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a teacher, teachers  The main objective of the article is to present the perception of chil-
perspectives on  dren-learners and their needs by female primary school teachers. The
learners, child’s  research problem concerns teachers’ perspectives on a child-learner

needs, a child in  and their needs presented in teachers’ narrations. The research data
Korczak’s pedagogy, ~ was collected during the free-form interviews with a qualitative
objectification of  character. The argument starts with Janusz Korczak’s selected views.
students  Subsequently, the participants’, i. e. primary school teachers” perspec-
tives on a child-learner’s needs were presented. The analysis of the
participants’ responses indicates that they see children-learners as
objects to be formed, supporting the hierarchical teacher-learner ar-
rangement. Implementing the need for constant control and external
stimulation, as well as limiting children’s freedom, is far away from
the democratic and developmental perspective of schooling impact
and KorczaK’s system of anti-authoritarian influences.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

nauczyciel,  Gléwnym celem artykutu jest ukazanie postrzegania dzieci-ucznidw
postrzeganie ucznia i ich potrzeb przez nauczycielki szkét podstawowych. Problemem
przez nauczycieli,  badawczym jest pytanie dotyczace ujawnionego w $wietle nauczy-
potrzeby dziecka,  cielskich narracji postrzegania dziecka-ucznia i jego potrzeb. Materiat
dziecko w pedagogii  badawczy zgromadzono droga wywiadéw swobodnych o charakterze
Janusza Korczaka,  jakosciowym. Wywdd rozpoczgto przedstawieniem wybranych usta-
uprzedmiotawianie  led teoretycznych Janusza Korczaka. W dalszej kolejnosci ukazano
ucznidw  postrzeganie dziecka-ucznia i jego potrzeb przez badane nauczycielki.

Analizy ich wypowiedzi ujawnily, ze postrzegaja one dzieci-uczniéw

jako obiekty do formowania i podtrzymuja hierarchiczny uklad na-

uczyciel-uczen. Realizujac potrzebe ciaglej kontroli, zewngtrznego

stymulowania i ograniczajac swobodg swoich podopiecznych, pozosta-

ja z dala od demokratycznej i rozwojowej wizji oddziatywarn szkolnych

oraz od Korczakowskiego systemu antyautorytarnych oddziatywan.

Wstep

W niniejszym opracowaniu prezentuj¢ waski wycinek analiz zgromadzonych droga
wywiadéw jakosciowych danych w ramach realizacji szerszego projektu badawczego,
ktérego gléwnym zamystem jest siegniccie do codziennych nauczycielskich doswiad-
czei w celu ich opisania, analizy i interpretacji znaczed. Obrana droga pozyskiwania
materiatu badawczego wiaze si¢ z naturalistycznym podejéciem do $wiata i humani-
stycznym sposobem empirycznego poznania zjawisk spolecznych, ktdrych jednym
z pierwszych propagatoréw byt Florian Znaniecki. Uznat on, ze naukowe penetracje
rzeczywistosci spolecznej umozliwia docieranie do realnych ludzkich doswiadczeri
i odczytywanie ich znaczesi. To gtéwnie dzigki interpretacji tego, co opowiadajg bada-
ni o swoich do$wiadczeniach, badacz moze dotrze¢ do elementéw tej rzeczywistosei
(Znaniecki, 2008). Stojac na tym stanowisku, badania przeprowadzitam w paradyg-
macie interpretatywnym, a wigc zmierzatam do odkrycia znaczelt nadawanych przez
nauczycielki nie tylko codziennym zdarzeniom, ale i ludziom osadzonym w ich $ro-
dowisku pracy. W artykule przygladam si¢ dziecku-uczniowi i jego potrzebom z per-
spektywy nauczycielskich narracji, podzielajac tez¢ Gunilli Dahlberg i in.! (2013), ze
posiadane przez badane nauczycielki konstrukcje obu kategorii (jako produket pro-
ceséw nadawania znaczed (Stainton Rogers, 2008) przektadaja si¢ na podejmowane
przez nie prakeyki.

1 Zdaniem G. Dahlberg, P. Mossa i A. Pence’a (2013) dzialania pedagogiczne sa wytworem tego, jak
postrzegane i rozumiane jest dziecko.
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Ujawnione postrzeganie i odstoni¢te w wyniku analiz zgromadzonych danych
dziatania rozmawiajacych ze mna oséb konfrontuj¢ z niektdrymi zatozeniami peda-
gogii Janusza Korczaka. Wybdr Korczakowskiej optyki postrzegania dziecka wiaze
z faktem uznawania go za pionierskiego twdrcg niezwykle obszernego i aktualnego
studium natury dziecka, ,ktéry wytyczyt wiedzy o dziecku interdyscyplinarne ramy,
zobowiazujac pedagogéw do wykorzystywania wynikéw [swoich — M.Z.-B.] badad”
(Sliwerski, 2007, s. 31).

Zarys zastosowanej metodologii badan

Celem artykutu jest proba ukazania tego, jak badane nauczycielki postrzegaja swo-
ich uczniéw oraz ich potrzeby. Zgodnie z przyjetym paradygmatem interpretatywnym
do ustalania celu i problematyki badawczej dochodzito w trakcie podazania za danymi
wylaniajacymi si¢ ze gromadzonego (droga poglebionych? wywiadéw jakosciowych —
Konecki, 2000) i analizowanego materiatu empirycznego. W trakcie wielokierunko-
wych analiz wypowiedzi bioracych udzial w badaniach nauczycielek® jedng z wyto-
nionych kategorii o charakterze nadrzednym (Gibbs, 2011) okazat si¢ uczes, a w jej
obrebie nauczycielskie postrzeganie jego samego oraz jego potrzeb.

Analiza zgromadzonych danych rozpoczela si¢ juz na etapie transkrypcji (,,stowo
w stowo” — Gibbs, 2011, s. 118) i polegala na formulowaniu analitycznych spostrze-
zefi i rejestrowaniu ich w postaci not. Zabieg kodowania znaczen poprzedzony zostat
okresleniem zakresu tresciowego wypowiedzi rozméwezyni i odkrywaniem ich czast-
kowych senséw bez izolowania od catosci narracji. Nast¢pnie miato miejsce przeszu-
kiwanie transkrypcji w celu nadania danym kodu lub etykiety (Charmaz, 2009), co
pozwolito na zakodowanie tych fragmentéw tekstu, ktére dotyczyly tego samego za-
gadnienia, zjawiska, idei, aktywnosci lub keére ilustrowaly ten sam przypadek. Dopro-
wadzito to do stworzenia siatki gtéwnych kodéw tematycznych.

W dalszej kolejnosci przystapiono do bardziej analitycznego i teoretycznego pozio-
mu kodowania, ktére dato mozliwo$¢ rozbudowywania i udoskonalania wygenerowa-
nych kodéw, ich pogrupowanie i utozenie w porzadku hierarchicznym. Odstonity si¢
kategorie o charakterze nadrzednym, podrzednym lub réwnorzednym i rozpoczeta sig

2 Obok pytania inicjujacego rozmowe w wywiadach pojawialy si¢ gléwnie pytania narzucajace si¢
w toku rozmowy. W celu poglebienia rozumienia uzyskiwanych wypowiedzi osoby badane zachgcane byly
do ich rozwijania i uszczegétawiania bez wywierania nacisku (Kopciewicz, 2009).

3 Dobér rozméwezyri odbywat si¢ metoda kuli $nieznej (Babbie, 2008) i polegat na wskazywaniu przez
badane nauczycielki kolejnej rozméwezyni. Ta droga udato si¢ dotrze¢ do 14 nauczycielek szkét podstawo-
wych uczacych w klasach I-IIT (7) oraz matematyki (1) i jezykéw: polskiego (4), angielskiego (1) i fran-
cuskiego (1). Okreslenie proby w badaniach prowadzonych w paradygmacie interpretatywnym zwiazane
byto z wyczerpywaniem si¢ w czasie ich trwania pola wynikowego (Hammersley i Atkinson, 2000).
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whasciwa analiza poréwnawcza. Polegata ona na poréwnywaniu migdzy poszczegélny-
mi nauczycielkami uzyskiwanych informacji o wydarzeniach z ich zawodowego zycia,
sytuacjach, osobach, miejscach itp. Nastgpnym etapem analizy byto kodowanie skon-
centrowane, ktére miato na celu nadanie wyodr¢bnionym kodom (majacym jeszcze
opisowy wymiar) bardziej analitycznego i teoretycznego charakteru.

Dziecko i jego potrzeby w optyce Janusza Korczaka

Po dzi$ dzielt Korczakowska integralna wizja dziecka uwazana jest za ponadczaso-
w3. Podczas gdy ciaglej zmianie ulegajg rozmaite sfery rzeczywistosci, w kedrej jest ono
osadzone, to opisywana przez niego natura dziecka wydaje si¢ niezmienna. W swietle
powyzszego oraz z uwagi na podnoszong w niniejszym tekscie problematyke nauczy-
cielskiego postrzegania dziecka-ucznia warto przytoczy¢ kilka Korczakowskich ustaleri
dotyczacych jego optyki budowanej na podstawie wieloletnich i gruntownie prowa-
dzonych studiéw. Na podstawie realizowanych przez siebie badadi Korczak zerwat
z patrzeniem na dziecko jako przedmiot manipulacji dorostych, bezwolng istote, ktdrg
nalezy uksztattowaé wedtug zewnetrznie wykreowanych wzoréw i wypelni¢ informa-
¢jami o $wiecie. W jego optyce stawalo si¢ ono podmiotem whasnej aktywnosci, ktdry
rozwija si¢ na bazie do$wiadczania rzeczywistosci. Taki sposéb poznawania i naturalna
ciekawo$¢ $wiata wpisane sa w naturg dziecka, ktdre ,nie bedac niczym, pragnie by¢
wszystkim [...], chodzi na czworakach i szczeka, by si¢ przekonaé, jak radza sobie
zwierzgta, [...]; biegnie za szktem palacym na storicu, stucha, co w muszli szumi,
uderza kamieniem o kamied. Wszystko, o czym si¢ moze przekona¢, chce widzieé,
sprawdzi¢” (Korczak, 2002, s. 102). Mozna wnioskowa¢, ze wlasciwym dziecku spo-
sobem poznawania rzeczywistosci jest podejmowana aktywno$é wyzwalana wewngtrz-
nym zacickawieniem, uczenie si¢ przez obserwacj¢ i doswiadczenie. W przekonaniu
Korczaka poznaniu rzeczywistosci przez dziecko powinno towarzyszy¢ samodzielne
trudzenie si¢, gdyz wéwczas rozwija si¢ jego przyrodzona che¢ eksplorowania $wiata
oraz pojawia mozliwos¢ czerpania z tego satysfakeji i doznawania samorealizacji. Prze-
konanie to wyrazit stowami: ,,Jesli umiecie diagnozowa¢ rado$¢ dziecka i jej nat¢zenie,
musicie dostrzec, ze najwyzsza jest rado$¢ pokonanej trudnosci, osiagnigtego celu,
odkrytej tajemnicy, rado$¢ triumfu i szczgécia samodzielnosei, opanowania i wlada-
nia> (Korczak, 1958a, s. 118). Obecnie tak opisywane przeswiadczenie jest szeroko
podzielane przez teoretykéw i badaczy dziecistwa, ktdrzy uznaja, ze dziecko rozwija
si¢ gléwnie przez doswiadczenie, wlasng aktywnos¢ badawcza (Waloszek, 2015).

Janusz Korczak jako propagator potrzeby uczenia si¢ dziecka na miar¢ swoich
indywidualnych zdolnosci i mozliwosci apelowat o tworzenie mu odpowiednich do
tego warunkéw przy uwzglednianiu zaspakajania m.in. takich potrzeb, jak: mitosci
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i akceptacji, szacunku dla wysitku poznawania i wzrostu, dla niewiedzy czy stabo-
$ci itp. (Korczak, 1957). Bedac or¢downikiem odczytywania i rozumienia dziecig-
cych potrzeb oraz mechanizméw kierujacych jego zachowaniem, upominat si¢ takze
o respektowania praw dziecka do: samostanowienia, wlasnosci, ruchu, zabawy, pracy
i badania, sprawiedliwosci i tajemnicy. Zauwazajac swoisty sposdb przystosowywa-
nia si¢ do $wiata i radzenia sobie przez dziecko z rzeczywistoscia, pedagog ten szcze-
gblnie mocno przekonany byl o jego sprawczodci, ktdrej nie ogranicza intelek, ale
brak doswiadczenia. Przekonywal o tym miedzy innymi w stowach: ,W dziedzinie
uczué przewyzsza nas sita przez nieurobienie hamulcéw. W dziedzinie intelektu co
najmniej nam doréwnywa, tylko mu brak doswiadczenia® (Korczak, 2002, s. 85).
Podstawa Korczakowskiego przeswiadczenia o owej sprawczosci byta wiara w dziecko
i plynace z niej zaufanie do niego, czego urzeczywistnieniem byl stworzony system
samorzadnego i demokratycznego wychowania. Nalezy zauwazy¢, ze w systemie tym
nie byto miejsca dla chaosu i anarchii. Obok wychowania w wolnosci (przejawiajacej
si¢ w prawie dziecka do samodzielnego zdobywania do$wiadczed o $wiecie, a w tym
do bladzenia i szukania wlasciwych drég) obecna byla swoista dyscyplina, ktéra nie
byla narzucana z zewnatrz przez wychowawcéw, ale przybierata postaé samokontroli.
Wraz z wolnoscia kroczyta odpowiedzialnos¢ za dokonywane wybory i podejmowane
dziatania. O naturze tych proceséw Stary Doktor pisat: ,,Decyzja jest mozotem dobro-
wolnych wyrzeczen przy wzmozonej odpowiedzialnosci za wynik. Nakaz obowigzuje
tylko zewngtrznie. Wolny wybdr — wewngtrznie” (Korczak, 1958a, s. 53). Zauwazona
przez Korczaka potrzeba podejmowania przez dziecko trudu faczenia wolnosci z od-
powiedzialnoscia uwazana jest za istotny element podmiotowego rozwoju. Zdaniem
Danuty Waloszek juz we wezesnym dziecifistwie zachodzi potrzeba budowania kon-
cepcji ,siebie w $§wiecie i §wiata w sobie” (2009, s. 211). Autorka, zadajac pytanie
o znaczenie dziecigcej odpowiedzialnosci, konstatuje: ,Dziecko jako kto$ (osoba) dzia-
fa. Jako osoba aktywna jest zdolne do decydowania o miejscu, $rodkach, metodach,
partnerze dziatania. Opanowuje sytuacjg, tak jak potrafi. W tym sensie, przez sam fake
organizowania dzialania, ponosi odpowiedzialno$¢ za czyny i ich rezultat” (Waloszek,
2009, s. 213).

Powyzsze ustalenia (cho¢ wybidrczo wyselekcjonowane z uwagi na oczywiste ogra-
niczenia obszernosci niniejszego opracowania) stanowia cenne wskazéwki dla dzisiej-
szych nauczycieli. Warto doda¢, ze Korczakowska wizja nauczyciela mocno zwigzana
byta z podmiotowym i osobowym podejscie do ucznia, z ukierunkowaniem na pozna-
nie i rozumienie natury dziecka i jego potrzeb oraz zgodne z tym dzialanie (Korczak,

1978).
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Dziecko uczen z perspektywy badanych nauczycielek

W $wietle analiz nauczycielskich wypowiedzi uczeri nie jawi si¢ jako podmiot whas-
nych czy tez wspdlnych edukacyjnych dziatai. Odstania si¢ to nie tylko w opisach za-
wodowej codziennosci badanych nauczycielek (szkolnych sytuacji i zdarzen), ale takie
w tym, jak okreslaja one swoich podopiecznych. Jedna sposréd nich wypowiada si¢
o uczniach jako przedmiotach plastycznych dajacych si¢ formowa¢ (urabia¢) wedtug

obowiazujacych wzordw:

[...] oni si¢ dopiero ksztaltujg i trzeba im nada¢ jaka$ tez forme. [...] po prostu jakis
ordnung musi by¢, to znaczy jaka$ dyscyplina [nauczycielka jezyka francuskiego].

Cytowana rozméwezyni przekonuje, ze dzieciom nie nalezy dawad zbytniej swo-
body ani w przestrzeni wychowawczej, ani dydaktycznej®. Podziela stanowisko po-
wszechne wérédd badanych kobiet, ze uczniéw nalezy dyscyplinowaé. Dyscyplina jawi
si¢ jako narz¢dzie dominacji nad uczniem, ktéry powinien podporzadkowac si¢ i osia-
gal cele oraz wykonywaé zadania, ktdre wyznacza nauczyciel. Ilustracja tego sg naste-
pujace stowa kolejnej sposrédd badanych oséb:

Natomiast konsekwentnie majg robi¢ to, czego ja od nich oczekujg. Choébym miata
pasé i przesta¢ méwic, to po prostu... po prostu tego wymagam [nauczycielka klas I-II1
szkoly podstawowej].

Utrzymaniu dyscypliny pomagaja pewne ,rytualy” regulujace szkolne funkcjo-
nowanie uczniéw’. Nosza one takze znamiona oddzialywari podporzadkowujacych
mtode jednostki, pozwalajacych dominowa¢ nad nimi. Ukazuje to wypowiedz innej

nauczycielki:

[...] jest dzwonek i [uczniowie — M.Z.-B.] muszg si¢ wyciszy¢, musza si¢ ustawié
w pary. [...] sa czynnosci organizacyjne, czyli sprawdzenie obecnosci, podanie tematu,
[...] chociaz nie zawsze do korica, poniewaz pozwalam uczniom po lekeji czasem wy-
my$li¢ temat i to im jeszcze sprawia niesamowita satysfakgje, ze ja ich ten temat wymy-
$lony przez nich wpisuj¢ do dziennika [nauczycielka jezyka polskiego].

4 Ograniczanie swobody mocno uwidacznia si¢ w przypadku tresci omawianych (a ustalanych odgér-
nie) na lekcjach z uczniami.

5 Badajac szkolne rytualy, Peter McLaren (1999) wyodrebnit pie¢ ich rodzajéw, a mianowicie: mikro-
rytualy, makrorytuaty, rytuaty rewitalizacji i intensyfikacji oraz rytualy oporu. W wigkszosci maja one na
celu podtrzymywanie i reprodukowanie szkolnego porzadku.
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Szkota w perspektywie powyzszej wypowiedzi ma znamiona instytucji zhierarchi-
zowanej, w ktérej uczen na sygnat ma podejmowaé okreslone czynnosci i odpowiednio
zachowywac¢ si¢. Dziecko w tej szkole nie ma glosu, rzadko i jedynie za przyzwoleniem
ma dostep do przestrzeni zarezerwowanych tylko dla nauczyciela oraz decyduje o tym,
co wazne z nauczycielskiego punktu widzenia (jak np. w omawianym fragmencie —
o temacie lekgji). Jest podwladnym wykonujacym polecenia, dajacym si¢ sterowaé
i stosujacym si¢ do okreslonych zasad. Od najmtodszych lat ¢wiczone jest w podle-
glosci osobie nadrzednej. W przytoczonym fragmencie narracji obecne sa czasowni-
ki, ktdre wyrazajg przymus czy konieczno$ci ucznidéw jako ,naturalne” elementy ich
szkolnego zycia. Nauczycielka incydentalnie pozwala im na wykonywanie pewnych
czynnosci zarezerwowanych dla osoby dominujacej — mogacej dyktowaé temat lekeji,
aw innym przypadku wladnej ocenia¢ aktywno$¢ ucznidéw i notowa¢ to w dzienniku,
ktéry tutaj wydaje si¢ atrybutem nauczycielskiej wladzy.

O uprzedmiotawianiu ucznidéw $wiadczg inne wypowiedzi rozmdéwezyd. W swo-
ich narracjach méwig o ich przetamywaniu, prostowaniu (szczegélnie, kiedy wycho-
dza poza ustalone wzorce zachowania lub wymykaja si¢ stawianym oczekiwaniom) czy
korygowaniu. W sytuacji, kiedy uczniowie buntujg si¢ przeciwko temu, u badanych
0s6b pojawia si¢ frustracja.

Rozméwezynie, opisujac swoje codzienne prakeyki, powszechnie odstaniajg ten-
dencj¢ do wpychania uczniéw w schematy. Najczgéciej przybiera to forme éwiczenia
ich w rozwiazywaniu zadari typowych dla tych stawianych im w trakcie egzaminéw
zewngtrznych, konkurséw czy olimpiad, co ma na celu wyrobienie automatyzmu ra-
dzenia sobie z nimi:

[...] jak siada nad tym [testem — M.Z.-B.] wlasciwym, to jest dla nich kolejny test
z seril, a nie pierwszy czy drugi... i maja to juz robi¢, nietadnie méwiac, jak automaty,

tak [nauczycielka jezyka polskiego].

Takie dziatania nauczycielek ponownie obnazaja uprzedmiotawianie uczniéw,
przeksztatcanie ich w sprawnie dzialajace urzadzenia — automaty, keére z powodze-
niem potrafiy wykonaé wyuczona czynno$¢, mierzy¢ si¢ ze znanymi wyzwaniami
(zadaniami).

Dziecko-uczen i jego potrzeby

W $wietle narracji uwidacznia si¢ takze postrzeganie przez rozmdéwezynie uczniow-
skich potrzeb. Obok ,formowania” i dyscyplinowania pojawia si¢ potrzeba ,,opanowa-
nia” dziecka. Warto zauwazy¢, ze dzieje si¢ to niejednokrotnie wbrew dziecigcej naturze
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i nie jest zwiazane z urzeczywistnianiem jego prawdziwych potrzeb, co wedlug mnie
dobrze widoczne jest w ponizszym fragmencie wypowiedzi jednej z badanych oséb:

No cigzko [...] praca z tymi dzie¢mi, bo one caly czas si¢ wierca, kreca. Miatam takiego
Piotrusia i méwig: ,,Piotru$ chyba si¢ nagram. Piotrus siedz, Piotru$ pisz”. Potem, jak
si¢ na niego popatrzytam, to juz moglam nie méwi¢, Piotru$ juz wiedziat i: ,Juz prosze
pania, juz siedz¢” [nauczycielka klas I-1II szkoly podstawowe;j].

Na podstawie powyzszego opisu mozna dostrzec ograniczanie naturalnej potrze-
by ruchu, fizycznej aktywnosci dzieci i przyzwyczajanie ich do podporzadkowania
si¢ zasadom, ktdre tradycyjnie pojmowane sg jako pewne obicktywne koniecznosci.
Warto zauwazy¢, ze w relacjonowanej (i powtarzajacej si¢) sytuacji dziecko nie ma
mozliwosci aktywnego zaspokajania swoich indywidualnych potrzeb poznawczych,
gdyz siedzac w fawce, wykonuje jedynie czynnoéci zlecone przez nauczycielke. W kil-
ku nastgpnych zdaniach cytowana rozméwezyni wyraza swoje wspétczucie dla dzieci:
,no biedne [dzieci — M.Z.-B.] wierca si¢, kreca” z powodu krepujacej ich naturalne
potrzeby czgstej sytuacji statycznej pracy z ksiazka lub pisania w zeszytach, jednakze
nie dostrzega mozliwosci podjecia dziatan o innym charakterze poza kilkoma ¢wicze-
niami ruchowymi poza tawka: ,No przerywam wtedy lekeje, zeby si¢ rozruszaly, no
bo, bo ¢6z innego, céz innego mogg zrobi¢? I wracamy, bo céz innego?”.

Powszechnie rozméwezynie podzielajg poglad, ze uczniowie potrzebuja zewngtrz-
nie wytyczanych granic oraz permanentnej kontroli ze strony nauczycieli, ,,pilnowa-
nia’, aby nie wychodzili poza stworzone ramy:

[...] jasne zasady, kt6re okre§lam zaraz na poczatku, ktére powoduja, ze uczniowie
wiedza doktadnie, czego ja wymagam i znajq te granice, ktérych nie moga przekroczy¢
[nauczycielka jezyka polskiego].

Zdaniem rozméwezyni uczniowie wymagaja takze stosowania przymusu — nie tyl-
ko w sferze edukacyjnych dziatari (opanowanie wskazanej wiedzy i umiejgtnosci) czy
zachowania, ale i w sferze umystowej. Badane deklaruja, ze staraj si¢ ,zmusi¢ uczniéw
do mySlenia”, stosujac przy tym metody podajace.

W percepcji rozméwezyni dzieci potrzebuja takze nieustannych bodzcéw do pracy.
Okazuje sig, ze zwykle w tym celu si¢gaja po oceny, ktdre uczniowie uzyskuja z czgsto
stosowanych kartkéwek, odpowiedzi ustnych (takze i pod tablica) itp.:

[...] po sprawdzeniu obecnosci jest cisza, oni wiedza, ze ja zapytam i jedna, druga
osoba, ktéra pojawi si¢ na $rodku stresci mi trzy lekcje ostatnie [...], sprawdziany po
kazdym dziale, kartkéwki [...] zwracam uwagg na to, zeby systematycznie si¢ uczyli
[nauczycielka jezyka polskiego].
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W klasach I-1II szkoty podstawowej obok nauczycielskich ocen (pomimo obo-
wigzujacej oceny opisowej wystepuja one zwykle pod inng postacig — np. symbolu,
znaczka) czesto s3 to réznego rodzaju nagrody lub kary.

Wypowiedzi nauczycielek pokazuja, ze w wielu przypadkach stymulacja zewnetrz-
na (typu: musisz, powinienes, bo dostaniesz zi oceng itp.) nie skutkuje zwigkszeniem
checi dzieci do uczenia sig, a whasciwie do wykonywania tego, co zleci im nauczyciel:

[...] chiopak ma takie bardzo lekkie podejscie do... naprawde codziennie nie miat za-
dania, dostawat uwagg czy minus i to go jakos$ nie motywowato [nauczycielka klas I-II1
szkoly podstawowej].

W narracjach powszechnie pojawia si¢ rozczarowanie uczniami, keérych coraz
czgsciej trudno zmotywowad do podejmowania proponowanych im form aktywnosci
na lekcjach. Pomimo werbalizowanej malej efektywnosci zewngtrznego ich bodzco-
wania w nauczycielskich opowiesciach rzadko jednak dokumentuje si¢ refleksja nad
specyfika podejmowanych przez badane dziatan i stosowanych narzedzi stymulacji.
Rozméwezynie, skoncentrowane na osiaganiu zewngtrznie stawianych im celéw
i w sytuagji czgstego braku zadawalajacego je zaangazowania dzieci i rodzicéw w ich
osigganie, nie dostrzegaja alternatywy dla stosowania zewngtrznej stymulacji opartej
na przymusie. U nielicznych (4 osoby) uwidacznia si¢ refleksja nad potrzeba podje-
cia oddziatywani o innych charakterze — trzy sposrdd nich zastanawiajg sig, czy nie
nalezatoby uwzglednia¢ w ksztatceniu dzieci ich osobistych zainteresowan oraz staraé
si¢ zacickawia¢ tresciami lekeji. Jedna z nich rozwaza takze potrzebg ograniczania ar-
bitralnosci nauczyciela i skrécenia dystansu pomiedzy nim i uczniem. Kolejna narra-
torka dostrzega potrzeba budowania wiary ucznia we wlasne mozliwosci i stwarzania
okazji do osiagania sukcesu zwiazanego z wykonawstwem zadan stawianych mu przez
nauczyciela.

Badane w swoich narracjach ujawnity prakeyki zwiazane z realizacja potrzeby ,,pro-
wadzenia ucznia za r¢ke” czy wrecz wyreczania go w réznego rodzaju edukacyjnych
aktywnosciach (np. w przygotowaniu przedstawient, w kedrych dzieci sg jedynie wy-
konawcami kreacji i realizatorami wizji nauczyciela czy w wykonywaniu szkolnych
gazetek itd.). W mojej interpretacji wiaze si¢ to z brakiem wiary w mozliwosci dziecka,
przekonaniem, ze nie jest ono w stanie na zadawalajacym poziomie samo sprostaé

pewnym wyzwaniom:

Kazdy jaki$ pomyst i jego realizacja to jest nasze zaangazowanie i ewentualnie rodzicéw,
a dzieci nie. [...] Czy akademia, czy inne rzeczy — one nie przygotujg planu, nie wyszu-
kaja niczego, wszystko robig ja [nauczycielka klas I-III szkoly podstawowej].
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Opisy réznych sytuacji zadaniowych aranzowanych przez badane osoby pokazuja,
ze uczniowie s3 przez nauczycielki nieustannie i $cisle instruowani bez mozliwosci
popelniania btedéw, wykonania czego$ samemu od poczatku do korica i wzigcia za to
odpowiedzialnosci czy uzyskania poczucia sprawstwa i dumy. Wida¢ tu takze ukie-
runkowanie na wlasciwe w oczach rozméwezyn osiagnigcie celu, jakiegos$ pozadanego
i zamierzonego przez nie (a nie ucznia) efektu, bez przyktadania wagi do samego pro-
cesu zdobywania wiedzy czy umiejetnosci.

Whnioski i interpretacije

Odstoniety w wywiadach deficyt podmiotowosci uczniéw® mozna wiazaé z ogra-
niczaniem ich edukacyjnej swobody, mozliwosci dokonywania wyboréw. Siedzacy
w lawce, skrgpowani odgérnymi normami i zasadami, stuchajacy nauczyciela czy zob-
ligowani do pracy z podrecznikiem i odgdrnie okreslanymi treciami, traca oni szanse
na rozwdj opierajacy si¢ na ich wlasnych doswiadczeniach’, ktéry Korczak opisuje
w stowach: ,Badasz. Prébujesz. Cwiczysz, najmtodszy obywatelu. Chcesz pozna¢, wy-
tuskiwa¢ z chaosu” (Korczak, 1958b, s. 362). Deficyt ten ujawnia si¢ takze w postrze-
ganiu uczniéw i méwieniu o nich jak o przedmiotach nauczycielskich oddziatywari.

Zgodnie z kultem standaryzacji badane nauczycielki skoncentrowane na osigganiu
odgérnie i sztywno definiowanych celéw wywieraja przymus réwniez tak ukierun-
kowanej aktywnosci uczniéw. Operujace ,jezykiem koniecznosci” (Bauman, 1995),
utrzymujace hierarchiczny (Biczycka, 2009) ukiad nauczyciel-uczen, postrzegajace
dzieci jako obiekty do formowania i dazace do wyksztalcania u nich umiejetnosci
mechanicznego postugiwania si¢ zasymilowana wiedza, pozostaja z dala od demokra-
tycznej i rozwojowej wizji oddzialywan szkolnych. Separujg si¢ tym samym od Kor-
czakowskiego systemu demokratycznych oddzialywan, przyznajacego dziecku prawo
do odgrywania aktywnej i twérczej roli w swoim zyciu. Przywiazane do transmisyj-
nego nauczania staja takze w opozycji do konstruktywistycznych postulatéw zerwania
z nim i oparcia uczenia si¢ na akcywnym konstruowaniu wiedzy wraz z innymi (do-
rostymi i dzie¢mi) i na nadawaniu znaczenia otaczajacemu $wiatu. Oddalajg si¢ od
zatozert, w mysl ktérych dziecko przestaje by¢ biernym odbiorca przekazywanej wie-
dzy (pustym naczyniem do napelnienia wiedza) i staje si¢ jej aktywnym wspdétewér-
ca, co Korczakowi udawato si¢ urzeczywistnia¢ dzigki zrywaniu ze schematycznym

i automatycznym przyswajaniem informacji i wyrabianiem wskazanych umiejetnosci

6 O ograniczaniu prawa dziecka do wyrazania wlasnego zdania i tym samym jego podmiotowosci w pla-
céwkach przedszkolnych donosza m.in. Anna Babicka-Wirkus i Maria Groenwald (2018).

7 Braki w organizowaniu edukacji dzieci przez doswiadczenie odkryla Waloszek, ktéra stwierdzita m.in.,
ze edukacyjna aktywno$¢ badawcza dzieci jest reglamentowana, ograniczana do pokazéw (2015).
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w szkolnej fawce oraz zblizaniu aktywno$ci poznawczej dzieci do realnej rzeczywi-
stodci poprzez organizowanie zaj¢é takze poza szkoty (np. w salach koncertowych,
czytelniach, galeriach itp.). Tam mogly one zdobywa¢ wiedze, wchodzac w relacje
z otaczajacym $wiatem, rozwija¢ rozmaite umiej¢tnosci, sprawnosci i zainteresowania
oraz odkrywad i urzeczywistnia¢ swéj potencjat®. Nauczycielki przekonane o potrze-
bie zewngtrznego wytyczania uczniom $cistych granic i ciaglej kontroli przestrzega-
nia zasad trwaja przy tradycyjnym autorytaryzmie’, od ktdérego Korczak stronil, gdyz
uznawat za szkodliwy dla rozwoju dziecka. Swoje stanowisko wyrazit stowami: ,,Oto
pochyta upadku wychowawcy: lekcewazy, nie ufa, podejrzewa, $ledzi, przytapuje, kar-
ci, oskarza i karze, szuka dogodnych sposobéw, by zapobiec; coraz cz¢dciej zabrania
i bezwzgledniej zmusza, nie widzi wysitku dziecka, by zapisa¢ starannie kartke papieru
lub godzing zycia; stwierdza oschle, ze zle” (Korczak, 1984, s. 70). Za przejaw auto-
rytaryzmu nalezy uznad takze przywigzanie rozméwezyni do metod podajacych i nie-
jako wiar¢ (pomimo zauwazanego braku zadawalajacej ich skutecznosci), ze przy ich
zastosowaniu sa w stanie zmusi¢ uczniéw do myslenia. Rozméwezynie nie zauwazaja
toksycznosci swoich oddziatywan nie tylko dla rozwoju umystowego uczniéw, ale i fi-
zycznego. Swiadczy o tym chociazby przywiazanie badanych do sadzania ich w tawce
celem statycznego wykonywania polecen nauczyciela i przez to ignorowanie gltodu
ruchu dorastajacych jednostek. Tymczasem jako znawca natury dziecka Korczak pisal:
»Jesli nie wszystkie, to znaczna wigkszos¢ dzieci lubi ruch i wrzawe, od swobody ruchu
i krzyku zalezne jest ich zdrowie fizyczne i moralne” (Korczak, 2013, s. 40). Realizujac
potrzebg zewngtrznego stymulowania ucznidw dzigki operowaniu nagrodami i karami
oraz stwarzaniu sytuacji majacych nakfania¢ ich do systematycznego opanowywania
wskazanych informacji i pozadanych umiejetnosci w postaci np. odpytywania przy
tablicy, badane nauczycielki generujg negatywne stany emocjonalne dzieci.
Odslonigta przez nauczycielki potrzeba instruowania uczniéw, czy nawet ich wy-
reczania w réznych aktywnosciach, $wiadczy o braku zaufania do dzieci. Przemawia
za tym réwniez ujawniona potrzeba nieustannego ich kontrolowania, pilnowania, aby
nie postgpowali i nie zachowywali si¢ niewlasciwie. Korczak negatywnie postrzegat
tego rodzaju tendencje oséb dorostych wobec dzieci i charakteryzowal je nastgpu-
jaco: , Trzeba pilnowa¢, by postuchato, trzeba pilnowa¢, by wykonywato” (Korczak,
1993, s. 436). Rozméwezynie wymykaja si¢ tu okreslonej przez Waloszek powinnosci
tworzenia przez osoby doroste okazji do doswiadczania przez dzieci wolnosci i ksztat-
towania si¢ u nich odpowiedzialnosci oraz wspierania ich ,w przyjmowaniu na siebie

8  Stusznym wydaje sig, ze tego rodzaju praktyki warte sa nasilania przez nauczycieli na co dzien w szkole.

9 Tym samym potwierdza si¢ przekonanie Marii Szczepskiej-Pustkowskiej, ze pomimo czgstych dekla-
racji o partnerskim statusie dzieci nadal dochodzi do sytuacji, w ktdrych ,za fasada partnerstwa i réwno-
uprawnienia ukrywaja si¢ autorytarne i uprzedmiatawiajace proby panowania” (2011, s. 83) dorostych nad
dzie¢mi.
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wyzwanl, w odrzucaniu nieuzasadnionej presji otoczenia, przymusu, schematéw”
(2009, s. 213).

Podsumowujac, mozna powiedzied, ze obnazone postrzeganie potrzeb dzieci i opar-
tych na nim dziatari staje w opozycji do Korczakowskiej pedagogii polegajacej na two-
rzeniu im sposobnosci zdobywania wlasnych dos§wiadczerd na drodze préb i bledéw
podbudowanym szacunkiem i zaufaniem do dziecka. Korczak apelowat o to stowami:
,Pozwolcie dzieciom biadzi¢ i radosnie dazy¢ do prawdy” (1958a, s. 253). Pedagog
ten byl przekonany, ze dzigki temu dziecko ma mozliwo$¢ odkrywania i uruchamiania
wlasnych sit rozwojowych, twérczego dzialania oraz budowania poczucia sprawstwa,
wytrwatosci w pokonywaniu trudnosci i wasnych niedostatkéw. Kszeattuje si¢ u niego
pozytywny obrazu samego siebie i zdolno$¢ do radzenia sobie z rzeczywistoscia, w ja-
kiej przychodzi mu zy¢ (Liebel, 2017).

W kontekscie powyzszych ustaled nalezy zauwazy¢, ze analizowane i interpretowa-
ne w niniejszym opracowaniu narracje nie pozwalaja na stwierdzenie (uznawane przez
Barbare Smolifiska-Theiss'® (2010) za wlasciwe) podazania nauczycielskich prakeyk za
przywotywanymi w nim ustaleniami naukowymi. Okazuje si¢ bowiem, ze stanowia
one nadal wyzwanie'' dla nauczycielskiego postrzegania dziecka i jego potrzeb oraz dla
podejmowanych dziatai zwigzanych z jego edukowaniem. Stuszna zdaje si¢ wigc ich
popularyzacja i rekomendacja, aby uczert mial mozliwo$¢ stawania si¢ twércg whasnej
edukacyjnej biografii (Quortrup, 1993), a wigc osoba, ktéra ma prawo decydowania
o swoim szeroko pojetym losie edukacyjnym.
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