, bo inne dzieci
wymagaja nadzoru. Na nieszczescie uczen wcigz przysparza kltopotow, a jego
samoocena maleje. Kiedy na koniec nauczyciel postanawia zaja¢ si¢ uczniem,
problem znacznie si¢ zaostrza i nietatwo go rozwigza¢. Czasami nauczyciele
nauczaja i mysla rutynowo, nie zdajac sobie sprawy, ze idzie im o wlasng wy-
gode, cho¢ przede wszystkim powinni na lekcji wywolaé procesy uczenia si¢
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uczniow. Raz wszedlszy w wygodne koleiny, trudno zdecydowac si¢ na zmiany.
Zaatakowanie problemu czgsto przynosi poczucie winy, rodzi opor i poglebia

kryzys.

Ciche niezgadzanie sie z tym, co méwi lub robi nauczyciel, jest akcepto-
wane w klasie, lecz nie ma przyzwolenia na glo§ne wyrazanie swojego zdania
w tych kwestiach w obecnos$ci nauczyciela. Obowigzuja tu dwie zasady — 1) nau-
czyciel ma zawsze racj¢; 2) nie warto zabiera¢ glosu, tym bardziej w nie swojej
sprawie. Gdyby uczen, wyrazajac wlasne zdanie, reprezentowat swoj osobisty
interes, to owszem, w ramach pokajania si¢ za czyn niedozwolony mogiby on
przyjac postawe ofiary i ewentualnie wytlumaczy¢ sie z postepowania, poniewaz
tlhumaczenie jest formg obrony przystugujaca uczniowi. Ale wyrazanie swojego
zdania 1 wystgpowanie w obronie osoby, ktora jest dodatkowo w ,,przeciwstaw-
nym bloku” nie miesci si¢ w ramach myslenia nauczyciela przebiegajagcego wed-
tug wzoru: nie angazuj si¢ w nie swoje sprawy, bo tylko mozesz na tym stracic.

»Typowe sytuacje” szkolne jawig si¢ uczniowi jako narzucone/ze-
wnetrzne, na ktore nie ma on zadnego rzeczywistego wplywu i do ktérych musi
si¢ tylko (albo az!) dostosowaé. Bezsilnos$¢ ucznia wobec narzuconej mu rzeczy-
wisto$ci prowadzi w konsekwencji do podporzadkowania si¢ lub do zachowan
niepozadanych.

6.7. Przypadkowe/intuicyjne strategie dyscyplinujace
wykorzystywane przez nauczycieli i ich zrodla

Jesli nauczyciel uznaje nieodpowiednie zachowania uczniéw za blahe, nie-
warte uwagi lub/i bagatelizuje je, wybiera najprostsze dzialanie (a raczej jego
brak), czyli ignorowanie i tym samym przerzuca obowigzek radzenia sobie z za-
chowaniem na ucznia. W podejsciu czesci nauczycieli widoczna jest perspektywa
poczatkowego ignorowania zachowan ucznia i nieprzywigzywania do nich nale-
zytej wagi oraz utwierdzania si¢ w pocieszajacym ich przekonaniu, jakoby w in-
nych szkotach sytuacja zwigzana z nieakceptowanymi zachowaniami uczniow
przedstawiata si¢ jeszcze gorzej. W ten sposdb oddaje si¢ nieprzygotowanemu
wezesniej do tego uczniowi caly ciezar odpowiedzialnos$ci za zachowanie, z kto-
rym nieprzywykte do samokontroli dziecko nie radzi sobie. W tej sytuacji nau-
czyciel dochodzi do wniosku, ze jego wysitki s daremne, wigc lepiej bedzie, jesli
uczen dostarczy mu gotowe rozwigzanie, w zwiazku z czym siega po najbardziej
interwencyjne strategie z zakresu kontroli. Pozostawiajgc ucznia samemu sobie,
zrzucajac z siebie odpowiedzialno$¢, nauczyciel w efekcie odczuwa ulge, jednak
»problem” nadal pozostaje nierozwigzany i narasta w zaciszu klasy. Dotyczy to
roéwniez ucznidéw tzw. ,,gorszych”. Logika mys$lenia nauczyciela moze przebiegac
W nast¢pujacy sposéb — nie nalezy oczekiwaé odpowiedniego zachowania od
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»gorszych” uczniéw, wiec mozna ich zachowan nie zauwazac i odwrotnie — trzeba
podejmowac jakas reakcj¢ w stosunku do uczniow ,,naszych”, ale dopiero w przy-
padku zachowan ,,bulwersujacych” i ,,rzadkich”. Takie zachowania jak wagaro-
wanie postrzegane sa przez nauczyciela za ,.klasyczne” i w zwiagzku z tym az
»hudne”, wigc poswigcanie im nalezytej uwagi nie jest dla nauczyciela atrakcyjne.
Niektore niepozadane zachowania uczniow nuzg nauczyciela, poniewaz pojawiaja
si¢ z pewng stalg czestotliwoscig i nie sg juz przez sam ten fakt warte jego wzmo-
zonej uwagi.

Niekiedy to sama osoba ucznia staje si¢ dla nauczyciela ,,problemem”. W jaki
sposob radzi sobie z tym nauczyciel? Czyni to za pomocg réznych znanych mu
strategii (skadinad intuicyjnych, opartych na doswiadczeniach i wlasnym systemie
wartosci), na przyktad obwinianie samego ucznia lub jego domu rodzinnego
badz podejmowanie prob przekazania uczniom pewnych poél dzialan naleza-
cych do tej pory do nauczyciela. W wypadku jednego z nauczycieli-badaczy
podjeta zostaje proba poszukiwania winnych zaistnialej sytuacji zwigzanej z za-
chowaniem ucznia, ktora obejmuje swym zasiegiem rodzicéw i ich domniemane
postawy wychowawcze, na temat ktorych nauczyciel tylko spekuluje. Podejmo-
wane sg rowniez proby wychodzenia z niewygodnej roli nauczyciela, by przekazac¢
swoje kompetencje uczniowi i nie jest to bynajmniej wprowadzanie ucznia
w $wiat samodzielno$ci, lecz wyjscie z roli nauczyciela.

Dajac uczniom pozorna autonomie, nauczyciel Swiadomie pozwala im
wchodzi¢ w swoja role, by¢ moze tym sposobem probujac zdja¢ z siebie choc
cz¢$¢ odpowiedzialno$ci spoczywajacej na nim z racji wykonywanego zawodu.
Jednak wysoce asertywne zachowanie ucznia nie pozwala na tego rodzaju wybieg
i uswiadamia nauczycielowi wtasnos¢ problemu: fo jakby nie to, ze ona robi cos
zle, tylko ze ja mam jakis problem, ja tak to odbieram.

Wsrod badaczy-praktykow sg tez tacy nauczyciele, ktorzy nie ignorujg i nie
lekcewazg zadnych przejawdw zachowan niepozadanych uczniow. Taki nauczyciel
zawsze zwraca uwage na zachowanie kazdego ucznia i stosuje rozne strategie dys-
cyplinujgce (m.in.: zwrocenie uwagi, przesadzenie na inne miejsce). Jest do tego
przyzwyczajony i cho¢ repertuar wykorzystywanych strategii wystepuje w dos¢
ograniczonym wymiarze, to konsekwencja, z jaka postepuje nauczyciel i brak przy-
padkowosci jego dziatan, gtdéwnie prewencyjnych, owocuje krotkotrwala skutecz-
noscig. Sa to najczesciej strategie przypadkowe, takie jak uciszanie, upominanie
lub grozenie. I tak na przyktad w przypadku trudnosci ucznia dotyczacych kon-
centracji uwagi nauczyciele przesadzajg go do pierwszej fawki zapewne po to, by
lepiej widziat i styszat oraz mogt z uwagg sledzi¢ stowa nauczyciela, a jednoczes-
nie, by nauczyciel miat go ,,pod rgka” i ,,na oku” przez cata lekcje i w razie ,,prze-
szkadzania” mogt zada¢ mu jakie$ pytanie i przytapac¢ go na niewiedzy. Tego typu
strategia czgsto ujawniana jest jako Srodek zaradczy. Kolejng stanowi na przyktad
wykonanie jakiego$§ wyjatkowo nielubianego zadania dydaktycznego: ja po
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prostu mam statqg metode, ze na nastepny dzien ktos ma tam nauczy¢ sie na pamieé
dwudziestu wersow Pana Tadeusza. Jednak najpewniejsze, zdaniem jednego z in-
formatorow, a dotad najbardziej skuteczne okazujg si¢ ,,metody niepodreczni-
kowe” i ,,nieparlamentarne”. Nawet jesli sa to rozwigzania sitowe lub ,,stadio-
nowe”, to przeciez przynosza one najlepsze skutki. Gdzie$§ przeciez nauczyciel
musi mie¢ mozliwos¢ odreagowania ciagltej gonitwy za pelnym etatem, niewy-
starczajacej pensji, braku szacunku uczniéw i wspolpracy ze strony rodzicow czy
wreszcie faktu, Ze nie naucza na przyktad matematyki lub innego przedmiotu ma-
turalnego, ktory mogtby by¢ przyczynkiem do postuchu uczniow.

,Upominanie” ucznia, ,zwracanie mu uwagi” i ,,ttumaczenie” wykorzy-
stywane jest w praktyce edukacyjnej nie jako srodek prewencyjny, ale jako strategie
na wszystko. I cho¢ byly one w analizowanych przypadkach wysoce nieskuteczne,
bo odbierane przez ucznidéw jako ,,gadanina”, to jednak bywaty bardzo czesto sto-
sowane przez nauczycieli. W wywiadach dokumentujg si¢ przyktady cigglych, jed-
nostajnych werbalnych komunikatéw kierowanych do uczniéw bez wzgledu na
rodzaj zaistniatej sytuacji. Nauczyciele nie roznicujg strategii w zaleznos$ci od oko-
licznosci, ale trzymaja si¢ sztywno przypadkowych poczynan, nawet w sytuacji
prowadzenia badania. Wybrana przez jednego z nauczycieli-badaczy strategia za-
trzymania po lekcjach nie zostaje wykorzystana do podj¢cia choéby proby nawig-
zania z uczniem kontaktu i rozpoznania przyczyn jego zachowania, ale do dalszego
upartego ,,ttumaczenia” i ,,upominania”. Nadto nauczyciele nie czynia refleksji nad
brakiem oczekiwanych rezultatow zastosowanej strategii dyscypliny. Odnotowuja
zaliczenie kolejnej nieskutecznej strategii i w dalszym ciggu utyskuja nad zatwar-
dziato$cig uczniow. Wyprobowuja rowniez inne strategie, ktore by¢ moze w swojej
sile moglyby, w ocenie nauczycieli-badaczy, przynies¢ zmiang zachowania ucznia
na bardziej ulegte.

Wydawac by sie¢ mogto, ze nauczycielowi bynajmniej nie idzie o modyfikacje
zachowania ucznia i przejecie przez niego samego kontroli nad wlasnym zacho-
waniem, ale raczej o ztamanie ucznia i poddanie si¢ kontroli nauczyciela. Takie
rozwigzanie podpowiada nauczycielowi praktyka zdobyta w zawodzie. Nauczyciel
probuje takze prowadzi¢ rozmowy z uczniem zaréwno na forum klasy, jak i na
osobnosci, nie poswiecajac mu jednak zbyt wiele cennego nauczycielskiego czasu.
Rozmowy te polegaja gtéwnie na moralizowaniu i stawianiu retorycznych pytan,
ale nie majg na celu nawigzania prawdziwego dialogu z uczniem.

Niektorzy nauczyciele potrafia wprowadzi¢ w zycie rowniez rézne nie-
uczciwe fortele. Sg nimi na przyktad: dyscyplinowanie przez zastraszanie ucznia
zawoalowane ,,poczuciem humoru”, dyscyplinowanie przez szantaz oraz cheé
upokorzenia ucznia na forum klasy. W ten sposob nauczyciel podejmuje probe
dyscyplinowania poprzez zktamanie oporu uczniéw wobec zastosowanego przy-
musu na drodze szantazu emocjonalnego — w wypadku tego badacza-praktyka
takie strategie to codziennos¢. Ich celem nie jest jednak wyeliminowanie zacho-
wania niepozadanego lub jego modyfikacja na drodze §wiadomego i czynnego

142



6.7. Przypadkowe/intuicyjne strategie dyscyplinujace...

wspoldziatania z uczniem, lecz przejgcie przez nauczyciela kontroli nad zacho-
waniami ucznia i jego podporzadkowanie si¢ wtadzy nauczyciela. Mozna je iden-
tyfikowa¢ z praktykami charakterystycznymi dla wladzy nieznoszacej sprzeciwu,
wladzy autorytarnej, ktére w konsekwencji prowadza do eskalacji zachowan nie-
pozadanych.

Nauczyciele-badacze podejmowali decyzj¢ zwigzang z wyborem zindywi-
dualizowanej strategii, kierujac sie tym, co juz wiedza, wydaje im sie, Ze znaja
i stosuja w praktyce. ,,Wydaje im si¢”, Ze te strategie stosuja, sa im znajome
1 przez to tatwe do zastosowania, jednak nieprecyzyjne i mylne korzystanie z nich
staje si¢ nieefektywne. W praktyce nie przynosza one oczekiwanych rezultatow,
poniewaz nie sg ukierunkowane i poddawane krytycznemu namystowi nauczyciela.

Wyboru strategii dokonuje si¢ pod wplywem impulsu, przypadkowo, bez
doglebnej analizy konkretnej strategii ani innych, spo$rod ktorych nauczyciel
moze dokona¢ wyboru: Powiem Pani tak, ze to (0,1) zaistnialo tak naprawde przy-
padkiem. Takie przypadkowe sigganie do dotychczasowych sposobéw myslenia
odbywa sie, uzywajac terminu zaproponowanego przez Karla Mannheima (1964,
za: Zamorska, Krzychata, 2012, s. 3), na poziomie wiedzy koniunktywnej, a wigc
tej wlaczonej w praktyke na drodze habitualnego porozumienia. Opiera si¢ ona
na arefleksyjnosci oraz ponadjednostkowym, wielokontekstowym, roztozonym
W czasie procesie powstawania. Nauczyciele korzystajg z tej wiedzy w sposob in-
tuicyjny w celu rozwigzywania pojawiajgcych si¢ problemoéw, a ,,zamkniecie
w ramach wyznaczonych kulturg szkoty i niemozno$¢ wyjscia poza kolektywne
wzory orientacji i dzialan sprawia, ze zmiana rdwniez pozostaje zamknieta w kul-
turowych, pragmatycznych wzorach szkoty” (Zamorska, Krzychata, 2012, s. §).

Nauczyciele kieruja si¢ niekiedy tylko nazwa strategii, uznajac ja za sobie
znang. Dajac tym samym wyrazny sygnat postawy bagatelizowania nowej wiedzy
1 potwierdzajac w ten sposob swoje silne przywigzanie do wiedzy praktyczne;j.
Widoczne jest niepodejmowanie przez nich nawet prob skonfrontowania tego, co
podpowiada doswiadczenie zawodowe, z tym, co przychodzi ,,z zewnatrz”.

Zdarza si¢ takze, ze nauczyciele stosuja przypadkowe strategie, kierujgc sie
emocjami, ktore wywotato bezposrednio zachowanie niepozadane ucznia oraz
nie dokonuja wczesniejszej analizy i charakterystyki jego potrzeb. Samej diagnozy
ucznia pod katem charakterystyki jego stylu zachowania i poziomu motywacji
nauczyciele podejmuja si¢ juz bezposrednio po spektakularnym zachowaniu nie-
pozadanym ucznia. Charakterystyka potrzeb ucznia dokonywana jest, niestety,
czesto bezposrednio pod presja emocji towarzyszacych zachowaniu ucznia, a etap
ten jest zupetnie pomijany wczesniej 1 traktowany jako mato istotny dla pode;j-
mowania prawidtowych decyzji w sprawie zarzadzania klasg.

Czasami zrodta wyboru strategii wydaja si¢ bardziej zrozumiale 1 ugrunto-
wane w namysle nauczycieli, na przyktad kiedy rozpoznanie/zidentyfikowanie
zachowania niepozadanego pozwala nauczycielowi nabra¢ pewnosci, z jakiego
rodzaju zachowaniem ma on do czynienia, a nazwanie tego zachowania pomaga
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nauczycielowi w skutecznym jego zapobieganiu lub zaradzeniu. Wyrazne na-
zwanie zachowania, z jakim ma do czynienia, ukierunkowuje dziatania nauczy-
ciela, pozwala wyzby¢ si¢ przypadkowosci i rutyny w zakresie podejmowanych
dziatan oraz zastanowic si¢ i zaglgbi¢ w problem.

Kolejnym zrodtem wyboru strategii jest trafna i rzetelna diagnoza potrzeb
ucznia. Umozliwia ona nie tylko zogniskowanie dziatania na pozadanym efekcie,
ale tez daje pewnos¢ swoich kompetencji i site do dalszego dziatania nauczy-
ciela. Nadto pozwala dobrze pozna¢ ucznia, jego potencjat, zdolnosci, braki, cechy
charakterystyczne i sposoby zachowan w roznych sytuacjach oraz jego potrzeby.
Narzedziem w dyspozycji nauczyciela jest obserwacja ucznia prowadzona sys-
tematycznie i w r6znych sytuacjach. Doktadna diagnoza potrzeb ucznia oraz pra-
widlowe rozpoznanie i nazwanie zachowania niepozadanego pozwala nauczy-
cielowi dostrzec objawy tego zachowania i oddzieli¢ je od samego zachowania.
Na przyktad nauczyciel-badacz zdajacy sobie sprawe z nadpobudliwosci ucznia
potrafi (w tym wypadku dopiero w koncowej fazie badania) oddzieli¢ od niej
tylko objawy, takie jak: uczen ,,za szybko co$ powie”, nie stucha do konca polecen
nauczyciela i ,,zle wykonuje” zadania. To objawy sa pietnowane, a nie zachowanie
niepozadane, ktorego przyczyn si¢ nie szuka. Nauczyciel-badacz dostrzega je
w koncowej fazie badania, a s3 nimi liczne bodzce plynace ze srodowiska eduka-
cyjnego (przestrzen przesycona réoznymi tablicami, schematami, zdjeciami itp.).
W tej sytuacji wyraznym zrdédtem wyboru strategii interwencji stajg si¢ jednak
silnie zakorzenione przekonania nauczyciela, ktore wyznaczaja jego przypad-
kowe dzialania. Nauczyciel w swojej wypowiedzi opisuje wykorzystana, z pozoru
znang i stosowana niejednokrotnie, strategie przesadzenia ucznia, ale przy nieroz-
poznaniu przyczyn zachowania ucznia staje si¢ ona bezowocna.

6.8. Czynniki znaczace dla wyboru przez nauczycieli
zindywidualizowanych strategii dyscypliny w opiniach
badaczy-praktykéw

Sposrod wszystkich wypowiedzi badaczy-praktykow wytania si¢ kilka cen-
tralnych powtarzajacych si¢ kwestii dotyczacych czynnikow, ktore maja znaczenie
dla wyboru przez nich konkretnej zindywidualizowane;j strategii dyscypliny. Zos-
taly one uszeregowane wedlug czgstotliwosci wskazan samych nauczycieli i sg
nimi: 1) staz pracy i doSwiadczenie zawodowe; 2) szczebel ksztalcenia/wiek
uczniow; 3) Srodowisko szkoly; 4) poznanie ucznia i prawidlowa diagnoza
potrzeb; 5) rodzaj zachowania niepozadanego (rowniez rozpoznanie jego Zro-
deb); 6) ogdélne zaangazowanie nauczyciela i jego che¢ dzialania; 7) osobowos$¢
nauczyciela; 8) ple¢ i 9) rodzicielstwo.

Wielo$¢ wskazan nauczycieli prowadzacych badania podnosi pewne czynniki
do rangi istotnych przy wyborze strategii dyscypliny i pokazuje ich znaczenie dla
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codziennej praktyki edukacyjnej. Najistotniejszym czynnikiem dla dokonywania
wyboru zindywidualizowane;j strategii, na ktory wskazujg nauczyciele, jest staz
pracy i wigzace si¢ z nim bogate doswiadczenie zawodowe. Nauczyciele-badacze
z najwigkszym stazem pracy (20 lat i wigcej) nie przyjmujg swoich, badz co badz
bogatych, doswiadczen za czynnik mogacy mie¢ znaczenie dla wyboru strategii
dyscypliny. Podejmuja probe odciecia si¢ od wprawy, jaka zdobyli w zawodzie
przez lata pracy, poniewaz upatruja w nich zagrozenia rutyna. Wypowiedzi infor-
matoréw wskazuja na probg wycofania si¢ z niewygodnego balastu, jakim wydaje
si¢ ich wieloletnie juz doswiadczenie zawodowe. Nauczyciela do dzialania raczej
obliguje zadanie przed nim stojace, ktore trzeba wykonac i jego nowatorskos$¢, co
pozwala spojrze¢ na znane rzeczy w nowy/inny sposob. Jeden z mtodych nauczy-
cieli szkoty zawodowej i technikum wyraznie mowi o trudnos$ci korzystania z tego
typu podejscia do dyscypliny przez nauczycieli z duzym bagazem doswiadczen
zawodowych. Stare przyzwyczajenia uznawane sg za balast na drodze prowadza-
cej do zmiany przekonan odnoszacych si¢ do dyscypliny.

Czesto wyrazane przez badaczy-praktykow jest ich przekonanie o tym, ze
zdecydowanie tatwiej wprowadza¢ zindywidualizowane strategie dyscypliny
w klasach mtodszych na etapie szkoty podstawowej, ewentualnie gimnazjum niz
na kolejnych etapach ksztalcenia. Wybor przez nauczyciela z szerokiego wachla-
rza dostepnych strategii i dostosowanie ich do wieku ucznia jest kluczowym,
w ocenie nauczycieli, elementem zastosowania zindywidualizowanych strategii
dyscypliny. Niestety (albo na szcze¢scie!), nie mogg by¢ one bezmyslng kalka tych
podanych w narzgdziu badawczym, co uniemozliwia technicyzacje poczynan nau-
czyciela. Wypowiedzi wskazujg na nieunikniong potrzebe dopasowania przez nau-
czycieli strategii do wieku/poziomu ksztatcenia ucznidow, z ktorymi aktualnie
pracuja. Specyfika pracy na ré6znych szczeblach ksztalcenia powoduje zwrdcenie
uwagi nauczycieli-badaczy na potrzebe¢ brania pod uwage tego aspektu przy wy-
borze zindywidualizowanych strategii dyscypliny. Przekonanie nauczyciela o obo-
wigzku cigglego kontrolowania uczniéw w okresie wczesnoszkolnym utwierdza
go w mysleniu o tym, ze w klasach mtodszych trudniej korzystac z tych strategii,
ale przekonany jest on o stusznosci wprowadzenia strategii w profilowanych kla-
sach gimnazjalnych. Za ,,szczegolne” uznawane jest przez nauczyciela renomo-
wanego liceum $rodowisko tego typu szkoty. Wypowiedzi innego nauczyciela
»dobrego” liceum zwracaja uwage na réznorodnos¢ srodowisk uczniowskich
w poszczegolnych typach szkét 1 w zwigzku z tym na odmienno$¢ zachowan nie-
pozadanych tam pojawiajacych sie. W podobnym duchu wypowiada si¢ nauczy-
ciel gimnazjum, ktory zwraca uwagg na rozne klasy i kategoryzuje je jako ,,stabsze”
i,,dobre”, cho¢ wyraza sad, iz poradzilby sobie, majac do dyspozycji zindywidua-
lizowane strategie dyscypliny, rowniez w klasach nazwanych ,,stabszymi”.

Nauczyciele-badacze zwracaja takze uwage na pochodzenie ucznidéw w zna-
czeniu Srodowisko miejskie 1 wiejskie oraz na cechy istotne tych srodowisk wycho-
wawczych jako skrajnie odmienne. Srodowisko wigjskie lub miejskie predestynuje
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lub nie, w przekonaniu nauczyciela miejskiego liceum, do zachowan niepozada-
nych i moze mie¢ wplyw na wybor przez nauczyciela okreslonej strategii inter-
wencji. ,,Innos¢” ucznidw (w znaczeniu uleglosci, cichosci, podporzadkowania,
mniejszej odwagi osobistej, zewnatrzsterownosci) pochodzacych z malych miejs-
cowosci lub wsi oraz uczniéw z doméw o mniejszych zasobach finansowych jest
podkreslana przez nauczyciela jako czynnik utatwiajacy wprowadzanie zindywi-
dualizowanych strategii dyscypliny.

Koncentrowanie si¢ na uczniu i jego zachowaniu oraz uwazna i ukierunko-
wana obserwacja sprzyja dobremu poznaniu ucznia, jego potrzeb, cech charakte-
rystycznych, zachowan w roéznych sytuacjach, co w konsekwencji moze okazac¢
sie przydatne w trakcie podejmowania decyzji odno$nie do wyboru zindywidua-
lizowanej strategii dyscypliny. Nauczyciel-badacz uznaje za kluczowy czynnik
wprowadzenia strategii poznanie ucznia i nie chodzi mu bynajmniej o znajomos$¢
tego, co uczen wie i potrafi, ale o jego cechy charakteru, potrzeby, mozliwos$ci
itp. Diagnozowanie potrzeb ucznia uznane jest przez nauczycieli za zasadnicza
kwesti¢ przed przystgpieniem do podjgcia dziatan interwencyjnych i nazywane
niekiedy ,,rozszyfrowywaniem” ucznia: najpierw trzeba tego ucznia zdiagnozo-
wac, a nie wysytaé go Bog wie gdzie i na pewno tych rezultatow nie bedzie.

Skupienie uwagi nauczyciela na zachowaniu niepozadanym umozliwia mu
prawidlowe rozpoznanie tegoz zachowania i jego zrodet, co w opinii badaczy-prak-
tykdw moze ulatwi¢ podjecie decyzji odnosnie do wyboru strategii dyscypliny. In-
formator z technikum zapytany o bezposredni czynnik majacy wptyw na wybor
strategii bez namyshu wskazuje na poznanie zrodta nieodpowiedniego zachowania
ucznia jako kluczowe.

Kolejnym motywem wyboru strategii dyscypliny przez badaczy-praktykow jest
stopien zaangazowania nauczyciela w swoja pracg oraz wykazywanie przez niego
checi podejmowania dziatan na rzecz poprawy stanu dyscypliny w klasach szkol-
nych. Bez motywacji i silnego zaangazowania samego nauczyciela trudno mowic
o jakichkolwiek przemyslanych dziataniach dyscyplinujacych. Podobnie oceniane
jest przez badaczy-praktykéw z duzym stazem pracy (20 lat i powyzej) zaangazo-
wanie nauczycieli mlodszych i starszych stazem w zawodzie, ale roznicuje ich po-
dejscie do nauczania-uczenia si¢ i obserwowalne konsekwencje takich postaw.

W tresci jednego z wywiadow szczegodlnie czesto przewija sig¢ watek ,,0s0bo-
wosci” nauczyciela jako wazny czynnik majacy znaczenie dla dokonania wyboru
zindywidualizowanej strategii dyscyplin dla konkretnego ucznia i zachowania,
ktore prezentuje. Poglad ten pojawia si¢ w réznych czgsciach wypowiedzi tego
samego nauczyciela-badacza: No, o caly czas twierdze, ze jednak to zalezy od oso-
bowosci, no nie umiem tu jednoznacznie odpowiedziec. Przede wszystkim osobo-
wos¢ nauczyciela.

Kobiety biorace udziat w badaniu podkreslajg rolg swojej pici przy podejmo-
waniu decyzji na temat zastosowania strategii dyscypliny. Uwazaja one, ze natu-
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ralne predyspozycje kobiet do odczytywania uczu¢ innych, otwarto$¢ i wrazliwosc¢
na emocje mogg by¢ przydatne, a przynajmniej z pewnoscig inne niz u me¢zczyzn
w podobnych sytuacjach.

Jeden z nauczycieli zwraca uwagg na wilasne rodzicielstwo, ktore jak twierdzi,
moze by¢ wazne dla wyboru strategii interwencji w stosunku do innego dziecka-
-ucznia. Spojrzenie z perspektywy rodzica pozwala zweryfikowac¢ dobor strategii
1 postepowania wobec ucznia w szkole.

Wszyscy bioracy udzial w badaniu nauczyciele sa przekonani, iz ich wiek
oraz stopien kwalifikacji zawodowych nie maja najmniejszego znaczenia dla wy-
boru zindywidualizowanych strategii dyscypliny. O stopniu awansu zawodowego
jako predykatorze wyboru strategii dyscypliny badacze-praktycy wypowiadaja
sie w takim §wietle: Mianowanym, teraz bede miata w lipcu na dyplomowanego.
Nie, bo (0,2) ja mysle, ze nie, bo oni nawet, nie, nie tego si¢ nawet nie odczuwa
w taki sposob. Nie odbieram tego w taki sposob; (hmm) (0,2) same kwestie awan-
sowe raczej nie sqdze. Daje si¢ zauwazy¢ odczucie nicadekwatno$ci stopni awansu
zawodowego do prezentowanych przez nauczycieli umiej¢tnosci zawodowych.

6.9. Kierunki postepowania badawczego nauczycieli-praktykow

Dokonujac szczegdtowej analizy tresci wywiadow przeprowadzonych z nau-
czycielami-badaczami, mozna zauwazy¢ zarysowujacy si¢ wyraznie w ich wypo-
wiedziach pewien dualizm postepowania badawczego. Pozwala on odnalez¢
dwie $ciezki, ktorymi podazali informatorzy na drodze postugiwania si¢ zindy-
widualizowanymi strategiami dyscypliny i kierowania klasg szkolng. Pierwszy
z nich wigze si¢ z postgpowaniem nauczyciela skupionym na uczniu, ktére pro-
wadzi do sukcesu tego ostatniego w zakresie zmiany zachowania, a drugi zdecy-
dowanie nieprzemyslany, pochopny i rozedrgany, prowadzacy w $lepa uliczke
i nieprzynoszacy oczekiwanych rezultatow zwigzanych z eliminacjg badz tylko
modyfikacja niepozadanego zachowania ucznia. Oba taczg si¢ z wysitkiem nau-
czycieli-badaczy zaangazowanych w projekt, ale nie jest on rOwnomierny i poka-
zuje zroznicowane podejscie owych nauczycieli do procesu wprowadzania zmian,
jakie wiaza si¢ ze stosowaniem zindywidualizowanych strategii dyscypliny w pracy
dydaktyczno-wychowawczej.

Jednym ze wskazanych wczesniej, a przyjetych w swoim postepowaniu przez
niektorych nauczycieli-badaczy, sposobow wykorzystania zindywidualizowanych
strategii dyscypliny i kierowania klasg szkolng jest przede wszystkim ukierun-
kowanie swoich dzialan na konkretnego ucznia, a nie na anonimowa grupe
uczniow. Taki rodzaj dziatania sprzyja zindywidualizowaniu postgpowania nau-
czyciela i skupieniu swojej uwagi na uczniu i jego zachowaniu, ktore jest w da-
nych okolicznos$ciach nieakceptowane. Zatem podstawg dla nauczyciela-badacza
stalo si¢ zogniskowanie uwagi na uczniu i jego zachowaniu.
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Kolejnym krokiem, na ktory zwracaja uwage nauczyciele-badacze, jest po-
traktowanie wykorzystania zindywidualizowanych strategii dyscypliny jako kon-
sekwencji zachowania ucznidéw, a nie jako kary za prezentowane zachowania.
Nauczyciele ci nie szukaja na uczniach zemsty, nie chca wziag¢ odwetu za ich za-
chowania i nie jest ich celem udowodnienie uczniom, kto sprawuje wladze¢ w kla-
sie lub szkole. Oni zamierzajg tworzy¢ warunki sprzyjajace uczeniu si¢ i pomoc
uczniowi pracowaé w petni efektywnie, przejac stery kontroli nie tylko nad wlas-
nym zachowaniem, ale przede wszystkim nad wlasnym procesem uczenia si¢.

Jednym z nastgpnych krokow jest rozpoznanie i analiza przez nauczyciela-
-badacza potrzeb ucznia, jego dotychczasowych wynikow nauczania, poprzednich
zachowan czy proba zrozumienia ogoélnej sytuacji ucznia (nie tylko szkolnej, ale
rowniez rodzinnej). Dobra diagnoza potrzeb ucznia moze pomoc nauczycielowi
w obiektywnej charakterystyce dziecka. Jest tez potwierdzana na drodze obser-
wacji ucznia i analizy jego wczesniejszych rezultatdéw uczenia si¢ i zachowania.
Bardzo dobra znajomos$¢ uczniow utatwia nauczycielom prace z nimi majgcg na
celu wsparcie dydaktyczne i wychowawcze. Diagnoza oparta jest na codzienne;j
obserwacji ucznia w roznych szkolnych sytuacjach, a takze na kontaktach z jego
domem rodzinnym oraz analizie dokumentacji ucznia na przyktad z poprzedniej
szkoty lub klasy.

Duza pomocg dla nauczycieli-badaczy w kwestii wyboru zindywidualizowa-
nej strategii dyscypliny okazata si¢ dotaczona do narzedzia badawczego charak-
terystyka zachowan ucznia w réznych sytuacjach, ktéora pomogta w okresleniu
potrzeb ucznia w zakresie jego aktualnego poziomu motywacji i stylu zachowania.
Pozwolito to nauczycielom wyjs¢ naprzeciw aktualnym potrzebom uczniow.
Miato to miejsce rownolegle z procesem zachecania uczniow do robienia poste-
pow na drodze do kolejnego poziomu motywacji. Uczniom natomiast dato moz-
liwo$¢ nabierania dalszej pewnosci siebie w rozwijaniu umiejetnosci postugiwania
si¢ niezbednymi narzedziami do dalszego rozwoju. Prawidlowe rozpoznanie przez
nauczycieli-badaczy stylu zachowania i poziomu motywacji konkretnego ucznia
wyposazylo ich w narzedzie pozwalajace zidentyfikowac¢ najbardziej skuteczng
metode komunikacji, wybra¢ odpowiednie strategie motywowania uczniow,
a takze unikng¢ tworzenia stresujacych i problemowych zachowan oraz pomogto
wskaza¢ nauczycielom najbardziej skuteczny styl nauczania.

Podczas wszystkich etapéw badania nauczycielom towarzyszyla ciagta
poglebiona i celowa refleksja, ktéra ukierunkowywata podejmowanie kolejnych
krokow. Byla ona $cisle zwigzana z probami zrozumienia motywow dziatania
uczniow, ich potrzeb, mozliwosci i aktualnych warunkéw. Analiza dostepnych
strategii interwencji wymuszala na nauczycielach-badaczach ciggly namyst, nie
dajac jednoczesnie gotowych rozwigzan. Narzedzie badawcze, ktorym dyspono-
wali nauczyciele-badacze, nie generuje jednoznacznych odpowiedzi i nie pozwala
na technicyzacje dokonywanych wyboréw i poczynan. Zmusza ono do nieustan-
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nych rozwazan i ich weryfikacji praktycznej, co czyni z catej sytuacji proces,
a nie jednorazowy akt. Wyboér przez nauczyciela-badacza zindywidualizowanej
strategii dyscypliny bywa obarczony btgdem i z tego tez wzgledu wymaga ciagglego
namystu oraz ewentualnej weryfikacji sposobu dziatania. W innym przypadku
przyczyna zmiany strategii interwencji jest potrzeba oswojenia jej, by pasowata do
sposobu pracy nauczyciela-badacza i by nie ktocita si¢ z jego filozofia zyciowa.
Jeszcze inny nauczyciel-badacz decyduje si¢ na modyfikacj¢ zaproponowanej przez
narzedzie badawcze strategii poprzez polaczenie jej z inng strategia. Zdaniem nau-
czyciela-badacza, jest to konieczne dla powodzenia catego postepowania, bez kto-
rego wykorzystanie tej strategii byloby zwykla stratg czasu i energii.

Etapem, ktory zarysowuje si¢ podczas analizy przeprowadzonych wywiadow,
jest wspolpraca uczniow i dostosowywanie si¢ do wspolnie wypracowanych zasad
dziatania oraz nieukrywana rado$¢ nauczycieli-badaczy, ich duma lub zaskoczenie
z rezultatow koncowych, ktore osiggneli wspodlnie z uczniami. Konsekwencja
i wyartykutowanie jasnych komunikatow ze strony nauczyciela dotyczacych na
przyktad obowiazujacych regut i konsekwencji zwigzanych z ich nieprzestrzega-
niem nie wzbudza w uczniach sprzeciwu i jednoczesnie pozwala zniwelowac lub
wyeliminowa¢ zupeie zachowania niepozadane. Jest to proces, w ktérym zaan-
gazowane sa w rézny sposob obie strony — nauczyciel i uczen. Dostosowanie si¢
ucznia do obowiazujacych regut pokazuje pewien prosty mechanizm — rozsadna
i uzasadniona kontrola rodzi autokontrolg oraz spokojne, powolne wyciszanie si¢
zachowan niepozadanych, by uczyni¢ miejsce zachowaniom pozadanym, nato-
miast przymus bedacy narzgdziem kontroli autorytarnej rodzi bunt i eskalacje za-
chowan niepozadanych, ktore w zatozeniu miaty by¢ wyeliminowane.

Niektorzy nauczyciele-badacze, podejmujac proby wprowadzenia w zycie
zindywidualizowanych strategii dyscypliny, ukierunkowuja wszelkie swoje
dzialania na jak najsprawniejsza realizacje¢ programu nauczania. Nalezy
»Zrealizowa¢ materiat 1 si¢ zmie$ci¢” w czasie i wymaganiach, a nie zwracac
uwage na zachowanie uczniéw i reagowaé na wszystko, co dzieje si¢ w klasie.
Zdaniem informatora, szkoda na to czasu i energii, ktora nalezy, w jego ocenie,
spozytkowac¢ inaczej. Nauczyciel wyraza watpliwos¢, czy w ogdle podjaé prace
nad dyscypling w klasie i zaangazowac¢ si¢ w badanie, czy nie lepiej zostawi¢ to
wszystko ,,na boku” i ,,robi¢ swoje” tak jak do tej pory. Przynajmniej czas prze-
znaczony na lekcje bytby efektywnie i w cato$ci wykorzystany. Ten istotny czyn-
nik, a wigc cenny czas lekcji oraz traktowanie strategii dyscyplinujacych jako
dystraktorow staja si¢ w tych przypadkach gtéwnymi predyktorami wyboru stra-
tegii interwencji.

Kolejnym czynnikiem nadajacym kierunek dziatan badawczych nauczycieli
jest przypadkowos$é. Cho¢ wydawac by sie¢ moglo, iz nauczyciel-badacz jasno
sprecyzowat czynniki, od ktérych zalezy jego wybor zindywidualizowanych stra-
tegii dyscypliny, i tak kieruje si¢ brakiem celu oraz stosuje strategie przypadkowo,
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na chybit trafit, wyprobowujac bez namystu po trosze wszystkie mu dostgpne.
Beztroska, z jaka informator podchodzi do swoich poczynan, wyraznie wskazuje
na brak rzetelnego namystu i $wiadomej refleksji nad dokonywanymi przez niego
wyborami. Trudno w nich doszukiwac si¢ jakiejkolwiek logiki postgpowania.
W przypadku jednego z nauczycieli-badaczy wszystkie zastosowane strategie
mozna nazwac przypadkowymi i chwilowymi, niepelnymi lub znieksztatconymi.
By¢ moze jedna z przyczyn takich wyborow byto nieprzywiazywanie wagi do po-
dejmowanych dziatan i brak glebszego nad nimi namystu.

W zwiazku z tym kolejnos¢ postepowania niektorych nauczycieli-badaczy
budzi powazne zastrzezenia. Najpierw decydujg si¢ oni na podjecie interwencji,
by dopiero w nastepnej kolejnosci lub tez przy jej okazji dokona¢ diagnozy po-
trzeb ucznia. Brak znajomog$ci uczniow i wczesniejszych staran ukierunkowanych
na poznanie wychowankéw doprowadza do diagnozowania potrzeb uczniow ro-
zumianego jako rozpoznanie zaburzen chorobowych, a nie jako jednej z mozli-
wosci poznania uczniéw (przyczyn ich zachowan) za pomoca réoznych metod,
ktore sg do dyspozycji kazdego nauczyciela. Dziatania nauczycieli-badaczy sta-
pajacych ,,po omacku” w koncowym rozliczeniu nie przynosza oczekiwanych
trwatych efektow w postaci poprawy zachowan uczniéw. Jeden z informatorow
zauwaza, dos¢ niecoczekiwanie, niebywata warto$¢ niedostrzezonej wezesniej
strategii dyscypliny zwigzanej z samokontrolg ucznia. Takie nieuzasadnione
i przedwczesne przekazanie catkowitej odpowiedzialnosci za swoje zachowanie
niepozadane uczniowi na zasadzie: kontroluj swoje zachowanie, a ja czasem spy-
tam, jak tam efekty? — ukazuje ignorancje¢ nauczyciela-badacza, ktory probuje po-
zby¢ si¢ wspotodpowiedzialnosci za dyscypling w klasie, przerzucajac ja tylko na
uczniow, ktorzy zachowuja si¢ nieodpowiednio.

Dwa rodzaje podejs¢ nauczycieli-badaczy do postepowania badawczego po-
kazujg istotno$¢ podejmowanych przez nich decyzji dla poprawy stanu dyscypliny
w klasie szkolnej oraz wskazujg na szerokie mozliwosci, jakie daje ich stosowanie,
stojace przed nauczycielami. Zarazem do$wiadczenia niektorych z wiaczonych
w badania nauczycieli ukazuja trudnos$¢, ktorg stara si¢ pokonac kazdy nauczyciel,
szczegolnie w zakresie czynienia cigglej refleksji, nieustajacej analizy sytuacji oraz
bezustannego obserwowania i wspierania ucznia w drodze do zmiany zachowania.

6.10. Zmiana postrzegania statusu ucznia

Kazda jednostka spoteczna posiada okreslony status spoteczny, ktory zwigzany
jest $cisle z funkcja spoteczna, jaka petni ona w skomplikowanej strukturze spo-
fecznej, podlegajac niejako pewnemu zbiorowi oczekiwan wobec niej. Oczekiwa-
nia te wyrazaja si¢ m.in. w okre$lonych prawach i obowigzkach wynikajacych
Z zajmowanej pozycji spotecznej, co oznacza, ze obliguja jednostke w pelnione;j
funkcji spotecznej do przestrzegania okreslonych nakazéw i zakazow, jak rowniez,
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ze dysponuje ona obszarem swobody. Podstawowy status spoteczny odnoszacy
sie do rasy i ptci zwigzany z odgrywang rolg posiada kazda jednostka. Status przy-
pisany wigze si¢ z takimi cechami biologicznymi, jak ple¢, rasa i wiek jednostki,
natomiast status osiggniety zyskuje ona za sprawa swoich dziatan. Ten ostatni,
a wigc status osiagnigty poprzez wysitek wiasny jednostki interesowaé nas bedzie
w kontekscie tu poruszanym, czyli dyscypliny w klasie szkolne;j.

Status ucznia zachowujacego si¢ w niepozadany sposob przypisany jest
funkcji, ktora on pelni i wiaze si¢ z jego pozycja w grupie spolecznej, jaka
jest klasa i szkola. Uczniowie prezentujacy zachowania niepozadane maja status
ucznidéw ucigzliwych, najczesciej postrzeganych przez pryzmat tychze zachowan,
ktore potrafig skutecznie przy¢mi¢ ich inne cechy, walory czy umiejetnosci po-
zwalajace na zmiang aktualnej pozycji spotecznej w klasie i szkole. Prowadzone
badania w dzialaniu ukazujg mechanizmy, ktérych celem jest zmiana postrzegania
przez nauczycieli-badaczy statusu uczniow majacych etykiete ,,uciazliwych”
dzigki wdrozeniu w zycie zindywidualizowanych strategii dyscypliny w wybra-
nych klasach szkolnych, a ktére moga sta¢ si¢ elementem tutoringu.

Celem tutoringu — w skrocie — jest poznanie ucznia, odkrywanie jego potencjatu
rozwoju, wspieranie go oraz motywowanie do samodzielnosci i sprawstwa
w podejmowaniu zadan edukacyjnych (nie tylko formalnych). To jest powazne
1 partnerskie potraktowanie ucznia.

Jest on , filozofia relacji nauczyciel — uczen” (Zamorska, Krzychata, 2012, s. 11).

Budowanie przez nauczycieli-badaczy obrazu uczniéw na podstawie po-
bieznych i niesprawdzonych informacji, niepopartych rzetelng obserwacja lub
szczegOtowq analiza dokumentacji prowadzi do etykietowania uczniow i impli-
kuje przywigzanie nauczycieli do negatywnego stosunku do osoby konkretnego
ucznia. Nauczyciele-badacze buduja wizerunek ,,nadpobudliwego negatywnego
dziecka” lub ucznia, ktoéry wykrzykuje odpowiedzi, o wysokiej absencji, unosi si¢
gniewem 1 maa, ona ogolnie ma (0,3) problem z takq nadpobudliwoscig. Nau-
czyciele, kierujac si¢ brakiem zaufania do uczniow, infantylizuja ich bez
wzgledu na wiek, co pocigga za sobg traktowanie ucznia jak odbiorce wiedzy,
ktoéra przekazywana jest w szkole przez nauczycieli, a nie jak partnera edukacyj-
nego/partnera w procesie ksztatcenia. Uczen przychodzi do szkoty zdobywac
oceny i nie musi rozumie¢ tego, co si¢ wokot niego dzieje, czy tego, w jakim celu
to si¢ odbywa i dlaczego te dziatania/sytuacje przybierajg okreslony ksztalt/czas.
Uczen zwykle nie ma na to wptywu, wiec nauczyciele uznaja, ze nie musi znaé
mechanizméw dziatania nauczycieli i szkoty. Kroki w o b € ¢ uczniow maja by¢
podejmowane poza ich swiadomoscia, a w zwigzku z tym bez ich specjalnego
udziatu w tym procesie. Jeden z nauczycieli liceum uznaje poziom intelektualny
ucznioéw szkoty podstawowej 1 gimnazjum za niewystarczajacy, by traktowac ich
z tych szczebli ksztalcenia jako partneréw w rozmowie w ogole, a tym bardziej
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bra¢ ich pod uwage jako partnerow/podmioty w rozwazaniach na temat ich
zachowania. Uczniowie ci uznawani sa za zbyt infantylnych i niedojrzatych, by
podejmowac z nimi dialog zwigzany z tworzeniem dobrych i sprzyjajacych wa-
runkow do uczenia si¢. Inaczej w opinii nauczyciela-badacza przedstawia si¢ sy-
tuacja w liceum, ale jak na ironi¢ tam nie pojawiajg si¢ zachowania niepozadane
uczniéw. Ponadto uczen bedacy anonimowym elementem wiekszej grupy (syg-
nalizowatam, na czym polega problem, ale to bylo takie, prawda, grupa B, Ci D)
zdany jest tylko na siebie, szczegolnie gdy prezentuje zachowania niepozadane.
Skazany jest na zagubienie w szkole, brak mozliwosci rozwijania swojego poten-
cjatu i powolne popadanie w alienacj¢, niebyt szkolny.

Sciezka utrzymania dyscypliny w klasie naznaczona ciagla dominacja nau-
czyciela jest wygodna, gdy nauczyciel nie zna dobrze uczniéw i buduje sobie
o nich opini¢ na podstawie raczej wtasnych domystow niz rzetelnej wiedzy na ich
temat. Dostrzegajac tylko anonimowa zbiorowo$¢, a nie konkretng jednostke,
fatwiej jest odsuwac od siebie odpowiedzialno$¢ lub przerzucac ja na innych (np.
wychowawce, dyrektora szkoty, pedagoga, psychologa itd.). Nieznajomos$¢ ucznia
i traktowanie go anonimowo moze wyrzadzi¢ mu krzywde w postaci niezauwa-
zania problemu i pozostawiania ucznia samemu sobie, a co za tym idzie, niepo-
zwalania mu na dalszy rozw6j w wielu mozliwych kierunkach.

SRODOWISKO SZKOLY

SRODOWISKO KLASY

B S—
NAUCZYCIEL

DYSCYPLINA |

Schemat 8. Srodowisko klasy — stan przed badaniem
Zrédto: opracowanie whasne

Dopiero dostrzezenie w grupie konkretnej jednostki i wykorzystanie infor-
macji ptynacych o uczniu z réznych zrodet pozwala lepiej poznac potrzeby
dziecka. Logiczna konsekwencja tego jest wkroczenie na $Sciezke autentycznej in-
dywidualizacji pracy z uczniem. Rozpoznanie przyczyn tkwiacych u podstaw
zachowania ucznia umozliwia nauczycielowi uruchomienie procesu zmiany po-
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strzegania statusu ucznia czesto z osoby anonimowej w konkretng jednostke
z okreslonymi cechami charakteru. Dochodzi do tego doglebna diagnoza potrzeb
i mozliwosci ucznia. Szczegétowa i doglebna diagnoza stylu zachowania ucznia
1 jego poziomu motywacji poparta obserwacjami i poszukiwaniem informacji
o uczniu w réznych zrédtach (takich jak dokumentacja na temat ucznia, rowies-
nicy, dom rodzinny) pozwala rozpocza¢ proces zmiany przekonan nauczyciela
odnosnie do konkretnego ucznia.

Do tego momentu nauczyciele-badacze widzieli ucznia nie do§¢ wyraznie.
Sytuacje t¢ mozna poréwnac do ogladania kogo$ przez dziurke od klucza. Naj-
pierw rzuca si¢ w oczy to, co jest najbardziej widoczne, a wiec w przypadku tych
ucznidow ich zachowania niepozadane. Dopiero, gdy otworzy si¢ drzwi, mozna
dostrzec wszystkie szczegoly postaci i tta. W tej sytuacji zmianie moze ulec row-
niez stosunek nauczyciela do ucznia. Przestaje on by¢ osobg nieznana, cztonkiem
licznej grupy, a zaczyna stawaé si¢ konkretng osoba z potencjalem (pomimo
iz jego dotychczasowe zachowania tego nie potwierdzaty), zdolno$ciami, czesto
osobg inteligentna, ambitng lub z duzym poczuciem humoru czy okreslonymi za-
interesowaniami. Jeden z informatorow mowi wprost o ogélnym spojrzeniu i nie-
dostrzeganiu jednostki: my tak bardziej jednak mimo wszystko ogolnie na dzieci
patrzelismy, na dzieci, ktore sprawiajq problemy. Inny informator rowniez zwraca
uwage na fakt, iz nie zauwazat ucznia, tylko zachowanie niepozadane:

Pochwalitam wigc jego zachowanie (0,2) i teraz moja, moja, moja taka no (0,3)
odczucie, ze wezesniej nie zauwazatam, ze (@ Krzysiek jest tak bardzo zaanga-
zowany podczas zajeé, bo powiem pani, ze to umykato. On wvkrzykiwal. Kiedy
ja chciatam uzyskac¢ odpowiedz od kogos innego, gdzies to, wtedy ja go naj-
prawdopodobniej nie styszalam.

SRODOWISKO SZKOLY

SRODOWISKO KLASY

NAUCZYCIEL

DYSCYPLINA

Schemat 9. Srodowisko klasy — stan po badaniu
Zrédto: opracowanie whasne
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Na tym etapie nauczyciel zaczyna wierzy¢ w mozliwosci ucznia. Informator
z poziomu gimnazjum tak opisuje zachodzacg zmian¢ swoich przekonan na temat
ucznia:

Mowig: ,,Moze to wynika z faktu, ze nie dostuchates do konca mojego polece-
nia” i on wtedy (0,1) dostownie na jakgs tam chwile potrafit sie zmobilizowac,
wystuchat mnie, wiec to byt dla mnie taki bodziec, ze on jednak potrafi, potrafi
sie skoncentrowac, potrafi skupi¢ swojq uwage.

Niejednokrotnie osoba ucznia zachowujacego si¢ w niepozadany sposob za-
czyna do tego stopnia intrygowaé nauczyciela, ze odczuwa on zal z powodu tra-
conych przez danego ucznia mozliwosci rozwoju lub zdobywania wysokich not,
na ktore uczen, jego zdaniem, z pewnoscig zastuguje. W wyniku refleksji nauczy-
ciela-badacza dotyczacej ucznia i krokow, ktore podejmuje nauczyciel, wspierajac
ucznia na drodze do podj¢cia przez niego samokontroli, zmianie moze ulec status
osiggniety ucznia, a wigc ten majacy Scisly zwiazek z jego wysitkiem wiasnym.
Uczen z anonimowej jednostki, ktora zwraca uwage tylko swoim zachowaniem
niepozadanym, zmienia si¢ w oczach nauczyciela i grupy rowiesniczej, za sprawa
swoich dzialan, w konkretng osobg¢ o charakterystycznych cechach i potrzebach,
ktora zashuguje na pozytywna uwage otoczenia. Ta zmiana postrzegania statusu
ucznia rodzi che¢ wspomagania ucznia w rozwoju, by zniwelowaé zachowanie
niepozadane lub zupetnie je wyeliminowaé. Warunkiem, od ktorego wiele zalezy,
jest wlaczenie ucznia w proces poprawy zachowania oraz nawigzanie $cistej
wspotpracy nauczyciela z uczniem w celu wspomagania go w tym procesie. Nie-
zaleznie od stopnia ksztatcenia, na ktérym rzecz si¢ dzieje, i rodzaju zachowania
niepozadanego ucznia niezbedne okazuje si¢ zaufanie do ucznia, rozumiane w ka-
tegoriach zaufania do drugiego cztowieka oraz postrzeganie uczniéw jako zdol-
nych do odpowiedzialnosci.

Zmiana statusu ucznia nie nastepuje bez widocznej zmiany przekonania
nauczyciela odnoszacej si¢ do kwestii zaufania i uznania ucznia za zdolnego
i gotowego do przyjecia oraz rozumienia odpowiedzialnosci za wlasne zacho-
wania, a takze tego, co dzieje si¢ w klasie i/lub w szkole (por. Bruner, 2006):

(Hmm) to znaczy, podchodzitam do tego narzedzia bardzo sceptycznie, dlatego
ze na przyktad (0,1) takie sformutowanie, ktore tam si¢ pojawia, ze trzeba (0,3)
uczniom, akurat w przypadku nadpobudliwosci przy strategiach (0,3), ze trzeba
uczniom... powiedzie¢ wprost, dlaczego (0,4) cos bede wprowadzala w czyn
(0,2). Wydawato mi sig..., ja do tego podchodzilam sceptycznie, bo wydawato
mi sig, Ze uczniowie nie o wszystkim muszq wiedzie¢ (...) wydawalo mi sie, zZe
po prostu wystarczy poinformowac (...).

Obawialam sig tego, dlatego bardzo sceptycznie podchodzilam, tak jak wczesniej
powiedziatam, do tego oficjalnego poinformowania klasy o tym, dlaczego taka,
a nie inna strategia bedzie tutaj brana pod uwage. Bardzo sie obawiatam.
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6.10. Zmiana postrzegania statusu ucznia

Jeden z nauczycieli-badaczy zauwaza, iz pomimo wykorzystania przez
niego wlasciwej strategii interwencji, nie przynosi ona spodziewanych rezulta-
tow. Uczen nieprzygotowany mentalnie na dziatania podejmowane nad nim
przez nauczyciela czuje si¢ zaskoczony i zdezorientowany, nie rozumiejac celu
tychze dziatan. To do§wiadczenie wzbudza w nauczycielu niezbg¢dng refleks;je,
ktora pozwala mu na zmodyfikowanie swoich przekonan i podjecie nowych
dziatan w postaci poinformowania ucznia o przyczynie i potrzebie zastosowanej
strategii. Taka zmiana przekonan nauczyciela umozliwia mu osiggnigcie ocze-
kiwanego efektu zwigzanego z zachowaniem ucznia i powoduje ogromne zdzi-
wienie nauczyciela:

(0,3) I jakiez bylo moje zdziwienie, kiedy (0,5) K. wlasnie na tej lekcji, bo ja
przez tydzien stosowalam te strategie (0,4), K. po raz pierwszy (0,3) na moje
pytanie, najpierw bardzo uwaznie stuchal mojego polecenia eee, kiedy zapyta-
tam sie, czy wszystko jest jasne, czy moze cos trzeba powtorzyc¢, K. powiedzial:
., Nie, ja wszystko rozumiem . Wigc jakby dal zna¢, sam si¢ odezwal, Ze wszystko
rozumie, zabrat si¢ do pracy (0,2), zerkngl do kolezanki, co nigdy mu si¢ nie
zdarzato, on zawsze szybko, szybko i reka w gorze bez wzgledu na to, czy konczyt
zadanie, czy nie. I zazwyczaj nie konczyl tego zadania, on gdzies, gdzies tam
pomijal pewne istotne tresci. Natomiast teraz bylam w ogole zaskoczona, bo od-
tozyt dlugopis, klasa jeszcze cos pisata, a K. siedzial (0,2). ,,Czy ktos juz skon-
czyl?” — na moje pytanie wszyscy siedzq, K. si¢ rozejrzal i rece na dole (@, wiec
po prostu bylam zszokowana i dopiero potem, kiedy powtorzylam pytanie jeszcze
raz, zanalizowal to, co napisal w zeszycie i podniost reke. Wiec ja byltam zasko-
czona, ze az tak to na niego podziatato.

W innym przypadku kamieniem milowym, ktory przyczynia si¢ do zmiany
statusu ucznia, staje si¢ rozpoznanie i wyrazne nazwanie przez nauczyciela-ba-
dacza pierwotnej przyczyny zachowan niepozadanych ucznia. W momencie gto$-
nego wyartykulowania przyczyny zachowan niepozadanych ucznia, zarowno
przez nauczyciela, jak i przez jego rodzicow, dziecko zostaje wtaczone w proces
poprawy zachowania i $cistej wspotpracy z nauczycielem w celu wspomagania
ucznia w procesie zmiany. Sytuacja ta pozwala nauczycielowi dostrzec silne strony
ucznia, jego talenty i zainteresowania oraz inteligencje. Wspotpraca wychowawcy
z innymi nauczycielami wptywa na zmiang nie tylko postaw niektorych z nich
wobec ucznia, ale tez na jego zachowania podczas lekcji.

Opisane dziatania nauczycieli w zakresie zmiany statusu osiggnigtego ucznia
oraz jej zwigzkow z dyscypling w klasie przedstawia schemat 10.
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POBIEZNY/OGOLNY
OBRAZ UCZNIOW
ANONIMOWOSC
UCZNIOW
BRAK ZAUFANIA
DO UCZNIOW
INFANTYLIZOWANIE
UCZNIOW
DOMINACJA
NAUCZYCIELA
ROZPOZNANIE PRZYCZYN
ZACHOWAN NIEPOZADANYCH
DOGLEBNA I SZCZEGOLOWA
DIAGNOZA POTRZEB UCZNIA
WSPARCIE WZAJEMNE WSPOLPRACA
DLA UCZNIA ZAUFANIE Z UCZNIEM
ZMIANA POSTRZEGANIA
STATUSU UCZNIA
DOSTRZEZENIE MOCNYCH
STRON UCZNIA

STOPNIOWA AUTOREGULACJA
ZACHOWAN UCZNIA

Schemat 10. Zmiana postrzegania statusu osiggnigtego ucznia
Zrédto: opracowanie whasne

6.11. Budowanie wzajemnego zaufania na podstawie podmiotowosci

ucznia

Zaangazowanie nauczycieli w praktyczne badanie pozwala im na korzystanie
ze zindywidualizowanych strategii dyscypliny i zarazem daje szans¢ na budowanie
wzajemnego zaufania pomie¢dzy nauczycielem i uczniem. Proces ten wspierany
jest przez podejmowanie przez nauczyciela otwartej, szczerej rozmowy
Z uczniem na temat jego zachowania nieprowadzonej z pozycji nieugietego men-
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tora, ale zainteresowanego stuchacza: pozniej rozmawiatam z nim. Czyli prowa-
dzitam dyskusje. Rozmawialismy o przyczynach tych nieobecnosci. Taka rozmowa
postrzegana jest jako obustronny dialog, podczas ktdorego ma miejsce nie tylko
przekazywanie komunikatéw werbalnych, ale przede wszystkim stuchanie siebie
nawzajem. Nie jest to moralizowanie z pozycji wladzy, ale wspélna dyskusja
i préba zrozumienia prowadzona w atmosferze szacunku: ja uwazam, ze, zZe
uczen (0,2) powinien tez sam w tym procesie uczestniczy¢, bo, bo utatwia to za-
danie, jezeli on ma sam w srodku siebie tq motywacje, to jest wigksza szansa, ze
cos tam si¢ uda. W przypadku wewnetrznie zmotywowanego ucznia wazne staje
si¢ odpowiedzialne traktowanie ucznia przez nauczyciela, by moc nawigzaé
z nim wspotprace niezbedng do osiggnigcia wspdlnego celu.

Wspoélna praca ucznia i nauczyciela na rzecz poprawy zachowania prze-
biega na drodze wsparcia, dostrzezenia potencjalu ucznia i zaufania, wiary
w jego mozliwosci: on réwniez jest w stanie uzyskac oceng dobrq [z zachowania
— przypis E.L.L.]; w innym miejscu wywiadu: On nie ma ani jednej oceny niedo-
statecznej. Dydaktycznie on sobie radzi. Dlatego ja jestem zdziwiona, przy tylu
nieobecnosciach. On to nie jest bardzo dobry, on jest przecietny, ale on ma do-
puszczajgcy i dostateczny. Postawa nielekcewazaca ucznia i jego mozliwosci
znajduje wyraz w dyskrecji dzialan nauczyciela, ktory nie chcac straci¢ zaufania
ucznia, nie zawstydza go na forum, nie poniza, nie rani jako cztowieka. Okazanie
od poczatku do konca potrzebnej niekiedy dyskrecji i tym samym szacunku wspo-
maga budowanie wzajemnego zaufania i ,,otwieranie si¢” na siebie nawzajem.
Nadto przytoczone fragmenty pokazuja role, jaka odgrywa pochwala w procesie
pozytywnego wzmacniania pozadanych zachowan ucznia. Skutecznie motywuje
ona ucznia na drodze podejmowania wysilku na rzecz poprawy zachowania.
W szkotach, gdzie odnotowane zostaly opisane postawy nauczycieli, panuje atmo-
sfera wspolpracy i wzajemnej otwarto$ci. Potwierdzaja to obserwacje prowadzone
podczas wizyt w tych placowkach, gdzie dato si¢ zauwazy¢ nieantagonistyczny
klimat w pokoju nauczycielskim i otwartg postawe dyrekcji szkot w stosunku do
nauczycieli. Niewymuszong postawe wspotpracy 1 wspolnego dyskutowania do-
$wiadczen potwierdza rowniez jedna z wypowiedzi nauczyciela-badacza:

Wrecz przeciwnie moge nawet przekazaé informacje innym nauczycielom, na
przykiad jezeli zdarzy sie, ze takie zachowanie, taki problem, to moge powiedzie¢
kolezance: ,, Sprobuj pracowac z tq strategiq”. Mi akurat w przypadku tej osoby,
no pomoglo, zadziatalo i efekty tego sq, bo co innego, gdyby nie bylo efektow,
ale efekty sq zaznaczone w dzienniku, czyli na podstawie obecnosci.

Sytuacje, kiedy nauczyciel nie jest wychowawcag klasy 1 widuje uczniow tylko
na lekcjach przedmiotowych lub odwrotnie, gdy spotyka si¢ z uczniami raz w ty-
godniu na godzinie wychowawczej, nie przeszkadzaja mu w efektywnym tworze-
niu sprzyjajacych warunkéw do uczenia si¢ i utrzymaniu wiasciwego poziomu
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dyscypliny. Taki nauczyciel nawiazuje dialog z uczniami, by czuli si¢ podczas
lekcji ,,dobrze” i bezpiecznie. Stanowi to dla nauczyciela punkt wyjscia do efek-
tywnej pracy na lekcji.

Nauczyciel traktujacy klase jako cato$¢ nie chce nikogo faworyzowac czy
pietnowad, chce by¢ w stosunku do ucznidw szczery i naturalny, budzi zaufanie.
W sytuacjach edukacyjnych niezbedna jest wrazliwos¢ i nieustajaca czujnosc
nauczyciela oraz gotowos¢ odczytywania wszystkich komunikatow, ktore wysy-
taja do niego uczniowie, a ktdore $wiadcza o ich emocjach i odczuciach. Sprzyja
temu postawa partnerstwa adekwatnego do wieku uczniow, oparta na autentycz-
nos$ci nauczyciela, wspotpracy i jasnym wyznaczaniu granic, ktore obowigzuja
tak uczniow, jak nauczycieli. Zaufanie budzi tez konsekwencja oraz wyznacza-
nie granic za pomoca czytelnych zasad, regut, praw i obowiazkow, ktore sa gtosno
komunikowane i obowigzuja obydwie strony. Asertywne wypowiadanie komu-
nikatéw w liczbie mnogiej uwidacznia powazne traktowanie uczniéw przez nau-
czyciela i pozwala budowa¢ klimat klasy oparty na wzajemnym zaufaniu, a tym
samym sprzyjajacy uczeniu sie.

6.12. Utrwalanie czy zmiana nauczycielskich sposobow myslenia
i dzialania?

Praktyczne do$wiadczenia nauczycieli wytyczajg $ciezke ich postgpowania.
Sa one tak silnie zakorzenione w mysleniu i dziataniu nauczycieli, iz znajduja oni
petne przekonanie co do stusznosci ich stosowania, pomimo iz w wielu przypad-
kach praktyczne do§wiadczenia przynosza tylko krotkotrwaly efekt lub bywaja
w ogdle nieskuteczne. Przekonanie nauczycieli o shuszno$ci wiedzy praktycznej
jest w nich mocno zakotwiczone. Dodatkowo utrwalaja je lata pracy w zawodzie,
a wigc czas: wydawato mi sie, ze po po oSmiu latach pracy, to mi si¢ wydawato,
ze (0,1) ja juz (0,2) te metody znam. Ale stosowatam te metody, wydaje mi sie,
teraz, z punktu widzenia tego doswiadczenia (hmm), nieswiadomie. Wszelkie stra-
tegie dyscypliny, z ktorymi stykaja si¢ nauczyciele-badacze podczas prowadzenia
badan, wydajg im si¢ znane, ,,takie oczywiste” i czgsto przez nich stosowane. Jed-
nak bez trwalych efektow.

Nauczyciel, czynigc refleksj¢ dotyczaca przeprowadzonych badan, zastana-
wia si¢, w jaki sposob udato mu si¢ osiagna¢ tak zaskakujagce, glownie jego sa-
mego, rezultaty. Probuje przypisac t¢ role przypadkowi lub uczniowi, na ktorego
padl wybor zastosowania strategii oraz innym czynnikom, az dochodzi w kon-
kluzji do wiasnej skutecznosci, z ktora jednak trudno mu si¢ oswoi¢ po wezesniej
poniesionych porazkach na tym polu. Badacz-praktyk jest silnie zaskoczony tymi
,»O0CZywistymi sprawami”, przeciez juz wielokrotnie ,,to robil”, wigc nic nie po-
winno go zaskoczy¢. Towarzyszy mu ciaggte niedowierzanie w obserwowalne
efekty swoich dziatan, przeciez ,,robit to bez przerwy”, ale nigdy nie odnotowywat
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az tak krzepiagcych rezultatow: dlatego jestem ciekawa, gdybym wybrata cos in-
nego, czy tez by mi si¢ udato. (0,2) Powiem tak, bo jezeli te narzedzie rzeczywiscie
by sie sprawdzato, bo to jest cos, co wvdaje sie, ze cztowiek robi. | w innym miej-
scu: Ale to wie pani, to jest to zaskakujgce, no bo to sq takie rzeczy, no przeciez
Jaaaa bez przerwy to robitam.

Wiedza praktyczna nauczycieli utrwalana wicloma do$wiadczeniami i sche-
matycznymi dziataniami oraz gieboko zakorzenionymi przekonaniami nie po-
zwala im dziata¢ i mysle¢ elastycznie. Trudno$¢, na jakg napotykaja nauczyciele,
podejmujac proby modyfikacji swoich utrwalonych sposobow myslenia i dziata-
nia, jest rowniez tak opisywana:

Ja na poczgtku nawet sobie przygotowatam karteczke, co ja mam mowié @@,
bo ja mowie: , kurcze...”, ja z tq karteczkq na biurku mowie: ,, kobieto, ty i tak
tego nie zapamietasz, na pewno. Ty bedziesz inaczej”, ale mialam karteczke am-
bitnie, Zeby wiedziec, ze tak mam mowi¢ @@(@ [caly czas $miejac si¢ — przypis
E.L.L.]. To bylo na tej zasadzie.

Badanie przeprowadzali rowniez tacy nauczyciele-praktycy, ktorzy probowali
misternie budowa¢ pozory prowadzenia badan. Opierajac si¢ na swoich dotych-
czasowych doswiadczeniach z zakresu dyscypliny, wttaczali przypadkowe rozwia-
zania w ramy prowadzonego badania i na przyktad dodawali do podejmowanych
»instynktownie” krokow tylko charakterystyke potrzeb ucznia. Praktyka eduka-
cyjna stanowi dla nich czesto podstawowe i jedyne Zrédlo wiedzy. Tego rodzaju
wiedza praktyczna dominuje w mysleniu i postgpowaniu tych nauczycieli i zaste-
puje ona kazdorazowg refleksj¢. Nauczyciel ufa i w petni polega na stosowanych
wczesniej, cho¢ wielokrotnie bezowocnych, strategiach dziatania. Nie odstepuje
od nich, pomimo iz nie przynosza oczekiwanych rezultatow: rozmawiatam z nig
tvle razy przy klasie, nie ze jej uwage wstawiatam, tylko jej ttumaczytam jej (0,3)
(hmm) przy klasie, jakie sq jej zachowania, ze to jest niepozgdane. Zatgchtosé
dziatan nauczyciela nie niepokoi go, nie zmusza do refleksji, a skostniatos¢ 1 brak
elastycznosci myslenia nie przeszkadza. Silnie zakorzenione przyzwyczajenia
nauczyciela-badacza to jego druga natura, ktoéra nie pozwala mu nawet w obliczu
dokonania diagnozy potrzeb ucznia na zweryfikowanie swojego myslenia i po-
stepowania. Sposob, w jaki niektoérzy nauczyciele przepracowuja proponowang
zmiang, daleki jest od autentycznego zaangazowania i uczestnictwa. Taki rodzaj
postepowania i myslenia nie jest juz adekwatny w uktadzie spotecznym, zwanym
,ponowoczesnym”, gdyz:

Zmienia si¢ tez sens praktyczny ,,do§wiadczenia” gromadzonego w toku wyko-
nywania zawodu: kompetencje nie daja si¢ kumulowaé i wraz ze zmiang tech-
nicznego wyposazenia, zanikiem dawnych i wytanianiem si¢ nowych funkcji
nawyki juz zdobyte stajg si¢ obcigzeniem raczej niz tytutem do dalszych poste-
pow zawodowych (Bauman,1994, s. 15).
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Zmiana mys$lenia i dziatania w zakresie dyscypliny nie jest zmiang tatwa.
Przekonania nauczycieli, utarte schematy ich dziatan, czgsto ukute z wtasnych
doswiadczen szkolnych i zyciowych oraz zdobyte na podstawie eksperiencji za-
wodowych, stanowig mocne przyzwyczajenie, a przyzwyczajenie, jak mawiajg
niektorzy, to druga natura cztowieka. Trudno zmieni¢ naturg. Dzisiejszym sukce-
som zyciowym sprzyjajg inne cechy (Bauman, 1994, s. 14):

(...) nie konsekwencja w postgpowaniu, uparte trzymanie si¢ z géry obranego
celu, wytrwalo$¢, specjalizacja, gromadzenie kwalifikacji o zdecydowanym
profilu, lecz elastyczno$¢ zainteresowan i szybkos$¢ ich zmiany, gietkos¢ przy-
stosowawcza, gotowos¢ do uczenia si¢ 1 umiejetnos¢ zapominania tego, co juz
wyszlo z uzycia.

W przypadku badan prowadzonych przez praktykéw z jednej strony nauczy-
ciele probujg wypiera¢ mysl o mozliwosci zmiany, a z drugiej zdajg sobie sprawe
z takiej koniecznos$ci. Okopani w swoich szancach, ktore z wielkim trudem budo-
wali przez kilka lub kilkana$cie lat pracy zawodowej, nie kwapia si¢ do zmiany
przekonan. Udzial w badaniu i zauwazalne pozytywne rezultaty wprawiaja nau-
czycieli w szok i niedowierzanie, ze zapoczatkowanie zmian w tym zakresie nie
musi by¢ niebywale trudne, cho¢ naturalnie ich wprowadzenie wymaga wysitku.
Bardziej dotkliwy wydaje si¢ fakt, ze taka modyfikacja okupiona jest zmiang lub
catkowita rezygnacja z wyéwiczonych (czesto mato efektywnych, ale juz rozpoz-
nanych) strategii dziatania. Nauczycielom-badaczom niejednokrotnie towarzyszy
obawa przed udziatem w badaniu oraz niepewnos$¢ swoich kompetencji i mozli-
wosci. Obawiajac si¢ utraty swoich przekonan, odczuwajg i zauwazajg niepewnosc
dotychczasowych dziatan i uznawanych indywidualnych teorii edukacyjnych.
W tym sensie przekonania wydaja si¢ naturalnym wsparciem dla wiedzy praktycz-
nej nauczycieli.

Wielu nauczycieli nie jest gotowych do podjecia zmiany swoich przekonan
odnoszacych si¢ do utrzymania dyscypliny w klasie: Mysle, ze nie zawsze. Nie za-
wsze sq przygotowani, czesto (hmm) ja rowniez nie jestem dostatecznie przygoto-
wana. Przekonania nauczycieli sg bardzo zywotne, a gwarancjg ich stabilnosci
i niezmiennosci sg doswiadczenia zawodowe. Jeden z informatoréw bez wahania
odpowiada na pytanie o przygotowanie wspdlczesnych nauczycieli do zmiany
swoich przekonan w zakresie dyscypliny:

Nie sq przygotowani. Wspolczesni nauczyciele nie sq przygotowani ze wzgledu
na nawyki, ktore majq, wynikajqce ze stazu pracy, inne problemy i inny stosunek
rodzicow do problemow. Przede wszystkim inny stosunek rodzicow i srodowiska
pozaszkolnego do problemow. Tu ten element utrudnia wprowadzenie jakich-
kolwiek zmian. Nauczyciele z wigkszym stazem nie chcieliby, w cudzystowie,
bawi¢ sie w to i zaprzqtac sobie problemami, kolejne tworzy¢ problemy, bo sq
znuzeni, zmeczeni i majq tego dosc i nie chcg sobie komplikowaé zZycia, a nau-
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czyciele z mniejszym stazem trafiajg na bariere wspolpracy z uczniem wynikajgcg
z zupetnie jakby negatywnego podejscia rodzicow, ktore powoduje jakby pod-
cinanie skrzydel. Brak wsparcia. No tak jakby szkota swoje, dom swoje i pozniej
tworzy sie stereotyp: ,,po co mam przez trzy godziny strzepic jezyk, skoro przez
caty rok w domu jest zupetnie inne podejscie”.

Wypowiedz ta obrazuje czynniki utrudniajace, stojagce na drodze zmiany
w zakresie przekonan nauczycieli. Sg nimi wedtug informatora ,,nawyki”, a wigc
przyzwyczajenia, ktore ksztattuja sie na przestrzeni dtuzszego czasu oraz ,,inne
problemy” dotyczace nauczycieli, ktorych blizej nie scharakteryzowano. By¢
moze jest to nadmiar dokumentacji, ktorg obowigzany jest prowadzi¢ nauczyciel,
a moze nadmierne wymagania formutowane ze strony przetozonych i szeroko po-
jete oczekiwania spoteczne lub codziennos$¢ zwigzana z finansowaniem w zawo-
dzie nauczyciela, szczego6lnie dotkliwa w przypadku mezczyzn postrzeganych
kulturowo jako jednostki odpowiedzialne za utrzymanie rodziny. Ostatnim ze
wskazanych czynnikow jest ,,stosunek rodzicow” do zachowan niepozadanych
ucznidéw, ktore nauczyciel nazywa ,,problemami”. Ten watek jest w wypowiedzi
rozbudowany i budzi w informatorze niemate emocje. Uznaje on ten czynnik za
kluczowy i utrudniajacy ,,jakiekolwiek zmiany”. Nie tylko rodzice ucznidow maja
»inny stosunek” do nicodpowiednich zachowan, ale rowniez ,,Srodowisko poza-
szkolne”, by¢ moze chodzi tu o zmienione podejscie spoteczne do tego rodzaju za-
chowan. Mozna zada¢ pytac o ,,innos¢” tego podejscia: ,,inne”, czyli jakie? ,,Inne”
niz dotychczas, ,,inne” niz dawniej, ,,inne” niz w szkole tradycyjnej? ,,Nauczyciele
z wiekszym stazem” pracy sa juz ,,zme¢czeni” i ,,znuzeni” praca, chca odejs¢ z za-
wodu jak najszybciej na godziwg emeryture lub rente (cho¢ ciagle ten najbardziej
odpowiedni finansowo moment nie nadchodzi), a nie angazowac si¢ w wysitek,
ktory jest wymagany 1 wigze si¢ z wpisanym w ten zawod catozyciowym uczeniem
si¢. A co z nauczycielami mlodszymi stazem? Oni wytrwale kroczac w swym nie-
latwym zawodzie, dochodza w pewnym momencie do tzw. ,,$ciany”. Stanowi ja
bariera we ,,wspotpracy z uczniem”. Na czym polega, zdaniem informatora, trud-
no$¢ w nawiazaniu wspolpracy z uczniem w kwestiach dyscypliny? Otoz,
wszystkiemu winni sg rodzice dzieci i w nich tkwi zasadniczy problem, a raczej
w ich ,,negatywnym podejs$ciu” i ,,braku wsparcia” dla dziatan nauczyciela. Wy-
raznie zarysowuje si¢ w przekonaniu nauczyciela brak proszkolnej koalicji ze
strony rodzicow i spoteczenstwa. Rodzice w tym obrazie wychowujg dzieci po
swojemu, by¢ moze nawet w opozycji do szkotly 1 nauczycieli, a szkota po swo-
jemu. Jeszcze nie tak dawno dom rodzinny prezentowat stosunek podlegty szkole
i zalezny od tego, co na przyktad powie nauczyciel. Dzi$§ dom rodzinny i tzw. opinia
publiczna przyjety postawe niezaleznos$ci i manifestuja ja w postaci wyrazania
wlasnego zdania i artykutowania swoich potrzeb (réwniez w stosunku do szkoty
i nauczycieli). Ta zmiana juz nastapita, ale jeszcze trudno si¢ z nig oswoié, przy-
stosowac i znalez¢ nowe drogi wspotpracy z domem rodzinnym ucznia (nieko-
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niecznie na zasadach wylacznos$ci i nieomylnosci wiedzy nauczyciela). Nauczyciel
odczytuje takg sytuacje jako ,,podcinanie skrzydel” i traktuje jak potencjalne za-
grozenie dla swojego status quo, wigc przyjmuje pozycje ,,okopania si¢” w strate-
giach sitowych, by jako$ przetrwac czas przeznaczony na lekcje.

Trudnos$é odnalezienia sie nauczyciela w otaczajacej czesto niejedno-
znacznej i nieprzewidywalnej rozczlonkowanej rzeczywistosci, nieprzystajacej
do jego wspomnien, ktore wyniost ze szkoty, implikuje odczuwanie dyskomfortu
i braku sensu podejmowania jakichkolwiek dziatan w zakresie utrzymania dys-
cypliny: Przesladowanie innych uczniow w klasie. Moze bym zastosowat do tego,
no ale to juz za pozno. Znaczy za pozno a propos tego eksperymentu. Tym bardziej
kiedy nauczyciel sam siebie postrzega jako mysz w laboratorium eksperymental-
nym, a nie jako jednostke sprawcza i majaca wplyw na swoje zycie zawodowe.
Nauczyciel raczej traktuje je jako morowe powietrze, ktore trzeba przetrzymac,
a nie jako czas wlasnego rozwoju lub rozwoju kariery zawodowe;j:

Kontraktowym juz. (...) migdzy stopniem stazysty a kontraktowego nie ma zadnej
roznicy. Ja (0,5) ten czas po prostu poswigcam na przetrwanie tego momentu,
kiedy musze dojs¢ do nastgpnego. Ja pewnie juz mogtbym spokojnie, wedtug
starego systemu, bym byl nauczycielem mianowanym, wiec to jest takie (0,2)
nieadekwatne.

Towarzyszy temu bezradno$é w obliczu zachowan niepozadanych ucz-
niow, ktorej nauczyciele nie odnoszg najczgsciej do swojej osoby i nie podejmuja
wysitku zmiany sposobu myslenia i postepowania, ale obwiniajg za taki stan rze-
czy m.in. ucznia, ktory ,,juz taki jest” lub jego dom rodzinny.

Wspotczesny nauczyciel jest uczestnikiem zmian zachodzacych w ,,spote-
czenstwie ryzyka” (sformutowanie zapozyczone od Ulricha Becka) w zakresie
dyscypliny w szkole. Zmiany zachowan ucznidéw pociagaja za soba zmiang¢ my-
$lenia nauczycieli w kwestiach skutecznego zarzadzania klasa. Mtode pokolenie
nauczycieli ma, w osadzie informatora, swiadomo$¢ zmiany spotecznej, w ktorej
bezposrednio uczestniczy, ale upatruje on problemu w uczniach (nie wszystkich
rzecz jasna, ale ,,niektorych”), ktorzy nie przejawiajg ,,normalnego zachowania”
1,,postaw pozytywnych”. Obawa przed nimi, jako przysztymi nauczycielami ko-
lejnych pokolen, ktorym dadza prawdopodobnie przyzwolenie na jeszcze wigcej,
rokuje, ze bedzie ,,jeszcze gorzej”. Informator wchodzi jakby w role prorokuja-
cego Dorostego, uznajac ten wlagnie ,,moment” za ,,przetomowy”.

Trudno powiedzie¢, ale mysle, ze do tej zmiany wymusza, ze tak powiem, no
uczen, uczen, ktory wlasnie jest odwazny i by¢ moze trzeba go tam, moze no na
pewno taka ewolucja musi tez zaistnie¢, no jezeli chodzi o reakcje nauczyciela,
bo, bo na pewno jest mlodziez coraz to trudniejsza, powiedzialabym bardziej
odwazniejsza, o tak (0,1) bardziej odwazna jest ta mlodziez, to jest chyba taka,
taki (0,3) element (0,3) chyba no szczegolnie (0,3) zauwazalny.
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Czg$¢ uczniow, ktorzy nie znajg ,,zachowan elementarnych”, ,,wymusza” na
nauczycielach zmiane ich sposobow myslenia i postepowania na nowe, dostoso-
wane do ,,odwaznych uczniéw”. Uczen, ktdry przestaje by¢ nastawiony na odbior
informacji ze strony nauczyciela, ktéry ma odwage wyartykutowania wlasnej opinii
lub postawienia pytania, podania w watpliwos$¢, wymaga od nauczyciela umiejet-
nosci aktywnego shuchania oraz wykorzystywania jego zdolnosci i wiedzy w pro-
cesie ksztatcenia. Dokonywana zmiana miataby przejawiac si¢ w dostosowywaniu
»reakcji nauczyciela” do zachowan ucznidw. ,,Mtodziez coraz trudniejsza” to nie-
jednokrotnie mtodziez chcgca mie¢ realny wptyw i udziat w procesie ksztatcenia,
niepozwalajaca sobg bezwolnie kierowac, niedajaca przyzwolenia na dziatania
odbywajace si¢ ,,na” nich, a nie ,,z” nimi.

Nigjednokrotnie dzialania nauczycieli pracujacych juz wiele lat w zawo-
dzie sa zrutynizowane i czesto monotonne, przynajmniej te zwigzane z dyscy-
plina: bo ja nie wiem, czy przez to, zZe ja mam doswiadczenie i rutyne. Wieloletnie
doswiadczenia nauczycieli nie przynosza pozytywnych doswiadczen w poruszanej
kwestii zmiany przekonan. Wypowiedz informatora wskazuje na kilka spraw:
ujawnia $wiadomos$¢ badacza-praktyka roznorakich narastajacych ,,problemow”,
ktore nauczyciele codziennie obserwuja i/lub sg ich uczestnikami, ale obnaza tez
bezradno$¢ nauczyciela-badacza, gdy zastanawia si¢, czy jest ,,juz gotowy” do
podjecia wyzwania zmierzenia si¢ z wlasnymi gteboko usadowionymi przekona-
niami odno$nie do dyscypliny w klasie. Nauczyciel zna swoje stabe strony, potrafi
je nazwac, ale pozostawia te ktopoty mtodym pokoleniom nauczycieli, ktorym
,»Wspolczuje”, a poki co skupia si¢ na nauczeniu uczniéw czytania, pisania i li-
czenia, czyli umiej¢tnosci podstawowych. Ze sprawami wychowawczymi doty-
czacymi tych ucznidow i pozostatymi umiejetno$ciami beda musieli sobie poradzi¢
inni. Wyrazne odsuwanie tego obowiazku od siebie nauczyciel probuje usprawied-
liwi¢ brakiem personalnej dojrzato$ci do zmiany. Niektorzy mtodzi nauczyciele
prezentujg, w ich opinii, ambitne podejsScie do kwestii dyscypliny i zadan, ktore
stawia przed nimi praca zawodowa, a i tak nie osiggaja sukcesu. W tym wypadku
poziom ambicji mierzony jest ilo§cig zastosowanych strategii, a w pordéwnaniu
z kolegami starszymi stazem w zawodzie, ktorzy ,,juz wiedzg”, ze ,,nie na wszyst-
ko mozna zaradzi¢”, informator stawia si¢ ponad nimi. Starsi nauczyciele nie sa,
jak wynika z tej wypowiedzi, juz tak ambitni i zaangazowani.

Doswiadczenia zawodowe niektorych nauczycieli z duzym stazem postrze-
gane sg przez nich samych jako pewnego rodzaju przeszkoda w ,,§wiezym spoj-
rzeniu” na swoje dzialania. Rutyna odbierana jest jako zagrozenie dla obiektyw-
nosci refleksji i podejmowania decyzji w sprawie kierowania klasg przez tych
nauczycieli: bo czasami nauczyciele tez popadajg w rutyne ii, ii to czasami bywa
tez zgubne (0,3), ze aha taki uczen. W tej sytuacji nauczyciele zachowuja si¢ od-
miennie — jednym mocno utrwalone przekonania, ktore ksztattowaty ich dotych-
czasowg osobistg teorie edukacyjna, nie przeszkadzaja w podjeciu proby alter-
natywnego dziatania w zakresie dyscypliny i co wazniejsze, proby odcigcia si¢
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od swoich dotychczasowych przekonan mogacych ,,sugerowa¢”, zdaniem infor-
matora, rutyng i etykietowanie uczniéw, innym wrecz przeciwnie. Staraja si¢ oni
odczuwac potrzebe ,,robienia czego§ nowego”, ale ich dziatania nie sg wolne od
utartych schematéw i zrutynizowanych dziatan. Wiedza praktyczna tych nauczy-
cieli wpisana jest w ich przekonania bardzo mocno, a ,,co§ nowego” pelni funkcje
pudru lub farby powierzchniowej, ktéore mogtyby przykry¢ niekorzystne skton-
nos$ci i nawyki, ale czy sg w stanie? Udziat takiego nauczyciela w badaniu daje
mu ,,co$, z czego moze korzysta¢”, ale traktowane jest to jako techniczny element
do opanowania, do nauczenia si¢ jak pewnego rodzaju logarytm postgpowania:
bo jednak trzeba sie tego nauczyc¢ zwyczajnie.

Nauczyciele ci nie odczuwaja potrzeby ,,poszukiwania nowych rzeczy”,
a wiec rowniez uczenia si¢ przez cale zawodowe zycie. Oczywiscie trafiaja sie
»tacy wspaniali nauczyciele”, ale stanowia, w opinii informatora, wyspy na mapie
rozlegtego oceanu lekcewazenia i ,,sztampy”. Nauczyciele idacy utartymi szla-
kami (i to bez wzgledu na staz pracy) nie silg si¢ na refleksyjne poszukiwania:

(...) nie sqdze, zebym (hmm) po zakonczeniu tego eksperymentu stosowal me-
tody, ze tak powiem, ksigzkowe. (...) W ramach funkcjonowania tej szkoly nie
sqdze, bym mial ochote, wole, checi, motywacje do stosowania do kazdego jed-
nostkowego problemu tak duzej buchalterii i metodologii i wprowadzania tego
wszystkiego w Zycie.

I by nie popetni¢ bledu, jesli juz czegokolwiek probuja, wybieraja problemy
najprostsze i stosuja znane im, czgsto przypadkowe, strategie dyscypliny. Do-
$wiadczenia tych nauczycieli mozna przeciwstawi¢ wzorowi ,,wtdczegi” propo-
nowanemu przez Baumana (1994, s. 27), ktory spedza swoje zycie ,,w drodze”
i,,2yje na stacji”’, poniewaz kazdy stan przyjmuje chwilowo, a jego zycie jest
1 nieustajacg zmiang. Dla wedrowca catos¢ nie istnieje. Wszystko przebiega frag-
mentarycznie i trudne jest do przewidzenia na dtuzsza metg. W takiej rzeczywis-
to$ci, zdaniem informatorow, tatwiej bedzie odnalez¢ si¢ mtodym pokoleniom
nauczycieli, dla ktorych swiat wedrowca to ich $wiat, a pogon za odmiang jest
czes$cig ich zycia.

W sytuacjach postugiwania si¢ ZSUD niezbedna okazuje si¢ nieustajgca
refleksja i czujno$¢ nauczyciela. Wypowiedz jednego z badaczy-praktykoéw
burzy jego przekonanie o wyzszos$ci technicyzacji, ktora dotad wystarczata do
prawidtowego postugiwania si¢ ZSUD. Gtdéwnie nauczyciele opierajg si¢ w tych
kwestiach na intuicji i doswiadczeniu zawodowym, ktore rodza czesto przyzwy-
czajenie i rutyng, nie poddajac si¢ $wiadomej refleks;ji i kontroli, popadajac w za-
chowania niepewne i zawodne. By¢ moze dlatego tak wielu z prowadzacych
badanie nauczycieli dziwi si¢ odniesionemu sukcesowi, przypisujac go tylko od-
wzorowywaniu konkretnej zindywidualizowanej strategii i technicyzacji swojego
postepowania, a nie $wiadomej refleksji, do ktorej nie nawykli. Zwraca uwagg na
ten aspekt Christopher Day (2008, s. 70), piszac, ze:
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Dobrzy nauczyciele sg technicznie kompetentni i zastanawiaja si¢ nad szerszymi
zagadnieniami dotyczacymi celu, samego procesu, tresci i rezultatow edukacji.
Gdy jednak techniczne kompetencje przestaja uwzglednia¢ refleksje, to z duzym
prawdopodobienstwem ucierpi na tym jako$¢ nauczania. Tacy ,,technicy” iden-
tyfikuja problem pojawiajacy si¢ w klasie jako ,,okreslony” i planujg strategie,
by go rozwigzaé, bez zadania sobie pytan o wlasne cele, wartosci moralne i kon-
traktowg odpowiedzialno$¢ czy o szersze zatozenia, ktére na przyktad moga
przyczyniac si¢ do zmiany otoczenia szkolnego, ksztaltu programu nauczania
lub postaw i zachowania uczniow. Jezeli nie przyjmie si¢ bardziej krytycznej,
refleksyjnej postawy, to analiza i zrozumienie zostang ograniczone do niewy-
powiedzianych wartosci, zatozen, warunkow.

Rozwojowi zawodowemu nauczyciela sprzyja odczuwanie przez niego po-
trzeby catozyciowego uczenia si¢. Kazdy z etapow procesu nabywania przez nau-
czyciela umiejetnosci proponowanych przez Dreyfusa (za: Day, 2008, s. 85) —
nowicjusz, zaawansowany poczatkujacy, kompetentny nauczyciel, biegly nauczy-
ciel oraz ekspert jest wazny na swoj szczegdlny sposob, zwlaszcza ze wzgledu na
mozliwo$¢ wybierania elastycznych sposoboéw zachowania w ramach danej sytua-
cji i uczenia si¢ na doswiadczeniach. Wartos¢ takich doswiadczen (por. Usher i in.,
za: Day, 2008, s. 87) jest wieloraka, czasami sprzeczna, nieprecyzyjna i niosaca
nadmiar znaczenia. Nauczyciele rozwijajacy umiejetnosci zawodowe odczuwajq
potrzebe uczenia sie i wspoélpracy oraz dzielenia si¢ doSwiadczeniami z innymi
nauczycielami. Tego rodzaju zmiang sposobow myslenia mozna przyréwnac do
zaproponowanego przez Y1jo Engestroma i Annalise Sannino (2010) ekspansyw-
nego uczenia si¢, podczas ktdrego uczacy si¢ sg zaangazowani w tworzenie i wdra-
zanie radykalnie nowych, szerszych oraz bardziej ztozonych obiektow i koncepcji
do swojego dziatania. Teoria ekspansywnego uczenia si¢ opiera si¢ na metaforze
poszerzania, a ,,uczacy uczy si¢ czegos, co jeszcze nie istnieje. Innymi stowy,
uczacy si¢ tworzy nowy obiekt i koncepcje dla swego kolektywnego dziatania
1 wprowadza ten nowy obiekt i koncepcje w zycie” (Engestrom, Sannino, 2010,
s. 2). Istotg uczenia si¢ przez poszerzanie stanowi nieoczekiwana zmiana, ktora
moze pojawi¢ si¢ w kazdych warunkach pracy i na kazdym poziomie hierarchii
zawodowej tylko za sprawg inicjatywy i §wiadomie podejmowanych dziatan. Do-
tyczy to dziatan w sytuacjach niejednoznacznych i/lub nieznanych, a chodzi o opa-
nowanie zmiany jako nieustannie zmieniajgcej si¢ koncepcji. ,,Nie sposob juz tego
osiggna¢ za pomocg technicznej optymalizacji pojedynczych, wyizolowanych dzia-
fan i procesow” (Engestrom, Sannino, 2010, s. 4). Tak wiec zmiana w kulturze
szkoty w tym sensie miataby obejmowac zmiang i przejscie z poziomu technicy-
zacji dziatan nauczyciela na poziom uczenia si¢ ekspansywnego, wyrazajacego si¢
réwniez w cigglym transgresywnym dziataniu w procesie budowania szkoty jako
organizacji uczacej sie.
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6.13. Nie(ujawniane) przyczyny nie(radzenia) sobie nauczycieli
ze zmiang przekonan odnoszacych si¢ do dyscypliny w klasie

W przeprowadzonych wywiadach ujawnia si¢ wyrazany przez badaczy-prak-
tykow brak potrzeby pochylania si¢/zajmowania si¢ kazdym uczniem, ktory za-
chowuje si¢ w sposob nieodpowiedni. Taka postawa kosztowataby nauczycieli
sporo wysitku, zaangazowania i motywacji, a przeciez niekiedy chodzi o to, zeby
nauczycielowi zwyczajnie ,,bylo dobrze” na lekcji. Odczuwanie braku sensu
»teoretyzowania” i czynienia refleksji nad jednostka®’, tym bardziej w sytuacji,
kiedy nauczyciel jest mocno obcigzony prowadzeniem administracji zwigzanej
z pracg dydaktyczno-wychowawcza, ujawnia si¢ w wypowiedziach informatorow.
W zwiazku z takg postawg nauczyciela-badacza nie widzi on podstaw do zmiany
swoich przekonan na temat zachowan niepozadanych uczniéw. On o nich wie-
dziat, zdawal sobie z nich sprawe juz wczesniej 1 zna rowniez wszystkie ich przy-
czyny, wigc nie widzi potrzeby zastanawiania si¢ nad nimi. Sg one faktem
i trzeba si¢ w tym wszystkim jako$ odnalez¢, zeby przezy¢ kolejng lekcje i kolejny
dzien w szkole. Zachowania niepozadane uczniéw moga przez dlugi czas
uchodzi¢ uwadze nauczycieli, ktorzy je lekcewaza, tak jak w przypadku bada-
cza-praktyka w szkole $redniej, ktory przez trzy i pot miesigca tylko obserwuje
zachowanie ucznia, nie podejmujac zadnej interwencji: Znaczy (hmm) ja od wrzes-
nia (0,5). Wrzesien, pazdziernik, listopad, potowa grudnia, jakby dostrzegatem
problem co do tej osoby. Tak dhugi okres pozwala na eskalacj¢ zachowania ucznia.
Kiedy staje si¢ ono juz nie do zniesienia, podejmowane sg przez nauczycieli proby
jego zminimalizowania poprzez zastosowanie intuicyjnych i czesto tylko chwilo-
wych strategii interwencji. Najczesciej jest to werbalne napominanie uczniow/
ucznia lub przesadzanie do pierwszej tawki. W obliczu ponoszonych klgsk na polu
dyscypliny nauczyciele probuja bagatelizowaé zachowania niepozadane uczniow,
oczekujac powazniejszych ,,probleméw”. Latwiej pomniejsza¢ wazko$¢ pojawia-
jacego si¢ zachowania, niz bezposrednio i natychmiast na nie zareagowac. Wydaje
sie, iz trudnos$cia nie jest zmierzenie si¢ z zachowaniami niepozgdanymi uczniéw,
lecz z wlasnym sposobem myslenia nauczycieli. By¢ moze nawet z przyznaniem
si¢ przed samymi sobg do jego zawodnosci i1 odejsciem od niego lub podjeciem
proby jego modyfikacji.

W szkole, ktora osiaga wysokie notowania w rankingach, uwage przywig-
zuje sie gléwnie do uczniéw tzw. zdolnych: zresztqg nauczycielowi jest latwiej
pracowac ze zdolnymi. Panuje poglad, iz nie trzeba poswieca¢ im wigkszej uwagi,

20 Myslenie w przekonaniu nauczyciela nalezy pozostawi¢ pracownikom naukowym, a nie obcigza¢
nim nauczycieli-praktykéw. Takie przekonanie stoi w jawnej sprzecznosci z koncepcja refleksyj-
nego praktyka Schona oraz tezami innych badaczy (por. Paris, Ayres 1997; Gotebniak, 2005; Day,
2008; Kwiatkowska, 2008) dotyczacymi przygladania si¢ wlasnej praktyce, namystowi i czynieniu
refleksji ,,w”, ,,nad” i,,0” witasnej praktyce edukacyjne;.
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6.13. Nie(ujawniane) przyczyny nie(radzenia) sobie nauczycieli...

oni s3 skoncentrowani i zmotywowani. Tych za$, ktorzy potrzebuja i czasu,
i uwagi, fatwo jest ,,oming¢”. Dzieje si¢ tak szczegdlnie podczas lekcji bedacych
monologiem nauczyciela, ktory skoncentrowany jest na sobie, a nie na osobie
ucznia. Rzeczywiscie w takim stanie niezwykle trudno mie¢ tzw. oczy dookota
glowy 1 dysponowac¢ podzielnos$cig uwagi. W tej sytuacji wygodniej przyjac¢
postawe bardziej liberalnego podejscia, ktora charakteryzuje si¢ wickszym przy-
zwoleniem na zachowania niepozadane i jednocze$nie pomaga nauczycielowi ko-
rzysta¢ z monologowego przekazu skierowanego tylko do ,,skoncentrowanych”
uczniow. Mniejsze zaangazowanie czg¢sci nauczycieli jest dziataniem zewnetrznie
prostszym, ale niosgcym za sobg trudno$ci w nawigzaniu wspolpracy z ucz-
niami. Czy mozna odczytywa¢ wypowiedz nauczyciela-praktyka dotyczaca in-
nych 0sob pracujacych w tym zawodzie w taki sposob, iz nauczyciele, ktorzy
mniej angazujg si¢, mniej daja z siebie w pracy, napotykaja na wigkszy opor ze
strony zachowan uczniéw? Czy nie jest to naduzyciem?

Powierzchowny sposéb myS$lenia o uczniach stanowi przeszkode nie
tylko w poznaniu ich potrzeb, ale przede wszystkim w skutecznym dziataniu
nauczycieli na rzecz dyscypliny w klasach. Nie jest mozliwa zmiana w prze-
konaniach odnoszacych si¢ do dyscypliny u nauczycieli traktujacych uczniow
instrumentalnie i nastawionych na przekaz, rozumiejacych wiedzg¢ jako za-
mknigty zbior informacji gotowych do przekazania uczniowi. Problem wydaje
si¢ tkwi¢ w utrwalonych przekonaniach nauczycieli, ktore trudno poddajg si¢
modyfikacji i majg bezposredni wptyw na ich wiedz¢ objawiajaca si¢ w trakcie
dziatania, ktéra utrwalana jest przez do§wiadczenie na drodze intuicyjnych,
czgsto bezrefleksyjnych rutynowych poczynan. Opisanemu marazmowi prze-
konan sprzyja kilka kwestii:

1) brak odczuwania potrzeby calozyciowego uczenia sie: wiem, ze sq tacy
nauczyciele, ktorzy (hmm) nie chcqg poznawac metod (hmm) (0,5), uwazajg,
ze ich metody sq dobre, czyli wygodne;

2) bezrefleksyjne korzystanie z wiedzy uprzedniej: wydawato mi sie, ze po
po osmiu latach pracy, to mi sie¢ wydawalo, ze (0,1) ja juz (0,2) te metody
znam,

3) brak biezacej refleksji nauczyciela ,,w”, ,,nad” i ,,0” kontekstach nau-
czania-uczenia si¢: (hmm), to znaczy, znowu wroce do tego, co sie dziato
wczesSniej i ze te pozostale, pozostate strategie one po prostu nie mialy, nie
mialy zadnego wplywu na reakcje tego dziecka. Nie dzialaly, absolutnie; Ale
stosowatam te metody, wydaje mi sie, teraz, z punktu widzenia tego doswiad-
czenia (hmm), nieswiadomie.

Elementami, ktoére powinny zaniepokoi¢ nauczycieli i zmusi¢ ich do weryfi-
kacji przekonan i dziatan zwigzanych z dyscypling sg, zdaniem informatora, po
pierwsze — nicadekwatnos¢ stosowanych strategii wykorzystywanych w zakresie
zarzadzania klasg i utrzymania dyscypliny, po drugie — brak swiadomego dziatania
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Rozdzial szosty. Zindywidualizowane strategie utrzymania dyscypliny...

w wymienionych zakresach, co implikuje ,.krzywdzenie uczniéw”, ,,niepomaganie
im w rozwoju” i,,zamykanie ich w sobie”, po trzecie — brak znajomos$ci uczniéw
przez nauczyciela, ich potrzeb, cech charakterystycznych, stabych i mocnych
stron, zainteresowan itp. i po czwarte — lekcewazenie zachowan niepozadanych
i nieprzywigzywanie do nich nalezytej wagi, a tym samym pozostawianie uczniow
samym sobie 1 podejmowanie reakcji dopiero wtedy, gdy problem stanie si¢ bar-
dzo widoczny lub ucigzliwy.

6.14. Zmiana przekonan — czynniki sprzyjajace — w Swietle
przeprowadzonych badan

Gotowos$¢ do zmiany w zakresie dyscypliny wynika lub opiera si¢ na po-
strzeganiu ucznia jako aktywnego uczestnika procesu ksztalcenia. Zwrocenie
uwagi nauczyciela, jej ukierunkowanie na konkretnego ucznia i jego potrzeby,
stabe 1 mocne strony, ktore sg niekiedy sygnalizowane przez rodzicow, rowiesni-
kéw lub innych nauczycieli, to kluczowy punkt do zindywidualizowania pracy
z uczniem w zakresie dyscypliny.

Zmiana zwigzana z dyscypling we wspolczesnej szkole jest mozliwa i uza-
lezniona od modyfikacji podej$cia nauczyciela do dydaktyki z inspirowanego
behawioryzmem na podyktowane dydaktyka progresywistyczng, opartg na
wspolnym konstruowaniu zywej wiedzy w szkole (por. Klus-Stanska, 2006). Spra-
wowanie autorytarnej kontroli i przymusu jako odgoérnie lub instytucjonalnie
wyznaczonej procedury postepowania i dyscyplinowania uczniow oraz nietrak-
towanie ich jako rownoprawnych podmiotow edukacyjnych, brak §wiadomosci,
ze wewnetrzna motywacja kazdego ucznia to wazny czynnik wspierania zachowan
pozadanych — nie sprzyjaja podjeciu skutecznej zmiany przekonan i praktyk zwia-
zanych z zarzadzaniem klasg szkolng. Zdaniem informatora, do podjecia takich
zmian gotowi sg nauczyciele ,,szczegolnie zaangazowani” w to, co dzieje si¢
w szkole. Sg oni gotowi do dziatania i namystu bez wzgledu na swoj wiek i staz
pracy.

Zmianom w przekonaniach nauczycieli odnos$nie do dyscypliny w klasie
sprzyja rowniez stopniowe osiaganie kolejnych faz w rozwoju zawodowym (na-
bywanie doswiadczen, nabieranie do nich i do siebie dystansu oraz pojawiajaca
si¢ 1 nieustannie towarzyszaca nauczycielowi refleksja), ktoére pozwalaja biegle
i,,po ekspercku” podchodzi¢ do ucznidéw i ich zachowan.

Nauczyciele odnoszacy sukces w pracy z uczniami zachowujacymi si¢ w nie-
odpowiedni sposob odczuwaja potrzebe i cheé dalszego podejmowania dzialan
oraz wykorzystywania kolejnych strategii interwencji w stosunku do innych
uczniéw prezentujagcych odmienne zachowania. Na przyktad u§wiadomienie sobie
przez nauczyciela-badacza mozliwo$ci uzycia humoru do roztadowania napigtej
lub stresujacej atmosfery jako jednej ze strategii interwencji bardzo go zaciekawia.
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6.14. Zmiana przekonan — czynniki sprzyjajace...

Uznaje on t¢ strategi¢ interwencji za jedng z najtrudniejszych do zastosowania
w swojej praktyce dydaktyczno-wychowawczej. Nasuwa si¢ mysl o tym, ze bycie
powaznym nauczycielem nie przychodzi z trudem, lecz bycie powaznym nauczy-
cielem z poczuciem humoru to nie lada wyczyn zapewne dla niejednego z nich.
Potwierdzaja ten fakt wyniki wcze$niejszych prac badawczych zwigzanych z do-
$wiadczeniami uczniow ze szkoty, w ktorej najbardziej zaangazowani nauczyciele
opisywani byli jako ci, ktorzy ,,$mieja sie, lecz potrafig zachowac porzadek w kla-
sie” lub jako ci, ktorzy mieli ,,poczucie humoru”/,,dobry nastr6;j”/,,dobry humor”
(Rudduck, Day, Wallace, 1997; Taylor, 1962, za: Day, 2008, s. 41).

Swiadomo$é i gotowo$é na niejednoznacznosé sadow i postaw warunkuja-
cych jakiegokolwiek wybory, przed ktérym staja cytowani wielokrotnie nauczy-
ciele-badacze, sprzyja zmianie przekonan. Nie ma jednoznacznos$ci co do etycznie
uprawomocnionych sagdow i postaw, poniewaz, jak moéwi Bauman (1994, s. 84):

Obydwa wigc tradycyjne zrodla heteronomicznej etyki zdaja si¢ dzi§ wysychac.
Ludzie wrzuceni w spoteczenstwo ponowoczesne nie maja poniekad ucieczki:
musza oni spojrze¢ w oczy wlasnej niezawistosci moralnej, a zatem wtasnej,
niewywlaszczalnej i niezbywalnej, moralnej odpowiedzialno$ci. Ta nowa ko-
niecznos¢ jest czgsto przyczyna moralnego zagubienia i rozpaczy. Ale tez daje
ona szans¢ jazni moralnej, jakiej nigdy przedtem nie miata.



Whioski z badan

Analiza wynikow prezentowanych w rozdziale sz6stym prowadzi do sformu-
fowania wnioskoéw. Zawierajg one interpretacj¢ uzyskanych wynikéw i konsek-
wencje ustalen badawczych. Sg jednoczesnie odpowiedzia na postawione hipotezy
badawcze odnoszace si¢ do czesci badan przeprowadzonych z wykorzystaniem
metodologii ilo§ciowe;.

Przekonania i osobiste teorie edukacyjne badanych nauczycieli na temat
stopnia zaangazowania uczniow w to, co dzieje sie w klasie wskazujg na
znaczny jego poziom. Przeprowadzone badania ujawnity glebokie przekonanie
nauczycieli o tym, iz uczniowie bardzo cz¢sto zobowigzujg si¢ do dziatania pod-
czas lekcji, a jeszcze czgSciej uczestnicza w proponowanych przez nauczycieli
aktywnosciach.

Nauczyciele deklaruja, ze uczniowie sq w znacznym stopniu zaangazo-
wani w to, co dzieje si¢ w Klasie poprzez wiaczanie si¢ w realizacje wytyczonych
celow i uczestnictwo w aktywnosciach. Przy czym badani deklarujg przekonanie
o tym, ze zaangazowanie uczniow w aktywnosci majace miejsce podczas lekcji
powinno by¢ pobudzane w duzej mierze przez samego nauczyciela lub dopaso-
wany do potrzeb uczniéw program nauczania, a w znacznie mniejszym stopniu
wyptywaé z samych uczniow. Prawie wszyscy ankietowani nauczyciele twierdza,
ze uczniowie z klas, w ktorych nauczaja, sa zaangazowani w to, co dzieje si¢
w klasie, a jest tak, poniewaz sg oni zachg¢cani do zaangazowania wtasnie przez
nauczyciela. Ankietowani zapytani o to, kiedy najlatwiej udaje im si¢ zachegcic
uczniéw do dziatania, odpowiadajg: najtatwiej — stosujac grozbe kary lub kon-
sekwencji, a najtrudniej — za pomocg zainteresowania ich zadaniem. Widoczna tu
perspektywa ukazuje jeszcze caty czas silnie zakorzeniony monologowy charakter
nauczania.

Przekonania i wiedza praktyczna nauczycieli odnos$nie do najbardziej
odpowiednich zachowan uczniow ujawniaja, iz: za najbardziej odpowiednie za-
chowania nauczyciele uznaliby: 1) aktywna prace, zaangazowanie i koncentracje
uwagi; 2) stosowanie si¢ do przyjetych zasad i dyscypling; 3) kulturalne zacho-
wanie wobec nauczycieli i rowiesnikéw. Interesujaca wydaje si¢ grupa najnizej
cenionych zachowan wskazywanych przez nauczycieli za odpowiednie, a sg nimi:
wspotpraca w grupie, pomystowos¢, inwencja twércza i prezentowanie wlasnego
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zdania®! oraz zblizone w wynikach sumienne wypehianie obowiazkow, zaintere-
sowanie rozumiane jako che¢ do nauki i ciekawo$¢ poznawcza, a takze pomoc
kolezenska i empatia uczniow. Badani nauczyciele wyrazaja przekonanie, iz ucz-
niowie, z ktoérymi pracuja podczas lekcji, zachowujg si¢ zgodnie z wyznaczonymi
celami. Niepokojaca moze wyda¢ si¢ informacja o tym, ze tylko cze$¢ badanych
dostarcza swoim uczniom wzorco6w odpowiednich zachowan.

Z tych odpowiedzi wylania si¢ model ,,zrownowazonego, pilnego ucznia”,
ktory wedtug deklaracji przekonan i osobistych teorii edukacyjnych badanych
nauczycieli, owszem, miewa okazje do pracy w grupie i dyskusji klasowych, ale
mimo wszystko sg to caly czas zachowania niezaliczane przez nauczycieli do za-
chowan wysoce odpowiednich i w zwigzku z tym do pozadanych.

Badani deklaruja, ze wierza, iz to nauczyciel powinien sprawowac kontrole
w klasie, cho¢ z drugiej strony trudno im jednoznacznie wypowiedzie¢ sig, czy
uczniowie lubig przebywa¢ w klasie, w ktoérej nauczyciel $cisle kontroluje ich
zachowania.

Respondenci wskazuja, ze sa przekonani o tym, ze to nauczyciel powinien
ogranicza¢ nieodpowiednie zachowania uczniow. Takie odpowiedzi nauczycieli
$wiadczy¢ moga o przyznawaniu przez nich niskiej wartosci dla mozliwosci sa-
mokontroli zachowan przez ucznidéw i potwierdzac caty czas silnie zakorzeniong
w procesie ksztatcenia wiodaca rolg nauczyciela®.

W warstwie wiedzy praktycznej badanych i ich przekonan pojawia si¢ naste-
pujaca deklaracja: informacje na temat tego, jakich zachowan oczekuje si¢ od
uczniow, powinny by¢ przypominane przez nauczycieli, co nie zwalnia rodzicow
uczniow z tego obowiagzku.

Wszyscy ankietowani uznajg za nieodpowiednie nastgpujace zachowania sa-
mych nauczycieli (wskazujac na obserwowane zachowania kolezanek i kolegow
w profesji): stosowanie agresji stownej wobec ucznidéw, ktora przybiera postac
dokuczania, wySmiewania, ponizania i obrazania uczniow, uzywanie wulgaryz-
mow lub ,,niewtasciwego” stownictwa, mowienie podniesionym glosem lub krzyk
oraz stosowanie zachowan niewerbalnych, nazwanych przez samych badanych
agresja fizyczng wobec uczniéw. Natomiast rozmowy ucznidw podczas lekcji,
problemy z koncentracjg uwagi i przeszkadzanie innym to, wedtug badanych nau-
czycieli, najczesciej wystepujace na prowadzonych przez nich lekcjach zachowa-
nia niepozadane uczniéw. Ankietowani prezentujg rowniez stosowane przez siebie

2! Zachowania te odnie$¢ nalezy do trzeciego z modeli umystu, ktore charakteryzuje Bruner —
dziecko jako myslacy. Wskazuje on, iz do rozumienia dochodzi si¢ poprzez dyskusje i wspotprace,
dajac mozliwo$¢ wyrazania wiasnych pogladow i ich argumentacji, negocjujac wewnatrz wspol-
noty uczacych sig.

22 Podej$cie takie przeczy mozliwo$ciom modelu Wygotskiego i Brunera opartego na zatozeniach
dotyczacych budowania wlasnej samokontroli przez jednostke, a polegajacej na madrej swobodzie
i regulacji zewngtrzne;.
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strategie radzenia sobie z niepozadanymi zachowaniami uczniéw pojawiajacymi
si¢ na lekcjach, a sa nimi zazwyczaj: upominanie, zwracanie uwagi, uciszanie lub
w ostateczno$ci uwagi do dzienniczka.

Przekonania i osobiste teorie edukacyjne badanych nauczycieli uzyskane
na drodze odpowiedzi respondentoéw na pytania zawarte w kwestionariuszu
dotyczace stopnia wykazywania przez uczniéw nastawienia zadaniowego po-
twierdzaja zgodno$¢ badanych na ten temat. Sg oni przekonani co do tego, ze takie
nastawienie wystgpuje u uczniow w wysokim stopniu w czasie trwania lekcji pro-
wadzonych przez tych wlasnie nauczycieli. Respondenci wyrazajg rowniez zde-
cydowana opini¢ na temat tego, jakoby uczniowie przejawiali oczekiwang postawe
wobec osoby nauczyciela i zadania. Jesli chodzi o reagowanie przez uczniéw na
instrukcje nauczyciela, to ankietowani wyrazaja zgodne przekonanie, ze uczniowie
reaguja na stosowane przez nich instrukcje w postaci na przyktad udzielania wska-
zowek werbalnych.

Szczebel ksztalcenia jest czynnikiem roznicujacym przekonania i osobiste
teorie edukacyjne badanych nauczycieli w odniesieniu do stopnia zaanga-
Zowania uczniow w to, co dzieje sie w klasie. Przekonanie o wyzszym stopniu
zaangazowania uczniow deklarujg czesciej nauczyciele gimnazjoéw niz innych pla-
cowek edukacyjnych. Istnieje bardzo staba korelacja pomigdzy szczeblem ksztat-
cenia a prze§wiadczeniem nauczycieli o zrodle zaangazowania uczniéw. Otoz,
raczej nauczyciele technikow i zasadniczych szkot zawodowych deklaruja, ze za-
angazowanie ucznidow powinno by¢ pobudzane przez dopasowany do ich potrzeb
program nauczania. Nieco czgéciej kobiety-nauczycielki zachecaja uczniow do
zaangazowania anizeli badani m¢zczyZzni-nauczyciele?’. Nie potwierdzono hipo-
tezy dotyczacej prezentowanych wynikow zwigzanych z zaangazowaniem
uczniow w to, co dzieje si¢ w klasie, a stopniem awansu zawodowego, na ktorym
znajdujg si¢ badani nauczyciele, ich wiekiem, stazem pracy i nauczanym przed-
miotem.

Potwierdzono teze, ze szczebel ksztalcenia, na ktéorym pracuja badani jest
czynnikiem réznicujacym ich przekonania i osobiste teorie edukacyjne doty-
czgce odpowiedniego zachowania si¢ uczniéw. Badani deklarowali, ze najczg-
sciej wzordéw takich zachowan dostarczaja nauczyciele klas IV-VI. Nauczany
przedmiot rowniez okazat si¢ istotny, poniewaz tylko nauczyciele przedmiotow
humanistycznych wyrazili jednoglo$nie przekonanie, iz to po stronie rodzicow
uczniow lezy przekazywanie informacji na temat oczekiwanych w szkole zacho-
wan. Jednakze uczniowie gimnazjum w wigkszym stopniu niz uczniowie na wyz-
szych szczeblach ksztatcenia powinni, wedlug wszystkich badanych, juz sami te

2 Por. wyniki ogolnopolskich badan podstawowych umiejetnosci jezykowych i matematycznych
trzecioklasistow prowadzonych w ramach projektu realizowanego przez Centralna Komisj¢ Edu-
kacyjna, wspotfinansowanego przez Europejski Fundusz Spoteczny.

172



Whioski z badan

wiedze posiadaé. Nie zauwazono istotnych statystycznie zwigzkow pomigdzy
przekonaniami nauczycieli i ich wiedza praktyczng na temat odpowiedniego za-
chowania si¢ uczniow a stopniem awansu zawodowego, ktdry reprezentuja, picia,
wiekiem badanych i stazem pracy w zawodzie.

Odpowiedzi dotyczace przekonan potwierdzajq hipoteze trzecia. W opinii
badanych uczniowie czesto wykazujg na ich lekcjach nastawienie zadaniowe.
NajczeSciej przekonanie to deklaruja nauczyciele w przedziale wiekowym
41-50 lat. Pojawia si¢ ono u uczni6ow, poniewaz jest wywolywane przez samych
nauczycieli. Zdecydowana wi¢kszo$¢ badanych jest tez przekonana, ze ucznio-
wie czesto przejawiaja wobec nich i zadania oczekiwang postawe.

Potwierdzono hipoteze piata na temat tego, ze Srodowisko szkoly (miasto
powyzej 100 tysiecy mieszkancow i miasto ponizej 100 tysiecy mieszkancow),
w ktérym pracuja badani nauczyciele, nie jest czynnikiem réznicujacym ich
przekonania i osobiste teorie edukacyjne na temat dyscypliny.

Najwiecej autonomii badani przyznaliby uczniom na poziomie szkoty sredniej
1 wyzszej, cho¢ co budzi niepokoj, cze$¢ ankietowanych uznata, ze zawsze kiero-
walaby si¢ zasadg ograniczonego zaufania do uczniow. Wedtug badanych nauczy-
cieli na wiekszg swobod¢ zastuguja juz uczniowie, ktorzy zblizaja si¢ do cezury
18. roku Zycia i ci, ktérzy administracyjng dojrzatos¢ juz osiagneli i moga wyle-
gitymowac si¢ dowodem osobistym. Odpowiedzi ankietowanych korelujg z re-
prezentowanym przez nich szczeblem ksztalcenia. I tak, nauczyciele klas I-I11
przyznaliby wigcej autonomii uczniom klas IV-VI i gimnazjalistom; nauczyciele
pracujacy w gimnazjum sktonni sg bardziej do autonomii w klasach najmtodszych
i klasach IV-VI; nauczyciele liceow ogolnoksztatcacych, technikow i zasadniczych
szkot zawodowych daliby znaczng autonomie¢ uczniom szkot podstawowych i gim-
nazjow. Wynika z tego, ze badani daliby wigcej marginesu niezaleznosci wszystkim
uczniom, tylko nie tym, z ktorymi maja aktualnie do czynienia podczas prowadzo-
nych lekcji.

Badani w wigkszosci zgadzaja si¢ z tezg o zwigkszajacej si¢ roli ucznia na
kolejnych szczeblach ksztatcenia, cho¢ z drugiej strony ankietowani reprezentu-
jacy wszystkie poziomy ksztalcenia sa przekonani o tym, ze uczniowie musza si¢
po prostu dostosowac do roli, ktorg definiuje nauczyciel.

Opierajac si¢ na wybranych pytaniach kwestionariusza (tylko i wytacznie na
potrzeby analizy statystycznej zgromadzonych danych), zbudowano tzw. ,,poziom
swobody i kontroli”. Na tej podstawie mozna byto zaliczy¢ respondenta do grupy
o przekonaniach zblizonych do preferowania zapewnienia uczniom autonomii
oraz do grupy przekonanej o potrzebie kontroli dziatan i zachowan uczniow. Wy-
niki odczytujace wiedze praktyczna badanych nauczycieli wskazuja $rednio na
nieco ponad 50% ich osobistg sktonno$¢ do przyznawania pierwszenstwa auto-
nomii w procesie ksztatcenia. Znaczacy statystycznie okazat si¢ tylko w tej mierze
nauczany przedmiot. Ot6z nauczyciele przedmiotéw $cistych uzyskali istotnie
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statystycznie nizsze wartosci w poréwnaniu do nauczycieli innych przedmio-
tow. Nalezy si¢ zatem zastanowic, czy tzw. ,,umysly $ciste”, ktorymi nazywani sg
nauczyciele fizyki, matematyki czy chemii, przywykte do porzadkowania, logiki
czy wynikania, preferuja wigksze kontrolowanie sytuacji i w zwigzku z tym wigk-
szg ich przewidywalno$¢, a moze dzialajg w sposob bardziej opresyjny wobec
uczniow?

Odpowiedzi te wskazuja na rozdarcie badanych nauczycieli pomiedzy
postawa wspierajaca uczniow w osigganiu wiekszej spojnosci miedzy deklarowa-
nymi intencjami a deklarowanym zachowaniem, pomi¢dzy pomaganiem uczniom
w uczeniu si¢ odpowiedzialno$ci i samodzielno$ci w kierowaniu wlasnym poste-
powaniem, zarowno jesli chodzi o dyscypling, jak i o program nauczania, a tym,
ze caly czas latwiej rozwigzywac istniejace problemy, niz im zapobiegac, tatwiej
nakazywac i straszy¢, niz nagradzac i chwalic, a takze na trud, z jakim przychodzi
im teraz opowiedzenie si¢ za swoim stanowiskiem, za tym, co zgodne jest z ich
sumieniem i wyznawanymi warto$ciami oraz podazanie w tym kierunku.

Autonomia tak, ale wigcej badani przyznaliby jej na kazdym innym szczeblu
ksztatcenia, tylko nie na tym, na ktorym sami pracuja! Rola ucznia powinna by¢
coraz wigksza na kolejnych szczeblach ksztatcenia — tak twierdzi znakomita wiek-
szo$¢ badanych, a najwiecej autonomii nalezy przyznaé¢ studentom. By¢ moze an-
kietowani uznali, ze najbardziej samodzielni sg juz stuchacze wyzszych uczelni.
Pozostaje tylko pytanie, gdzie, w jaki sposob i kiedy zdazyli si¢ do niej wdrozyc,
bo na pewno nie na nizszych szczeblach edukacyjnej drabiny.

W obliczu tego, ze badani nauczyciele wyraznie deklarujg przekonanie, iz sg
zwolennikami znacznej autonomii w procesie ksztatcenia, a sami nie ustajg w sta-
raniach, aby uczniowie mogli wyraza¢ ja w samodzielnych dziataniach i sposo-
bach myslenia, zastanawiajace moze wydawac si¢ wskazywanie na korzystanie
ze strategii silnie interwencyjnych i zaktocajacych tok lekceji, jakimi sg strategie
z kategorii ,,kontrola”, ktore zmuszajg nauczyciela do nicustannego monitoringu
zachowan uczniowskich. Jednocze$nie badani zdecydowanie uznaja, ze powinni
sprawowac nad klasa kontrole. Zreszta ankietowani uznaja ja za jeden ze swoich
obowigzkow, a nawet powinnosc¢ profesjonalng, pomimo iz zgadzaja si¢ ze stwier-
dzeniem, jakoby uczniowie mogli nauczy¢ si¢ kontrolowa¢ wlasne zachowania.
Ankietowani nauczyciele roéwniez doskonale zdaja sobie sprawg, ze uczniowie
niezupetnie lubig przebywac¢ w klasie, w ktorej §cisle nadzoruje si¢ ich. Sami nau-
czyciele jednak, jak ujawnili w badaniu, kontrolowani by¢ w znacznej wickszos$ci
nie lubia!

Jesli zwrocié szczegdlng uwage na podejscie badanych nauczycieli dotyczace
autonomii ucznidow i wtadzy nauczyciela, ktore wyraznie, cho¢ w uktadzie sprzecz-
nym, rysuje si¢ na podstawie przytaczanych wynikoéw badan, to istotng role wydaje
si¢ odgrywac wlasny, osobisty przyktad zachowan nauczyciela. Jaki on jest, odpo-
wiadaja sami badani, nazywajac/wymieniajac najczesciej wystepujace zachowania
niepozadane nauczycieli.
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Istotnym i ciekawym wobec takiego podejscia wydaé si¢ moze fakt, ze
w szkole $redniej i gimnazjum nauczyciele czesciej zachecaja ucznidw do dyskus;ji
na temat jakoSci pracy, ktorg chcg wykona¢ i ram czasowych, ktore chca sobie
narzuci¢. Najczesciej robig to jednak nauczyciele przedmiotow zawodowych.

W wigkszosci wypadkow badani sytuowali swoje przekonania i osobiste teo-
rie nauczania objawiajace si¢ w trakcie dziatan edukacyjnych w obrebie teorii kie-
rownictwa, a wigc majacych swoje fundamenty w behawiorystycznym podejsciu
do ucznia, przyznajacym dzieciom bardzo ograniczong autonomi¢ i odwotujagcym
sie¢ do osoby nauczyciela, ktorego rola jest staranne monitorowanie zachowania
uczniow i sprawowanie nad nimi kontroli. Pomimo tego, w deklarowanych dzia-
faniach podejmowanych przez ankietowanych, ujawnia si¢ nieznajomos¢ podstaw
teoretycznych tego rodzaju podejscia oraz powierzchownos¢ lub zupeiny brak na-
mystu nad wlasnym postepowaniem, ktore staje si¢ niejednokrotnie wypadkowa
potrzeby chwili, przypadkowosci stosowanych interwencji i wtasnej nieudolnosci
nauczyciela. Jednoczes$nie rysuje si¢ bardzo wyrazna niespdjno$¢ w podejmowa-
nych dzialaniach i prezentowanych przekonaniach badanych nauczycieli, jezeli
chodzi o teorie kierowania i nalezace do nich modele dyscypliny.

Sprzecznych informacji dostarcza analiza danych zwigzanych z teorig prze-
wodnictwa, ktore popieraja dos¢ znaczng swobodg ucznioéw, lecz dopiero wow-
czas, gdy staja si¢ oni zdolni do odpowiedzialnego z niej korzystania. W warstwie
mys$lowych przestanek uznawanych za stuszne badani identyfikujg si¢ z zatoze-
niami modeli dyscypliny rozsadnej, logicznych konsekwencji i modelu Glassera
lub wyraznie im nie zaprzeczaja, przyjmujgc poglad neutralny. Po raz kolejny
rysuje si¢ fatszywa swiadomos$¢ nauczycieli odnoszaca si¢ do sprzecznosci po-
migdzy zywionymi przekonaniami a ich wiedza praktyczna. Ta ostatnia obnaza
niepodejmowanie przez nauczycieli dzialan zwigzanych z przygotowaniem
uczniéw do samokontroli i rozwijania wiasnej autonomii tak w zakresie myslenia,
jak dziatania.

Zalozenia teorii interwencji niedyrektywnej dotyczace niemal nieograni-
czonej swobody dzieci s3 obce badanym nauczycielom. Bariera utrudniajaca
$wiadome zastosowanie zalozen teoretycznych w sytuacjach praktycznych jest
zapewne ich nieznajomo$¢. W swoich deklarowanych dziataniach, ktore wydaja
sie kolazem doswiadczen osobistych, szkolnych z okresu bycia uczniem, do§wiad-
czen zdobytych w pracy zawodowej, nie wykazuja si¢ aktywno$cig inspirowana
zatozeniami treningu skuteczno$ci nauczyciela czy modelu analizy transakcyjne;j.
Rowniez w warstwie ujawnianych przekonan caty czas odnoszg si¢ oni do zatozen
zgodnych gtownie z podejsciem behawioralnym.

Poszukujgc odpowiedzi na drugie gldwne pytanie badawcze, dotyczace tego,
jakie znaczenia nadajg nauczyciele codziennym praktykom edukacyjnym
zwigzanym z dyscypling poprzez stosowanie ZSUD w trakcie badania w dzia-
faniu, ujawnily si¢ m.in.: nienazwane wprost kryteria wyboru strategii, ich rodzaje,

175



Whnioski z badan

czynniki ulatwiajgce i utrudniajace dokonywanie nauczycielskich wyborow
w kwestiach dyscypliny, pozory dzialan badaczy-praktykow oraz prawdziwe ich
przyczyny. Obnazyly si¢ rowniez zagadnienia zwigzane z rola ucznia, jego domu
rodzinnego i znaczenia przypisywanego wspotpracy w tych obszarach. Uwidocz-
nity si¢ takze pewne aspekty bycia w roli nauczyciela-wychowawcy, tworzenia
wspolnoty uczacych si¢ czy wreszcie znaczen przypisywanych dyscyplinie i za-
chowaniom niepozadanym.

Nauczyciele-badacze w trakcie stosowania ZSUD pokazali, ze pewne strategie
juz znaja i stosujg w praktyce, ze niekiedy dopasowuja strategie do jednostkowego
przypadku ucznia i okreslonego zachowania, ze uwzgledniajag mozliwos¢ wspot-
pracy z domem rodzinnym ucznia, staraja si¢ bra¢ pod uwage zgodnos¢ strategii
stosowanych w klasie z obowiazujacymi zasadami ogoélnoszkolnymi, na przyktad
WSO, wybierajg strategie, ktore mozliwe sg do zastosowania w warunkach, kto-
rymi aktualnie dysponowatla klasa, szkota i sam nauczyciel, niekiedy wyrazali cheg¢
pomocy uczniowi w zminimalizowaniu lub wyeliminowaniu zachowania niepo-
zadanego lub w nawiazaniu kontaktu z grupa réwiesnicza i zbudowaniu wspolnoty
klasowej, ale tez chcieli w tych sytuacjach pomoc sobie samym.

Strategie interwencji pochodzace z kategorii prewencji nie byty wykorzysty-
wane przez nauczycieli w trakcie badania w ogoéle. Nauczyciele stosowali w tym
obszarze strategie przypadkowe i potoczne, takie jak: uciszanie, upominanie lub
grozenie. Podczas badania nauczyciele-praktycy wykorzystali dwie strategie
(z dostepnych 11) z kategorii ustalania granic: uzycie pozytywnych komunikatow
i samokontrola ucznia. Najczgséciej badacze siggali po strategie bardziej interwen-
cyjne z kategorii wzmacniania granic, takie jak: powstrzymywanie niepozadane-
go zachowania i przekierowywanie uwagi ucznia, stawianie pytan szczegoto-
wych oraz wzmocnienia namacalne i odnotowywanie postgpow. Rownie czesto
badacze-praktycy wykorzystywali strategie najbardziej interwencyjne z kategorii
kontroli. Byly nimi: przeniesienie w obrebie klasy, izolacja w obre¢bie klasy, ko-
ordynacja interwencji zewnetrznej, wymaganie planu poprawy i zatrzymanie po
lekcjach. Niektorzy nauczyciele potrafili wprowadzi¢ w zycie rowniez pewne nie-
uczciwe fortele, ktore staty si¢ karykaturami strategii dyscypliny. A byty nimi, na
przyktad: proby zastraszania ucznia zawoalowane ,,poczuciem humoru”, szantaz
oraz proby upokarzania ucznia na forum klasy.



Z.akonczenie

Z przytoczonych wynikow badan jawi si¢ dychotomiczny obraz nauczyciela
wskazujacy na szerokg ambiwalencje¢ deklaracji przekonan z jednej strony i zna-
czen nadawanych praktyce edukacyjnej z drugiej strony. Rysuje si¢ tutaj nauczy-
ciel wewnetrznie sktocony ze wzgledu na rozdzwiek pomiedzy swoimi gieboko
zakorzenionymi przekonaniami a podejmowanymi na co dzien dziataniami beda-
cymi egzemplifikacja osobistych teorii edukacyjnych, rozdarty pomigdzy postawa
wspierajagcego ucznidow w osigganiu wigkszej spojnosci, migdzy intencjami a za-
chowaniem, mi¢dzy pomaganiem uczniom w uczeniu si¢ odpowiedzialnos$ci i sa-
modzielnosci a rozwigzywaniem problemow, miedzy nakazywaniem i straszeniem
a nagradzaniem i pochwatla. Na tej podstawie zaproponowano utworzenie pew-
nych ,,typow”/,,modeli nauczycieli”:

— inspirujacy instruktor”, ktéry pobudza/zacheca uczniéw do zaangazowa-
nia vs motywuje ucznidow grozbg kary lub konsekwencji, dyrektywny, po-
dajacy informacje, okreslajacy zadania i wymagania; dostarcza uczniom
wzorcow odpowiednich zachowan i przypomina im o odpowiednich zacho-
waniach vs dziata za pomocg behawioralnych wzmocnien, ktéore wymuszaja
na uczniach okreslone zachowania uznawane za wtasciwe; oczekuje odpo-
wiednich zachowan od ucznidéw na poziomie gimnazjum;

— ,,niepewny rewizor”, ktory uwaza, ze powinien sprawowac w klasie kontrole

i przyznaje niska warto§¢ samokontroli zachowan przez uczniéw vs niepewny

tego, czy uczniowie lubig przebywaé w klasie, w ktorej nauczyciel Scisle kon-

troluje zachowania ucznidéw; stanowczy i zdecydowany vs ujawniajacy brak
kategoryczno$ci i determinacji w sprawach dyscypliny;

— ,,opresyjny werbalista”, ktory stosuje stowna agresje w stosunku do uczniéw
(dokucza, wySmiewa, poniza i obraza uczniéw, uzywa wulgaryzméw, mowi
podniesionym glosem lub krzyczy) vs zarzadza sytuacjami edukacyjnymi po-
przez uzywanie instrukcji werbalnych (w zdecydowany sposob, nawiazujac
kontakt wzrokowy, dyplomatycznie); rzadko chwali uczniow vs stosuje beha-
wioralny system wzmocnien, krytyke i kare; wysyta do uczniow komunikaty
werbalne majace na celu ich uspokojenie vs nie kieruje ich do konkretnego
ucznia, lecz do blizej niezdefiniowanej grupy;

— ,.dyrektywny liberal”, ktory preferuje styl liberalny vs nie dopuszcza uczniow
do wspotdecydowania o tym, czego i w jaki sposdb majg si¢ uczy¢; przeko-
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nany o tym, ze uczniowie musza dostosowac si¢ do roli, ktorg zdefiniowat
nauczyciel; jego wiedza praktyczna sytuuje si¢ w obrgbie teorii kierowania
o behawiorystycznych proweniencjach;

—,,szczerze nieufny” — niemajacy zaufania do uczniéw vs deklarujacy szcze-

ros¢ w stosunku do uczniow;

— ,autokratyczny agitator”, ktory przywotuje do porzadku, powtarzajgc obo-
wigzujacg regule lub stawiajac retoryczne pytania na forum klasy o to, dla-
czego uczen zachowuje sie tak, a nie inaczej, ustnie zwracajac uwage lub
naktaniajac do odpowiedniego zachowania vs przewaznie sam ustala obo-
wigzujace reguly i komunikuje je uczniom na poczatku roku szkolnego;

— ,,mechaniczny reformator”, ktory jest nieprzyjazny i nieasertywny vs zwraca
uczniom uwage, poniewaz trzeba zareagowac¢ — w $lad za tym nie idzie jego
konsekwencja; podejmowane przez niego dzialania dalekie sg od zamierzonej
refleksji, dziata pod wptywem chwili, przypadkowo, cze¢sto nieudolnie vs ko-
ryguje najczesciej wystepujace zachowania niepozadane (rozmowy uczniow
podczas lekcji, brak koncentracji uwagi, przeszkadzanie innym) za pomocg
przywotywania ucznia do porzadku przez parokrotne zwrdcenie uwagi, za-
wstydzanie, karanie, uwage do dziennika, upominanie czy uciszanie;

—,,cenigcy dydaktyczng tepote i mialtko$¢” —nie wykorzystuje podczas lekcji
pracy wielopoziomowej, z dyskusji korzysta dopiero na etapie gimnazjum
i liceum, uczenie si¢ we wspolpracy stosuje nieco chetniej i czesciej vs naj-
nizej cenionymi przez niego zachowaniami uczniow sa: wspotpraca w grupie,
pomystowos¢, inwencja tworcza i prezentowanie wtasnego zdania;

— ,,uzalezniajacy wolno$ciowiec”, ktory spotyka si¢ z rodzicami najczegsciej
przy okazji ,,drzwi otwartych” i klasowych zebran vs uznaje, ze uczen musi
dostosowac si¢ do roli, ktorg on zdefiniuje; preferuje autonomig, ale na innym
szczeblu ksztatcenia niz ten, na ktorym sam pracuje vs spontaniczno$¢ i en-
tuzjazm ucznidw nie ma miejsca na lekcjach przez niego prowadzonych;
przyznaje uczniom ograniczong autonomi¢ vs sam starannie monitoruje za-
chowania uczniow i sprawuje nad nimi kontrole.

W kulturowym ,,basenie”, w ktérym zanurzone sa myslenie i dziatania nauczy-
cieli, znaczace wydaje si¢ zatem uwrazliwienie na wymienione w pracy kwestie
dyscyplinowania poprzez dalsza wspolpracg z nauczycielami na zasadach wspot-
partnerstwa. Polega¢ ono moze na wzajemnym przygladaniu si¢ jak w zwierciadle
swoim i innych poczynaniom, poddawanie ich glebokiej analizie, dyskusji i wspolne
czynienie nieustannego namystu/refleksji, aby mogto to sta¢ si¢ przyczynkiem do
opracowania programu doskonalenia indywidualnych kompetencji nauczycieli
w zakresie radzenia sobie z dyscypling w klasie szkolnej w zgodzie z samymi soba
i swoimi silnie posadowionymi przekonaniami.
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Teachers and discipline in a classroom
Beliefs — Strategies — Directoin of change

Summary

bl

The content of this monography is the result of the research concerning the teachers
beliefs and their personal educational theories connected to management of classroom di-
scipline and utilizing individualised discipline strategies in everyday educational practice.
It is also an attempt to seek the new research solutions and directions of changes in thinking
and acting concerning the creation of educational environment encouraging mutual lear-
ning. The undertaken issues as elements of social practice, are closely connected to
constant relationship between autonomy and control, what makes them both problematic
and controversial.

What are the beliefs and personal educational theories of the teachers connected to
the discipline and what discipline strategies they utilize in their everyday educational prac-
tice, moreover what are their sources. Presented monography aimed in answering these
questions. This book helps to understand the problem of discipline and reveals the contra-
dictions between the teachers’ beliefs and strategies used by them.

This book might be perceived as a participant of the discussion among professional
pedagogic environments as well as within wider social field, the discussion on discipline,
unwanted students’ behaviour and appriopriate strategies used by the teachers.

The monography is aimed at educators, sociologists, teachers and pedagogy students.
It might be also used by those interested in isissues of discipline and classmanagement.



