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Wstep

Problem dyscypliny w szkole jest czgsto przedmiotem goracych dys-
kusji na réznych plaszczynach: od plaszczyzny politycznej, poprzez re-
gionalng - lokalnego zarzadzania os$wiata - az do poziomu pokoju na-
uczycielskiego, rozmoéw ludzi w tramwaju czy internautéw na forum
internetowym. Rozmowom tym towarzyszy zwykle sporo emocji i kon-
fliktow wynikajacych z faktu, ze poszczegoélni dyskutanci posiadajg rozne
systemy wartosci, dos§wiadczenia zyciowe i poglady. Przyczyna czestych
dyskusji na ten temat jest prawdopodobnie to, ze w codziennej praktyce
pedagogicznej problematyka dyscypliny jest trudna do uniknigcia. Nawet
gdybysmy o dyscyplinie nie mowili, to i tak bysmy ja stosowali na rézne
sposoby:.

Wielos¢ glosow w dyskusji nad dyscyplina, ujmowanie tego problemu
z réznych punktéw widzenia moga by¢ tworcze. Jesli jednak w dyskusji
zwyciezy chaos, a my poprzestaniemy na ukazaniu wylacznie wlasnego
stanowiska, bez przedstawienia rzetelnych argumentow, ryzykujemy, ze ta
wymiana pogladow zakonczy si¢ pozbawionym sensu sporem.

W swojej ksigzce staram si¢ przedstawi¢ wiedze na temat dyscypliny
w szkole, opierajac si¢ nie na wlasnych przekonaniach, lecz na wynikach
badan - zaréwno polskich, jak i zagranicznych. Badania te dotycza prob-
lematyki dyscypliny ujmowanej z punktu widzenia nauczycieli i uczniow.
Jak staratem sie to ukazac dalej — nie sg to Swiaty osobne, ale z pewnoscia
odmienne.

Na napisanie tej ksigzki zdecydowalem si¢ rowniez ze wzgledéw oso-
bistych. Od ponad szeséciu lat zajmuje si¢ poszukiwaniem i testowaniem
konkretnych rozwiazan dotyczacych radzenia sobie z tamaniem dyscypli-
ny przez uczniow. Wiele z nich stosowatem, pracujac w mtodziezowym
osrodku wychowawczym i gimnazjum. Przeszkolilem tez w tym zakre-
sie okolo trzech tysigcy nauczycieli z réznych placowek w catym kraju.
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Warto wspomnie¢, ze uczyliSmy si¢ od siebie wzajemnie. Ja podzielilem
si¢ z nauczycielami swoja wiedza i do§wiadczeniem, a oni nauczyli mnie
wiele, przedstawiajac swoje problemy oraz testujac i modyfikujac moje
metody. W tym miejscu dzigkuje wszystkim Nauczycielom i Uczniom,
ktérych spotkalem, poszukujac lepszego rozumienia problematyki dyscy-
pliny w szkole.

W ksigzce omawiam wyniki niektérych przeprowadzonych przeze
mnie badan naukowych dotyczacych wspomnianego zagadnienia.

Dzigkuje za przeczytanie rekopisu niniejszej ksiazki profesorowi Bo-
gustawowi Sliwerskiemu, doktor Elzbiecie Korzeniowskiej oraz Krzyszto-
fowi J. Kwiatkowskiemu. Dziekuje takze Recenzentowi ksiazki, profeso-
rowi Stefanowi Mieszalskiemu, ktérego merytoryczne uwagi postaralem
sie¢ w mozliwie pelny sposob uwzgledni¢ w ostatecznej wersji publikacji.
Wszyscy udzielili mi wielu cennych wskazdowek.

Zapraszam Czytelnikéw do zapoznania si¢ z dwoma sposobami ro-
zumienia problemu dyscypliny w klasie - z punktu widzenia nauczycieli
i z punktu widzenia uczniéow. Oczywiscie to, co napisalem, przefiltrowane
jest przez moje wlasne doswiadczenia i przemyslenia, wiec mozna powie-
dzie¢, ze przedstawiam jeszcze jeden punkt widzenia — mdj wlasny.



Czym w ogole jest dyscyplina w wychowaniu?

Rozwazania na temat dyscypliny nalezy zacza¢ od stwierdzenia, ze
to pojecie funkcjonuje takze poza nauka o wychowaniu. Trzeba jednak
zaznaczy¢, ze najczesciej jest ono obecne nie wprost. Nie zawsze mysli-
my o dyscyplinie, kiedy ogladamy wytwory ludzkich rak, powstate dzigki
temu, ze ona istnieje. Tylko dlatego jestesmy w stanie jecha¢ droga, ze ja-
kas zorganizowana grupa ludzi potrafita w sposéb zdyscyplinowany
wspotdzialac przy jej projektowaniu i budowie. Ta sama sytuacja dotyczy
egipskich piramid, ktérych pono¢ nie budowali niewolnicy, lecz dobrze
oplacani robotnicy. Bez ich zdyscyplinowanej, dobrze zarzadzanej
pracy nie mielibysmy co oglada¢. Idziemy do teatru, gdzie podziwiamy
pieknie przygotowana sztuke. Nie byloby na to szans, gdyby nie godziny
pelnych zdyscyplinowania prob. Jestesmy swiadkami dobrze prze-
prowadzonej akcji ratowniczej. To takze wynik dyscypliny podczas
¢wiczen, a pozniej podczas samej akcji. Takie przykltady mozna wymie-
nia¢ bez konca. Takze w Zyciu prywatnym nieraz pomogta nam dyscy-
plina. By¢ moze udato nam si¢ poddac rygorowi treningu fizycznego lub
diety i schudnaé. A moze poddalismy sie dyscyplinie kursu jezykowego
i teraz umiemy porozumiewac si¢ jezykiem obcym? Wreszcie dyscyplina
organizuje wiele aspektow naszego zycia spolecznego, cho¢by ruch dro-
gowy, a wystepowanie przeciwko niej powoduje klopoty, a czasami nawet
tragedie. W $wietle tych przykladow widzimy, ze cigzko byltoby o jakakol-
wiek dziatalnos¢ ludzka bez dyscypliny. Zreszta wiekszos¢ spoleczenstw
jest tak zorganizowana, ze ten, kto sprzeciwia sie¢ dyscyplinie, spotyka sie
z represjami spotecznymi. Oczywiscie mozna, a nawet trzeba zauwazy¢, ze
istnieje tez druga strona tego zagadnienia — np. zdyscyplinowane oddziaty
Hitlerjugend czy gigantyczne dzieciece parady na czes¢ wodza w niektd-
rych systemach totalitarnych. Spotkamy tez ludzi, w ktorych Zzyciu nic nie
dzieje si¢ spontanicznie, a wszystko podporzadkowane jest realizacji $cisle
okreslonych celéw, ktorych osiagnigcie nie zawsze daje szczescie. Pojecie
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»~dyscyplina” jest wigc, podobnie jak wiele poje¢ dotyczacych zycia
spofecznego, niejednoznaczne.

Dojdziemy do podobnych wnioskéw, kiedy zaczniemy rozpatrywac
znaczenie dyscypliny na gruncie nauki o wychowaniu i nauczaniu, w kto-
rych obecne jest ono od czasow starozytnego Rzymu. Kwintylian (1951)
pisze, by ,,surowa karnoscia utrzymywac w ryzach obyczaje”. Od razu tez
podaje uzasadnienie takiego podejscia. Swawola i bezkarnos¢ mtodziezy
»uniemozliwia nauke i wytworzenie pozytecznych przyzwyczajen”. Niby
wszystko jest jasne, ale kiedy przyjrzymy si¢ problemowi blizej, zauwa-
zymy, ze pojecie dyscypliny w wychowaniu jest jednym z tych poje¢ pe-
dagogicznych, ktére wydaja si¢ oczywiste dopoty, dopdki nie sprobuje-
my ich zdefiniowaé. Leksykon Pedagogika pod redakcja B. Milerskiego
i B. Sliwerskiego okre$la ja jako

jeden ze sposobow czy srodkow wychowania, ktorego celem jest podporzad-
kowanie wychowanka obowigzujacym normom i wladzy (Pedagogika, 2000,
s. 50).

Autorzy leksykonu sygnalizuja w definicji dwuznaczno$¢ tego pojecia, tak
jak jawczesniej — piszac o jasnej i ciemnej stronie dyscypliny w ogdlnym ro-
zumieniu. Mamy wiec ,,z13” dyscypling, charakterystyczna dla autokraty-
zmu pedagogicznego. W jej skrajnej postaci wychowawca staje sie podobny
do tresera. Korzystajac z roznego rodzaju srodkéw behawioralnych, gtow-
nie kar, stara si¢ on formowac traktowanego przedmiotowo wychowanka.
W tym ujeciu dyscyplina opiera sie na wladzy pedagoga, ktory moze jej
naduzywac - kiedy na przyklad poniza lub zastrasza podopiecznego. Oczy-
wiscie tego typu dychotomiczne widzenie sprawy jest uproszczeniem, gdyz
nie uwzglednia problemu internalizacji norm. Jesli uzupelnimy nasze roz-
wazania o ten problem, to podzial bedzie przebiega¢ pomiedzy dyscyplina,
ktora jako element prawidlowego procesu wychowawczego bedzie prowa-
dzi¢ do przyjmowania norm spotecznych jako wlasnych, do autonomii i sa-
modyscypliny, i dyscypling bedaca wytacznie zestawem zewnetrznych od-
dzialywan, ktére wychowanek odbiera¢ bedzie jako obce i narzucone mu
zzewnatrz (M. L. Hoffman, 2006). Dyscyplina moze by¢ tez rozumiana jako
jeden z celow wychowania, sprowadzajacy si¢ do tego,

by dzieci cenity porzadek, tad, ¢wiczenie umystu i charakteru, wspotdziatanie
i zachowanie zgodne z normami obowigzujacymi w spoleczenstwie (Pedago-
gika, 2000, s. 50).

Najwazniejsze z pedagogicznego punktu widzenia jest wiec to, czy meto-
dy, jakie stosuje wychowawca w zakresie dyscypliny, sa czescig szerszego
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procesu wychowawczego, ktorego celem jest prawidlowa socjalizacja wy-
chowanka. Jesli przejdziemy do praktyki o§wiatowej, to nie sposob wyob-
razi¢ sobie dziatalnosci szkolnej catkowicie pozbawionej dyscypliny. Mo-
zemy si¢ spierac o to, w jaki sposdb nauczyciel powinien sklania¢ uczniéw
do jej przestrzegania, co mu przy tym wolno, a czego nie wolno. Trudno
natomiast wyobrazic¢ sobie, ze w placéwce oswiatowej brak dyscypliny jest
regula, a dyscyplina wyjatkiem. Wiele oséb zapewne oburzy si¢ na takie
stwierdzenie i jako kontrargument przypomni o szkotach alternatywnych,
gdzie w powszechnym (ale bardzo powierzchownym) przekonaniu dyscy-
plina zostala zlikwidowana. Jednak w placowkach, w ktérych podstawa
funkcjonowania jest rzeczywiscie wolnos¢, znajdujemy ucznioéw i nauczy-
cieli pracujacych w zdyscyplinowany i peten zaangazowania sposob nad
roznymi projektami (por. D. Gribble, 2005). Zdarza sie, ze nawet w takich
szkofach nauczyciele groza konsekwencjami. Dyrektor wolnej szkoty Mi-
rambika mowi rodzicom ucznioéw, ze

w przeszlosci w szkole brakowato pewnych rygoréw i [...], Ze wlasnie poma-
ga cztonkom personelu wprowadzi¢ wiekszy stopien dyscypliny (D. Gribble,
2005, s. 245).

Jednoczesnie podaje przyklad wlasnych lekcji matematyki, na ktérych
ostrzegal uczniow, ze nie wypusci ich do domu, dopdki nie skoncza za-
dania. Jednak w wigkszosci tego typu szkot dyscypling wprowadza sie
innymi sposobami niz w tradycyjnej szkole. Cel osiaga si¢ wiec innymi
srodkami. Wychowanie i nauczanie to bowiem dziedziny dziatalnosci
ludzkiej, w ktérych nie mozna si¢ oby¢ bez dyscypliny. Co wigcej przygo-
towujg one wchodzace w Zycie pokolenia do zdyscyplinowanego dziatania
w innych dziedzinach, jak np. praca zawodowa. Przygotowuja je takze
do dorostego zycia, ktore bardzo czesto, i to w wielu dziedzinach, wyma-
ga od nas dyscypliny. Zreszta na taki, nastawiony na przygotowanie do
przysztego zycia cel dyscypliny wskazuja sami nauczyciele (T. Fenwick,
1998). Trzeba tu jednak doda¢, ze cze¢s¢ autorow podkresla, iz dyscyplina
wprowadzana w typowy, radykalny' sposdb nie jest w stanie przygotowac
do zycia w spoleczenstwie demokratycznym.

! Autorzy ci majg gtéwnie na mysli dos¢ uproszczony obraz szkoly tradycyjnej, gdzie
ich zdaniem wiele rozwigzan w zakresie dyscypliny sprawia, ze uczniowie nie przy-
swajaja norm, a tylko sie im podporzadkowuja w obawie przed karami lub w oczeki-
waniu nagrod.
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Nastepna istotna kwestia jest to, ze zjawisko dyscypliny w wychowa-
niu stanowi, podobnie jak wiele innych zjawisk w naukach spolecznych,
tzw. pojecie o rozmytym charakterze. Co to znaczy? Oznacza to, ze nie
ma ono dajacych sie fatwo wyodrebni¢ granic. To stwierdzenie okaze si¢
prawdziwe szczegolnie wtedy, kiedy spojrzymy na dyscypling w wycho-
waniu jako na pewien zespod! strategii i metod stosowanych przez peda-
goga. Trudno bowiem powiedzie¢, gdzie koncza si¢ dziatania nauczyciela
zwigzane z dyscypling, a gdzie zaczynajg si¢ inne dzialania typu resocja-
lizacja czy terapia. Gdzie konczy si¢ ,,zwykle” oddzialywanie na ucznia,
ktory zle si¢ zachowuje, a gdzie zaczyna si¢ fachowa interwencja zwiazana
na przyklad z zaburzeniami zachowania? (J. Pyzalski, w druku). Nie sposéb
takze wymieni¢ wszystkich negatywnych zachowan uczniow, ktore da sig
okresli¢ jako famanie dyscypliny. Chociaz w gre moze wchodzi¢ naprawde
wiele roznorodnych zachowan, warto w tym miejscu przytoczy¢ dycho-
tomiczny podzial zaproponowany przez Zipore Shechtman i Judy Leich-
tentritt (2004). Badaczki te mowia o dwdch typach zachowan: o zachowa-
niach negatywnych (misbehaviour), takich jak przeszkadzanie na lekcji,
agresja w stosunku do nauczyciela lub kolegéw itp., oraz o zachowaniach
nieskoncentrowanych na zadaniach (off-task behaviour). Nalezy uznac, ze
aktywnos¢ ucznia w zachowaniach famiacych dyscypling jest kryterium
tego podziatu. Inni badacze, np. Mateja Psunder (2005), stosujg podzialy
oparte na stopniu nasilenia (powadze) zachowan negatywnych. Przywofa-
na tu autorka na potrzeby szkoty stowenskiej stosuje skale trdjstopniowas,
uwzgledniajaca: zachowania niewymienione w oficjalnym wykazie praw
i obowiazkow ucznia (np. Sciaganie, czytanie gazet podczas lekcji), zacho-
wania okreslone w oficjalnej dokumentacji jako mniej powazne (np. po-
zbawione szacunku odnoszenie si¢ do nauczyciela, obrazanie innych ucz-
niéw) oraz trzecia grupa zachowan, oficjalnie okreslanych jako powazne
(np. kradzieze, agresja fizyczna, celowe niszczenie mienia szkolnego).

Ta wielos¢ definicji powoduje koniecznos¢ zawezenia zakresu naszych
rozwazan. Dlatego w dalszych analizach skoncentrujemy si¢ na proble-
mach dyscypliny w wychowaniu, ograniczajac si¢ do omawiania sytua-
cji na przykladzie placowki oswiatowej, a czegsto nawet — klasy szkolne;j.
Pominig¢te wigc zostang aspekty dyscypliny zwigzane z wychowaniem
rodzinnym, a takze wychowaniem w innych srodowiskach niz szkola
(np. w harcerstwie, placowkach resocjalizacyjnych). Funkcja dyscypliny
bedzie bowiem inna w zaleznosci od tego, z jakim srodowiskiem wy-
chowawczym mamy do czynienia. Nie oznacza to jednak, ze kto$ zain-
teresowany problematyka dyscypliny w wychowaniu domowym niczego



Czym w ogole jest dyscyplina w wychowaniu? 13

waznego nie dowie si¢ z ksiazki o dyscyplinie w szkole i klasie, poniewaz
pewne prawidlowosci sa uniwersalne.

Jednak nawet jedli zawezimy nasze rozwazania do klasy szkolnej, na-
dal nietatwo jest - zar6wno na poziomie teoretycznym, jak i praktycz-
nym - jednoznacznie okresli¢, o ktdre zachowania ucznidéw i nauczycieli
chodzi, kiedy méwimy o utrzymaniu dyscypliny. Nie zmienia to jednak
faktu, ze dyscyplina w klasie jest realnym problemem codziennej praktyki
oswiatowej, wymagajacym przynajmniej podjecia proby uporzadkowania
wynikéw badan, ktore go dotycza, i znalezienia dla niego ram teoretycz-
nych. Warto tutaj zaznaczy¢, ze w publikacjach obcojezycznych stosuje
sie takze inne, bliskie pojeciu dyscypliny w klasie, pojecie kierowania
(zarzadzania) klasg (classroom management). Jest ono zwykle rozumiane
w literaturze przedmiotu jako zbior zasad i dzialan oraz ksztaltowanie
zachowania uczniow w celu wytworzenia karnosci, odpowiedzialnosci
i wspoldziatania (T. Fenwick, 1998). Wprowadzenie pojecia ,zarza-
dzanie” sugeruje, ze mamy do czynienia z rozbudowang i oparta na sil-
nych teoretycznych podstawach koncepcja. Czasami rzeczywiscie tak jest
(T. Fenwick, 1998). Przykladem takiej spdjnej koncepcji zarzadzania kla-
sa jest podejscie, ktore przedstawili Guy Gilberts i Benjamin Lignugaris-
-Kraft (1997). Autorzy ci sa zwolennikami zintegrowania strategii wplywu
nauczyciela na zachowania uczniéow w klasie ze strategiami efektywnego
nauczania. W tym podejsciu zarzadzanie klasg silnie wiaze si¢ z umiejet-
nosciami dydaktycznymi nauczyciela. Sktadowe obydwu zakresow przed-
stawia ponizsza tabela.

Tabela 1. Skladowe zarzadzania klasa

Zarzadzanie zachowaniem Czynnosci dydaktyczne
Srodowisko edukacyjne — planowanie dziatan lekcyjnych (a)
— przygotowanie srodowiska fizycznego | — przedstawianie informacji (takze
w klasie (a) z uzyciem pomocy dydaktycznych) (b)
— opracowanie regul postgpowania — dostarczanie informacji zwrotnych
w klasie (b) (chwalenie) (c)
Aktywno$¢ nauczyciela — ciagla ocena i modyfikacja wlasnych
— wprowadzenie strategii, ktore dziatan dydaktycznych (d)
zachecaja do pozytywnego — efektywne wykorzystanie czasu
zachowania lub likwidujg zajec (e)
negatywne (c)
— mierzenie efektywnosci wprowadza-
nych strategii (d)

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie G. Gilberts, B. Lignugaris-Kraft, 1997.
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Jak wynika z tabeli, udane zarzadzanie zachowaniem wiaze sie¢ z efek-
tywnym i wysokiej jakosci nauczaniem. Nie jest wiec tak, ze techniki do-
tyczace zachowania maja ,chroni¢” lub utatwia¢ prace nauczyciela, ktory
uczy nieciekawie lub chaotycznie. Takie podejscie pokazuje, ze o zarza-
dzaniu klasa warto mysle¢ calosciowo, uwzgledniajac jego skladowe.
W zarzadzaniu zachowaniem mozemy mowi¢ o przygotowaniu
fizycznego srodowiska edukacyjnego (a) - moze to na przyklad oznaczac,
ze kazdy uczen powinien by¢ widoczny. Do tego dochodzi element zapo-
biegawczy w postaci ustalonych klarownych regul post¢powania w kla-
sie (b). Dzigki nim mozna unikna¢ chociazby tego, ze ktos zachowuje si¢
niewlasciwie, nie wiedzac po prostu, iz jego zachowanie jest niepozada-
ne. Aktywno$¢ nauczyciela w zakresie kontroli wiagze si¢ z wprowadza-
niem roznych strategii, ktore zachecaja do pozytywnego zachowania lub
zniechecaja do negatywnego, np. strategia kar i nagrod (c). Nauczyciel nie
moze jednak ich stosowa¢ automatycznie, powinien obserwowac i mie-
rzy¢ ich skutecznos¢ oraz modyfikowac je w zaleznosci od sytuacji (d).

Jednoczesnie, aby skutecznie zarzadzac klasg, trzeba prawidlowo wy-
konywac¢ szereg czynnosci dydaktycznych: prawidlowo planowac
dzialania lekcyjne (a) i odpowiednio przedstawia¢ informacje (b). Nalezy
takze dostarczac¢ uczniom informacji zwrotnych dotyczacych ich uczenia
sie (c). Podobnie jak w przypadku zarzadzania zachowaniem musi temu
towarzyszy¢ analiza wlasnych dziatan nauczycielskich i ich odpowiednia
modyfikacja (d). Te wszystkie dzialania nalezy prowadzi¢ w taki sposdb,
aby efektywnie wykorzystac czas zajec (e).

Omowiony wyzej podziat dzialan jest wiec przykladem rozbudowane-
go, spojnego systemu zarzadzania klasa. Czasem jednak (moze nawet cze-
sto) hasto clasroom management stanowi jedynie etykiete dla wszelkiego
rodzaju czynnosci podejmowanych przez nauczyciela w celu utrzymania
tadu podczas zaje¢, bez wzgledu na to, czy tacza si¢ one w jakis uporzad-
kowany system, czy nie.



Roézne spojrzenia na dyscypline

Przygladajac si¢ jakiemukolwiek obiektowi fizycznemu, mozemy uzy-
ska¢ wiele obrazow - zaleznie od przyjetej perspektywy i metod ogladu.
Jesli zaczniemy si¢ zastanawia¢ nad wygladem jakiego$ budynku, uswia-
domimy sobie, ze inaczej wyglada on z lotu ptaka, a inaczej, kiedy stoimy
u jego podnoza. Jeszcze co innego zobaczymy, kiedy wejdziemy do srodka
lub na dach. Specjalista od materialéw budowlanych dokona analizy ce-
giel, z ktorych nasz obiekt jest zbudowany, i powie nam cos jeszcze innego
niz sami moglismy stwierdzi¢. Jeszcze inne zdanie bedzie miat zajmujacy
sie architekturg historyk sztuki, ktéry poréwna nasz budynek z innymi,
wybudowanymi wczesniej i pdzniej. Wreszcie co innego powie nam, ze
wzgledu na swodj osobisty, emocjonalny stosunek, osoba, ktora ten budy-
nek projektowala badz pracowala przy jego budowie. Czy ktéres z przed-
stawionych stanowisk jest bardziej prawdziwe? Albo lepsze niz pozostate?
Wydaje mi sie, ze zadne. Jednak im wigcej réznych punktéw widzenia
udato nam si¢ pozna¢, tym wiecej wiemy o naszym obiekcie. Co ten dziw-
ny, ,budowlany” wstep ma wspolnego z dyscyplina? Bardzo wiele. Kazdy
z autorow piszacych o dyscyplinie takze reprezentuje inny punkt widze-
nia, zwraca uwage na inne aspekty tego zagadnienia, proponuje odmienne
rozwigzania. Wreszcie inaczej o problemie pisza osoby patrzace wylacz-
nie z perspektywy teoretycznej, a inaczej praktycy, ktorym dane byto po-
zna¢ problem osobiscie i przezywac emocje z nim zwigzane. Podobnie jak
weczesniej, w przypadku prob oceny wygladu budynku, takze i tym razem
nie chce przesadza¢, ktore spojrzenie na problem dyscypliny jest wilasci-
we. Pragne tylko zestawic je ze soba, uporzadkowac i stworzy¢ z nich jak
najlepszy, mozliwie spdjny i, mam nadziej¢, w miar¢ pelny obraz. Aby
tego dokonac, przedstawie cztery wyodrebnione przeze mnie nurty badan
nad dyscypling w wychowaniu. Nie sa one zupeinie odmienne, ale ich za-
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rysowanie pozwala lepiej zrozumie¢ rézne punkty widzenia na dyscypli-
n¢. W kazdym przypadku podam tez konkretne (chociaz z koniecznosci
tylko wybrane) poglady charakterystyczne dla danego podejscia.

Nurt aksjologiczny

Polska literatura pedagogiczna, zaréwno klasyczna, jak i wspolczesna,
nie pomija problematyki dyscypliny w wychowaniu. Czesto w starszych
pozycjach stosuje si¢ inne pojecia, takie jak ,karnos¢”, ktore bliskie sa
problematyce dyscypliny, jednak ich znaczenie wymaga poglebionego
omowienia. Prace te zaliczam do nurtu, ktéry nazwatem aksjologicz-
ny m. Méwi si¢ w nich o dyscyplinie w szkole gléwnie w aspekcie norma-
tywnym. Podejmuje si¢ rozwazania na temat roli przymusu w wychowa-
niu, prawa wychowawcy do narzucania swojej woli oraz wartosci, jakie
powinien realizowa¢ wychowawca. Dwa nazwiska w naszej literaturze pe-
dagogicznej wydaja si¢ szczegdlnie wazne, jesli chodzi o omawiang prob-
lematyke. Mam na mysli Sergiusza Hessena i Bogdana Nawroczynskiego
(B. Wilgocka-Okon, 2001). Autorzy ci czgsto w swoich pismach wskazywali
na koniecznos¢ istnienia karnoséci w wychowaniu. Przykfadowo S. Hessen
(1931) w swoich Podstawach pedagogiki pisze, ze karnos¢ jest zorganizo-
wanym przymusem, ktory przez swoje znaczenie porzadkujace prowadzi
do organizacji. Dlatego, zdaniem Hessena, jezeli chcemy, by dziatalnos¢
ludzka, w tym edukacyjna, byla zorganizowana, musimy do niej wlaczy¢
karnos¢. Ale ma by¢ to karnos¢ oparta na wartosciach, a nie na tamaniu
osobowosci jednostek. Nie ma tutaj, obecnego w potocznym rozumowa-
niu, przeciwstawienia dyscypliny i wolnosci. To wiasnie jednostka wolna
potrafi poddac si¢ ograniczeniom i sama si¢ ograniczac. Karnos¢ jest wiec
zdaniem Hessena niezbedna wlasciwoscia jednostki, aby mogta ona zwy-
ciesko radzi¢ sobie w Zyciu. Nalezy tutaj zaakcentowac, ze nie zbuduje tej
cechy (czy nie pomoze wychowankowi jej zbudowac¢) wychowawca, ktéry
stosuje tzw. tresurg, czyli uzywa metod wychowawczych, np. kar i nagréd
w taki sposob, Ze nie ucza one podopiecznego samodyscypliny, autonomii
i prawidtowych moralnych wyboréw, o ktérych wspominalem wczesniej.
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Z kolei B. Nawroczynski (1927) w swojej pracy poswigconej swobodzie
i przymusowi w wychowaniu wyraza poglad, ze pewien poziom przymu-
su jest niezbedny dla prawidlowego rozwoju spotecznego i intelektualne-
go dziecka.

Uwazam, ze refleksyjny pedagog powinien zapozna¢ si¢ z literatura
pedagogiczna obejmujaca ten nurt pisania o dyscyplinie. Spojrzenie z tego
punktu widzenia na pewno ulatwia zrozumienie i analiz¢ stosowanych
w praktyce rozwiazan w zakresie dyscypliny w klasie. Podejscie to, po-
dobnie jak nast¢pne, ktore omowie, posiada jednak pewne ograniczenia.
Nie uwzglednia ono uwarunkowan zachowania ucznidéw, np. motywacji
do niewtasciwych zachowan. Nie dostarcza takze nauczycielowi praktycz-
nych wskazéwek, jak powinien sobie radzi¢ z niewlasciwym zachowa-
niem podopiecznych. Pomimo widocznych brakéw nurt ten mozna uznac
za podstawowy dla pojmowania dyscypliny w szkole, poniewaz dopiero
opierajac si¢ na rozwazaniach aksjologicznych, mozna budowa¢ prawdzi-
wie pedagogiczng praktyke.

Nurt pragmatyczny

Podejscie do problematyki dyscypliny nazwane przeze mnie nurtem
pragmatycznym najprosciej mozna by okresli¢ jako przeciwienstwo nur-
tu aksjologicznego. Z tego punktu widzenia ujmuja omawiany problem
dostepne na polskim rynku od niedawna podreczniki (czy moze raczej
poradniki) dla nauczycieli, ktorzy chca si¢ nauczyd, jak lepiej sobie radzi¢
z brakiem dyscypliny w klasie. Niektore z nich, np. podrecznik Hansa-
-Petera Noltinga (2004), przedstawiajg szereg interesujacych propozycji
w zakresie metod utrzymania porzadku w klasie. Mowi si¢ tutaj wie-
le o ustalaniu regul, komunikacji werbalnej i niewerbalnej nauczyciela,
regutach stosowania wzmocnien pozytywnych itp. Podobnie, chociaz
w bardziej poglebiony sposdb, te problematyke przedstawia John Robert-
son (1998). Mamy tu wigc praktyke, nastawienie na skutecznos¢, efekt
dziatania. Brakuje jednak refleksji pedagogicznej czy etycznej, tak wi-
docznej w oméwionym wczesniej nurcie aksjologicznym. Czasem pojawia
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si¢ ona w szczatkowej postaci (J. Pyzalski, w druku). W podrecznikach
autorow reprezentujacych ten nurt czesto przedstawia sie¢ material em-
piryczny wskazujacy na efektywno$¢ lub nieefektywnos¢ stosowanych
metod utrzymywania dyscypliny zaréwno na poziomie klasy, jak i catej
placowki oswiatowej (K. Cotton, 1990). Na zakonczenie warto zaznaczyc,
ze autorzy ksigzek nurtu pragmatycznego sami czesto podkreslaja, iz ich
publikacje stuza celom praktycznym i odpowiadaja na zapotrzebowanie
borykajacych si¢ z problemami dyscypliny nauczycieli praktykow. Utyli-
tarny charakter tego nurtu oddaja stowa przywotanego wczesniej autora
podrecznika poswieconego problematyce dyscypliny w klasie, H. Noltin-
ga (2004, s. 9). W rozdziale wprowadzajacym do swojej ksiazki dla na-
uczycieli pisze on:

Wiele uzytecznych wynikéw badan i sprawdzonych koncepcji dziatania
nie dociera [...] do szerszych kregéw pedagogéw, mimo ze nauczycieli bo-
rykajacych si¢ z trudnosciami, jakich przysparzajg brak dyscypliny i nieroz-
strzygniete konflikty, sa tysigce. To wlasnie che¢ zredukowania tak powszech-
nej niewiedzy stata si¢ motywem do napisania [tej - J. P.] ksiazki.

Sadze, Zze ten nurt badan nad dyscypling w szkole jest bardzo wazny
dla pedagogiki. Dzigki niemu ta tematyka przestaje by¢ domeng teorety-
kow edukacji postugujacych si¢ czasami hermetycznym, niezbyt zrozu-
mialym dla przecietnego nauczyciela jezykiem. Ograniczeniem jest wspo-
mniany wczesniej brak pogltebionej refleksji nad stosowanymi w praktyce
rozwiazaniami i ich podstawami aksjologicznymi.

Nurt socjologiczny (spoteczny)

Mozna takze sprobowac spojrze¢ na dyscypline w klasie, korzystajac
z uje¢ innych niz pedagogika nauk spotecznych. Podejscie takie takze jest
obecne w czesci publikacji dotyczacych dyscypliny w szkole.

Naukowcy bedacy przedstawicielami tego nurtu analizuja, jak struk-
tura spoteczna (oraz normy spoleczne) — zaréwno na poziomie makro
(O. Speck, 2005), jak i na poziomie grupy czy klasy szkolnej — wplywa-
ja na zachowanie jednostek. Relewantne dla tego nurtu jest stosowane
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miedzy innymi w teorii Hirschiego pojecie kontroli spotecznej, zaréwno
formalnej, jak i nieformalnej (B. Urban, 2000). Uwzglednia si¢ tu takze
problem naznaczenia spotecznego (labellingu) i jego zwiazku z inicjowa-
niem, a szczeg6lnie kontynuowaniem zachowan niepozadanych. Obie-
cujaca, chociaz jeszcze niestosowana w kontekscie dyscypliny w szkole,
jest socjologiczna teoria ,wybitych szyb” (G. Kelling, C. Coles, 2000). Jej
nazwa pochodzi od opisu nastepujacej sytuacji: w budynku kto$ celowo
wybil jedna szybe, a w krotkim czasie wybito kolejne. Teoria ta wydaje sie
szczegblnie przydatna dla nauczycieli pracujacych w szkotach funkcjo-
nujacych w kryminogennym, niesprzyjajacym srodowisku. Wskazuje ona
na skuteczno$¢ (potwierdzonych w praktyce) strategii polegajacych na
szybkiej interwencji (nawet w przypadku niezbyt groznego zakidcenia po-
rzadku), ktorej towarzyszy Scista wspolpraca ze srodowiskiem lokalnym
i budowanie poparcia spotecznego dla niej. Koniecznos¢ szybkiej reakcji
nauczyciela na niewlasciwe zachowanie jest zreszta podkreslana w wielu
podrecznikach wezesniej omowionego nurtu pragmatycznego (np. J. Ro-
bertson, 1998). Do nurtu socjologicznego zaliczylbym takze prace anali-
zujace sytuacje spoteczng nauczycieli wynikajaca z tego, co robia (lub cze-
go nie robia), jesli chodzi o dyscypline. W pracach tych czesto mowi sig
o dyscyplinie w kontekscie praw ucznia, ale takze — coraz czesciej — praw
nauczyciela. Przykladem takiego spojrzenia na omawiany problem jest ar-
tykut D. Coulby’ego (1988, s. 160). Autor pisze miedzy innymi:

to bardzo kuszace, aby znalez¢ kogos odpowiedzialnego za tak powazne prob-

lemy, jak zte zachowanie w klasie. Jednakze tendencja, by obciazac ta odpo-

wiedzialno$cig nauczycieli, musi zosta¢ powstrzymana. Teoretycy edukacji

powinni przesta¢ oskarza¢ nauczycieli za problemy, ktérych sami sg czesto
ofiarami'.

Mozna powiedzie¢, ze zwolennicy tego spojrzenia na dyscypling w szkole
koncentruja si¢ gléwnie na wyjasnianiu zachowan ucznia i nauczyciela,
i to gléwnie na podstawie mechanizméw spotecznych.

! Wszystkie cytaty z D. Coulby’ego (1998) podaje w tlumaczeniu wlasnym.
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Nurt dialogiczny

Nazwa tego nurtu pochodzi od stowa ,dialog”. Dlaczego dialog jest
tak istotny? Otoz dlatego, Ze przedstawiciele tego nurtu bardzo czesto
koncentruja si¢ w swoich rozwazaniach dotyczacych dyscypliny na wpty-
wie postepowania nauczyciela na kontakt z dzieckiem. Gtéwna ich troska
jest to, by dzialania nauczyciela nie zranily dziecka, nie ponizyly go i by
nie opieraly si¢ na przemocy. Zapewnia to wybor dialogu jako narzedzia
wspomagajacego wpajanie dziecku dyscypliny. Warto tez zwrdci¢ uwa-
ge na to, ze autorzy omawianego nurtu propaguja metody, ktére moz-
na by nazwac¢ asertywnymi, gdyz pozwalajg one takze na obrong praw
wychowawcy, ktéry nie powinien by¢ ani agresywny, ani ulegly. Ewen-
tualne konsekwencje nie sa zazwyczaj kara wymierzona uczniowi przez
nauczyciela, lecz wynikaja z naturalnego biegu wydarzen na zasadzie ,,nie
wziale$ parasola, to zmokles”. Tradycyjnie stosowane kary rozumiane sa
jako metody przynoszace krotkotrwate, dorazne rezultaty. W podejsciu
dialogicznym chodzi natomiast o dlugofalowe dziatanie. Jedna z przed-
stawicielek tego nurtu, Jane Nelsen (2000, s. 94), ujmuje to nastgpujaco:

dziecko niegrzeczne to dziecko zniechecone, [...] najlepszym sposobem zli-
kwidowania motywacji do zlego zachowania jest znalezienie pozytywnego
sposobu zapewnienia dziecku przynaleznosci i znaczenia.

Osiowym pojeciem tego nurtu jest samokontrola. Chodzi o to, by w dziec-
ku nastgpowaly zmiany wewnetrzne, w wyniku ktérych zewngtrzna in-
terwencja i kontrola ze strony wychowawcy stanie si¢ zbedna. Oczywiscie
nie znaczy to, ze inni autorzy, spoza nurtu dialogicznego, nie zwracajq
uwagi na kontakt i relacje z dzieckiem, jego autonomie i samokontrole.
Nie stawiajg oni po prostu tych spraw w centrum swoich rozwazan, tak
jak robia to przedstawiciele nurtu dialogicznego.

Niektorzy przedstawiciele tego nurtu koncentruja si¢ bardziej na oso-
bie nauczyciela niz na osobie ucznia. Interesuje ich, kogo uczniowie chca
stucha¢, jakimi cechami charakteryzuje si¢ ten, kto potrafi utrzymac dy-
scypline. Takie podejscie, zwracajace uwage na cechy nauczyciela, znaj-
dziemy juz u wspomnianego wczesniej Kwintyliana (1951). Pisze on, ze
~temperamenty burzliwe od wykroczen” ma powstrzymywac nieskazitel-
nos¢ i powaga nauczyciela. Za waznoscig takiego podejscia przemawiaja
czegsto wypowiedzi uczniow, z ktorych wynika, ze w kontekscie radzenia
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sobie z porzadkiem w szkole oczekujg oni od nauczycieli posiadania okre-
slonych cech charakteru i prezentowania okreslonych postaw (M. Kosciel-
niak, 2001). Do tego nurtu wiaczytbym takze wszelkie rozwazania na temat
wiedzy nauczyciela o wlasnych kompetencjach wychowawczych w zakre-
sie radzenia sobie z niewtasciwymi zachowaniami uczniéw. Podejscie to
moze kierowac rozwazania na problematyke rozwijania okreslonych cech
nauczyciela, waznych dla skutecznego rozwiazywania konfliktow i prob-
lemow zwiazanych z dyscypling (]. Janowska, 2002).

Przedstawiajac wyzej cztery nurty badan nad dyscyplina w wychowa-
niu, nie wyczerpatem oczywiscie wszystkich mozliwosci opisu tego za-
gadnienia. Przytoczone stanowiska, jak juz wczesniej wspomniatem, nie
wykluczaja sie¢ wzajemnie. Oznacza to, ze przedstawiciele jednego z nur-
tow, poruszaja takze problematyke, ktdra jest wazna dla przedstawicieli
innych uje¢. Zaproponowany podzial ma wiec znaczenie wytacznie po-
rzadkujace. Ma on ulatwi¢ Czytelnikowi zrozumienie dalszej czesci ksiaz-
ki, w ktérej przywotane zostang dane empiryczne dotyczace dyscypliny
w szkole. Wnikliwy odbiorca bez trudu znajdzie w opisach tych badan
i przywolywanych pogladach sposoby rozumienia dyscypliny charaktery-
styczne dla czterech wyodrebnionych w tym rozdziale nurtéw.



Nauczyciele i uczniowie
- dwa spojrzenia na dyscypline

W sprawe dyscypliny w szkole bezposrednio' zaangazowane sa
dwie grupy spoleczne, mianowicie: uczniowie i nauczyciele. Grupy te
najczesciej roznia si¢ podejsciem do problemu dyscypliny w szkole lub
klasie. Czasami te roznice sg tak duze, ze dochodzi do konfliktu migdzy
nauczycielami i uczniami (W. Komar, 1996). Zdarza si¢ jednak, ze sa to po
prostu tylko odmienne spojrzenia i poglady na rézne sprawy. Hipotetycz-
nie nauczyciele i uczniowie moga rozumie¢ dyscypling w ten sam sposéb.
Wymaga to jednak najczesciej sporo wysitku z obydwu stron.

W codziennej rzeczywistosci pedagogicznej mamy jednak do czy-
nienia z dwoma réwnolegtymi §wiatami: $wiatem nauczycieli i §wiatem
uczniow i, co za tym idzie, z dwoma spojrzeniami na dyscypling. Oba te
$wiaty sa rownoprawne i uwazam, ze ksiagzka o dyscyplinie, ktéra koncen-
trowalaby sie tylko na jednym z nich, odbiegalaby od rzeczywistosci. Co
wiecej, Swiaty te wzajemnie si¢ przenikaja. Sg one podobne do kosmykow
wloséw w warkoczu, ktore przed spleceniem mozemy rozréznic, pozniej
natomiast tworza one nierozdzielna calos¢. Omawiam je w podrozdzia-
tach ,,Spojrzenie uczniéw” i ,,Spojrzenie nauczycieli”. Nie udato mi si¢ jed-
nak catkowicie zapobiec przemieszaniu problematyki, tzn. w podrozdziale
dotyczacym ucznia znajdziemy poglady nauczycieli i odwrotnie. Kazda
proba unikniecia tego przemieszania bylaby jak rozplatanie warkocza,
o ktéorym wspomniatem wczesniej. Warto tutaj dodac, ze z praktycznego,
wychowawczego punktu widzenia pofaczenie tych dwodch spojrzen jest
niezbednym warunkiem porozumienia nauczycieli z uczniami w poszuki-

! Oczywiscie nie oznacza to, ze inne osoby, np. rodzice, nie sg i nie powinny by¢ za-
angazowane. W swojej ksigzce koncentruje sie jednak wylacznie na relacjach tych
dwoch grup.
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waniu skutecznych rozwiazan w zakresie dyscypliny w szkole. Jak pokaza
zreferowane w ksigzce badania, czgsto daleko jeszcze do takiego poro-
zumienia. W przytoczonych badaniach brali udzial zaréwno uczniowie,
jak i nauczyciele. W kazdym przypadku staralem si¢ zaznaczy¢, w jakim
kontekscie kulturowym (kraju) byly prowadzone. Zrobilem tak dlatego,
by pomodc Czytelnikowi we wlasciwy sposob zinterpretowaé referowane
wyniki i zastanowi¢ si¢ nad tym, w jakim stopniu sg one uniwersalne
i przydatne dla zrozumienia problematyki dyscypliny w polskiej szkole.
W moim mniemaniu wiele z nich, mimo odmiennej perspektywy spo-
teczno-kulturowej, moze stac si¢ inspiracja do samodzielnej refleksji na
temat dyscypliny w szkole. Oczywiscie siegnatem takze po wyniki pol-
skich badan. Nie ma ich jednak, jak zobaczymy, zbyt wiele.

Spojrzenie uczniow

Na jakie negatywne zachowania uczniow
musza reagowac nauczyciele?

Podstawowa kwestia, od ktorej nalezy zacza¢ rozwazania o dyscypli-
nie z perspektywy ucznia, jest czgstotliwos¢ tych zachowan uczniowskich,
ktére mozna zaliczy¢ do zakldcajacych dyscypling. Poniewaz, jak wspo-
mniano wczesniej, zjawisko dyscypliny jest zbiorem rozmytym, nie do
konca wiadomo, jakie zachowania mozemy tak okreslic. W tej pracy przy-
jeto, ze zachowania niepozadane (misbehaviour) to wszystkie czynnosci
ucznidw, ktére moga zakloci¢ przebieg lekeji. Trzeba jednak pamigtac
o dwoch sprawach. Po pierwsze, nikt nie jest w stanie stworzy¢ peinej listy
takich zachowan. Po drugie, niektorzy badacze w ramach swoich progra-
mow badawczych w inny sposob definiuja pewne zachowania, okreslajac
je przykiadowo jako zachowania agresywne lub, przy bardziej utrwalo-
nych zespolach reakcji, jako niedostosowanie spoteczne czy zaburzenia
w zachowaniu (B. Urban, 2000).

Rézne mogg by¢ zrodla wiedzy na temat rozpowszechnienia tego typu
zachowan. Mozemy pyta¢ samych ucznidow, nauczycieli lub analizowac
materiaty pochodzace od niezaleznych obserwatorow, korzystajacych cza-
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sami z dodatkowego sprzetu, np. kamer. To sg zreszta najczesciej uzywane
metody naukowego eksplorowania omawianej problematyki (Sara Rimm-
-Kaufman i in., 2006).

W przeprowadzonych pod moim kierunkiem badaniach, ktérych wy-
niki przedstawiam nizej, nauczyciele (N = 143)* mieli okresli¢, czy w ciggu
dwoch tygodni poprzedzajacych badanie zdarzyto sig, by uczen dopus-
cif si¢ na zajeciach, ktére prowadzili, ktoéregos z szesnastu wymienionych
w kwestionariuszu zachowan. Na liscie znalazly si¢ zaréwno niewielkie
przekroczenia dyscypliny (np. rozmawianie na lekcji), jak i czyny powaz-
niejsze (np. zniszczenie rzeczy nalezacych do nauczyciela). Celowo, by
uzyskac rzetelne informacje, wyznaczono wspomniany okres do dwoch
tygodni. Respondenci nie analizuja wiec calej swojej kariery zawodo-
wej, bo wtedy okazaloby sie, ze odsetek nauczycieli, ktorzy doswiadczyli
wszystkich zachowan z listy, jest naprawde duzy.

Wyniki badan przedstawiono w postaci rankingu - poczawszy od tych
negatywnych zachowan uczniéw, z ktérymi nauczyciele spotykaja si¢ naj-
czesciej, a skonczywszy na tych, z ktérymi maja do czynienia najrzadziej.
W tej sytuacji znowu warto pamigtac, ze nie badamy bezposrednio za-
chowan uczniowskich, lecz ich postrzeganie przez nauczycieli. Poniewaz
nauczyciele nie byli proszeni o wymienianie tych zachowan, ktore sobie
przypomna, a tylko zaznaczyli, ktére z podanych na liscie wystapily na
ich zajeciach, wyniki moga by¢ bardziej wiarygodne. Przed przedstawie-
niem rezultatow trzeba tez wskaza¢ na pewne ograniczenia zastosowanej
metody. Ot6z jesli nauczyciel zaznaczyl jakies zachowanie, oznacza to, ze
mialo ono miejsce przynajmniej raz w ciagu uwzglednianych dwoch ty-
godni. Moglo by¢ jednak tak, Ze uczniowie zachowywali si¢ w ten sposob
czgsciej, moze nawet wielokrotnie.

2 Proba objeta 143 nauczycieli z 14 szkot: podstawowych (4), gimnazjow (5) i szkot po-
nadgimnazjalnych (5) wojewddztwa 16dzkiego. Nie ma ona charakteru reprezenta-
tywnego. Wyniki stanowig jednak przyczynek do dyskusji oraz moga by¢ podstawa
dalszych, realizowanych obecnie badan. W dalszej czesci tekstu, odwotujac si¢ do
swoich badan, zawsze mam na mysli wlasnie te badania. Obecnie zrealizowano duze
badania kwestionariuszowe na reprezentatywnej probie 429 nauczycieli szkot woje-
wodztwa 16dzkiego. Ich wyniki sa opracowywane.
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Tabela 2. Zachowania, ktérych dopuszczali si¢ uczniowie na lekcjach badanych nauczy-
cieli w ciagu dwoch tygodni poprzedzajacych badanie

Zachowanie %*
1. Uczen rozmawial z innymi uczniami na tematy niezwiazane z lekcja 881
(hatasowal, wydawatl rézne dzwigki, stukal, pukat). ’
2. Uczen spo6znit sie na zajecia. 80,4
3. Uczen $ciagal podczas sprawdzianu. 56,6
4. Uczen jad!l lub zut gum¢ pomimo mojego zakazu. 44,0
5. Uczen zajmowal si¢ na zajgciach innymi sprawami (czytal gazete, bawit 434
sie telefonem, grat w karty itp.). ’
6. Uczen uzywat wulgarnych stow. 36,4
7. Uczen ,poszturchiwal” innych uczniow, bit si¢ z nimi. 28,0
8. Uczen ignorowat lub odmoéwit wykonania moich polecen. 27,3
9. Uczen grozil kolegom stownie. 14,7
10. Uczen wyszedt z sali bez mojego pozwolenia. 12,6
11. Uczen niszczyl mienie szkoly (np. meble, Sciany). 12,6
12. Uczen rzucat przedmiotami po sali. 9,1
13. Uczen zachowywat si¢ na lekeji jakby byt pod wptywem alkoholu
lub innych $rodkéw odurzajacych. 70
14. Uczen grozil mi stownie. 1,4
15. Uczen podczas zaje¢ zasnal. 1,4
16. Uczen zniszczyt rzeczy nalezace do mnie. 0,7

* Odsetek nauczycieli, u ktorych na zajeciach wystapito dane zachowanie.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jak wida¢, na szczycie rankingu znajduja si¢ typowe sposoby zaklo-
cania porzadku w szkole i na lekcji, czyli rozmawianie (lub hatasowanie)
podczas zajec (88,1%) i spdznianie si¢ (80,4%). Oba typy zachowan sa znane
prawie kazdemu, kto uczeszczat do szkoty, i jezeli nie wystepuja nagmin-
nie, nie stanowia powaznego problemu w procesie nauczania — uczenia
sie. Pomimo to odsetek nauczycieli, na ktérych zajeciach zachowania te
mialy miejsce, wydaje si¢ duzy, zwazywszy na to, ze respondenci uwzgled-
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nili tylko dwa tygodnie poprzedzajace wypelnianie kwestionariusza. Na
trzecim miejscu znalazto si¢ oszukiwanie na sprawdzianach. Z takim za-
chowaniem spotkato si¢ prawie 57% nauczycieli. To zachowanie z socja-
lizacyjnego punktu widzenia wydaje si¢ powazniejsze od wymienionych
wczesniej. Mozna bowiem przyjaé, ze uczniowie, ktdrzy naucza si¢ oszuki-
wania w szkole, w dorostym zyciu beda bardziej liberalnie podchodzili do
sprawy uczciwosci. Jest to oczywiscie tylko przypuszczenie, chociaz warto
przypomnie¢, ze w wielu krajach, cho¢by w Wielkiej Brytanii i Francji,
przewinienia zwiazane z oszukiwaniem podczas sprawdzianow ciagle
traktuje si¢ bardziej surowo niz w Polsce. Dwa kolejne zachowania, ktore
wskazalo okoto 44% nauczycieli, takze naleza do typowych sposobow za-
klécania porzadku na lekcji, chodzi mianowicie o zajmowanie si¢ innymi
sprawami podczas zaje¢ oraz jedzenie lub Zucie gumy w czasie lekcji. Nie
sg to jednak zachowania, ktore nalezaloby okresla¢ jako powazne. Prawie
36,5% nauczycieli stwierdza, ze uczen uzywat stéw wulgarnych. Jesli wez-
miemy pod uwage to, ze méwimy o sytuacji, gdy uczen znajduje si¢ pod
opieka nauczyciela na prowadzonych przez niego zajeciach, to odsetek ten
nalezy uznac za zaskakujaco wysoki. Prawie co trzeci nauczyciel przyznat,
ze na jego lekeji uczen bit lub poszturchiwat swoich kolegow. Zwazywszy,
ze jest tu mowa o agresji jednego ucznia wzgledem drugiego w obecnosci
nauczyciela, ta liczba wydaje si¢ duza. Jednak aby nie doszto do nadinter-
pretacji wynikow, pamigtajmy, ze czegs¢ tych zdarzen mogla mie¢ niezbyt
powazny charakter i mozna je bylo zaakceptowac. Prawie co trzeci na-
uczyciel spotkat si¢ réwniez w ciagu ostatnich dwoch tygodni z odmo-
wa wykonania polecenia lub jego zupelnym zignorowaniem. Nie wiemy
oczywiscie ani jakiego rodzaju byly te polecenia, ani co tak naprawde re-
spondent rozumial przez ich zignorowanie. Sadz¢ jednak, ze 30% nauczy-
cieli, ktorym w ciagu dwoch tygodni poprzedzajacych badanie zdarzyla
sie taka sytuacja, to duzo. Nast¢pnie mamy do czynienia z przypadka-
mi agresji werbalnej wobec kolegow, przejawianej przez ucznia na lekgji.
Z czyms takim spotkato si¢ prawie 15% nauczycieli. Co dsmy nauczyciel
przyznal, Ze na jego zajeciach uczen samowolnie opuscit sale lub niszczyt
szkolne mienie. U okolo 9% nauczycieli uczen rzucat przedmiotami po
sali lekcyjnej. Wreszcie 7% nauczycieli zaznaczylo (celowo niedookreslo-
ne w kwestionariuszu) zachowanie: ,,Uczen zachowywat si¢ na lekcji jak-
by byl pod wplywem alkoholu lub innych srodkéw odurzajacych”. Nie
sprecyzowano jednak, o jakie konkretnie zachowania moze chodzi¢. Daje
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to nauczycielom mozliwos¢ wlaczenia do tej kategorii wlasciwie kazdego
dziwnego czy niewlasciwego zachowania uczniowskiego. Wreszcie 1,4%
nauczycieli odpowiedzialo, Ze uczen zasnal na ich lekeji; takie zachowa-
nie trudno uznac za typowy objaw ztamania dyscypliny. Mamy tu jesz-
cze dwa Swiadectwa cigzkiego przekroczenia dyscypliny. Dwéch respon-
dentow zaznaczylo, ze uczen grozit im stownie, a jedna osoba, Ze uczen
zniszczyl rzeczy bedace jej wlasnoscia. Tutaj trzeba wyraznie podkreslic,
ze chociaz takie wydarzenia dotyczyly niewielkiej liczby respondentow,
maja one bardzo powazny charakter i stanowia ogromne wyzwanie dla
nauczyciela.

W wypadku niektdrych zachowan wystapity réznice zalezne od typu
szkoly, do ktdrej uczeszczali uczniowie. W opisywanych badaniach zasto-
sowano podzial na szkoly podstawowe, gimnazja i szkoly srednie. Omo-
wione zostang tylko te zachowania, w przypadku ktérych zaobserwowano
roznice istotne statystycznie pomiedzy poszczegdlnymi rodzajami szkot.

Roéznice zaobserwowano w czestotliwosci przekraczania dyscypliny
polegajacego na rozmawianiu i hatasowaniu w czasie lekcji. Najrzadziej
wystepuje ono w szkotach srednich (70%). W gimnazjach i szkotach pod-
stawowych w ciagu ostatnich dwoch tygodni z takim zachowaniem spot-
kalo si¢ 9 na 10 nauczycieli (* = 6,83; p < 0,05). Lekcewazenia lub odmowy
wykonania polecenia doswiadczyl co trzeci nauczyciel szkoly podstawowej
i gimnazjum, a takze co czternasty nauczyciel szkoty sredniej (y* = 10,03;
p<0,01).Zasypianiepodczaszajeczdarzatosiewylaczniewszkotachsrednich
(7 = 6,35; p < 0,05). Sciaganie najcze$ciej wystapito w szkotach $rednich
- okoto 70%). W gimnazjum odsetek nauczycieli, ktorzy spotkali si¢ z ta-
kim zachowaniem wynosit 60%; najrzadziej wspominaja o nim nauczy-
ciele szkot podstawowych (25%) (x* = 10,76; p < 0,01). Spoznianie si¢ doty-
czy z kolei w najwiekszym stopniu szkot $rednich, w ktorych ponad 93%
respondentéw spotkato si¢ z takim zdarzeniem w ciagu dwoch tygodni
poprzedzajacych badanie (> = 6,67; p < 0,01). Poza oméwionymi tutaj roz-
nicami nauczyciele poszczegdlnych typow szkot nie roznig si¢ zbytnio po-
dawang czestotliwo$cia poszczegdlnych zachowan uczniéw. Zeby doktad-
nie sprawdzi¢, czy nie ma réznic, dokonano jeszcze jednego poréwnania.
Sprawdzono mianowicie, czy nauczyciele trzech typow szkot roznig sie
pod wzgledem liczby roznych doswiadczanych zachowan uczniowskich.
Okazalo sig, ze najwigcej negatywnych zachowan uczniéw moga wskazac
nauczyciele gimnazjow, na drugim miejscu sg szkoty srednie, a na koncu
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szkoly podstawowe. Rdznica ta nie jest co prawda istotna statystycznie
(F = 1,87; p = n.i.), wskazuje jednak, ze najtrudniej utrzymac dyscypline
w gimnazjach.

Wiecej zachowan negatywnych doswiadczaja tez nauczyciele o krot-
kim stazu. Dotyczy to przede wszystkim 0séb rozpoczynajacych prace.
W moich badaniach poréwnalem odpowiedzi nauczycieli o stazu pracy
krotszym niz dwa lata z pozostalymi. Okazalo sig, zZe nauczyciele z krot-
szym stazem w ciagu dwoch tygodni poprzedzajacych badanie doswiad-
czyli srednio o dwa rodzaje niewtasciwych zachowan wigcej niz pozostali
(t = 2,24; p < 0,05),

Warto dla poréwnania przedstawi¢ wyniki podobnych badan prze-
prowadzonych przez M. Kaufmana i D. Centera w Stanach Zjednoczo-
nych (zob. ramka ponizej). Interpretujac je, nalezy jednak pamigta¢ za-
réowno o innym kontekscie kulturowym, jak i o tym, ze respondentami
w cytowanych badaniach byli nie nauczyciele tylko dyrektorzy szkot.

Badani: 292 dyrektoréw szkot srednich.
Metoda: badania kwestionariuszowe, pytania zamkniete.

Cel badania: Jakie negatywne zachowania uczniow sa najczestsze? Ktore zachowania
uczniow dyrektorzy oceniajg jako najbardziej powazne?

Wybrane wyniki: Do najczestszych negatywnych zachowan uczniowskich dyrekto-
rzy zaliczyli: przeszkadzanie, opdr, kwestionowanie autorytetu nauczyciela, niewlasci-
we zachowania w autobusie szkolnym. Zasadniczo zachowania te mozna wigc okresli¢
jako fizyczng badz werbalng agresje. Z kolei lista najpowazniejszych zachowan nieco
sie réznila od listy dotyczacej czestotliwosci, gdyz zawierata nastepujace zachowania:
bojki, przeszkadzanie, kwestionowanie autorytetu, negatywne zachowania w autobusie
szkolnym oraz uzywanie narkotykow lub alkoholu w szkole.

Zrédlo: M. E. Kaufman, D. B. Center, 1992, s. 116-119.
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Jak uczniowie postrzegaja zachowania nauczycieli
dotyczace dyscypliny?

W tym podrozdziale sprobujemy spojrze¢ oczami uczniéw na zacho-
wania nauczycieli dotyczace dyscypliny. Czy taki eksperyment ma sens?
Moze wystarczyloby, co zreszta uczynimy pozniej, zapyta¢ samych na-
uczycieli, jakie strategie i metody stosuja, by radzi¢ sobie z negatywny-
mi zachowaniami uczniéw? Sa przynajmniej dwie gtowne przyczyny, ze
wzgledu na ktore odpowiedz na to pytanie powinna by¢ twierdzaca. Po
pierwsze, nie pytajac uczniow, jak postrzegaja zachowania nauczycieli,
tracimy wiele istotnych informacji pozwalajacych nam lepiej zrozumiec¢
problem dyscypliny. A przeciez, jak stusznie pisza Donetta Cothran i jej
wspotpracownicy (2003), uczniowie sg takze teoretykami edukacji, ktorzy
aktywnie interpretuja i zmieniaja sSrodowisko edukacyjne. Po drugie, ist-
nieje duze prawdopodobienstwo, ze obraz dziatan nauczycielskich bedzie
inny, kiedy ,namaluja” go uczniowie, a inny, gdy uczynig to nauczyciele.
Na ten temat wypowiada si¢ cytowany przez Cothran i in. (2003, s. 436)
M. Zeidner, ktory twierdzi, ze dyscyplinujace dziatania nauczycieli ,,nie
zawsze musza by¢ jasne dla uczniow i moga by¢ postrzegane jako bardziej
(mniej) surowe, niz to bylo planowane™. Ktéry obraz jest zatem prawdzi-
wy? Wydaje mi sie, ze odpowiedz na to pytanie brzmi: zaden albo oby-
dwa. Obrazy te moga by¢ zupetnie inne. Jednak w codziennej praktyce
edukacyjnej wystepuja rownolegle. Jezeli wiec naprawde chcemy dowie-
dzie¢ si¢ czego$ o dyscyplinie w szkole, musimy te obrazy potraktowac
jak dwie strony jednej monety. Zaczng¢ od spojrzenia uczniow na czesto-
tliwos¢ réznych metod dyscyplinujacych stosowanych przez nauczycieli.
Badaniom takim poddali do$¢ duza liczbe uczniow australijscy badacze
Ramon Lewis i Malcolm Lovegrove (zob. ramka ponizej). Zanim jednak
przejde do omoéwienia wynikow tych badan, jeszcze raz wyraznie pod-
kresle, ze to, co podlega badaniu, to nie same zachowania nauczycieli,
ale sposob ich percepcji przez uczniéw. Przykladowo uczen, ktory jest
przeczulony na punkcie wlasnej osoby, moze okresli¢ swojego nauczyciela
jako zltosliwego, podczas kiedy dla innego ucznia okreslone zachowanie
nauczyciela bedzie zartobliwe.

3 Cytaty z Cothran i in. (2003) podaje w ttumaczeniu wlasnym.
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Badani: 364 uczniéw szkot srednich.
Metoda: badania kwestionariuszowe, pytania zamkniete.

Cel badania: Jakich metod utrzymania dyscypliny uzywaja nauczyciele? Jakie roz-
nice w tym zakresie wystepuja w zaleznosci od plci nauczyciela i rodzaju nauczanego
przedmiotu?

Wybrane wyniki: Nauczyciele rzadko pozwalaja uczniom samodzielnie ustalaé
reguly postepowania w klasie. Kiedy te reguly sa famane przez ucznidéw, nauczyciele
tlumacza im, jakie konsekwencje dla innych ma takie zachowanie (gléwnie wskazuja
na to, ze utrudniaja innym nauke). Najczeéciej nauczyciel komunikuje uczniom, ze
denerwuje sie, kiedy uczniowie zachowuja sie niewlasciwie. Nauczyciele raczej nie wy-
cofuja sie w sytuacji ztego zachowania ucznioéw. Nie ignoruja go ani nie opuszczaja sali,
kiedy ono ma miejsce. Nauczyciele rzadko prosza o wsparcie innych nauczycieli i ro-
dzicéw zle zachowujacych si¢ uczniow. Preferowane jest nagradzanie catego zespotu
klasowego, gdy wszyscy zachowuja si¢ prawidtowo. Nauczyciele nie robig jednak tego
samego w przypadku pojedynczych uczniéw. Do czgsto stosowanych przez nauczy-
cieli kar naleza: grozba przesadzenia lub wyrzucenia z sali, niekiedy spelnienie tych
grozb. Rzadko stosowane jest zadawanie zle zachowujacym si¢ uczniom dodatkowej
pracy. Nauczycielom prawie w ogole nie zdarza sie uderzy¢ ucznia lub uzywac stow
wulgarnych. Stosunkowo czesto zdarza im si¢ natomiast krzycze¢ i zawstydzac nie-
odpowiednio zachowujace si¢ osoby. Nauczyciele, zdaniem ucznidw, stosuja metody
oparte na karze czesciej niz nauczycielki (te ostatnie chetniej nagradzaja). Nie stwier-
dzono zadnych istotnych réznic pomiedzy nauczycielami poszczegélnych przedmio-
tow. Wreszcie chlopcy czesciej niz dziewczeta dostrzegaja metody radzenia sobie z bra-
kiem dyscypliny polegajace na stosowaniu kar i/lub czesciej ich doswiadczaja.

Zrédto: R. Lewis, M. Lovegrove, 1988, s. 268-282.

Omowione w powyzszej ramce badania dotycza srodowiska eduka-
cyjnego innego niz polskie. Ponadto zostaly one przeprowadzone ponad
15 lat temu. Mimo to wyniki moich badan (chociaz dotyczacych spojrzenia
nauczycieli, a nie uczniow), ktore przedstawie w dalszej czesci pracy, nie
odbiegaja bardzo od przywotanych w tym miejscu. Chcac krotko zinter-
pretowac przedstawione wyzej ustalenia, nalezy zwrdci¢ uwage, Ze sg one
bardzo usrednione. W dziataniach nauczycieli trudno dostrzec stosowa-
nie przez nich jakichs$ specjalnych, ,humanistycznych” metod uwzgled-
niajacych partycypacje uczniow w rozwigzywaniu probleméw dyscypliny.
Bardzo rzadko pojawiajg si¢ tez reakcje patologiczne, kiedy nauczyciele
w spektakularny sposob naduzywajg swojej wladzy. Szkota ma wiec ten-
dencje do utrzymywania tradycji w tym zakresie, na co wskazuje w swojej
publikacji Stefan Mieszalski (1997). Nizej zreszta przytaczam wyniki ba-
dan, ktére wyjasniaja, jak to si¢ dzieje, ze nowi, rozpoczynajacy prace pe-
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dagodzy zaczynaja stosowac caly zestaw tradycyjnych srodkow stuzacych
utrzymaniu dyscypliny w szkole (J. Gregg, 1995).

Wreszcie warto zapytac, jakich nauczycieli uczniowie postrzegaja jako
skutecznych, jesli chodzi o utrzymanie dyscypliny w klasie. Ciekawg od-
powiedz na to pytanie daja przedstawione w ramce ponizej wyniki badan
D. Cothran i jej wspotpracownikow (2003).

Badani: 182 uczniow szkot srednich.
Metoda: wywiad, pytania otwarte.

Cel badania:Jacy nauczyciele, jakie strategie i metody utrzymania dyscypliny w kla-
sie sa postrzegane przez uczniow jako skuteczne? Jakie metody i strategie nie daja ich
zdaniem pozadanych efektow?

Wybrane wyniki: Uczniowie ulegaja dyscyplinujacym dzialaniom nauczycieli,
z ktorymi maja bliskie relacje i ktorych odbieraja jako osoby, ktorym rzeczywiscie
zalezy na ich dobru. Sa tez postuszni i okazuja szacunek tym nauczycielom, ktérzy
traktuja ich z szacunkiem. Dziata wigc tutaj zasada: ,,Otrzymujesz to, co sam dajesz”.
Jesli chodzi o strategie, uczniowie zwracajg uwage, ze nauczyciele, ktorzy dobrze so-
bie radza z problemem dyscypliny, zaraz na poczatku formuluja reguty postepowania
i konsekwentnie wprowadzaja je w zycie. Uczniowie nie majg nic przeciwko temu, by
stosowac kary, o ile sa one adekwatne do przewinienia. Wazne jest tez, by nauczyciel
potrafil czasami ,,odpusci¢” i wprowadzat okresy, w ktorych jest troche mniej dyscy-
pliny, a wiecej zabawy. Niezbedne jest jednak wyrazne rozréznienie tych spraw. Takie
postepowanie sprawia, ze uczniowie wyladujg nadmiar energii i juz pdzniej nie prze-
szkadzajg na lekcjach.

Z kolei nieskuteczny w utrzymaniu dyscypliny nauczyciel to ten, ktéry nie okazuje
pewnosci siebie i nie wie, co zrobi¢, gdy uczniowie zle si¢ zachowuja. Uczniowie czgsto
wyrazaja opinie, ze tacy nauczyciele sg zle przygotowani do zawodu. Konkluzja tych
badan jest nastepujaca: uczniowie dajg nauczycielom prawo do dziatan majacych na
celu utrzymanie czy zaprowadzenie dyscypliny, a posiadanie przez nauczyciela zdolno-
$ci w tym zakresie uwazajg za bardzo istotne.

Zrédlo: D. Cothran i in., 2003, s. 435-444.

Uwzgledniajac przedstawione w ramce wyniki badan, mozna stwo-
rzy¢ obraz idealnego pedagoga, ktory potrafi utrzymac dyscypling w kla-
sie. Bedzie to zatem nauczyciel, ktorego uczniowie stuchajg i, co moze
wazniejsze, chcg stuchac.

Pierwsza, chyba najwazniejsza, obserwacja jest nastgpujaca: utrzyma-
nie dyscypliny jest mozliwe zdaniem uczniéw nie dzigki stosowaniu ze-
stawu wymyslnych metod, lecz dzieki przyjaznym relacjom nauczyciela
z uczniami. Jedna z uczennic - uczestniczek referowanego badania - ujeta
to w ten sposdb: ,Jezeli nawigzujesz relacje ze swoimi uczniami, beda ci
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oni bardziej ufa¢ i bardziej ci¢ szanowac oraz beda bardziej mili dla cie-
bie” (D. Cothran i in., 2003, s. 439). Niektorzy z badanych zwracali uwage
na znaczenie partnerstwa w relacji nauczyciel — uczen. Jeden z badanych
uczniow okreslil to stwierdzeniem: ,,Jezeli traktujesz uczniow zle, nie spo-
dziewaj sie, ze oni beda traktowac ci¢ dobrze” (D. Cothran i in., 2003,
s. 439). Istotnym elementem tej relacji jest tez odbierany przez uczniow
stosunek nauczyciela do wykonywanej pracy i do nich samych. Badani
wskazywali, ze stucha sie i szanuje tych nauczycieli, ktorzy przychodza do
pracy nie tylko po wynagrodzenie. Uczniowie potrafig to oceni¢ na pod-
stawie tego, czy nauczyciel interesuje si¢ ich sprawami, inicjuje kontakt
podczas przerw oraz potrafi pomdc uczniom, ktoérzy zwierzaja mu sie ze
swoich probleméw. Waznym elementem tej relacji jest wzajemny szacu-
nek. Szczegélnie starsi uczniowie zauwazaja, ze chetniej stuchaja nauczy-
cieli, ktdrzy traktujg ich z szacunkiem. Ich zdaniem istotne jest, by na-
uczyciel przekazal uczniom gars¢ informacji o sobie. Uczniowie zwracaja
tu uwage, ze nie chodzi o wyjawianie osobistych sekretéw, lecz odkrycie
siebie na tyle, by zaistnie¢ dla ucznidow jako ,,realna osoba”.

Jednak efektywnos¢ radzenia sobie z brakiem dyscypliny nie polega
wylacznie na tworzeniu opisanej tu relacji. Co wiecej, kiedy nauczyciel
poprzestanie na zbudowaniu przyjaznych relacji z wychowankami i nie
bedzie stosowal okreslonych strategii i dzialan, moze okaza¢ si¢ malo
skuteczny, jesli chodzi o utrzymanie dyscypliny. Uczniowie uwazaja,
ze skuteczny jest ten nauczyciel, ktéry przy pierwszym kontakcie jasno
okresla swoje oczekiwania wzgledem ich zachowania oraz konsekwencje,
ktore zastosuje w przypadku ztamania zasad. Uczestnicy badania zwra-
caja jednak uwage, ze pomimo takiej procedury i tak bedg sprawdzac,
gdzie znajduje si¢ granica akceptowalnego zachowania. Jasne postawienie
granic na poczatku uwazaja mimo to za lepsze od sytuacji, w ktorej na-
uczyciel czeka, az uczniowie zachowaja si¢ niezgodnie z zasadami, i wtedy
dopiero interweniuje, mowiac, ze sa jakies zasady. Nie chodzi tu jednak
o popadanie w drugg skrajno$¢. Badani uczniowie wskazuja na co$ w ro-
dzaju zlotego srodka. Skuteczny nauczyciel okresla reguly, egzekwuje je,
ale daje tez uczniom czas na zabawe i odpoczynek od dyscypliny, zezwala
na wyrazanie swego poczucia humoru. To bardzo ciekawe ustalenie, gdyz
wiele 0sob postrzega humor jako przeciwienstwo dyscypliny i w zwiazku
z tym, chcac zachowac porzadek, unika go jak ognia. Jesli chodzi o wczes-
niej wspomniane zasady, to wielu uczniéw podkredla, Ze nie nalezy ich
czesto zmieniaé, a nauczyciel w wypadku przewinienia powinien wycia-
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ga¢ konsekwencje, o ktorych mowil. Przedstawione wyniki badan moga
sie okaza¢ mato przydatne dla oséb, ktére chca utrzymywac dyscypling
w szkole, stosujac wylacznie kary i nagrody lub réznorodne techniki ko-
munikacyjne. Okazuje si¢ bowiem, Ze droga do skutecznosci jest trudniej-
sza. Konieczne jest zbudowanie relacji z uczniem opartej na prawdzie. Jest
jeszcze jedna rzecz uderzajaca w tych wynikach. Sg one bardzo zdrowo-
rozsadkowe. Mozna na ich podstawie powiedzie¢, ze rozwigzaniem prob-
lemu, ktorym si¢ zajmujemy, nie sa jakies tajemnicze, niecodzienne meto-
dy, lecz podstawowa dla pedagogiki odpowiednia relacja miedzyludzka.

Podobne wnioski z przegladu amerykanskich i brytyjskich badan
przedstawia Andrzej Janowski. Zwraca on uwage, ze przy pierwszym
spotkaniu nauczyciela z uczniami ,na czoto wysuwa si¢ wladza, kontrola
i panowanie nad sytuacja” (Janowski, 1998, s. 99). Nie wolno do nich da-
zy¢ za wszelka cene i na zasadzie ,,cel uswieca srodki”.

Nauczyciel musi ciagle zachowywaé réwnowage pomiedzy twardym
i surowym utrzymywaniem porzadku a zindywidualizowanym podejsciem
- miedzy porzadkiem a ,byciem ludzkim”. Tak wigc uczniowie oczekuja, ze
nauczyciel bedzie surowy, ale zanim zareaguje ostro, powinien ostrzegac lub
dawa¢ szanse poprawy (A. Janowski, 1998, s. 99).

Abysmy mogli dowiedzie¢ si¢ wiecej na temat skutecznosci dziatan na-
uczycielskich z perspektywy uczniow, zapoznajmy sie z przedstawionymi
w ponizszej ramce wynikami australijskich badan R. Lewisa (2001).

Badani: uczniowie szkot podstawowych i srednich (N = 2590).
Metoda: badania kwestionariuszowe, pytania zamknigte, narzedzia psychologiczne.

Cel badania: Czym rézni si¢ percepcja metod utrzymania dyscypliny w szkotach
podstawowych i $rednich? Jaki jest zwiazek postrzegania tych metod z poczuciem od-
powiedzialnosci uczniéw oraz innymi zmiennymi zwiazanymi z zainteresowaniem
przedmiotem nauczania i zachowaniem podczas lekcji?

Wybrane wyniki: Uczniowie szkot podstawowych uwazaja, Ze w celu utrzyma-
nia dyscypliny w klasie nauczyciele stosujg gtéwnie nagrody, rady i dyskusje. Te trzy
strategie byly duzo rzadsze w przypadku nauczycieli szkot srednich. Nie bylo réznic
w percepcji obydwu grup nauczycieli jezeli chodzi o dziatania agresywne i stosowanie
kar w celu utrzymania dyscypliny. Te metody byly w ogodle stosowane rzadko. Jednakze
nauczycielom obu typow szkét zdarza si¢ krzycze¢ na ucznidw, ktorzy si¢ nieprawidlo-
wo zachowujg oraz przetrzymywac ich diuzej w sali.
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Stwierdzono zwiazek agresywnego zachowania nauczyciela (przezywanie, krzyk itp.)
z poczuciem niemoznosci skoncentrowania sie na pracy przez ucznia. Ustalono tak-
ze, ze uczniowie, ktorzy postrzegaja zachowanie nauczyciela jako bardziej agresywne,
réwnoczesnie postrzegaja zachowanie innych uczniow w klasie jako mniej wlasciwe.
Jesli chodzi o poczucie odpowiedzialnosci, to byto ono wyzsze u tych uczniow, ktérzy
postrzegali swoich nauczycieli jako uzywajacych nastepujacych strategii dyscyplinu-
jacych: opisywanie niewlasciwego zachowania i oczekiwanie poprawy, nagradzanie
za prawidlowe zachowanie oraz dyskusje z niewlasciwie zachowujacymi sie ucznia-
mi, wskazujace na konsekwencje ich postepowania dla innych osoéb, sktaniajace tych
ucznéw do lepszego zachowania. Z badan wynika, ze uczniowie odbierajacy meto-
dy stosowane przez nauczyciela jako bardziej ,miekkie”, oparte na pozytywnej rela-
¢ji z nauczycielem, zachowuja si¢ na zajeciach bardziej odpowiedzialnie i sa bardziej
skoncentrowani na pracy na lekeji niz ci, ktorzy odbieraja metody utrzymania dyscy-
pliny przez nauczyciela jako ,,twarde”, czyli oparte na stosowaniu kar, a czasami agresji.
Jednoczesnie okazalo sig, ze jako bardziej ,migkkie” strategie i metody nauczycielskie
odbierali uczniowie w wiekszym stopniu zainteresowani naukga szkolna.

Zrodto: R. Lewis, 2001, s. 307-319.

Analizujac wyniki badan takich jak powyzsze, mozna by zakrzykna¢:
Swietnie! W takim razie wiadomo, co trzeba robi¢ w sprawach dyscypliny,
aby efekty byly dobre! Ja jednak proponuje¢ chwile poglebionej refleks;ji.
Badania tego rodzaju rzeczywiscie wskazujg na zwigzek strategii nauczy-
cielskich z kwestiami typu koncentracja na pracy czy odpowiedzialnos¢.
Nie sa to jednak eksperymenty, z ktérych dowiedzielibysmy sig, co jest
przyczyna, a co skutkiem. Zauwazamy, ze mniej odpowiedzialni ucznio-
wie odbieraja zachowania nauczyciela jako ,twarde”, bardziej interwen-
cyjne. Czy oznacza to, ze przyczyng ich braku odpowiedzialnosci jest za-
chowanie nauczyciela? Tego akurat z takich badan si¢ nie dowiemy. Moze
by¢ przeciez odwrotnie. Wiasnie tego typu postawy i reakcje uczniow
moga powodowac, ze nauczyciel przejawia tendencje do stosowania tech-
nik kontrolujacych. Moze by¢ wreszcie tak, co jest najbardziej prawdopo-
dobne, Ze przez caly czas oba czynniki wplywaja na siebie wzajemnie, tzn.
zachowania uczniow na zachowania nauczyciela i na odwrot.

Moim zdaniem podejscie uczniéw dobrze ujmuja nastepujace stowa
A. Janowskiego (1998, s. 99):

Nauczyciele — zdaja si¢ komunikowaé uczniowie - sa od tego, zeby so-
bie dawa¢ z nami rade, sprawdzamy ich, by zobaczy¢, czy potrafiag nad nami
zapanowac, i dopiero gdy to sprawdzanie wypadnie pozytywnie, bedziemy
sktonni stuchac¢ tego, co maja nam do powiedzenia.
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Spojrzenie nauczycieli

Jak dziataja nauczyciele w razie problemow z dyscyplina?

Probujac zrozumie¢ punkt widzenia nauczycieli na temat dyscypliny
w szkole, warto zastanowi¢ sie nad ich sposobami myslenia o uczniach,
a wlasciwie o relacjach z uczniami - oczywiscie w kontekscie utrzyma-
nia dyscypliny. Mozna przypuszczac, ze to, co nauczyciele mysla, znajdzie
odzwierciedlenie w ich zachowaniach i reakcjach, bedzie miato wpltyw
na uczniow i ich szeroko rozumiane funkcjonowanie, w tym osiaggniecia
edukacyjne.

Sita tradycji w dziataniach nauczycielskich

Dyskutujac o tym, dlaczego nauczyciele stosujg okreslone rozwiazania
dyscyplinarne, warto pamigta¢, ze oni sami byli kiedy$ uczniami. Widzie-
li zatem reakcje tych, ktorzy ich uczyli, na niewlasciwe zachowania pod-
opiecznych. Tego, ze wlasne doswiadczenia moga mie¢ szczegolne znacze-
nie, dowodza wyniki niektérych badan brytyjskich (por. A. Janowski, 1998).
Zasadniczo na dziatania nauczyciela w zakresie dyscypliny wplywa to,

jak on sam byt traktowany, uczony i wychowywany w szkole - dotyczy to

zwlaszcza spraw hierarchii, dominacji i podporzadkowania (A. Janowski,

1998, s. 67).
Oczywiscie bardzo czesto nauczyciele moga krytycznie ocenia¢ metody sto-
sowane kiedys przez swoich pedagogéw. W tej sytuacji nasuwa si¢ pytanie,
czy beda oni powiela¢ nawet te reakcje, ktorych nie akceptuja. Odpowiedz
na nie jest takze... twierdzaca. Ponizej przedstawiam kilka sposobow ra-
dzenia sobie z brakiem dyscypliny, stosowanych przez bardzo mtodych
stazem nauczycieli, ktérzy brali udzial w moich badaniach. Zostali oni
poproszeni o opisanie tego, co robia, gdy uczen rozmawia na lekcji, mimo
ze kilkakrotnie zwracali mu uwage. Oto przyktadowe odpowiedzi*:

Whpisuje uwage do zeszytu uwag (kobieta, gimnazjum, jezyk angielski, staz:
2 lata).

* Wszystkie wypowiedzi uczestnikoéw wspomnianych badan pochodza z materiatow
wlasnych.
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Kontaktuje si¢ z wychowawca, prosze o kontakt z rodzicami (kobieta, gimna-
zjum, jezyk niemiecki, staz: 9 miesiecy).

Pytam na ocene, stawiam uwage do zeszytu (kobieta, gimnazjum, matematyka,
staz: 2 lata).

Upominam go wobec calej klasy, przesadzam do pustej tawki (kobieta, gim-
nazjum, biologia, chemia, staz: 2 lata).

Podchodze, sprawdzam, czy jest przygotowany do lekcji (mezczyzna, gimna-
zjum, sztuka, technika, staz: 2 lata).

Wpisuje uwage do dziennika (kobieta, szkota podstawowa, matematyka, staz:
1 miesigc).

Biore go do odpowiedzi z ostatniej lekcji lub pytam z tematu danej lekcji (ko-
bieta, szkota podstawowa, geografia, staz: 1 miesiac).

Reakgcje krotko uczacych nauczycieli sa podobne w przypadku gadat-
liwosci i niezdyscyplinowanego zachowania calej klasy. Warto podkres-
li¢, ze wielu z nich w ogodle nie udzielitfo odpowiedzi na pytanie o swoje
dziatanie w takiej sytuacji. Nie jest to raczej spowodowane tym, ze nie
spotkali si¢ oni z taka sytuacja. Moze by¢ jednak tak, ze czesto nie maja
oni pomystu, jak zareagowac¢ w takim przypadku. Typowe reakcje w sto-
sunku do calej klasy przypominajg te stosowane wobec zle zachowujacych
sie jednostek:

Ustalam zasady, prosz¢ o skupienie. Zaczynam konkretnie pyta¢ wybra-
ne osoby o sprawy lekcyjne (kobieta, szkota podstawowa, jezyk polski, staz:
3 miesiace).

Sprawdzenie przygotowania uczniéw do lekcji (kobieta, szkota podstawowa,
sztuka, staz: 3 lata).

Nalezy zaznaczy¢, ze przywolane tutaj reakcje sa regula, a nie wyjat-
kiem wsréd nauczycieli o krétkim stazu. Jak wida¢ - to ,klasyczne” roz-
wigzania nauczycielskie, z ktorymi badani z pewnoscig spotkali sie, kiedy
sami byli ,po drugiej stronie barykady”. Krolujg tutaj takie metody, jak
wykorzystanie oceny szkolnej jako ,straszaka” na zle zachowujacego sig¢
ucznia oraz odwolanie si¢ do autorytetu innych oséb, np. rodzicéw. War-
to jeszcze raz przypomnie¢, ze te dzialania sa podejmowane w stosunku
do relatywnie malo powaznego i groznego zachowania ucznia, jakim jest
rozmawianie podczas lekcji. Mozna wigc przypuszczaé, chociaz z moich
badan to bezposrednio nie wynika, Ze istotng przyczyna takiego stanu rze-
czy jest obserwowanie przez wiele lat reakeji wlasnych nauczycieli. W kon-
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sekwencji nauczyciel o krétkim stazu, ktory w trakcie przygotowania do
zawodu mogl pozna¢ inne metody radzenia sobie z z dyscyplina, stosuje
takie standardowe, mocno zakorzenione w srodowisku naszej szkoty spo-
soby. Sadze, ze mozna to tlumaczy¢ miedzy innymi silnym pobudzeniem
emocjonalnym nauczyciela, ktdre towarzyszy negatywnym zachowaniom
ucznia. Pojawia si¢ wigc bardzo silna motywacja, zeby zrobi¢ cos, co roz-
wiaze problem. W tej sytuacji czgsto automatycznie sigga si¢ po rozwiaza-
nie, ktdrego stosowanie bylo wczesniej wielokrotnie obserwowane. Moze
by¢ wigc tak, ze mlodzi nauczyciele podejmuja tego typu dziatania w sposéb
bezrefleksyjny i automatyczny. Ten mechanizm moze takze dotyczy¢ na-
uczycieli o dtuzszym stazu.

Jednoczesnie, kiedy mowa o tradycji w zakresie radzenia sobie z ta-
maniem dyscypliny, nalezy zauwazy¢, ze pewne zmiany w podejsciu sg
bardzo wyrazne w dluzszej perspektywie. O tego typu zmianach pisze
kryminolog Nils Christie (2004), podkreslajac, ze kilkadziesiat lat temu
bdjka na boisku szkolnym szwedzkiej szkoty zakonczylaby sie w gabinecie
dyrektora, podczas gdy dzis prawie zawsze o takim incydencie informo-
wane sg policja i sad rodzinny.

W szerszym ujeciu sytuacje nauczyciela skonfrontowanego z negatyw-
nym zachowaniem ucznia podczas zaje¢ mozna, jak sadze, poréwnac do
sytuacji o cechach konfliktu - w rozumieniu Davida Liebermana (2004).
W ujeciu tego badacza sytuacja konfliktu sklada si¢ z czterech etapow:

1. Zdarzenie (katalizator) - cos zostaje powiedziane lub zrobio-
ne, sytuacja zmienia si¢ i przebiega nie po naszej mysli. Tego rodzaju
zdarzeniem jest w moim mniemaniu prawie zawsze niewlasciwe za-
chowanie ucznia, ktory na przyktad zakldca lekcje lub odnosi sie do
nauczyciela w sposdb, ktorego ten sobie nie zyczy.

2. Utrata kontroli - przez dluzszy lub krétszy czas czujemy sie
wybici z rytmu i nie wiemy, co robi¢ dalej. Mysle, ze to zjawisko po-
jawia sie prawie zawsze, chociaz szczegolnie silne jest w przypadku
wyjatkowo negatywnych zachowan ucznia (np. agresja werbalna),
gdy nauczyciel czuje si¢ szczegolnie zagrozony. Warto tutaj dodac,
ze poczucie utraty kontroli moze by¢ wzmocnione przez fakt, iz
nieprawidfowe zachowanie ucznia ma bardzo cze¢sto miejsce w sy-
tuacji ekspozycji spolecznej - w obecnosci innych uczniéw.

3. Lek (jako konsekwencja utraty kontroli) - ta silna i nieprzyjemna
emocja stanowi element motywacji do podjecia dziatan zaradczych.
Nauczyciel chce zrobi¢ cos, co umozliwi pozbycie si¢ leku.
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4. Z1o$¢ (jako konsekwencja leku) - to uczucie ma zrekompensowac
brak poczucia kontroli. Zto$¢ moze tez stuzy¢ nauczycielowi do za-
maskowania innych nieprzyjemnych emocji, np. poczucia winy.

Ostatni etap, czyli zto$¢, stanowi bezposrednig przyczyne silnej i re-
presyjnej reakcji nauczyciela, u ktorej podstaw lezy potrzeba odzyskania
kontroli. Umiejetno$¢ powstrzymania si¢ od negatywnych reakcji jest
jedng z podstawowych zasad skutecznego dzialania w sytuacji konfliktu.
Dodatkowym utrudnieniem dla nauczyciela jest to, Ze musi on dzialac
w ograniczonym czasie. Sytuacja lekeji lub innych zaje¢ dydaktycznych
nie daje zwykle komfortu zatrzymania si¢ i przemyslenia wlasnych reak-
cji, szczegdlnie w kontekscie ich pedagogicznych skutkow.

Nalezy tutaj zauwazy¢, ze taki mechanizm moze w szczegdlnosci od-
nosi¢ sie do rozpoczynajacych kariere nauczycieli, gdyz, jak wskazuja cy-
towane przez R. Lewisa (2001) badania Fullera i Bowna, sa oni z reguty
silniej skoncentrowani na wlasnych odczuciach niz na potrzebach odbior-
cow. Zdaniem cytowanych badaczy nauczyciele odbieraja czesto srodowi-
sko klasy szkolnej jako zagrazajace. Za takim uzasadnieniem przemawiajg
przytoczone nizej dane z badan Jeffa Gregga (1995) nad adaptacja zawodo-
wa mlodej nauczycielki matematyki.

Badani: rozpoczynajaca prace nauczycielka matematyki (pierwszy rok pracy w szkole).

Metoda: studium przypadku uwzgledniajace wywiady z badang nauczycielka, innymi
nauczycielami (wspotpracownikami osoby badanej), wywiady z jej uczniami, obserwa-
cje i dokumentowanie przebiegu zajec.

Cel badania: Jakie sa przekonania mlodego nauczyciela na temat dyscypliny? Jaki
jest zwigzek stosowanych metod w zakresie dyscypliny z tradycyjnym sposobem mysle-
nia o nauczaniu matematyki? Dlaczego mtodzi nauczyciele stosujg tradycyjne sposoby
utrzymania dyscypliny?

Wybrane wyniki: Starsi stazem pedagodzy traktuja radzenie sobie mlodego na-
uczyciela z problemem dyscypliny w klasie jako jeden z podstawowych wyznacznikow
jakosci jego pracy. Mozliwos¢ porazki na tym polu jest jedng z podstawowych
obaw mlodego nauczyciela — nawet przed rozpoczeciem nauczania. Wigze sie¢ ona
z wieloma emocjami o negatywnym charakterze. Te obawy, w polaczeniu z wlasny-
mi do$wiadczeniami nauczyciela jako ucznia w tradycyjnej, kierowanej autorytarnie
klasie, sprzyjaja wyksztalceniu si¢ u nauczyciela specyficznego podejscia do prob-
lemu dyscypliny w klasie. Nauczyciel zaczyna uwazaé, Ze uznawanie go przez ucz-
niéow za autorytet jest czyms$ oczywistym dzigki formalnej roli, jaka odgrywa. Rola
uczniéw jest natomiast stuchanie i wykonywanie polecen nauczyciela bez zbed-
nych dyskusji. Nauczyciel w przypadku oznak niepostuszenstwa uczniow na lek-
cji czgsto przezywa negatywne emocje i postuguje si¢ grozba zastosowania konsek-
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wengcji. Sam mlody nauczyciel czesto doswiadcza dyskomfortu z powodu swojego za-
chowania. Jednoczesnie w specyficzny sposob uzasadnia swoje dzialania. Nauczyciel-
ka, ktéra brata udzial w badaniu, powiedziata m.in.: ,Nie moge by¢ mita dla uczniéw,
bo wykorzystuja to i wszyscy zaczynaja rozmawiac”>. Klopoty z utrzymaniem dyscy-
pliny sa tez czesto ttumaczone wpltywem srodowiska rodzinnego, z ktérego pochodza
uczniowie. Jednoczesnie ta mloda nauczycielka i inni nauczyciele narzekaja, ze wladze
oswiatowe, rekomendujace relacje z uczniami opierajace si¢ na ich autonomii podczas
zajed, nie znajg realiéw szkolnych.

Zrédto: J. Gregg, 1995, s. 579-593.

Przedstawione wyzej badania jakosciowe dotyczyty jednej osoby. Jed-
nak pewna specyfika podejscia mlodych nauczycieli do problemu dyscy-
pliny zostala takze dostrzezona przez naukowcéw prowadzacych badania
ilosciowe. S. Rimm-Kaufman i in. (2006) zauwazaja, ze poczatkujacy na-
uczyciele czesto sg bardziej nastawieni na sposob nauczania skoncentro-
wany na sobie (rozumiejac nauczanie jako transmisje wiedzy), a nie na
uczniu (kiedy nauczanie jest rozumiane jako uaktywnianie odbiorcy). Co
za tym idzie, maja oni sklonnos$¢ do nadmiernego kontrolowania wszyst-
kiego, co si¢ dzieje w klasie. Z kolei nauczyciele o dtuzszym stazu, dzieki
zdobytemu doswiadczeniu, pozwalaja na pewien poziom hatasu i twor-
czego nieporzadku. Jednoczesnie interesujgce jest to, ze — jak wykazaty
niektore badania - miodzi nauczyciele przejawiaja bardziej idealistyczne
przekonania na temat szkoly, ktéra moze zapewnic dzieciom spontanicz-
nos$¢, autonomie i wspétprace (S. Rimm-Kaufman i in., 2006). Niektorzy
z tych poczatkujacych nauczycieli z pewnoscia wigc doswiadczajg uczucia
rozdarcia pomiedzy wlasnymi przekonaniami a praktyka, ktéora wymusza
okreslone dzialania sprzeczne z nimi.

Jednak tradycyjne, oparte na autorytecie formalnym rozwiazania sa
takze stosowane przez nauczycieli o dtuzszym stazu. Mozna wiec przy-
puszczad, ze metody te okazuja sie efektywne w toku pracy nauczycielskiej,
co powoduje, ze pedagodzy z nich nie rezygnuja. Oczywiscie z pewnos-
cig jest tak w niektorych przypadkach, jednak coraz czgsciej nauczyciele,
z ktérymi rozmawiam, wypowiadajg sie o skutecznosci tych mocno zako-
rzenionych w tradycji szkolnych rozwiazan dyscyplinujacych krytycznie.
Moi respondenci mowia np.: ,,Kiedys tak robitem i zawsze dziatalo, a teraz
juz nie”. Coraz czgsciej takiej refleksji towarzyszy pytanie: ,,Ale jakie inne

> Thumaczenie wlasne.
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metody stosowac?” i odpowiedz: ,,Co$ trzeba robi¢”. Nauczyciele pozostaja
wiec czesto przy tych tradycyjnych rozwiazaniach bez przekonania - na
zasadzie rytualu, a nie dlatego, ze uwazaja je za przynoszace szczegdlne
korzysci.

A co si¢ dzieje, kiedy nauczyciel dziata w sposob catkowicie niezgodny
z tradycyjnym modelem utrzymania dyscypliny? Andrzej Janowski (1998)
opisuje taka sytuacj¢ na przykladzie nonstartera, czyli nauczyciela,
ktory ledwie rozpoczat prace, a juz zrezygnowat z wykonywania zawodu.
W takiej sytuacji znajduja si¢ czesto nauczyciele o liberalnych pogladach,
przekonani, ze specyficznie rozumiana wolno$¢ dzieci jest najwyzsza war-
toscig w kontaktach nauczyciel — uczen. Oto przyktad takiego podejscia:

mloda kandydatka na nauczycielke jest pokonana juz na samym poczatku
spotkania, bo nie umie nawet zaznaczy¢ swojej obecnosci w klasie. ,,Gra”
o site oddzialywania nie moze si¢ rozpoczaé. Nauczycielka ta nie jest w stanie
nawet ukaza¢ swej osoby i zakomunikowa¢ swych zadan i wymagan, jakich
chciataby w przyszlosci przestrzegac¢ (A. Janowski, 1998, s. 98).

Czy tacy mlodzi nauczyciele otrzymuja merytoryczne wsparcie ze stro-
ny innych nauczycieli lub oséb wprowadzajacych ich do zawodu? Warto
zapoznac sie z wynikami badan dotyczacych wsparcia mlodych nauczy-
cieli, ktore przedstawiam w podrozdziale poswieconym formalnemu
przygotowaniu nauczycieli do radzenia sobie z problemami dyscypliny
- sklaniaja one raczej do pesymistycznego myslenia na ten temat.

Poglady nauczycieli na temat dyscypliny
i kontroli nad zachowaniem uczniow

Chociaz dowody na istnienie zwiagzku miedzy przekonaniami nauczy-
cieli a ich postgpowaniem w klasie szkolnej sa niejednoznaczne (S. Rimm-
-Kaufmani in., 2006), postanowitem ten podrozdziat poswieci¢ sposobom
myslenia nauczycieli o problemach zwigzanych z dyscypling szkolna. Re-
feruje wyniki badan moéwiacych zaréwno o uwarunkowaniach postaw
nauczycieli, jak i o ich rzeczywistych dzialaniach.

Nauczyciele moga by¢ przekonani, ze aby prawidtowo prowadzic¢ proces
dydaktyczny, nalezy stosowac scista kontrole i zdecydowac¢ sie na formal-
ny dystans wobec uczniow. Moga takze mysle¢ odwrotnie, tzn. uwazac, ze
stosunki nauczyciel - uczen da si¢ zbudowac na kooperacji, bez potrzeby
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odwotywania si¢ do procedur kontrolnych. Oczywiscie mozliwe sg pogla-
dy dajace sie¢ umiejcowi¢ pomiedzy tymi skrajnos$ciami. Dla uproszczenia
skoncentrujemy si¢ jednak na skrajnosciach. Interesujace badania doty-
czace tej problematyki przeprowadzit rumunski badacz F. Sava (2002, zob.
ramka ponizej). Zapytal on nauczycieli o ich poglady na temat kontroli
zachowania uczniéw. Jednoczesnie mlodziez z klas, w ktorych uczyli, wy-
pelniata kwestionariusze dotyczace relacji z nauczycielami, negatywnych
zachowan nauczycieli oraz edukacyjnych, psychologicznych, a nawet so-
matycznych konsekwencji ztych relacji nauczyciel — uczen.

Badani: nauczyciele szkot srednich (N = 119), uczniowie szkot srednich (N = 946).
Metoda: badania kwestionariuszowe.

Cel badania: Jaki jest zwiazek pogladéw nauczycielskich na temat kontroli i dy-
scypliny ze sposobem zachowania nauczycieli i sposobem postrzegania ich przez ucz-
niéw?

Wybrane wyniki: Nauczyciele o autorytarnym sposobie myslenia o kontroli nad
uczniami (custodial approach), tzn. ci ktorzy uwazaja, ze nauczanie powinno by¢ oparte
na silnej dyscyplinie i wyraznej hierarchii w relacjach nauczyciel - uczen, sa bardziej
wypaleni zawodowo, a ich postawy sa odbierane przez uczniéw jako powodujgce kon-
flikty, wrogie i niekompetentne. Takie zachowania nauczycieli® okazaly sie przyczyna
negatywnego stosunku mfodziezy do nauczanego przez nich przedmiotu. Stwierdzono
takze wyrazny zwiazek takich postaw nauczycielskich z doswiadczanymi przez ucz-
niéw dolegliwosciami somatycznymi, np. ktopotami zotadkowymi, silnym poceniem
si¢ podczas lekcji czy znacznym zmeczeniem po lekcjach z danym nauczycielem.

Zrédlo: E A. Sava, 2002, s. 1007-1021.

Badania nad rozumieniem pojecia dyscypliny przez polskich na-
uczycieli przeprowadzili Wojciech Muzyka i in. (1996). Wybrane wyniki
przedstawiam w ramce ponizej. Ich analiza wskazuje na pewne podobien-
stwa do przedstawionych wczesniej danych uzyskanych przez J. Gregga
(1995) w badaniu adaptacji zawodowej mlodej nauczycielki matematyki.
Przede wszystkim zwraca uwage podobne uzasadnienie negatywnych za-
chowan mtodziezy, w ktorym podkresla sie wptyw srodowiska rodzin-

¢ Analizujac wyniki takich badan, warto pamietaé, ze nie sa tu uwzgledniane zacho-
wania nauczycieli per se, lecz ich percepcja przez ucznidw, a ta, jak juz wspominalem
wczesniej, moze by¢ uzalezniona od sposobu postrzegania $wiata przez obserwatora.
Przykladowo uczen, ktéry ma wewnetrzne poczucie kontroli, moze postrzegaé na-
uczyciela jako bardziej kontrolujacego (por. A. Bléte, 1995).
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nego, marginalizujac jednoczesnie role nauczyciela i jego oddzialywan.
Mozna tez powiedzie¢, ze wielu polskich nauczycieli wykazuje tenden-
cje do rozumienia dyscypliny jako kontroli nad uczniem, co, jak wykazat
F. Sava (2002), prowadzi czesto do negatywnych konsekwencji w relacjach
Z uczniem.

Badani: nauczyciele szkoét podstawowych, uczniowie, rodzice (N = 122).

Metoda: wywiad, wystandaryzowany kwestionariusz z odrebna czeécia dla kazdej
z grup, zastosowano pytania otwarte.

Cel badania: Jak nauczyciele, rodzice i uczniowie rozumieja dyscypling i jej uwa-
runkowania?

Wybrane wyniki: Dyscyplina jest przez wigkszo$¢ badanych nauczycieli postrze-
gana jako metoda kontroli nad uczniami i ich zachowaniem. Nauczyciele rozumieja
przez pojecie ,,dyscyplina”: przestrzeganie przez ucznia regul obowiazujacych w szkole
(70,5%), podporzadkowanie si¢ nauczycielowi (49,2%) oraz szanowanie nauczyciela
(21,3%). Nauczyciele nie wymieniaja okreslen zwiazanych z rozwojem spotecznym,
takich jak: wspolpraca, kontrola wlasnych zachowan, szacunek, zaufanie czy sprawied-
liwos¢. Nie wykazuja tendencji do wigzania negatywnego zachowania ucznia ze swo-
imi dzialaniami. Zachowania uczniow tlumacza gléwnie specyfika jego srodowiska
rodzinnego oraz cechami osobistymi (np. osobowoscia). Tylko w niewielkim stopniu,
zdaniem nauczycieli, znaczenie majq takie czynniki, jak: osobowos¢ i wiedza pedago-
giczna nauczyciela czy sposdb nauczania i organizacji lekeji.

Zr6édlo: W. Muzyka i in., 1996, s. 195-202.

Rozumienie dyscypliny jako kontroli zewnetrznej oraz wynikajace
z niego dzialania nauczyciela sa czesto podawane w watpliwosc¢ ze wzgle-
du na niska wartos¢ wychowawcza. Takie krytyczne spojrzenie reprezen-
tuja amerykanscy badacze Christine Bergin i David Bergin (1999). Naj-
wazniejszym argumentem w ich krytyce jest to, ze dyscyplina rozumiana
tak jak w przedstawionych wyzej badaniach nie spetnia swojego podsta-
wowego celu, tzn. dzieci i mlodziez nie przyswajaja sobie norm i nie za-
czynaja taktowac ich jako wlasnych. Przeciwnie — promuje ona sytuacyj-
na grzecznos¢ (situational compliance), ktéra wymaga ciaglej obecnosci,
a przynajmniej kontroli osoby dysponujacej autorytetem. Osoby wycho-
wywane zgodnie z zalozeniami tak pojmowanej dyscypliny maja, zdaniem
przywotywanych badaczy, mate szanse na to, by sta¢ si¢ niezaleznymi,
prawidfowo uspolecznionymi dorostymi. Ch. Bergin i D. Bergin (1999)
proponuja zamiast tradycyjnego podejscia nowa strategie, ktora nazwali
nieprzerwanym przekonywaniem. Najkrocej mozna jg scharakteryzowac
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jako powtarzanie polecenia kierowanego do dziecka tak dtugo, az dziecko
to polecenie wykona, bez grozb, negatywnych emocji i zmiany tonu glosu.
Autorzy metody w szczegolnosci zniech¢caja do uzywania zwrotu: ,,Jesli
tego nie zrobisz, to...”. Nauczyciel moze takze, wydajac polecenie, podac,
uzasadnienie, dlaczego nalezy je wykonac¢. Jesli dziecko w koncu zrobi to,
0 co jest proszone, nauczyciel powinien je pochwali¢, wskazujac na jego
dobre intencje badz cechy. Pewne analogie do omawianej metody znaj-
dziemy w strategii psychologicznej pomagajacej rozwigzywac konflikty,
zwanej ,,zdartg ptyta” (W. Haman, J. Gut, 2001). W metodzie tej w sposob
asertywny powtarzamy nasze zadanie (jesli jest ono stuszne!), az do mo-
mentu, kiedy nasz partner je spetni. Mysle, Ze mozna uzna¢ nieprzerwane
przekonywanie za specyficzna odmiane ,,strategii zdartej plyty” w obsza-
rze wychowania. Typowy przyktad zastosowania metody nieprzerwanego
przekonywania w stosunku do pigciolatka, ktory zostawil na stole niepo-
rzadek, wyglada nast¢pujaco (Ch. Bergin i D. Bergin, 1999, s. 200):

Nauczyciel: Jurku, musisz posprzatac ten batagan.
Jurek: Nie.

Nauczyciel: Jurku, stéf musi by¢ posprzatany, poniewaz inne dzieci, ktdre
chca go uzy¢, potrzebuja, zeby byl czysty.

Jurek: Nie chce.

Nauczyciel: Przestan [nauczyciel prowadzi dziecko w kierunku stotu]. Musisz
posprzatac ten batagan.

Jurek: Nie posprzatam.
Nauczyciel: Jurku, musisz posprzata¢. Wyrzu¢ te Smieci.
[Jurek ignoruje nauczyciela]

Nauczyciel: Jurku. Musisz posprzata¢ ten batagan. To nie jest w porzadku zo-
stawia¢ go innym do posprzatania. To twoj obowiazek.

Jurek: Nie chce.

Nauczyciel: Wiem. Sprzatanie nie jest takze moim ulubionym zajeciem. Ale to
trzeba zrobi¢. Chodz i sprzatnij to.

Jurek: W porzadku.

Nauczyciel: Swietnie. Jeste§ dobrym pomocnikiem, Jurku’.

7 Tlumaczenie wlasne.
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Autorzy tej strategii dodaja, ze mozna tez przypomnie¢ uczniowi
wczesniejsza sytuacje, kiedy postuchal nauczyciela. Przyktadowo, mozna
powiedzie¢: ,Pamigtasz, kiedy wczoraj poprositem cie o posprzatanie ze
stolu, zrobiles to”. Nie nalezy jednak w tej sytuacji wypomina¢ podopiecz-
nemu, ile czasu zabralo wychowawcy przekonywanie go do spelnienia
danego polecenia. Autorzy wskazuja na brak wiarygodnych badan nad
skutecznoscia tej strategii. Jednak ich wlasna praktyka pedagogiczna i do-
swiadczenie w pracy nauczycielskiej dowodzg ich znacznej skutecznosci.
Podkreslajg oni takze fakt, ze nauczyciele, ktorzy pierwszy raz spotykaja
sie z omawiang metoda, podchodza do niej dos¢ sceptycznie. Obawiajg
sie, ze takie podejscie jest zbyt ,migkkie” i Ze nie da si¢ wplynac na ucz-
niéw, nie reagujac emocjonalnie i nie grozac konsekwencjami. Jednak test
praktyczny czesto rozwiewa ich watpliwosci. Przypuszczam, ze skutecz-
nos$¢ omawianej metody bedzie wigksza w pracy z mlodszymi dzie¢mi (do
etapu szkoly podstawowej). Mlodzi ludzie, szukajacy w okresie dojrzewa-
nia autonomii, chetnie podejmujg wyzwanie do proby sit, poza tym czesto
juz sa przyzwyczajeni do tego, co sami nazywaja ,olewaniem”.

Warto jest takze szerzej przeanalizowac¢, jakie mechanizmy psycholo-
giczne mogg stanowic o skutecznosci tej strategii. Rozwazania tego typu,
prowadzone m.in. takze przez jej tworcow, nie tylko moga pomoc w zro-
zumieniu samej strategii, lecz takze umozliwiaja uzyskanie pelniejszego
obrazu probleméw zwiazanych z dyscypling uczniow.

Zewnetrzne uzasadnienie zmiany zachowania dziata niezbyt czesto.
Dorosty, ktory pragnie, aby dziecko co$ zrobilo, nie powinien wznieca¢
w nim negatywnych emocji ani grozi¢ negatywnymi konsekwencjami.
Dzieki temu dziecko bedzie miato wiekszg szanse na zinternalizowanie
podstaw danego zachowania. Moéwiac krotko, sytuacja zewnetrzna nie
zmusza go do zmiany zachowania - to samo dziecko musi podjac¢ decyzje
o zmianie. Warto jeszcze raz podkresli¢, ze te¢ strategie charakteryzuje
brak negatywnego fadunku emocjonalnego, ktory czesto towarzyszy tra-
dycyjnym metodom wplywu na zachowanie uczniow.

Oczywiscie nie nalezy tej strategii (podobnie zresztg jak Zadnej innej)
traktowa¢ jako magicznego rozwigzania, ktére od razu przyniesie efekty.
Tworcy tej metody zaobserwowali jednak, ze kazde jej kolejne zastosowa-
nie okazuje si¢ czesto bardziej skuteczne i szybciej przynosi efekt.

Podejscie do dyscypliny odzegnujace si¢ od stosowania kar i ciaglej
kontroli znalazto takze swoich orgedownikéw wsréd licznych badaczy
problematyki dyscypliny na poziomie instytucjonalnym. Dobrym przy-
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ktadem moga by¢ cytowani przez Kathleen Cotton (1990) Lasley i Wayson
(1984, s. 421). Zauwazyli oni, ze personel szkol, w ktorych panuje Scista
dyscyplina,

zamiast polega¢ na sile i wprowadza¢ karzace modele kontroli, preferowat

rozszerzanie mozliwosci podejmowania decyzji i tworzyt w szkole taki kli-
mat, w jakim kazdy chce osiagna¢ samodyscypline®.

Warto zwroci¢ uwage, ze w przywolanych badaniach (Sava, 2002) wy-
kazano zwiazek sposobéw myslenia nauczycieli z ich zachowaniem (po-
strzeganym przez uczniow). Nalezy jednak podkresli¢, ze kwestia sposobu
myslenia nauczycieli, szczegélnie w zakresie wlasnych reakcji wzgledem
ucznidw, jest tematem drazliwym. Istnieje ryzyko, ze w badaniach kwe-
stionariuszowych, ktérych respondentami sa wylacznie nauczyciele, a pro-
cedura badawcza jest nie najlepsza, mozemy uzyskac nierzetelne wyniki,
poniewaz nasi badani beda udziela¢ prawidtowych, ,jedynie stusznych”
odpowiedzi. Te odpowiedzi moga by¢ zgodne z aktualnie obowiazujaca
ideologia, np. nauczyciele moga wskazywac, ze ucznia nalezy szanowac,
dba¢ o jego podmiotowos¢. Oczywiscie te wartosci sa pozytywne. Ale
czai si¢ tu niebezpieczenstwo. Jak zauwaza S. Mieszalski w swojej ksiazce
O przymusie i dyscyplinie w klasie szkolnej, za takimi hastami niewiele si¢
kryje albo tez okazuja si¢ one zbyt idealistyczne w konfrontacji z rzeczywi-
sto$cig szkolna. Taki stan rzeczy potwierdzajg - jak si¢ wydaje — badania
Wiadystawa Pusleckiego (2002) nad pelnomocnoscig uczniéw (rozumiang
w uproszczeniu jako poczucie sprawczosci i odpowiedzialnosci). Okazuje
sie, ze takie warunki pelnomocnosci ucznia, jak prawo do godnosci oso-
bistej, klimat wolnosci i odpowiedzialnosci na lekcjach, czy nauka szkolna
bez lgku, zostaly zapewnione tylko 47-60% ucznidw.

Na dualizm w zakresie deklarowanych wartosci czy pogladow wskazuje
Joanna Danilewska (2001; 2002). Prawie 90% badanych przez nia nauczy-
cielek szkot podstawowych (N = 375) deklarowato przywigzanie do zasad
pedagogiki humanistycznej Carla Rogersa, a co za tym idzie, do niedyrek-
tywnego i partnerskiego traktowania uczniéw. Réwnoczesnie, opisujac
swoje praktyczne doswiadczenia pedagogiczne, badane wskazywaly na
czeste stosowanie kar zarowno w klasie szkolnej, jak i poza nig. Nale-
zy wiec pamietac, ze badajac zjawisko edukacyjne, jakim jest dyscyplina
w klasie, i uwzgledniajac stanowisko tylko jednej ze stron, czyli nauczy-

8 Tlumaczenie wlasne.
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cieli, mozemy uzyskac obraz lekko skrzywiony w kierunku jakiej$ przyje-
tej w danym momencie idealnej wizji rzeczywistosci.

Jeszcze innego spojrzenia na poglady nauczycielskie, rowniez opartego
na wynikach badan, dostarcza Sylwia Seul (1996). Zwraca ona uwagg na to,
ze sposob radzenia sobie z problemem dyscypliny i kierowania klasa nie jest
zwiazany z jakas stala postawa nauczyciela. Ten sam nauczyciel jedna klase
moze prowadzi¢ w sposob bardzo dyrektywny, znajdujac dla takiego stylu
pracy szereg uzasadnien (stwierdzi na przyklad, ze jest to jedyny sposob
na spowodowanie, by uczniowie pracowali), podczas gdy uczac inna klase,
stosuje diametralnie odmienne metody. Zachowanie nauczyciela zwiazane
ze sposobem kierowania klasg jest wigc, zdaniem autorki (S. Seul, 1996),
wyrazem uogolnionego obrazu uczniow danej klasy. Autorka zwraca tu
uwage na mechanizm uogélnienia postrzegania, tzn. w klasie uwazanej
za dobrg nauczyciel przestaje zauwazac¢ uczniéw stabych, wulgarnych czy
leniwych. I odwrotnie: w klasach stabych ,,gina” gdzies jednostki spokojne
i pracowite. Takie podejscie jest bardzo inspirujace dla myslenia o stosun-
ku nauczycieli do zagadnienia dyscypliny w klasie. Przestajemy si¢ bowiem
koncentrowac na jednokierunkowym mysleniu o relacji nauczyciel - uczen.
Nie jest bowiem tak, jak wynika to nie wprost z wielu publikacji dotycza-
cych omawianej problematyki, ze nauczyciel, z powodu réznych, mniej lub
bardziej uswiadomionych przyczyn ustala pewien zestaw strategii i metod
w zakresie utrzymania dyscypliny i zaczyna je wdraza¢. Mamy tu raczej
do czynienia z interakcja, w ktorej postawy i zachowania ucznidéw takze
maja wplyw na podejscie nauczyciela do kwestii dyscypliny. Pozornie jest
to oczywiste. Jednak na co dzien o problemie postaw nauczycielskich mysli
sie inaczej, czyniac za nie odpowiedzialnym jedynie nauczyciela. Podobne
stanowisko, tyle Zze w odniesieniu do postaw rodzicielskich, wyrazita Ju-
dith Harris (2000). Autorka ta zwrdcita uwage na pokazna liczbe publikacji
z zakresu psychologii i pedagogiki, poswigeconych poszukiwaniu skutkow
psychologicznych wychowania przez rodzicow prezentujacych okreslone
postawy rodzicielskie. Tutaj takze w tle pojawilo si¢ zalozenie, Ze postawa
rodzicielska (szczegolnie w jej aspekcie behawioralnym - czyli zachowa-
nia) zaczyna by¢ wdrazana ,,po prostu”. Nie wzi¢to natomiast pod uwage
tego, ze na przyktad postawa autorytarna moze by¢ efektem oddzialywania
dziecka, ktore ze wzgledu na cechy temperamentalne czgsto podejmuje za-
chowania ryzykowne i stara si¢ wymknac spod opieki rodzica. W zwigzku
z tym ten sam rodzic, majacy dwdjke dzieci, moze w stosunku do kazde-
go z nich przyjmowac inne postawy. Warto podkresli¢, ze sposob radze-
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nia sobie z problemami dyscypliny i kierowania klasa nie jest zwigzany
z jakas$ stala postawa nauczyciela. Aby przyblizy¢, jak taka sytuacja moze
wyglada¢ w praktyce, przedstawiam w ramce przykiad dwoch klas gim-
nazjalnych, w ktérych uczylem angielskiego, i réznych metod utrzymania
dyscypliny, ktore w nich stosowatem.

Zachowanie uczniow: Na poczatku roku szkolnego rozpoczatem nauczanie
w dwoch klasach drugich gimnazjum, w ktoérych wczesniej nie uczytem. Uczniowie
klasy A od poczatku wykazywali duze zainteresowanie przedmiotem. Wielu ucz-
niéw prosito o dodatkowe zadania. Na sprawdzianach panowal porzadek. Tylko nie-
liczni uczniowie probowali oszukiwad, ale po zdecydowanych reakcjach z mojej strony
szybko rezygnowali. W klasie nie bylo uczniéw z orzeczeniami z poradni dotyczacymi
dostosowania wymagan. Stosunki miedzy dzie¢mi byly poprawne - nie zdarzaly sie
wieksze konflikty. Lekcje bez specjalnego wysitku z mojej strony odbywaly sie w bar-
dzo przyjemnej atmosferze. Bardzo tatwo przyszlo mi nawiazanie indywidualnych
kontaktoéw z wieloma uczniami. Klasa B pod wieloma wzgledami stanowita przeci-
wienstwo klasy A. Przede wszystkim byla bardzo liczna (38 oséb). Tylko 5 z nich, glow-
nie dziewczat - jak si¢ wydawalo - powaznie interesowato sie przedmiotem nauczania.
Uczniowie tej klasy w wielu sytuacjach zachowywali sig tak, jakby szkota byla najwigk-
szym nieszcze$ciem, jakie im sie przytrafifo. Az czternastu uczniéw miato orzeczenia
poradni psychologiczno-pedagogicznej o dostosowaniu wymagan. Pierwszy spraw-
dzian byt dla mnie zaskoczeniem - wigkszos¢ oséb probowata oszukiwac. Uczniowie
byli rozgadani i nie uwazali nawet podczas najlepiej przygotowanych i angazujacych
ich aktywnos¢ lekcji. Bardzo czesto usitowali takze zajmowac si¢ na zajeciach innymi
sprawami. Relacje indywidualne rozwijaly si¢ bardzo powoli, nawet z uczniami zainte-
resowanymi przedmiotem.

Reakcje nauczyciela: Pomimo identycznego nastawienia na poczatku wlasciwie
od pierwszych lekeji zaczalem stosowac catkiem inne strategie i metody utrzymania
dyscypliny w obydwu klasach. W klasie A znacznie rzadziej w ogole stosowalem ja-
kies specyficzne metody. Wystarczylo przedstawienie, co bedziemy robi¢, ewentual-
nie poparte uzasadnieniem. Jesli juz nawet wyciagalem jakies konsekwencje wobec
winowajcow, to zawsze tlumaczytem, czemu tak jest i, co bylo widoczne, ttumacze-
nie to docierato do tych, do ktérych bylo kierowane. Jesli uczniowie tamali, ktoras
z obowiazujacych regut, bardzo cz¢sto inni sami interweniowali zwracajac im uwage.
Bardzo wyraznie wyczuwalne bylo, ze reguly nie s3 moje (nauczyciela), tylko wspoélne.
Sytuacja w klasie B byla zupelnie inna. Tutaj utrzymanie porzadku zawsze wigzalo sie
z interwencja nauczycielska. Ciagle mialem wrazenie, Ze egzekwowanie przestrzegania
przez uczniow ustalonych wczesniej regul jest rodzajem walki migdzy mng jako nauczy-
cielem i uczniami. W tej klasie w sposéb naturalny zredukowalem takze uzasadnianie
wyciaganych konsekwencji, bo nikogo one - jak sie wydawalo — nie interesowaly. Czg-
sto musiatem interweniowaé, co pochtanialo jakas (z pewnoscig zbyt duza) czes¢ czasu
przeznaczonego na nauczanie. W tej klasie, co robie bardzo rzadko, zaczatem postugiwac
sie grozba (np. dodatkowym sprawdzianem lub zadaniem domowym). Lekcje byly za-
wsze meczace, a relacje, jakie zbudowalem z ta klasg po dwdch latach nauczania, w klasie
A udato mi sie stworzy¢ po dwdch miesiacach pracy.

Zrédto: badania whasne.
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Opisany przykiad z mojej wlasnej praktyki pedagogicznej unaocznia,
ze naprawde trudno jest méwic¢ o czym$ w rodzaju utrwalonej i bardzo
jednoznacznej postawy nauczyciela w stosunku do dyscypliny. Jakim bo-
wiem nauczycielem ja bylem w owym czasie? Jesli ktos zapytatby uczniow
z klasy A, to zapewne uslyszalby, Ze niedyrektywnym i partnerskim. Ucz-
niowie z klasy B przedstawiliby mnie prawdopodobnie jako osobe czesto
stosujaca kontrole i konsekwencje, w tym kary, bez podawania przyczyn.
Oba te opisy dotyczylyby tego samego cztowieka. Co wigcej, wiele osob
doszukiwaloby si¢ przyczyn okreslonych postaw uczniowskich w moim
podejsciu jako nauczyciela, a przeciez, jak wczesniej opisatem, bylo od-
wrotnie. To raczej postawy uczniowskie powodowaly okreslone zmiany
w moim sposobie myslenia i zachowania. Oczywiscie taki sposéb my-
slenia w skrajnej postaci jest nie do przyjecia z pedagogicznego punktu
widzenia. Oznaczaloby to bowiem, ze nauczyciel nie wychodzi w swojej
relacji z uczniem poza model reaktywny, dzialajac - moéwiac w uprosz-
czeniu - zgodnie z zasada ,,Jak Kuba Bogu, tak Bég Kubie”. Oczywiscie
powinni$my unika¢ takich sytuacji. Jezeli uwzglednimy jednak to, ze ucz-
niowie wplywaja na postawy nauczycielskie, to czesciej bedziemy rezyg-
nowac ze sztywnych, ogélnikowych zalecen, méwiacych, jak powinno si¢
podchodzi¢ do uczniéw i jakie metody stosowad, by utrzymac dyscypling.
Po pierwsze nalezy tak postepowac dlatego, ze nie ma idealnego podej-
scia dyscyplinarnego, ktore daloby sie zastosowa¢ w kazdym srodowi-
sku. Wystarczy przypomnie¢ sobie opisane wyzej klasy A i B. Po drugie,
jesli nauczyciel ma nawiaza¢ blizsze, niedyrektywne relacje z uczniami
w srodowisku podobnym do klasy B, to musi dysponowac wiedza, jak to
uczyni¢ w tak trudnych warunkach. Oczywiscie nic nie zwalnia go z od-
powiedzialnosci za stosowane strategie i metody utrzymania dyscypliny.
Z pewnoscia jednak takie podejscie czyni pedagogiczne myslenie o dyscy-
plinie w szkole i roli nauczyciela w tym zakresie blizszym zycia.

A co moze wplywac na poglady nauczycieli dotyczace dyscypliny?
Badania S. Rimm-Kaufman i in. (2006) sugeruja, Zze wplyw na te prze-
konania moga mie¢ programy szkoleniowe po$wiecone stosowaniu okre-
slonych strategii wychowawczych. Badani przez nich nauczyciele przeszli
szereg szkolen w zakresie Responsive Clasroom Approach. Jest to bardzo
praktyczny program warsztatowy, ktdrego zalozenia sa nastepujace:
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— to, jak dzieci si¢ ucza, jest tak samo wazne jak to, czego sie ucza;

— dla nauczycieli znajomo$¢ prawidet rozwoju dzieci i srodowiska kulturo-
wego jest tak samo wazna jak tresci nauczania;

— dzieci musza opanowac caly zestaw umiejetnosci spotecznych (w tym umie-
jetnos$¢ wspdlpracy, wyrazania opinii, bycia odpowiedzialnym, zdolnos¢
do empatii i do samokontroli), Zeby osiagna¢ sukces zaréwno w nauce, jak
i sukces spoleczny (S. Rimm-Kaufman i in., 2006, s. 146)°.

Jak si¢ okazalo, nauczyciele, ktorzy przeszli szkolenie i wprowadzali
omawiang tu strategie w swoich szkolach, roznili si¢ przekonaniami od
nauczycieli z grupy kontrolnej. Czesciej uwazali oni, ze gléwnym mecha-
nizmem wplywajacym na utrzymanie dyscypliny powinna by¢ samo-
kontrola uczniow oraz Ze nauczyciel powinien stosowa¢ techniki, ktore
stawiaja na doswiadczenie spoteczne dzieci i dajg im mozliwos¢ wyboru.
Poglady te byly czesciej reprezentowane przez nauczycieli, ktorzy dluzej
stosowali metode Responsive Classroom Approach. Podsumowujac te
czg$¢ rozwazan, nalezy powiedzie¢, ze nie tylko przekonania wplywaja
na praktyke szkolna, ale i praktyka ksztaltuje przekonania.

Strategie rozwiazywania konfliktow
jako wyznacznik zachowania nauczyciela

W tytule tego podrozdzialu pojawia si¢ sfowo ,strategie”. Jak rozumiec¢
to pojecie? Na potrzeby tej ksigzki definiuje je jako ogdlne schematy zacho-
wan w sytuacji konfliktu pomig¢dzy nauczycielem i uczniem, do ktérego do-
chodzi, gdy uczen tamie reguty wlasciwego zachowania. Nie chodzi tu wiec
o konkretne techniki (np. komunikacyjne), lecz o wzory reagowania w sensie
ogolniejszym. Zanim omoéwie role strategii rozwigzywania konfliktow w ra-
dzeniu sobie z brakiem dyscypliny uczniéw, proponuje Czytelnikowi (jesli
jest on czynnym zawodowo nauczycielem) rozwigzanie krotkiego testu'.
Osoba, ktora chce rozwigzac test, powinna uwaznie przeczyta¢ wszystkie

® Thlumaczenie wlasne.

10 Test jest modyfikacja (za zgoda T. Witkowskiego) testu do okreslania strategii roz-
wiagzywania konfliktow zamieszczonej w ksigzce S. Chelpy i T. Witkowskiego (1999).
Test ten wielokrotnie stosowatem podczas szkolen dla nauczycieli. Okazal sie bardzo
przydatny do analizy wlasnych kompetencji. Nalezy jednak pamigtaé, Ze jest to na-
rzedzie warsztatowe, ktdre nie posiada wlasciwosci psychometrycznych i nie moze
stuzy¢ do diagnozy indywidualnej ani badan naukowych.
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stwierdzenia oraz szczerze si¢ do nich ustosunkowac¢, wybierajac jedna
z odpowiedzi: ,,zdecydowanie si¢ nie zgadzam” - 1 pkt, ,raczej si¢ nie zga-
dzam” - 2 pkt, ,,raczej si¢ zgadzam” - 3 pkt, ,,zdecydowanie si¢ zgadzam”
- 4 pkt. Potem nalezy zsumowac punkty z pozycji przy poszczegdlnych
strategiach i sprawdzi¢, za ktdra otrzymalismy najwigcej punktow — jest to
prawdopodobnie strategia, ktora stosujemy najczesciej. Oczywiscie warto
zainteresowac si¢ takze tymi strategiami, ktore nie znalazly sie na pierw-
szym miejscu, ale za ktdre uzyskalismy duzo punktow.

Test do okreslania strategii rozwiazywania konfliktow

Twierdzenie

Punkty

. Prébujac zatagodzi¢ konflikt z uczniem, kieruje sie zasada, ze cel

uswieca srodki.

. Robig, co mogg, by unika¢ konfliktow z uczniami.

. Po konflikcie z uczniem nigdy nie mam petnej satysfakcji - mam

wrazenie, ze co$ zyskalem, ale i co§ rdbwnie cennego stracitem.

. Dziatam w konflikcie zgodnie z zasada, ze ,,madrzejszy zawsze

ustepuje, nawet gdy racje sa po jego stronie”.

. Konfliktowe sytuacje ciesza mnie, gdyz poznaje siebie i ucznia.

. W konflikcie z uczniem, gdy ja wygrywam, to on przegrywa lub

odwrotnie.

. Staram si¢ unika¢ otwartej rozmowy z uczniami o problemach, aby

unikna¢ niepotrzebnych napigc.

. Uwazam, ze wlasciwe rozwiazanie konfliktu zaspokaja zaréwno moje

roszczenia, jak 1 roszczenia ucznia.

. Staram si¢ rozstrzygac nieporozumienia, bagatelizujac ich znaczenie.

10.

W sytuacji konfliktu z uczniem proponuje rozwiazania uwzglednia-
jace zardwno jego, jak i moje interesy.

11.

Nie ufam w konflikcie uczniowi, gdyz grozi to negatywnymi
konsekwencjami.

12.

Staram sie przeczeka¢ konflikt z uczniem, az czas go sam rozwiaze.

13.

Aby osiagnac porozumienie, musze zadowoli¢ si¢ tylko potowiczna
realizacja wlasnych oczekiwan.

14.

Rezygnuje z wlasnych oczekiwan, gdy uczen chociaz w minimalnym
stopniu wykazal dobra wole.

15.

Gdy uczen proponuje dobre rozwigzanie sporu, potrafi¢ zrezygnowac
z wlasnego pomystu.
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16. Nawet gdy pomysly ucznia wydaja sie dobre, zwykle podejrzewam, ze
za nimi kryje si¢ podstep.

17. Zeby uniknaé zbednych zadraznien, nie podkreslam dobitnie whas-
nych potrzeb i oczekiwan wzgledem ucznia.

18. Rezultaty rokowan z uczniem zwykle mnie rozczarowuja.

19. Jesli zgodze si¢ na rozwigzanie atrakcyjne jedynie dla ucznia, bedzie
nam si¢ pozniej dobrze wspotpracowato.

20. Zeby osiagnaé porozumienie, wykorzystuje pomysly ucznia.

21. Walczac o korzystne rozwiazanie konfliktu, nie mam zbyt wielu
oporow - racja jest po stronie silniejszego.

22. Otwarte dyskutowanie o kwestiach spornych zwykle stwarza nowe
problemy.

23. Rozwiazanie konfliktu z uczniem nie jest trwate — zwykle rozwiazuje
go tylko doraznie.

24. Zeby zachowaé dobre uklady z uczniem, rezygnuje z dochodzenia
swoich racji.

25. W sytuacji konfliktu szczegétowo rozmawiam o gléwnych kwestiach
spornych i staram sie je wyjasnic.

26. W sporze z uczniem nie ma uczciwych i petnych dobrej woli - ktos
jest po prostu stabszy.

27. Preferuje dziatania zapobiegajace konfliktowi.

28. W konflikcie zwykle obie strony z czego$ rezygnuja, tj. zaréwno ja,
jak i uczen.

29. Dla dobra sprawy w konflikcie catkowicie poskramiam swdj egoizm,
rezygnujac ze swoich potrzeb.

30. Rozwigzanie konfliktu z uczniem zwykle konczy si¢ zaspokojeniem
nie tylko moich, ale i jego potrzeb.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: S. Chelpa, T. Witkowski, 1999.

Rywalizacja
Suma punktéw z pozycji 1; 6; 11; 16; 21; 26 = ......

Nauczyciel, u ktérego przewaza to podejscie do konfliktu, ma tenden-
cje do koncentrowania si¢ na sobie i swoich potrzebach. Bardzo zalezy
mu na zachowaniu autorytetu i poczuciu, ze w pelni kontroluje sytuacje.
Nawet stabo nasilone zachowania negatywne uczniéw traktuje bardzo po-
waznie i odbiera je jako atak na swdj autorytet. Bardzo czesto siega po me-
tody, ktore wolno mu stosowa¢ ze wzgledu na uprzywilejowana pozycje
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w relacji nauczyciel — uczen. Najczesciej sa to kary (rzadziej nagrody). Ty-
powym przykladem moze tutaj by¢ stosowanie oceny szkolnej jako meto-
dy szantazu. Rywalizujacy nauczyciel ma tendencje do unikania blizszych
relacji z uczniami. Nie zastanawia si¢ tez dokladnie, jak jego dziatania
wychowawcze dotyczace dyscypliny wplywaja na uczniow. Mozna zatem
powiedzie¢, ze w przypadku skrajnej rywalizacji mamy do czynienia z dy-
scypling jednokierunkowa, narzucang przez nauczyciela. Druga strona
- uczen - ma tylko stuchac i reagowa¢. Nauczyciel buduje z uczniem rela-
cje, ktora S. Mieszalski (1997) nazwat modelem walki. Warto tutaj szerzej
zacytowac jej opis:

Nauczyciel przekonany o stusznosci [...] swoich planéw usilnie dazy do
ich pelnego zrealizowania za wszelka cene. Jezeli uczniowie utrudniajg te za-
mierzenia, to trzeba z nimi bezwzglednie walczy¢. Wchodzac do klasy na lek-
cje, nauczyciel jest sklonny zakltada¢, ze walka z uczniami jest nieunikniona
[...]. W takim przypadku tez przydaje si¢ argumentacja o ich ztym wychowa-
niu i naturalnej krnabrnosci (Mieszalski, 1997, s. 118).

Moze temu towarzyszy¢ generalizujace przekonanie o tym, ze wigkszos$¢
uczniéw unika pracy i przejawia buntownicze podejscie do organizacji
szkoty. Podejscie tego typu ma negatywne konsekwencje nie tylko dla re-
lacji nauczyciel — uczen, ale i dla samego nauczyciela. Codzienne zacho-
wywanie ,pancerza” twardej, powaznej i wymagajacej postawy wyma-
ga z reguly od nauczyciela sporo energii. Podobnie zreszta jak potrzeba
traktowania kazdego konfliktu z uczniem jako wyzwania, ktéoremu towa-
rzyszy silne pobudzenie emocjonalne. W takiej sytuacji istnieje ryzyko
uruchomienia mechanizmu blednego kota. Zmeczony psychicznie ciagly
walka o swojg pozycje nauczyciel moze coraz bardziej chaotycznie i emo-
cjonalnie walczy¢ z uczniami. To z kolei moze wplywac na liczbe i nateze-
nie konfliktéw i — zwrotnie — na stan zdrowia psychicznego nauczyciela.

Unikanie
Suma punktéw z pozycji 2; 7, 12; 17, 22; 27 = ......

Ta strategia opiera si¢ na podwojnym zaprzeczeniu. Nauczyciel nie dba
ani o siebie i wlasne potrzeby w relacji z uczniami, ani o potrzeby i odczu-
cia uczniow. Mamy wiec do czynienia z reakcjg ucieczkowa: w przypad-
ku sytuacji konfliktowej zwigzanej z negatywnym zachowaniem ucznia
nauczyciel przyjmuje postawe bierng - zachowuje si¢ tak, jakby nie za-



54 Nauczyciele - uczniowie: dwa spojrzenia na dyscypline w klasie

uwazal konfliktow, a przynajmniej na nie nie reaguje. Takiemu podejsciu
towarzyszy czesto wiara, ze brak reakcji spowoduje zaniechanie przez
ucznia lub grupe uczniéw nieodpowiednich zachowan. Oczywiscie takie
nadzieje okazuja si¢ najczesciej ptonne. Efekty bywaja zazwyczaj odwrot-
ne od oczekiwanych. Dochodzi do eskalacji ztych zachowan, a uczniowie,
ktérzy dotad zachowywali si¢ poprawnie, widzac brak reakcji ze strony
nauczyciela, zaczynaja nasladowac swoich kolegow i kolezanki.

Nauczyciel czesto ponosi duze koszty emocjonalne takiej postawy. Prze-
ciez to, ze zachowuje si¢ tak, jakby nieodpowiedniego zachowania ucznia
nie bylo, nie oznacza, zZe go rzeczywiscie nie ma. Taka sytuacja wywoluje
w nauczycielu negatywne emocje, ktére jednak nie znajduja ujscia. Dlaczego
nauczyciele stosuja taka strategie? Przyczyna moze tkwi¢ w jakims trauma-
tycznym doswiadczeniu zwigzanym z rozwigzywaniem konfliktéw z ucz-
niami. Tendencje do unikania moze przyktadowo wykazywac nauczyciel,
ktory w przeszlosci przy probie interwencji spotkal sie z otwarta agresja ze
strony ucznia. Rezultatem takiego zdarzenia moze by¢ postawa: ,,Lepiej nic
nie robi¢, bo konsekwencje moga by¢ powazne”. Ktos inny moze wycofywac
sie z dzialania na skutek braku wiary w swoje umiejetnosci radzenia sobie
z niewlasciwymi zachowaniami uczniéw (t¢ problematyke, opierajac sie na
badaniach, oméwi¢ w dalszej czesci ksiazki).

O nauczycielach stosujacych stale te strategie uczniowie czesto mo-
wia, Ze sa bezradni. Jednoczesnie na temat wybrykéw uczniowskich, ktére
mialy miejsce na ich lekcjach, kraza legendy.

tagodzenie
Suma punktéw zpozycji4; 9; 145 19; 24, 29 = ......

Strategia tagodzenia polega na tym, ze w sytuacji konfliktowej pra-
wa i dobro ucznia sa stawiane wyzej niz interes nauczyciela. Nie oznacza
to jednak, ze w ogélnym rozumieniu dobro nauczyciela i dobro ucznia
wzajemnie si¢ wykluczaja. Przeciwnie, w prawdziwej pedagogice stanowia
one jedno$¢. Trzeba zaznaczy¢, ze méwimy tu o dobru kazdej ze stron
w kontekscie sytuacji konfliktowej. Nauczyciel wykazujacy tendencje do
tagodzenia konfliktéw dba o dobre samopoczucie ucznia, szanuje jego
prawa, nawet jezeli uczen w ewidentny sposob tamie prawa nauczyciela.
To klasyczna sytuacja, kiedy nauczyciel daje z siebie wiele, nic lub niewiele
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wymagajac w zamian. Taka nadmierna hojnos¢ czesto przynosi szkody,
a przejawiajacy ja nauczyciel traci autorytet. Uczniowie moga go trakto-
wac jako nieszkodliwego dziwaka, kogos ,w porzadku”, kogo jednak nie
trzeba szanowac. Takie traktowanie moze wzbudzi¢ w nauczycielu po-
czucie krzywdy: ,,Ja tak wiele dla nich poswiecam, tyle im daje, a niczego
nie potrafi¢ od nich wyegzekwowac¢. Nikt mnie nie szanuje, nikt mnie nie
stucha”. Rozczarowanie i negatywne emocje moga przyczynic sie do tego,
ze nauczyciel popadnie w druga skrajnos¢ i na przyklad zacznie stoso-
wac strategie polegajaca na rywalizacji. Bo skoro nie mozna by¢ cieptym,
partnerskim i duzo dawag, to trzeba robic co$ catkiem przeciwnego, czyli
dos¢ bezdusznie i bezrefleksyjnie wymagaé. Oczywiscie sg jeszcze inne
wyjscia, ale wybor strategii nie opiera si¢ na racjonalnych przestankach,
lecz na emocjach. By¢ moze jest tak, ze silnie rywalizujacy, a nawet prze-
kraczajacy dopuszczalne granice reakcji nauczyciele zaczynali od tago-
dzenia, ktére jednak nie przyniosto oczekiwanych skutkéw. Te hipoteze
potwierdzajg - jak sie wydaje — moje liczne dyskusje z nauczycielami, ale
oczywiscie, aby moc wyciagnac bardziej ogélne wnioski, nalezy koniecz-
nie przeprowadzi¢ doktadne badania.

Kompromis
Suma punktéw z pozycji 3; 8; 13; 18; 23; 28 = ......

Podejscie kompromisowe oznacza, ze nauczyciel jest zawsze gotowy
na rezygnacje z czg$ci wlasnych oczekiwan, jesli jednoczesnie podobna
postawe przyjma uczniowie. Typowym przykladem stosowania tej strate-
gii jest umdwienie si¢ z uczniem, ze nie musi on notowac na lekgji, jezeli
zrezygnuje z rozmawiania i przeszkadzania. Jest to na pierwszy rzut oka
bardzo obiecujaca i czgsto propagowana strategia rozwigzywania konflik-
tow. Potocznie odpowiednie rozwigzanie konfliktu jest rozumiane jako
»pojscie na kompromis”. Przyjrzyjmy sie jednak blizej realiom szkoty. Jak
stusznie zauwaza S. Mieszalski (1997, s. 17),

przymus i dyscyplina jako konstytutywne warunki tradycyjnej szkolnej edu-
kacji nie wynikaja [...] z suwerennego wyboru nauczycieli, lecz s3 zaréwno
im, jak i uczniom narzucone przez instytucje¢ zwana szkofa.

Odnosnie do strategii kompromisowej oznacza to, ze bardzo czesto na-
uczyciela obowiazuje sztywny program, ktdrego realizacji nie da si¢ ne-
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gocjowac. Jest jeszcze inny powod tego, ze strategia kompromisowa nie
zawsze okazuje si¢ najlepsza. Ot6z ma ona jedna znaczaca wade — przynosi
na ogot nietrwate skutki. Dzieje si¢ tak dlatego, ze zachgca ona strony kon-
fliktu do eskalacji zadan - az do przekroczenia mozliwych do zaakcepto-
wania granic. Dlatego mozna oczekiwac, ze uczniowie, ktorzy beda w kaz-
dej sytuacji konfliktowej negocjowa¢ warunki z nauczycielem, zaczna to
robi¢ coraz czgsciej i coraz trudniej bedzie ustali¢ z nimi granice ustepstw.
Zreszta w wypadku kompromisu bywa takze tak, ze obydwie strony réznia
sie co do pogladu, w ktorym miejscu granice te sie znajduja. Stosujac przez
dluzszy czas strategie kompromisu, nauczyciel moze wiec utraci¢ kontrole
nad klasa i zachowaniem uczniéw. Pomijam w tym miejscu kwestie, czy
kontrola nad klasa jest najwazniejsza. Jednak kilkakrotnie w niniejszej
ksigzce podejmuje probe udzielenia odpowiedzi na to pytanie.

Kooperacja
Suma punktéw z pozycji 5; 10; 15; 20; 25; 30 = ......

Strategia kooperacyjna uwzglednia dobro jednej i drugiej strony. W tej
sytuacji ,kazdy wygrywa”. Nikt nie jest pokonany, czyli obydwie strony
odnosza pewnego rodzaju zwycigstwo. Przykladem takiej sytuacji moze
by¢ rozwiazanie konfliktu dwoch siostr, ktore kldca si¢ o pomarancze.
Osoba obserwujaca ich spor pyta kazda z dziewczynek, do czego potrze-
buje pomaranczy. Pierwsza odpowiada, ze bedzie robi¢ ciasto i potrzebuje
skorki, a druga, ze przygotowuje sok i dla niej niezbedny jest miazsz. Ob-
serwator doradza, by jedna wzieta calq skorke, a druga caly srodek. Gdyby
zdecydowat si¢ na klasyczne kompromisowe rozwigzanie i przecial poma-
rancze na pol, rezultat bytby mniej korzystny dla kazdej ze stron. Kazdy
dostalby tez te¢ cze$¢ pomaranczy, ktdra jest mu niepotrzebna. Co moze-
my osiagna¢ przez kooperacje? Najpierw doktadnie analizujemy potrzeby
obydwu stron. Potem szukamy rozwiazania, ktore najlepiej je zadowoli.
Co ciekawe, zdarza sig, ze nikt nie musi z niczego rezygnowac — czasami
nawet (jak w przypadku siostr ktdcacych sie o pomarancze) korzysci sg
wieksze niz przy tradycyjnym kompromisowym podziale. Kto§ mogltby
powiedzie¢, ze kooperacja jest idealna dla szkoty. W przypadku konfliktu
nauczyciel - uczen robimy cos, w wyniku czego obydwie strony zyskuja
i nikt nie traci. Nie jest to chyba jednak zawsze mozliwe w realnym $wie-
cie. Wskazuja na to nie tylko wyniki badan przedstawionych w tej ksigzce,
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ale zapewne takze doswiadczenie wielu Czytelnikéw. Przyczyn takiego
stanu rzeczy jest kilka. Przede wszystkim, o czym wspomnialem wczes-
niej, kooperacyjne podejscie nie wpisuje si¢ w filozofie¢ i tradycje funkcjo-
nowania szkoty, przynajmniej w jej gtdéwnym nurcie. Poza tym, odwrotnie
niz w przykladzie z pomarancza, nauczyciel w sytuacji zlamania przez
uczniéw dyscypliny nie wystepuje w sporze jako osoba z zewnatrz, lecz
jako jedna ze stron konfliktu, przez co jest emocjonalnie zaangazowany
w jego rozwiazanie. Wowczas trudno o to, co jest warunkiem kooperacji
- trudno zadbac o dobro drugiej strony, czyli w tej sytuacji ucznia, kto-
ry si¢ zle zachowuje. Poza tym metody kooperacyjne z reguly wymagaja
znajomosci technik ich stosowania. Strategia rywalizacji i unikania sg au-
tomatyczne. Nie trzeba si¢ ich uczy¢; strategii kooperacji - jak wigkszosci
technik komunikacyjnych - wprost przeciwnie.

Jaka strategie najlepiej przyjac?

Pytanie w tytule tego podrozdzialu brzmi prowokacyjnie. Moim zda-
niem nie da si¢ na nie odpowiedzie¢ jednoznacznie. Mysle, ze podstawowa
sprawa jest swiadomos¢ tego, w jakich sytuacjach wybieramy okreslone
strategie (lub powinni$my to czyni¢). Uwazam, ze w pracy pedagogicznej
wszystkie opisane wyzej strategie sa potrzebne — kazda w okreslonej sytu-
acji. Przykladowo rywalizacja moze okazac si¢ nieoceniona wowczas, gdy
uczen robi co$ niebezpiecznego, co moze zaszkodzi¢ zdrowiu lub nawet
zyciu innych os6b. Ta sama strategia bedzie jednak kompletnie nietrafiona
jako stata strategia postepowania z uczniami. Do strategii tagodzenia warto
sie¢ odwotac¢ wtedy, kiedy na przyktad popelnilismy btad, potraktowalismy
ucznia czy wychowanka niesprawiedliwie. Jako codzienna strategia szybko
jednak pozbawi nas wptywu na podopiecznych. Sadze, ze sukces w radze-
niu sobie z problemem dyscypliny w duzej mierze zalezy od swiadomosci,
jakie strategie najczesciej stosujemy. Bez tej wiedzy (samowiedzy) mozemy
wpas¢ w pulapke blednego postrzegania i interpretacji zdarzen (atrybu-
cji) (S. Mika, 1998). Przyktadowo osoba stale stosujaca strategie unikania
i doswiadczajaca zlego zachowania ucznidw, ktorzy dostrzegajq taki brak
reakcji na wlasne wystepki, moze mysle¢, ze trafia wciaz na wyjatkowo
zlych uczniéw. Sokratejskie ,,Poznaj samego siebie”, jak wida¢, w przypad-
ku radzenia sobie z dyscypling w szkole nie traci na aktualnosci.
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Ocena wtasnej skutecznosci w radzeniu sobie
z famaniem dyscypliny przez uczniow

Zmienna niewatpliwie warunkujaca dziatania w zakresie radzenia so-
bie z problemem dyscypliny jest wlasna ocena jakosci dziatan w tym za-
kresie. Pedagog, ktéry uwaza, ze radzi sobie doskonale z utrzymaniem dy-
scypliny wsrod uczniow (choc¢by wcale tak nie bylo), nie bedzie przeciez
sklonny do podjecia trudu zmodyfikowania swoich dziatan. Z drugiej
strony ktos, kto uwaza, Ze sobie nie radzi z utrzymaniem dyscypliny,
moze zadziata¢ na dwa zasadnicze sposoby:

— podja¢ aktywne dziatania zmierzajace do zmiany sytuacji, np. do-
ksztalcajac si¢ w zakresie skutecznych strategii radzenia sobie w tym
zakresie;

- uzna¢, ze nieumiejetnos¢ radzenia sobie z brakiem dyscypliny jest
dowodem braku predyspozycji do wykonywania zawodu nauczyciel-
skiego (postawa bierna).

Chcac dowiedzie¢ si¢ wigcej o samoocenie nauczycieli w zakresie ra-
dzenia sobie z utrzymaniem dyscypliny w szkole, postanowilem uzyskac
odpowiedzi na dwa pytania:

- jak nauczyciele oceniaja umiejetnosci radzenia sobie z problemami

dyscypliny przez cale sSrodowisko nauczycieli?

- jak wyglada typowa samoocena nauczyciela (tzn. gdy ocenia on tyl-
ko siebie)?

Takie wlasnie rozroznienie zastosowalem w przeprowadzonych przeze
mnie badaniach. Uzyskane wyniki w zakresie obydwu uwzglednionych
uje¢ oceny wilasnych doswiadczen sg interesujace i wskazuja na sens ich
zastosowania.

Okazuje sig, ze kiedy nauczyciele oceniaja trudnosci w radzeniu so-
bie z dyscypling w pierwszym ujeciu, ich wizja jest pesymistyczna. Jako
wskaznik zastosowalem tutaj pytanie: ,,Czy radzenie sobie nauczycieli
z dyscypling jest problemem wspotczesnej szkoty?”.
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Tabela 3. Rozklad procentowy odpowiedzi na pytanie: ,,Czy radzenie sobie nauczycieli
z dyscypling jest problemem wspolczesnej szkoty?”

Odpowiedz %
Zdecydowanie tak 51,7
Raczej tak 42,7
Raczej nie 5,6
Zdecydowanie nie 0,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

Widac¢ wyraznie, ze oceniajac swoje sSrodowisko zawodowe, nauczycie-
le maluja jego obraz w ciemnych barwach. Prawie 95% badanych uwazato,
ze nieumiejetnos¢ radzenia sobie nauczycieli z utrzymaniem dyscypliny
stanowi problem wspolczesnej szkoly. Tylko okolo co dwudziesty na-
uczyciel odpowiadal przeczaco na to pytanie. Zaden z respondentéw nie
zanegowal pogladu, zZe wspolczesna szkota boryka sie z problemem po-
legajacym na nieumiejetnosci radzenia sobie nauczycieli z utrzymaniem
dyscypliny. W tym ujeciu kwestia zostata zauwazona przez zdecydowa-
ng wiekszos¢ nauczycieli. Mozna si¢ zatem spodziewac, ze skoro problem
istnieje, to poszczegdlni nauczyciele beda nisko oceniali wlasne umiejet-
nosci w tym zakresie. Kazdego, kto tak przewiduje, czeka niespodzian-
ka. Przedstawiona nizej tabela pokazuje, jak nauczyciele oceniali wtasne
umiejetnoséci w zakresie radzenia sobie z trudnymi, niezdyscyplinowany-
mi zachowaniami uczniow.

Tabela 4. Rozklad procentowy odpowiedzi na pytanie: ,,Jak radzi sobie Pani/Pan
z niewlasciwymi zachowaniami uczniow?” (samoocena nauczycieli
w zakresie radzenia sobie z destruktywnymi zachowaniami uczniéw)

Odpowiedz %
Radze sobie bardzo dobrze 12,0
Radze sobie dobrze 79,5
Radze sobie stabo 8,5
Radze sobie bardzo stabo 0,0

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Ponad 91% nauczycieli uwazalo, Ze radzi sobie dobrze (79,5%) lub bar-
dzo dobrze (12%) z negatywnymi zachowaniami uczniéw. Tylko 8,5% ba-
danych ocenialo swoje umiejetnosci w tym zakresie jako stabe. Wreszcie
zaden z badanych nie przyznal, Ze radzi sobie bardzo stabo z takimi za-
chowaniami ucznidw.
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Co powoduje, ze nauczyciele pozytywnie oceniajg wlasne kompeten-
cje w zakresie radzenia sobie z utrzymaniem dyscypliny uczniow, twier-
dzac jednoczesnie, iz wspolczesna szkota ma z tym duzy problem? Jakie
moga by¢ konsekwencje takich réznic w ocenie funkcjonowania szkoly
i nauczycieli?

Odpowiedz na pierwsze pytanie mogla by¢ proba obrony wilasnego
dobrego samopoczucia nauczyciela i poczucia kontroli. Latwiej jest oce-
nia¢ dziatania innych. Respondent nie wypowiada si¢ o sobie, lecz ogdl-
nie o calym srodowisku nauczycielskim. Dlatego moze mie¢ wrazenie, ze
nawet krytyczna ocena nie dotyczy go osobiscie. Co innego kiedy musi
oceni¢ wlasne mozliwosci w tym zakresie. Przypuszczam, ze wiekszo$¢
nauczycieli traktuje umiejetnos$¢ radzenia sobie z negatywnymi zachowa-
niami uczniéw jako jedna z podstawowych kompetencji, ktére powinni po-
siadac. Wiedza tez, ze ich wspotpracownicy oraz rodzice uczniéw oczekuja
od nich skutecznosci w tym zakresie. Takie kompetencje sa takze wyso-
ko cenione przez przelozonych i nadzér pedagogiczny. Wszystko to moze
powodowac, ze nauczyciel bedzie skfonny, by¢ moze nawet nieSwiadomie,
zawyzac swoja samoocene. Rozumowanie pedagogéw mozna by w tej sytu-
acji stresci¢ stwierdzeniem ,wszyscy maja kiopoty, tylko nie ja” (J. Pyzalski,
w druku). W konsekwencji nauczyciel moze nabra¢ nast¢pujacego przeko-
nania: aby zmienic¢ sytuacje¢ (szkofa ma przeciez problem), trzeba zmienic¢
wszystko, tylko nie mnie samego, bo ja przeciez dobrze sobie radze. Takie
bezkrytyczne podejscie zle wrozy probom wprowadzenia zmian w zakresie
stosowanych strategii czy metod utrzymania dyscypliny przez nauczycieli.
Motywacja do zmian wlasnego post¢powania jest bowiem mozliwa u tych,
ktoérzy dostrzegaja u siebie jakie$ niedostatki. Przedstawiony tutaj sposob
myslenia moze raczej prowadzi¢ do poprzestawania na narzekaniach na
zachowanie uczniow i coraz wigkszych trudnosci szkoty w radzeniu sobie
z brakiem dyscypliny.

Prowadzac badania, poprosilem tez nauczycieli o ocene wlasnej sku-
tecznosci radzenia sobie z niewtasciwymi zachowaniami uczniow w aspek-
cie dynamicznym. Interesowato mnie, czy i jakie zmiany w skutecznosci
radzenia sobie zauwazaja nauczyciele — biorac pod uwage czas od poczat-
ku wlasnej kariery zawodowej. Rezultaty przedstawia ponizsza tabela.
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Tabela 5. Rozklad procentowy odpowiedzi na pytanie: ,,Jak radzi sobie Pani/Pan
z niewlasciwymi zachowaniami uczniéw od poczatku wlasnej kariery
zawodowej?” (samoocena dynamiczna nauczycieli w zakresie radzenia sobie
z destruktywnymi zachowaniami uczniow)

Odpowiedz %
Coraz lepiej 58,0
Coraz gorzej 8,5
Bez wigkszych zmian 33,5

Zrédto: opracowanie wlasne.

Nietrudno zauwazy¢, ze wyniki oceny dynamicznej sa spojne z wy-
nikami ogodlnej oceny wlasnej skutecznosci w zakresie radzenia sobie
z niewlasciwymi zachowaniami uczniéw. Najwieksza grupa nauczycieli,
bo az 58%, stwierdzila, ze radzi sobie coraz lepiej. Zadnych zmian w tym
zakresie nie zauwazal co trzeci respondent. Jedynie 8,5% badanych stwier-
dzalo u siebie zmiany na gorsze. Napisatem ,,jedynie”, chociaz by¢ moze
wlasciwe w tej sytuacji byloby stowo ,,az”. Przeciez respondent zaznaczat
odpowiedz ,radze¢ sobie coraz gorzej”. Z kilku przywotanych wczesniej
powoddéw badanym trudno sie¢ byto odwazy¢ na zaznaczenie tej odpowie-
dzi. Dla wielu oséb moze to oznacza¢ przyznanie si¢ do porazki. Warto
podkresli¢, ze w przyblizeniu co dwunasty nauczyciel ma poczucie, iz jego
sytuacja w omawianym zakresie zmienia si¢ na gorsze. Takie poczucie na
pewno nie pozostaje bez wptywu na funkcjonowanie nauczyciela i po-
srednio na jakos¢ jego pracy. W tej sytuacji moze dojs¢ do uruchomie-
nia mechanizmu blednego kota. Nauczyciel, ktory sadzi, ze radzi sobie
coraz gorzej, moze zaprzesta¢ aktywnych dziatan, ktore maja wplywac
na dyscypling uczniow. To z kolei zwrotnie moze wzmocnic jego przeko-
nanie o wlasnej bezradnosci w tym zakresie. Uczciwa refleksja na temat
wlasnych klopotéw moze jednak skloni¢ nauczyciela do zmiany wtasnych
strategii wychowawczych w zakresie dyscypliny.

Postanowitem takze sprawdzi¢, czy nauczyciele, ktorzy czuja si¢ bar-
dziej skuteczni zaréwno w aspekcie statycznym, jak i dynamicznym,
rzeczywiscie doswiadczaja mniejszej liczby niewlasciwych zachowan
uczniowskich na swoich lekcjach. Jak pokazujg dwie ponizsze tabele - za-
rowno w przypadku samooceny statycznej, jak i dynamicznej okazalo sie
to prawda.
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Tabela 6. Liczba rodzajéw niewlasciwych zachowan w ciagu dwdch tygodni
poprzedzajacych badanie w zaleznosci od oceny radzenia sobie z niewtasciwymi
zachowaniami uczniéw (samoocena statyczna - w danym momencie)

Jak radzi sobie Pani/Pan Srednia liczba rodzajow
z niewlasciwymi zachowaniami uczniéw? niewtasciwych zachowan
Bardzo dobrze 3,18
Dobrze 4,85
Stabo 7,17

F=8,7;p < 0,001
Zrédlo: opracowanie wiasne.

Analizujac dane zawarte w tabeli, wyraznie widzimy, ze ci nauczyciele,
ktérzy wyzej oceniaja swoja skuteczno$¢ wradzeniu sobiez utrzymaniem dy-
scypliny uczniow, spotykaja si¢ na swoich zajeciach z mniejszg liczba nie-
odpowiednich zachowan uczniowskich, ewentualnie, ci nauczyciele moga
mie¢ wyzszy prog tolerancji, co powoduje, iz nie zauwazaja okreslonych
zachowan.

Podobne rezultaty uzyskalem, badajac ten zwiazek w ujeciu dynamicz-
nym: tutaj takze najwiecej zachowan destrukcyjnych wystepuje na zaje-
ciach tych nauczycieli, ktorzy uwazaja, ze radza sobie coraz gorzej z zacho-
waniami uczniow.

Tabela 7. Liczba rodzajow niewlasciwych zachowan w ciaggu dwoch tygodni poprzedzajacych
badanie w zaleznosci od oceny radzenia sobie z niewtasciwymi zachowaniami
uczniéw od poczatku pracy zawodowej (samoocena dynamiczna)

Jak radzi sobie Pani/Pan
z niewlasciwymi zachowaniami uczniow
od poczatku wlasnej kariery zawodowe;j?

Srednia liczba rodzajow
niewlasciwych zachowan

Coraz lepiej 4,92
Coraz gorzej 6,92
Bez zmian 4,17

F=5,03;,p<0,01
Zrédto: opracowanie wlasne.

Sporych problemow dostarcza bardziej doglebna analiza wynikéw
przedstawionych w dwdch powyzszych tabelach. Czy dzieje sie tak, ze nie-
wierzacy we wlasng skutecznos¢ nauczyciel przestaje walczy¢ o wptyw na
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ucznidw, czy tez odwrotnie — na skutek poniesionych wczesniej porazek
nauczyciel traci poczucie wlasnej skutecznosci? Niestety moje badania nie
pozwalajg na rozstrzygniecie tej watpliwosci (J. Pyzalski, 2005).

Konczac rozwazania nad poczuciem skutecznos$ci nauczycieli w zakresie
radzenia sobie z utrzymaniem dyscypliny uczniow, chcialbym przedstawic
kilka refleksji o bardziej ogolnym charakterze. Za kazdym razem, kiedy
analizujemy wyniki, zastandwmy sig, na czym opiera si¢ nasz respondent,
oceniajac, w jakim stopniu radzi sobie z utrzymaniem dyscypliny uczniéw.
Taka refleksja jest wazna, gdyz niektore dzialania w tym zakresie sa sku-
teczne tylko pozornie. Przy glebszym zastanowieniu zauwazymy jednak,
ze stosowanie takich rozwigzan moze przynies¢ optakane skutki. Przykta-
dem takiego dzialania jest wyrzucenie ucznia za drzwi'. Nad negatyw-
nymi konsekwencjami stosowania tej metody nauczyciele nie zawsze si¢
zastanawiajg. Zreszta rzadka refleksja nad tymi zagadnieniami moze by¢
powodowana doswiadczana przez nauczycieli presja czasu i silnym pobu-
dzeniem emocjonalnym, o czym byla mowa juz wczesniej.

Konsekwencje takiego postepowania zostaly opisane podczas warszta-
tow wychowawczych przez czynnych zawodowo nauczycieli (oczywiscie
zaleza one zawsze od konkretnej sytuacji, od osoby nauczyciela i ucznia).
Tutaj jednak nie zajmujemy si¢ konkretna sytuacja, a tylko hipotetyczny-
mi jej konsekwencjami, co ma nam pomoc zrozumie¢, ze niekiedy sku-
tecznos¢ dziatan nauczyciela jest pozorna (zob. ramka ponizej).

Zachowanie ucznia i reakcja nauczyciela: Podczas lekcji matematyki
w gimnazjum uczen kilkakrotnie wybucha $miechem. Nauczyciel probuje powstrzy-
mac emocje, jednak wpada w zlos¢ i kaze uczniowi opusci¢ klase.

Reakcja ucznia na dziatanie nauczyciela: Uczen powaznieje, milknie i wy-
chodzi z sali. Na reszte uczniéw pada strach, nikt nie patrzy na nauczyciela. Nauczyciel
ma przez moment poczucie, ze nareszcie zle zachowujacy si¢ uczen ,dostal za swoje”
Nauczyciel dal upust swojemu zdenerwowaniu. Przyjmujac waskie spojrzenie
na skuteczno$¢ dziatania, mozna powiedzied, ze bylo ono skuteczne.

' Mozna by pomysle¢, ze mowig o jakims rzadkim sposobie reagowania, ktory wycho-
dzi z uzycia. Tak jednak nie jest. Grubo ponad potowa nauczycieli, ktérych miatem
okazje spotkac na szkoleniach, przyznala, Ze zdarzalo im si¢ wyrzuca¢ ucznia z sali,
aby uzyskac spoko;.
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Mozliwe konsekwencje negatywne (dorazne i dtugofalowe): Pomimo
pozornej skutecznos$ci opisywanego tutaj dziatania mozliwych konsekwencji negatyw-
nych jest bardzo wiele. Niektore z nich sg oczywiste i moga wystapi¢ od razu, inne sg
bardziej subtelne i moga si¢ pojawi¢ w pdzniejszym okresie. Jesli idzie o bardzo oczy-
wiste skutki, to wyrzucony uczen moze stac sie ofiarg lub sprawcg jakiego$ wydarzenia,
np. wypadku. Moze tez po prostu wyjs¢ z placowki, co obciazy nauczyciela odpowie-
dzialnoscia za jego bezpieczenstwo. Takie sytuacje, oprocz narazenia bezpieczenstwa
ucznia, moga dodatkowo zakonczy¢ sie ze wzgledow prawnych kfopotami nauczyciela.
Oprocz tego jest wiele konsekwencji mniej widocznych na pierwszy rzut oka. Ponie-
waz wyrzucenie za drzwi jest silna, wzbudzajaca w uczniu wiele emocji reakcja, moze
ono nie tylko wplyna¢ na zachowanie ucznia, ale takze na szeroko rozumiana relacje
nauczyciel - uczen. Nauczyciel pozbywa si¢ wiec w tym momencie podstawowego me-
chanizmu wychowawczego, jakim jest ta relacja. Poza tym uczen moze po takiej reakcji
nauczyciela przyja¢ postawe biernego oporu. Poniewaz reakcja nauczyciela byla silna,
uczen bedzie sie obawial dziata¢ otwarcie. Moze on jednak rozpowszechniaé niepraw-
dziwe informacje na temat nauczyciela, podburza¢ innych uczniéw, unika¢ kontaktu
werbalnego z nauczycielem itp. Inni uczniowie moga zaczaé postrzega¢ nauczyciela
jako osobe, ktdra aby zdoby¢ postuch, musi si¢ ucieka¢ do surowych metod. Nastepng
sprawa jest trudna sytuacja nauczyciela na kolejnych zajeciach, jesli uczen nie zmieni
swojego zachowania. Wyrzucenie za drzwi to mocna reakcja i niewiele juz pozostaje
silniejszych. Powoduje to, Ze nauczyciel czesto sam siebie stawia w trudnej sytuacji,
gdyz nie stosowal wczesniej 1zejszych rozwiazan. Wreszcie nalezy zauwazy¢, ze lekcja
jest nie tylko dla grzecznych uczniéw, ale dla wszystkich, o czym zdenerwowany na-
uczyciel czesto zapomina.

Wyrzucenie ucznia za drzwi jest tylko przykladem. Podobny bilans
zyskow i strat, ze szczegdlnym uwazglednieniem tych drugich, uzyskamy,
analizujac szereg innych czesto stosowanych w szkole rozwigzan, takich
jak o$mieszenie ucznia, nagminne wpisywanie uwag itp. Kiedy stosujemy
takie rozwiazania, moze nam si¢ wydawac, ze jestesmy skuteczni. Uczen
moze nawet zmieni¢ swoje zachowanie. Inne, negatywne konsekwencje
niwecza jednak wartos$c¢ tej zmiany. Mysle, Ze nauczyciel zawsze powinien
bra¢ pod uwage wszystkie mozliwe konsekwencje dziatan podejmowa-
nych w celu wyegzekwowania dyscypliny w klasie.
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Formalne przygotowanie
do radzenia sobie z utrzymaniem dyscypliny uczniow

Zadaniem studiéw nauczycielskich jest przygotowanie osob, ktore je
koncza, do podejmowania zadan zwiazanych z nauczaniem i wychowa-
niem. Jednym z nich jest radzenie sobie z utrzymaniem porzadku i dy-
scypliny na zajeciach. Dlatego postanowilem sprawdzi¢, czy nauczyciele
sadza, ze studia, ktdre ukonczyli, uwzgledniaty tresci zwiazane z metoda-
mi radzenia sobie z niewlasciwym zachowaniem ucznidéw. Niezbyt opty-
mistyczne wyniki w tym zakresie przedstawia ponizsza tabela.

Tabela 8. Rozklad procentowy odpowiedzi na pytanie: ,,Czy studia, ktére Pani/Pan
ukonczyta/ukonczyl, uwzgledniaty problematyke radzenia sobie
z niewlasciwymi zachowaniami uczniow?”!?

Odpowiedz %
Zdecydowanie tak 8,5
Raczej tak 27,5
Raczej nie 37,0
Zdecydowanie nie 27,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

Okazuje sig, ze Iacznie az 64% nauczycieli stwierdzilo, ze na studiach
nie zapewniono im zaj¢¢ przygotowujacych do radzenia sobie z niewtas-
ciwymi zachowaniami uczniéw. Z kolei tylko 8,5% nauczycieli zdecydo-
wanie twierdzi, ze tego ich uczono. Jak interpretowac takie wyniki? Czy
nalezy rozumie¢, ze odpowiedzialni za tresci programowe na studiach
nauczycielskich nie dbaja o przygotowanie nauczycieli do utrzymywa-
nia porzadku i radzenia sobie z niewlasciwymi zachowaniami uczniow?
Jest pewnie w tym stwierdzeniu sporo prawdy. By¢ moze jednak tresci,
o ktorych mowa, sg obecne, lecz przekazywane w sposob teoretyczny,
oderwany od rzeczywisto$ci, przez co studenci nie maja szansy nabyc
praktycznych umiejetnosci w tym zakresie. Dlatego po kilku czy kilku-
nastu latach od ukonczenia studidéw moga nie pamiegtac, ze uczestniczyli
w takich zajeciach.

12 Dla ufatwienia odsetki zaokraglono we wszystkich tabelach do 0,5 punktu procento-
wego.
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Zainteresowalo mnie takze, czy co$ si¢ zmienia w tym zakresie, tzn.
czy wprowadzane sa w programach studidow jakie$§ zmiany. Aby sie tego
dowiedzie¢, poréwnatem odpowiedzi udzielone na powyzsze pytanie
przez nauczycieli mtodszych (staz 15 lat i mniej) i starszych (staz powyzej
15 lat). Uzyskane wyniki wydaja sie bardziej optymistyczne.

Tabela 9. Rozklad procentowy odpowiedzi na pytanie: ,,Czy studia, ktére Pani/Pan
ukonczyta/ukonczyl, uwzglednialy problematyke radzenia sobie
z niewlasciwymi zachowaniami uczniéw?” z podziatem na nauczycieli
o krotszym i dtuzszym stazu

. Zdecydowanie Raczej Raczej Zdecydowanie
Staz pracy . .
tak tak nie nie
Krtszy lub 9,0 35,0 33,5 22,5
rowny 15 lat
Dluzszy niz
7,5 15,0 41,5 36,0
15 lat

Zrédto: opracowanie wlasne.

Nauczyciele z krotszym stazem w wiekszosci stwierdzili, ze mieli na
studiach zajecia przygotowujace do radzenia sobie z niewlasciwymi za-
chowaniami ucznidw. Jesli wigc nie przyjmiemy pesymistycznej interpre-
tacji, ze starsi nauczyciele po prostu zapomnieli o takich zajeciach, wy-
pada stwierdzi¢, iz studia przygotowujace do tego zawodu coraz czesciej
oferuja przedmioty przygotowujace do radzenia sobie z dyscyplina w kla-
sie. Oczywiscie duzo jest jeszcze do zrobienia, jesli nawet w grupie na-
uczycieli o krétszym stazu ponad potowa uwaza, ze na studiach nie uczo-
no ich takich umiejetnosci. Warto tez sprawdzi¢, czy nauczyciele, ktorzy
uwazaja, ze ich studia uwzglednialy omawiang problematyke, spotykaja
sie z mniejszg liczbg niewlasciwych zachowan uczniow. Jak wynika z po-
nizszej tabeli, odpowiedz na pytanie o to nie jest jednoznaczna.
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Tabela 10. Liczba rodzajéw niewlasciwych zachowan w ciagu dwdch tygodni
poprzedzajacych badanie w zaleznosci od tego, czy na studiach
uwzgledniono problematyke radzenia sobie z utrzymaniem dyscypliny

Czy studia uwzglednialy problematyke
radzenia sobie z niewlasciwymi
zachowaniami uczniéw?

Srednia liczba rodzajéow
niewlasciwych zachowan

Zdecydowanie tak 5,00
Raczej tak 3,77
Raczej nie 5,32
Zdecydowanie nie 5,23

F=2,84;p < 0,05
Zrédto: opracowanie wlasne.

Powyzsze dane swiadcza o tym, Ze nauczyciele w zaleznosci od tego,
jak odpowiedzieli na wymienione w tabeli pytanie, udzielili tez réznych
odpowiedzi na pytanie o liczbe negatywnych zachowan, ktérych doswiad-
czyli na lekcjach w ciagu ostatnich dwoch tygodni. Rzeczywiscie, zary-
sowuje si¢ wyraznie nastepujaca tendencja: nauczyciele, ktorych studia
obejmowaty nauke radzenia sobie z problemami dyscypliny, spotykaja si¢
na swoich zajeciach z mniejsza liczba zachowan niewlasciwych. Nie sa to
jednak jakie§ znaczne rdéznice. Czy ten wynik powinien dziwi¢? Moim
zdaniem - nie. Formalne przygotowanie pedagogiczne to tylko jeden ze
sposobow umozliwiajacych zdobycie kompetencji w tym zakresie. O suk-
cesie decyduje tu wiele innych czynnikéw - takich jak: cechy osobowos-
ciowe, poglady nauczyciela, czynniki sytuacyjne itp.

Innego spojrzenia na problem przygotowania zawodowego w zakre-
sie radzenia sobie z problemami dyscypliny uczniéw dostarczaja badania
Nurita Gala (2002) dotyczace praktyk nauczycielskich w izraelskiej szkole
(zob. ramka).
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Badani: 15 opiekunéw praktyk mfodych nauczycieli.

Metoda: wywiady, obserwacje rozméw opiekunéw z mtodymi nauczycielami, hospi-
tacje lekcji modych nauczycieli.

Cel badania: Na ile zajecia hospitowane przez opiekuna daja mtodym nauczycie-
lom mozliwo$¢ zdobycia doswiadczenia w zakresie zarzadzania klasa? Czy problemy
dyscypliny sa podejmowane w dyskusjach mlodych nauczycieli z opiekunami? Jakie sg
przekonania opiekunéw na temat dyscypliny w klasie i jak wywiazuja si¢ oni z funkcji
wspierania mlodych nauczycieli?

Wybrane wyniki: Badania wykazaly, ze pomimo obecnosci opiekunow i statych
nauczycieli klas podczas lekcji prowadzonych przez praktykantéw niewtasciwe za-
chowania uczniéw pojawiaja sie bardzo czesto (Srednio 0,8 komentarza dotyczace-
go nieodpowiedniego zachowania - zwrdcenia uwagi na minute). Gtéwnie chodzi-
fo tutaj o zachowania niepozadane (misbehavior), np. rozmowy, halasowanie. Mlodzi
nauczyciele stosowali rozne rozwiazania: gléwnie zwracali uwage lub odwotywali si¢
do wczesniejszej umowy, a tylko jeden prébowal uspokoi¢ uczniow kilkakrotnie wia-
czajac i wylaczajac swiatto w sali. Opiekunowie praktykantéow podczas dyskusji pod-
sumowujacych wlasciwie nie odnosili si¢ do problemoéw z dyscypling. Czesto za to
krytykowali metody dydaktyczne stosowane przez mlodych nauczycieli, utrzymujac,
ze gdyby byly one lepiej dobrane, nie pojawilyby si¢ zadne problemy porzadkowe.
Opiekunowie negatywnie reagowali, gdy poczatkujacy nauczyciele sami podnosili
problem radzenia sobie z zachowaniami uczniéw. Przykladem moze by¢ tutaj reakcja
opiekuna na probe podjecia tematu dyscypliny przez nauczyciela (N. Gal, 2002, s. 384).
Opiekun zapytal: ,,Czy dalej chcesz zosta¢ nauczycielem?”, ,,Skad si¢ biora problemy
z dyscypling?”'’. Nauczyciel odpowiedzial: ,Z nudéw”, po czym opiekun przeszedt do
innego tematu zwiazanego z dydaktyka. Jednocze$nie az 66% opiekundéw w wywiadzie
twierdzilo, ze tematy dotyczace dyscypliny powinny by¢ podejmowane. 73% opie-
kunéw przyznato dodatkowo, zZe sami mieli powazne klopoty z dyscypling uczniow,
szczegblnie na poczatku kariery zawodowej. Jeden z nich mowit o uczniach (N. Gal,
2002, s.3):,,Byli jak lwy, ktore uciekly z klatki” . Prawie potowa badanych stwierdzila, ze
problemy z trudnym zachowaniem uczniéw zachwialy ich wiare w to, iz posiadajg pre-
dyspozycje do zawodu nauczyciela. Czg$¢ opiekundéw powiedziata wprost, ze uciekli
z zawodu (zostajac opiekunami), poniewaz sami nie radzili sobie z negatywnymi za-
chowaniami uczniéw. Wsérdd opiekunéw powszechne bylo przekonanie, ze o sukcesie
w radzeniu sobie z trudnymi zachowaniami uczniéw decyduja cechy osobowosci na-
uczyciela. Tym przekonaniom towarzyszyt jednak poglad, Ze radzenia sobie w zakresie
utrzymania dyscypliny powinno si¢ uczy¢ na studiach nauczycielskich. Respondenci
uwazali, ze wiekszo$¢ nieprawidlowych zachowan dzieci wigze sie z niedopasowaniem
metod pracy szkoly do ich potrzeb. Jesli idzie o ksztalcenie nauczycieli, badani koncen-
trowali sie raczej na dydaktyce, traktujac problemy i poglady dotyczace wychowania
jako nabyte raczej w domu rodzinnym nauczyciela. Jednoczesnie opiekunowie byli
przekonani, ze posiadajg wystarczajaca wiedze na temat radzenia sobie z zachowa-
niami destruktywnymi uczniow, chociaz tylko dwoje respondentéw miato formalne
wyksztalcenie w tym zakresie. Respondenci uwazali, ze nauczyciele nie potrzebuja zad-
nego rozbudowanego systemu wsparcia, aby radzi¢ sobie z trudnymi zachowaniami
uczniow, a wszelkich umiejetnosci moga naby¢ w drodze naturalnego rozwoju.

Zrédlo: N. Gal, 2002, s. 377-393.

13 Wszystkie cytaty z N. Gala (2002) podaje w ttumaczeniu wlasnym.
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Wyniki badan, ktdre przedstawit N. Gal (2002), wskazuja, ze w trakcie
przygotowania studentéw do zawodu nauczycielskiego zbyt malo uwagi
poswieca sie na nauke skutecznego radzenia sobie z trudnymi zachowania-
mi uczniéow. Na podstawie wlasnych obserwacji (niepotwierdzonych jed-
nak empirycznie) sadze, Ze problemy tu opisane dotycza nie tylko szkoty
izraelskiej, ale i w pewnym przynajmniej stopniu — polskiej. Mamy wiec
sytuacje, w ktorej osoby wspierajace nauczycieli (opiekunowie) na rézne
sposoby uciekaja przed problemem radzenia sobie z trudnymi zachowa-
niami uczniéw. Nie podejmuja tego tematu nawet wtedy, gdy miodzi na-
uczyciele sami go inicjuja. Nie poglebiaja tez wlasnej wiedzy w tym za-
kresie, mimo ze wielu z nich mialo powazne trudnosci w radzeniu sobie
z zachowaniami uczniow, ktdre niekiedy powodowaly che¢ zakonczenia
kariery nauczycielskiej. Temu podejsciu towarzyszy przekonanie, ktdre
mozna stresci¢ stowami: ,Jesli pojawiaja si¢ trudnosci z zachowaniem
ucznidw, to znaczy, ze przygotowales nieciekawa lekcje. I to ciebie nalezy
obwini¢ za wystapienie tych probleméw”. W tej sytuacji, zgodnie z prze-
konaniami opiekundw, trudno cokolwiek zaradzi¢, gdyz radzenie sobie
z utrzymaniem dyscypliny wynika gléwnie z cech osobowosci i sponta-
nicznie nabywanego doswiadczenia. Opiekunowie stwierdzali jednoczes-
nie, ze ta problematyka powinna by¢ podejmowana zaréwno przez nich,
jak i w szerszym kontekscie ksztalcenia nauczycieli. Jednak, jak pokaza-
tem wyzej, nie stosuja tych twierdzen w praktyce. Mozna zatem powie-
dzie¢, ze osob przygotowujacych si¢ do zawodu nauczyciela nie uczy sig
tego, jak maja sobie radzi¢ z problemami dyscypliny.

Uzyskane w obydwu referowanych w tym podrozdziale badaniach
wyniki sa, moim zdaniem, przestanka do uwzgledniania w programach
studiéw przygotowujacych do zawodu nauczyciela problematyki rozwia-
zywania konfliktow i radzenia sobie z problemami dyscypliny. Jednoczes-
nie wskazuja, Ze nie mozna tylko na tym poprzesta¢, oczekujac na nieza-
wodny sukces.

Reakcje nauczycieli na brak dyscypliny

W trakcie kolejnych badan poprositem bioracych w nich udzial na-
uczycieli, aby opisali, jak zareaguja na nast¢pujaca hipotetyczna sytua-
cje: uczniowie rozmawiajg podczas lekcji, lekcewazac to, Ze zwraca im sie
uwage. Zebrane wypowiedzi podzielifem na trzy kategorie. Ich opisy wraz
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z przyktadowymi wypowiedziami nauczycieli umiescitem w ponizszej ta-
beli. Odsetek respondentéw prezentujacych dane podejscie nalezy trakto-
wac z ostroznoscia, gdyz niektorzy podawali kilka réznych dziatan, ktore

mozna bylo sklasyfikowa¢ w odrebny sposob.

Tabela 11. Reakcje nauczycieli na zachowania destruktywne uczniow

reakcji ze swojej strony badz
trudnosci z reakcja. Cze-

sto narzeka na zachowanie
mlodziezy. Jesli nauczyciel
decyduje sie na jakakolwiek
reakcje, to ma ona pasywny
charakter. Nie jest adekwatna
do sytuacji. Podobnie jak
przy reakgji sitowej nie jest
uaktywniana relacja nauczy-
ciel - uczen.

leméw z utrzymaniem dy-
scypliny, bo trafitam do tej
szkoty, do tego srodowiska
po raz pierwszy”.

»Stukam dlugopisem o stot

i prosze o cisze, ale mlodziez
jest coraz trudniejsza”.
»Stukam palcem albo diugo-
pisem w stol — ale mlodziez
wymaga coraz wigcej uwagi.
Jest to duzym nakladem
mojej pracy’.

»Wpisuje uwage. Uwagi

w dzienniczku wplywaja
negatywnie na ocene z za-
chowania”

Odsetek
Rodzaj Charak K Przykladowe badanych
reakcji arakterystyka wypowiedzi reprezentuja-
cych dany typ
reakeji (%)

Sitowa | Nauczyciel nie nawiazuje »USwiadamiam, Ze grozi mu 40

relacji o charakterze ocena niedostateczna.”

pedagogicznym. Grozi »Wpisuje uwage”

tylko lub wyciaga konse- »Uczen prowadzi lekcje

kwencje (stosuje kary). tak, by klasa mogla napisa¢

Odwotluje si¢ gldwnie do z tego tematu kartkowke.

autorytetu formalnego. Kare wymierza klasa”

Czesto, aby poradzi¢ sobie »Uczen zostaje odpytany

z zachowaniami destruktyw- |z zadania, ktére wlasnie

nymi, wykorzystuje instru- | robi”.

mentalnie ocene osiagniec »Prosze go o podzielnie si¢

dydaktycznych do dyscypli- | wiadomosciami z innymi

nowania ucznioéw. Nie po- uczniami - oczywiscie na

dejmuje rozmowy z uczniem | oceng”

albo rozmowa ta ogranicza | ,Stawiam do kata (uczen

si¢ do jednostronnych kleczy z podniesionymi

komunikatéw. Nauczyciel rekoma)”

nie docieka przyczyn danego

zachowania.
Ulegta | Nauczyciel wskazuje na brak |,,Mam coraz wiecej prob- 20
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ucznia, szczegdlnie zas
przyczyny jego niewlasci-
wego zachowania. Dazy do
kontaktu z podopiecznym.
Czgsto aranzuje rozmowe
indywidualna. Stara sie, aby
uczen nie tylko zmienit swo-
je postepowanie, ale takze
by zrozumial, ze postepuje
niewlasciwie. Nierzadko
probuje szukac rozwiazan
sytuacji takze po swojej

postepuje”

»Podchodze do tawki,

w ktorej siedzi uczen, i na
ucho méwi¢ mu, by uwazat
lub pracowal”

»Ustalam reguly gry,
piszemy kontrakt”.
»Probowatam (mam taka
klase) zainteresowac ich
przedmiotem w nietypowy
sposob”

»Staram sie poznac

Komu- | Nauczyciel nawiazuje relacje | ,Zwracam si¢ zawsze 40
nikacyj- | o charakterze pedagogicz- indywidualnie do tej osoby.
na nym. Stara si¢ zrozumie¢ Pytam, dlaczego tak

uczniow”.
»Urozmaicam lekcje’”.

stronie, np. ulepszajac jako$¢
procesu dydaktycznego. Na-
uczyciel dba o wplyw swojej
interwencji na osobowos¢
ucznia, a nie tylko na jego
zachowanie.

Zrédlo: badania wlasne.

Na podstawie przedstawionych wyzej danych widzimy, ze 60% ba-
danych stosuje skrajne metody radzenia sobie z dyscyplina, czyli sitowe
badz ulegte. Ich popularnos¢ zwiazana jest - jak sadze - z tym, iz obydwa
rozwigzania moga by¢ przyjmowane i stosowane w sposob automatyczny.
Wystepuje tu takze silny komponent emocjonalny. Warto tutaj zauwazyc,
ze obydwie skrajne grupy reakcji wpisuja si¢ w zaproponowany przez An-
toning Gurycka (1990) dychotomiczny podziat bledow wychowawczych
na bledy ,ciepte”, do ktorych zalicza si¢ agresje i rygoryzm, i ,zimne”,
ktérych przyktadem moze by¢ uleglos¢. Obydwie skrajnosci w dzialaniu
nauczyciela stanowig ryzyko powstania negatywnych dla rozwoju wycho-
wanka skutkow. Inna sytuacja dotyczy tej reakcji na niewtasciwe zachowa-
nia ucznia, ktéra nazwatem komunikacyjna. Ten, kto ja stosuje, rezygnuje
z automatyzmu, trzyma emocje na wodzy, stara si¢ zrozumie¢ problem,
uwzgledniajac zaréwno cechy ucznia, jak i kontekst sytuacyjny. Mimo ze
jest to trudne, az 40% osob wymienia dziatania, ktore mozna zaliczy¢ do
tego typu reakcji. Sadze, ze ten dos¢ wysoki odsetek przeczy obiegowym
opiniom, iz nieumiejetnos¢ radzenia sobie z dyscypling dotyczy wigkszo-
$ci nauczycieli i urasta do rangi problemu spofecznego.
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A jak dziatania nauczycieli dotyczace dyscypliny postrzegaja polscy
uczniowie? Warto siegna¢ po wyniki zakrojonych na duza skale, beda-
cych czescia miedzynarodowego projektu badan prowadzonych przez
Barbare Woynarowska i Joanne Mazur (2004). Jedna trzecia chlopcow
i 25% dziewczynek, ktore wziety udzial w tych badaniach, zgodzito sig
ze stwierdzeniem: ,W naszej szkole uczniowie sa traktowani zbyt suro-
wo”. Co wigcej, jesli przeanalizujemy wyniki z lat 1994-2002, okaze sig,
ze odsetek uczniéw zgadzajacych si¢ z takim stwierdzeniem systematycz-
nie si¢ zwieksza. Oczywiscie stwierdzenie, o ktorym tu mowa, nie odnosi
sie bezposrednio do metod dyscyplinowania uczniéw stosowanych przez
nauczycieli. Wiadomo jednak, ze pojecie ,,surowos¢” najczesciej odnosi
sie gléwnie do utrzymania porzadku w szkole i w klasie. Nalezy mimo to
pamietad, ze ocena uczniéw moze w jakims$ stopniu wynikac z coraz bar-
dziej liberalnego podejscia do zachowania mlodziezy w kontekscie szer-
szym niz oswiatowy. Jesli bowiem kto$ jest wychowywany w permisywny,
nienarzucajacy ograniczen sposob w srodowisku domowym, to pdzniej
kazde ograniczenie czy wymaganie ze strony nauczyciela moze odczyty-
wac jako nadmiernie surowe. Oczywiscie mozliwa jest tylko spekulatyw-
na interpretacja przytoczonych wynikow.

Wyniki innych krajowych badan, prowadzonych wczesniej, okazaly
sie bardzo podobne do rezultatow moich wtasnych badan, przedstawio-
nych wczesniej. Badani przez S. Seul (1996) uczniowie klas 6smych dawnej
szkoly podstawowej jednomyslnie stwierdzili, Ze gldowna metoda utrzy-
mania dyscypliny sg grozby. Innym sposobem zachowania porzadku, jak
wskazuje 55% badanych, jest o§mieszanie uczniow.

Skrajne reakcje nauczycieli

Rozmawiajac o metodach utrzymania dyscypliny, warto podjac te-
mat skrajnych reakcji nauczyciela na zachowanie uczniéow. Bywa przeciez
tak, ze nieprzygotowany do radzenia sobie z brakiem dyscypliny nauczy-
ciel swoja reakcja przekracza jej dopuszczalne granice. Jego reakcja nie
moze juz zosta¢ nazwana pedagogiczna; czasami jest ona nawet nieetycz-
na. Warto rozwazy¢ ten problem szerzej, chocby ze wzgledu na zapis art.
28 Konwencji praw dziecka (1989), ktory mowi, ze panstwa ratyfikujace
ja powinny dbac o to, by ,,dyscyplina szkolna byla stosowana w sposob
zgodny z ludzka godnoscia dziecka”. Najgorzej jest wowczas, kiedy roz-
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wigzania, ktore tej godnosci nie uwzgledniaja, sa stosowane nagminnie.
Nawet jesli maja charakter jednorazowy, moga wywrze¢ niekorzystny
wplyw na podopiecznego.

W obrazowy sposob ujal to jeden z uczniow bedacych uczestnikami
badan przeprowadzonych przez F. Save (2002, s. 1010). Uzyl on nastepuja-
cego porownania dla efektu takiego oddzialywania nauczyciela:

To jest jak wrzucenie kamienia do jeziora. Przez kilka chwil woda poru-
sza sig, co zaburza wczesniejszy spokoj, ale juz po chwili wszystko wraca do
wczesniejszego stanu. Jednak na dnie co$ si¢ zmienito. Kamien si¢ pojawit
i zostanie tam na zawsze'.

Takie ujecie, ujecie z punktu widzenia odbiorcy dzialan pedagogicznych,
kaze zwrdci¢ uwage na konsekwencje niewlasciwego oddziatywania na-
uczyciela na uczniéw. Otdz konsekwencje te moga by¢ bezposrednio po
zdarzeniu niewidoczne lub tez moga si¢ ujawni¢ w pozniejszym okresie
zycia wychowanka. Za takg mozliwoscig przemawiajg sytuacje z drugiego,
pozytywnego bieguna. Bywa tak, ze jedna rozmowa lub reakcja wycho-
wawcy wplywa pozytywnie na cale zycie jednostki, co dana osoba wspo-
mina nawet po wielu latach, moéwiac np.: ,,Gdyby wtedy wychowawca nie
powiedzial mi, ze dam radg, nie skonczylbym szkoty”. Jak sadze, nie ma
powodu uwazag, ze jezeli pojedyncze pozytywne zdarzenie wychowawcze
moze mie¢ dlugotrwale skutki, to inaczej wyglada sprawa ze zdarzeniami
negatywnymi. Przyklady przekraczania przez nauczyciela dopuszczal-
nych granic, opierajac si¢ na wspomnieniach oséb dorostych dotyczacych
ich wlasnych relacji z nauczycielami, przedstawia Teresa Wroébel (2001).
Autorka pisze migedzy innymi o trzydziestoletniej kobiecie wspominajacej
nauczycielke historii ze szkoty podstawowej. Nauczycielka ta ponizala ja
i innych uczniow, kazac im na przyklad wchodzi¢ pod krzesto i szczekac.
Respondentka po wielu latach od zdarzenia méwi: ,Do tej pory jestem
na siebie zla! [...] Dlaczego nie wstatam i nie krzyknetam - jak pani nie
wstyd, jak tak mozna?” (T. Wrobel, 2001, s. 85). T. Wrdbel przywoluje tez
przyklad trzydziestodziewigcioletniego mezczyzny, ktory w trzeciej kla-
sie szkoly podstawowej zostal niestusznie posadzony o kradziez pienie-
dzy nauczycielki. Wspominajac teraz tamto wydarzenie, méwi: ,,Pozostal
ogromny uraz” (T. Wrdbel, 2001, s. 88).

Roéznego rodzaju dziatania nauczycieli, ktorych celem jest utrzymanie
porzadku i dyscypliny, moga stanowi¢ czynnik obciazajacy, indukujacy

4 Thumaczenie wlasne.
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w uczniach stres. Badania majace wykazac taki zwiazek, na dos¢ duzej
probie ucznioéw szkot podstawowych (N = 271), przeprowadzila Anna Pie-
karska (2000). Okazalo sig, ze konflikt z nauczycielem znalazt si¢ na trze-
cim miejscu wérod wymienionych przez uczniéw sytuacji obciazajacych
— zaraz po sprawdzianach pisemnych i odpowiedziach ustnych. Warto
zaznaczy¢, ze w omawianych badaniach konflikt z nauczycielem opisy-
wany byt jako szereg negatywnych zachowan nauczyciela wzgledem ucz-
nia, do ktorych zaliczono: grozby (np. wyrzucenie ze szkoty), osémieszanie
(np. zadanie publicznego odczytania zle napisanego wypracowania), po-
nizanie, wyzwiska, oraz aluzje osobiste, bazujace na przyklad na trudne;j
sytuacji rodzinnej ucznia.

Ciekawe badania dotyczace migdzy innymi skrajnych reakcji nauczy-
cieli w sytuacji naruszenia dyscypliny przez uczniéw przeprowadzita Jo-
anna Danilewska. Respondenci przywolywali skrajne przypadki nauczy-
cielskich reakeji na niewltasciwe zachowania uczniéw (opisywali swoich
wspolpracownikow). Bohaterowie tych zdarzen ponizali uczniéw, niekie-
dy dochodzito nawet do przemocy fizycznej, nie zawsze zreszta w stosun-
ku do rzeczywistego sprawcy. Na przyktad jeden z nauczycieli zawiesit
chlopca za pasek od spodni i zaczal zachecac¢ przerazona grupe klasowa,
by sie z niego $miala, grozac, ze wszystkich tak pozawiesza.

W moich badaniach nauczyciele takze przyznawali si¢ do stosowania
podobnych metod. Niech przykladem bedzie nauczycielka jezyka angiel-
skiego (gimnazjum) z czteroletnim stazem, ktdra wymienia nast¢pujaca
metode radzenia sobie z podopiecznymi rozmawiajacymi na jej lekcjach:
»Stawiam do kata (uczen klegczy z podniesionymi r¢koma)”. Danilewska
(2002) uwaza, ze glowna przyczyna takich reakcji jest nie tyle che¢ wply-
wania na ucznia, ile koniecznos¢ wytadowania przez nauczyciela w jakis
sposob swoich negatywnych emocji.

Warto zauwazy¢, ze chociaz nauczyciele czgsto zatuja tego typu reakgji,
to nastepnym razem w analogicznej sytuacji ich dzialanie jest podobne. Na
taki wlasnie mechanizm powoluje si¢ co trzynasta nauczycielka (N = 120)
badana przez Danilewska (2002). Czy takie zachowania nauczycieli mozna
usprawiedliwiac¢? Nie... Zanim jednak bezwzglednie je potgpimy, warto
zastanowi¢ si¢ glebiej nad mechanizmami, ktére powoduja, ze niektorzy
nauczyciele czuja si¢ bezradni i sigegaja po takie metody. Sprobujmy tez
rozwazy¢ - co chyba wazniejsze — jak przygotowywac do zawodu, zeby
kazdy nauczyciel wiedzial co innego mozna zrobi¢ w bardzo trudnych
niekiedy sytuacjach, kiedy uczniowie zachowuja sie w sposob prowoka-
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cyjny. Pozwole sobie opisa¢ przypadek z wlasnej kariery zawodowej. Do-
brze pamietam swoja bezradnos¢ wobec dwoch wychowankow osrodka
wychowawczego, w ktérym rozpoczalem prace jako mlody wychowawca
resocjalizacyjny. Zawsze kiedy mialem dyzur popotudniowy, uciekali oni
z zaje¢ na warsztatach, a pozniej pojawiali sie¢ na moim dyzurze w do-
skonatym humorze, najczesciej pod wplywem alkoholu. Spus¢my zastone
milczenia na to, jakie rozwiazania tej sytuacji wychowawczej i dzialania
wzgledem tych wychowankéw przychodzity mi do glowy. Moim zdaniem
warto przynajmniej mile przejs¢ w czyichs butach, nim wydamy o nim
sad. Chociaz ta sytuacja dotyczyla placowki resocjalizacyjnej, to mysle,
ze podobne zdarzenia moga by¢ coraz cz¢sciej udzialem nauczycieli pla-
cowek ogolnodostepnych. Dla poparcia tego przypuszczenia odwolajmy
sie do wynikow badan przeprowadzonych przez Bronistawa Urbana. Do-
wodzg one, ze w placéwkach ogoélnodostepnych wyraznie wzrosta liczba
przypadkéw zaburzen zachowania mlodziezy.

Jeszcze raz pragne podkresli¢, ze samo potepianie kogos, bez propo-
nowania alternatywnych rozwiazan, zwykle nic nie daje. We wnioskach
ze zreferowanych wyzej badan pisze o tym R. Lewis (2001, s. 317). Autor
ten stwierdza:

By pracowal skutecznie, kultura szkoty musi wspétdziataé, aby nauczy-
ciele korzystajacy z nieakceptowalnych strategii dyscyplinujacych otrzymali
raczej wsparcie, a nie potepienie. Prawdopodobienstwo, ze inni nauczyciele
zwrdcg uwage na kolegow stosujacych agresywne metody moze si¢ zwiekszy¢,
gdy dowiedza si¢ oni, Ze dla tych nauczycieli problem dyscypliny stanowi naj-
prawdopodobniej najwicksze obcigzenie®.

W innych badaniach, cytowany autor zwraca uwage na to, ze sami zain-
teresowani przewaznie niechetnie ujawniaja swoje problemy ze zle zacho-
wujacymi si¢ uczniami. Maja oni raczej tendencj¢ do ,,obwiniania siebie,
zmiany nawykoéw zywieniowych i zachorowan” (R. Lewis, 2001, s. 317).
Okazuje si¢ wiec, ze odpowiedzialnos¢ nauczyciela stosujacego agresywne
metody dyscyplinarne moze by¢ rozumiana szerzej i obejmowac takze
jego kolegow i przetozonych, ktorzy powinni zareagowac, gdy jeden z ich
wspotpracownikéw sobie nie radzi. Zwolennikiem takiego podejscia jest
takze D. Coulby (1988, s. 161), ktory pisze, ze

nauczycielom powinno si¢ dostarczy¢ praktycznych metod kierowania klasa
i znaczacego wsparcia, jezeli metody te okazalyby sie nieskuteczne.

15 Wszystkie cytaty z R. Lewisa (2001) podaje w ttumaczeniu wlasnym.
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Skrajnie trudne zachowania uczniow

Czasami pewne zachowania uczniéw sa dla nauczycieli wyjatkowo
trudne do opanowania badz stanowig dla nich szczegélne wyzwanie. Moi
respondenci zostali poproszeni o opisanie tego typu sytuacji (z catej karie-
ry zawodowej), ktora stanowita dla nich najwieksze wyzwanie.

Zachowania, ktdre opisywali nauczyciele, byly dos¢ rézne. Dla czesci
z nich najtrudniejsze wydarzenia wiaza si¢ z zachowaniami ucznia, ktdre
mozna potraktowac jako czyn karalny w rozumieniu Ustawy o poste-
powaniu w sprawach nieletnich. Przyktadem moze by¢ tutaj nastepuja-
ca sytuacja opisana przez nauczycielke gimnazjum z dwudziestoletnim
stazem:

Z mojego biurka zostal skradziony album wykonany przez uczennice
w celu otrzymania pozytywnej oceny. Po kilku dniach ten sam album zostal
oddany przez ucznia z innej klasy. Pierwotna wlascicielka rozpoznata swoja

prace.

Sadze, ze dodatkowym powodem wskazania przez badana wlasnie tego
zdarzenia bylo to, ze uczen usilowal oszukac nauczyciela i ,,wyludzi¢ oce-
n¢”. Cze$¢ nauczycieli opisywala sytuacje, kiedy uczniowie przejawiali
wzgledem nich agresje stowna. Nauczycielka gimnazjum z osiemnasto-
letnim stazem ujeta to w nastepujacy sposob: ,Uczen uzyl w stosunku do
mnie stéw wulgarnych”. Inna nauczycielka, ktéra przepracowata w szkole
34 lata, opisuje podobne zachowanie jako ,,aroganckie zachowanie w sto-
sunku do nauczyciela”. Czasami najtrudniejsza sytuacja opisywana przez
nauczycieli trwata bardzo kroétko. Dla nauczycielki chemii, ktéra praco-
wata w szkole od 22 lat, najtrudniejszym wydarzeniem bylo ,,zwrécenie
sie ucznia do nauczyciela przez »ty«”. Czasami bylo to po prostu uzycie
w rozmowie z nauczycielem wulgarnego stowa. Nauczycielka geografii
z czternastoletnim stazem napisala tak: ,,Uczen stwierdzil, ze si¢ do niego
przyp...”. Szczegdlnie trudno poradzi¢ sobie wowczas, gdy takie zachowa-
nie ucznia ma miejsce na forum publicznym. Tak opisuje to nauczycielka
historii i wiedzy o spoleczenstwie z piecioletnim stazem:

Uczen w sposob arogancki udowadnia, ze dobrze zrobil (mimo ze tak nie
jest), dyskutuje ze mna, nie przyjmuje zadnych uwag, jest ztosliwy.
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Nauczyciele mowili, ze czesto tego typu zachowaniom towarzyszy wyjscie
ucznia z klasy bez pozwolenia nauczyciela. Sytuacja staje si¢ powazniejsza,
kiedy niewtasciwie zachowuje si¢ nie jeden, lecz cata grupa uczniow. Ta-
kiej sytuacji doswiadczyta nauczycielka jezyka polskiego (13 lat stazu):
Uczniowie byli pod wptywem jednego z kolegow, ktéry przewodzit grupie
rowiesniczej w tej klasie. Wigkszo$¢ poprzez negatywne zachowanie chciata
mu si¢ przypodobad, np. poprzez lekcewazgce traktowanie nauczycieli.

Trudna bywa dla nauczycieli takze agresja uczniow wzgledem kolegéw
i koniecznos¢ reagowania na nia. Nauczycielka wychowania fizycznego
opisala nastepujaca sytuacje, ktora miala miejsce w gimnazjum:

Dwoch chlopcow z mojej klasy bije si¢ na przerwie bardzo ostro. Dzieci

wolaja mnie z pokoju nauczycielskiego, bym zobaczyta te sytuacje. Dochodze
— chlopcy nadal si¢ bijg (mimo ze stysze, jak inni krzyczg ,,Pani idzie!”).

Mysle, ze bardzo trudne dla nauczycielki bylo poczucie braku kontroli
nad sytuacja — samo jej pojawienie si¢ nie wystarczylo, zeby zakonczy¢
bdjke migdzy uczniami.

Czes¢ osob jako najtrudniejsze opisywata zdarzenia, kiedy uczen nie
poddat sie woli nauczyciela. Nauczyciel wychowania fizycznego z pigcio-
letnim stazem wspominat: ,,Uczen odmdwil wykonania mojego polecenia
i uciekt z lekcji”. Taka sytuacja byla wymieniana przez mniej wiecej co
trzeciego pedagoga bioracego udzial w moich badaniach. Znacznie rza-
dziej nauczyciele wymieniali jako najtrudniejsze zachowania uwazane
powszechnie za malo powazne, takie jak rozmawianie na lekcji.

Analizujac sytuacje opisywane przez nauczycieli, warto zwroci¢ uwa-
ge, ze mimo réznorodnosci maja one wspolny element. Oto6z prawie we
wszystkich przypadkach zachowanie ucznia uderza bezposrednio w au-
torytet nauczyciela, co wiecej, najczesciej swiadkami wydarzenia sg inni
uczniowie. Trudna sytuacja jest przez badanych utozsamiana z zagroze-
niem wlasnej pozycji spolecznej w relacji nauczyciel - uczen. Jako cie-
kawostke mozna poda¢ wydarzenia opisane przez nauczycielke historii
z dwudziestodwuletnim stazem, ktore wykraczaja poza taki schemat. Na-
uczycielka wspominala:

Uczennica nagminnie wagarowata. Zastosowatam wspotprace: dom - szko-
fa - zespot klasowy. Uczennica byta przyprowadzana do szkoty przez matke, tu
ja przejmowalam opieke, pomagali koledzy z klasy. Ponadto wiele rozmawiali-
smy z dziewczynka (wychowawca, pedagog, inni uczniowie).
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W tej wyjatkowej, w zestawieniu z innymi, opowiesci uczen nie rzuca re-
kawicy autorytetowi nauczyciela. Mamy tutaj ucznia z problemami i na-
uczyciela, ktory stara mu si¢ pomoc, korzystajac z pomocy innych, w tym
uczniow.

Na koniec tego podrozdziatu chciatbym przedstawi¢ podzial sytuacji
najtrudniejszych wedtug nauczycieli w catej ich karierze zawodowej, ktory
zaproponowaltem w innej swojej publikacji (J. Pyzalski, 2006¢, s. 250). Na
podstawie analizy jakosciowej opisow sytuacji trudnych zaprezentowa-
nych przez nauczycieli (N = 160) udato si¢ wyodrebnic¢ siedem kategorii:

— Agresja werbalna - do tej grupy zaliczono wszystkie te sytuacje, gdy uczen
uzywa stéw wulgarnych w obecnosci lub w stosunku do nauczyciela, czgsto
w celu sprowokowania go;

— Zagrozenie agresja fizyczng - tutaj wlaczono wszystkie opisy, gdzie zacho-
wanie ucznia bylo interpretowane przez nauczyciela jako takie, ktére moze
prowadzi¢ do fizycznego zagrozenia z jego strony;

— Okazywanie lekcewazenia - do tej grupy zaliczono wszystkie te opisy,
gdzie uczen zachowywal si¢ w sposob lekcewazacy, w sposoéb ewidentny
przekraczajac granice dziatania humorystycznego;

— Sytuacje zwiazane z przekroczeniem prawa przez uczniéw — to wszystkie
te sytuacje, kiedy nauczyciel spotykal sie z zachowaniami ucznidw, ktore
wyczerpywaly definicje czynu karalnego, w my$l Ustawy o Postepowaniu
w Sprawach Nieletnich, np. kradziezami;

— Sytuacje zwiazane z negatywnym oddzialywaniem grupy uczniéw - sa to
wszystkie te sytuacje, gdzie podstawowym podawanym przez nauczyciela
obcigzeniem bylto negatywne oddzialywanie grupy uczniow;

— Ignorowanie polecen nauczyciela (brak wptywu na zachowanie ucznia) ta
grupa zawiera opisy sytuacji, w ktorych nauczyciel nie potrafil przy uzyciu
tradycyjnych oddzialywan wychowawczych czy komunikacyjnych wpty-
na¢ na zachowanie ucznia;

— Szantaz - tutaj uwzgledniono te sytuacje, w ktorych uczen grozit nauczy-
cielowi, czasami nawet zachowaniem suicydalnym.
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Tabela 12. Kategorie sytuacji opisywanych przez respondentow wraz z egzemplifikacjami

Kategorie sytuacji

Przyktady wypowiedzi

1. Agresja werbalna

»Pijany uczen wrocil na lekcj¢ i w obecnosci innego nauczyciela
powiedzial, cytuje: »k...a, przepraszam«” (kobieta, 4 lata stazu).

2. Zagrozenie agresja
fizyczna

»Jedna z sytuacji dotyczyla ucznia, ktory po otrzymaniu oceny
niedostatecznej na egzaminie maturalnym zaczat zachowywac
sie niemalze agresywnie. Na egzamin przyszed! pijany.
Czlonkowie komisji obawiali si¢ 0 swoje bezpieczenstwo” (mez-
czyzna). ,Uczen zastawil mi droge wyjscia z klasy”

(kobieta, 3 lata stazu).

3. Okazywanie
lekcewazenia

»Nieche¢ do nauczyciela wchodzacego na zastepstwo do klasy,
probujacego poprowadzi¢ przedmiot, w ktérym si¢ specjalizuje”
(kobieta, 5 lat stazu).

»Spojrzatam w bok, a jeden z chtopcow pokazywal w moim
kierunku pupe” (kobieta, 21 lat stazu).

»uczen powiedzial mi, Ze jestem »mtoda d...a«. Bylam przed
pigédziesigtky” (kobieta, 21 lat stazu).

4. Sytuacje zwiazane
z przekroczeniem
prawa przez
uczniow

»Podczas podrozy koleja, wracajac z wycieczki klasowej,
chlopcy wlamali sie do wagonu WARS-u. Ukradli soki,
czekoladki, stodycze” (mezczyzna, 25 lat stazu).

»Handel skradzionymi podrecznikami” (mezczyzna, 3 lata
stazu).

5. Sytuacje zwigzane
Z negatywnym
oddzialywaniem
grupy uczniow

»Uczniowie byli pod wplywem jednego z kolegow, ktory
przewodzit grupie rowiesniczej w tej klasie. Wigkszos¢
poprzez negatywne zachowanie chciata mu si¢ przypodobac,
np. poprzez lekcewazace traktowanie nauczycieli” (kobieta,
13 lat stazu).

6. Ignorowanie
polecen
nauczyciela, brak
wplywu na
zachowanie ucznia

,»Uczen zignorowal moje plecenie” (kobieta, 10 lat stazu).
»Dwoch chlopcow z mojej klasy bije si¢ na przerwie bardzo
ostro. Dzieci wotaja mnie z pokoju nauczycielskiego, bym zoba-
czyta te sytuacje. Dochodze — chlopcy nadal si¢ bija (mimo ze
styszg, jak inni krzycza »Pani idziel«” (kobieta, 18 lat stazu).
»Uczen odmowit wykonania polecenia i uciekt z lekcji”
(kobieta, 5 lat stazu).

»Brak reakcji na zwracang uwagg” (kobieta, 34 lata stazu ).

7. Szantaz

Dziewczynka ,,grozita, ze sie rzuci z okna, [...] raz nawet wy-
biegta na ulice i potozyla si¢ na asfalcie, méwiac, ze popelni

samobdjstwo, aby nauczyciel miat ja na sumieniu” (kobieta,

9 lat stazu).

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Etyka a radzenie sobie z negatywnymi zachowaniami uczniow

Chociaz etyczna strona oddzialywan nauczyciela na niewlasciwie
zachowujacego si¢ ucznia byta juz kilka razy poruszana wyzej, postano-
witem przyjrze¢ si¢ temu zagadnieniu blizej w osobnym podrozdziale.
Specjalnie umieszczony zostal on przed czescia ksigzki dotyczaca metod
i sposobow oddziatywania w zakresie dyscypliny. Nie ma bowiem, moim
zdaniem, mowy o pedagogicznym stosowaniu metod radzenia sobie z dy-
scypling uczniéw bez refleksji etycznej, i to takiej, jaka jest mocno osa-
dzona w praktyce wychowawczej. W celu przyblizenia tej problematyki
opracowatem schemat, ktéry przedstawiam nizej (omawialem go takze
w innych swoich publikacjach, np. J. Pyzalski, w druku).

Schemat 1. Zwiazek migdzy etycznym zaangazowaniem a warsztatem wychowawczym

. Posiada warsztat Nie posiada warsztatu
Nauczyciel
wychowawczy (metody) wychowawczego (metod)
Mistrzostwo

pedagogiczne (1)

Stres zawodowy/Wypalenie
zawodowe (2)

Jest zaangazowany w prace
Jest refleksyjny etycznie

Nie jest zaangazowany
W pracg . . Porazka dla uczniow

Nie jest refleksyjny Manipulacja (3) i nauczyciela (4)
etycznie

Zrédlo: opracowanie wiasne.

W przedstawionym wyzej schemacie uwzglednitem dwa wymiary. Je-
den z nich (po lewej stronie) dotyczy zaangazowania nauczyciela w prace,
ktéremu towarzyszy refleksja etyczna, zwigzana gléwnie z odpowiedzial-
noscia i $wiadomoscia konsekwencji tego, co robi (lub czego nie robi),
zeby radzi¢ sobie z niewlasciwymi zachowaniami uczniéow. Dla uprosz-
czenia przyjatem podziat dychotomiczny. Wziatem pod uwage wytacznie
dwie mozliwosci, tzn. nauczyciel jest sklonny do takiej refleksji i wykazuje
zaangazowanie lub wprost przeciwnie — w jego postepowaniu taka reflek-
sja i zaangazowanie w prace na rzecz ucznia nie sa widoczne. Oczywiscie
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jest to tylko uproszczenie na potrzeby schematu. W rzeczywistosci wiek-
sz0$¢ 0sob znalaztaby si¢ gdzies na kontinuum pomigdzy tymi dwiema
opisanymi wyzej skrajnosciami. Podobna sytuacja dotyczy drugiego wy-
miaru (u goéry). Chodzi tu o dysponowanie warsztatem wychowawczym
(w uproszczeniu — metodami) potrzebnym do reagowania na negatywne
zachowania uczniow. I w tym przypadku uwzglednitem tylko dwie moz-
liwosci, tzn. kto$ zna takie metody (oczywiscie takze stosuje) lub ich nie
zna (i nie stosuje). Nie bierze si¢ tutaj pod uwagg, skad dana osoba ma
wiedze metodyczna. Moze by¢ przeciez tak, ze przyswoila ja na studiach,
ale moze tez wypracowata ja w wyniku dziatalnosci dydaktyczno-wycho-
wawczej. Oparty na tych dwoch wymiarach schemat pozwala na opisanie
czterech sytuacji bedacych kombinacja czterech réznych mozliwosci.
Nauczyciel moze by¢ zaangazowany w swoja prace, posiadac¢ nadrzed-
ny cel, jakim jest dobro ucznia. Podejmujac konkretne dziatania, moze
si¢ kierowac zasadami etycznymi i jednoczesnie posiadac fachowa wiedze
o metodach radzenia sobie z negatywnymi zachowaniami uczniéw. Taka
sytuacja jest najbardziej pozadana i zostala tutaj nazwana ,,mistrzostwem
pedagogicznym” (sytuacja nr 1). Oczywiscie okreslenie ,,mistrzostwo pe-
dagogiczne” uzywane jest na wyrost, gdyz odnosi si¢ tylko do niektérych
oddzialywan nauczyciela, tych zwigzanych z utrzymaniem dyscypliny.
Mam tutaj wigc na uwadze wylacznie mistrzostwo w tym zakresie. Je-
$li nauczyciel nie posiada wiedzy i nie zna metod, o ktoérych byta mowa
wczesniej, mamy do czynienia z sytuacja nr 2. Taka osoba jest zaanga-
zowana w prace, chce dziata¢, ale nie wie, jak postepowac, kiedy spotka
sie z negatywnym zachowaniem ucznia. Taka sytuacja, szczegdlnie jesli
bedzie si¢ czesto powtarza¢, moze powodowac stres i wypalenie zawodo-
we. Przypuszczenie to znajduje zreszta potwierdzenie empiryczne w wielu
polskich i zagranicznych badaniach. Méwiac w sposob przenosny o tej sy-
tuacji - nauczyciel jest zaangazowany, przejmuje si¢ losem swoich uczniow,
mysli o swoich dziataniach - ,pali si¢ do pracy”. Nie dysponuje jednak
warsztatem metodycznym, ktéry pozwolilby mu okielzna¢ ten ,ogien”.
W rezultacie istnieje niestety prawdopodobienstwo, ze sytuacja go prze-
ro$nie. Wreszcie dolna czes¢ schematu wskazuje na to, co moze si¢ zda-
rzy¢, kiedy nauczycielowi brak zaangazowania w prace i nie kieruje si¢ on
w swoim postepowaniu zasadami etycznymi. Mimo ze zna skuteczne
metody wplywania na ucznia, jego postepowanie nosi, moim zdaniem,
znamiona manipulacji (sytuacja nr 3). W tej sytuacji nauczyciel wie, jak
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skutecznie oddzialywa¢ na ucznia, jednak celem jego oddzialywan nie
jest dobro podopiecznego, nie towarzyszy im tez zadna glebsza refleksja.
Najmniej pozadana, ale czasami spotykana przy selekcji kandydatéw do
zawodu nauczycielskiego, jest sytuacja nr 4. Jest to sytuacja podwojnej
porazki. Niezaangazowany, pozbawiony refleksji etycznej i nieprzygoto-
wany merytorycznie nauczyciel probuje sobie jako$ radzi¢, co jest poraz-
kg zaréwno dla niego samego, jak i podopiecznych, ktorych uczy i wy-
chowuje. Najwazniejszy wniosek praktyczny wynikajacy z analizy tego
schematu jest taki, Ze uczeniu kogos badz uczeniu si¢ skutecznych metod
wplywania na ucznia, ktéry zachowuje si¢ nieprawidtowo, zawsze powin-
na towarzyszy¢ refleksja etyczna i dobra wola tego, kto ma te metody sto-
sowac. Jesli tych czynnikéw brakuje, oddziatywania, cho¢by odznaczaty
sie znaczng skutecznoscia, nigdy nie beda oddzialywaniami prawdziwie
pedagogicznymi.

Warto na zakonczenie tych rozwazan zada¢ sobie jedno proste pyta-
nie - szczegdlnie jesli jest sie osoba podejmujaca dzialania dyscyplinujace
innych ludzi. Pytanie to brzmi: ,,Po co to robig¢?”. Dopiero odpowiadajac
na nie, mozemy si¢ dowiedzie¢, jaka jest dyscyplina, ktora wprowadzamy.
Marion Lemper-Pychlau (2004, s. 67) w ten sposob rozwaza ten problem:

Dyscyplina nie jest sama w sobie dobra lub zfa. Jak dziala, jakie przynosi
blogostawienstwo lub jakie wyrzadza szkody, zalezy od celu, jakiemu stuzy.
Zla jest nie dyscyplina, lecz najwyzej cele, w ktorych stuzbie jest postawiona.
Jest to co$, czego nieodzownie potrzebujemy, aby zrealizowac jakis cel. Dlate-
go stanowi ona cnot¢ wtorna. Nie ma sensu praktykowanie jej ze wzgledu na
nig sama, gdyz musi stuzy¢ celowi.
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Model Czterech Kot Zebatych

Poczatki modelu siggaja dyskusji i probleméw pojawiajacych si¢ naj-
czesciej podczas rozmdw z nauczycielami, ktorych szkolitem w zakresie
radzenia sobie z trudnymi zachowaniami uczniéw. Zdarzatlo sie, ze kiedy
proponowalem konkretne rozwiazanie jakiej$ sytuacji zwigzanej z nie-
wlasciwym zachowaniem ucznia, ktdrys z nauczycieli zdecydowanie opo-
nowal, twierdzac, iz stosowal podobne rozwigzanie i zawsze okazywalo
sie ono nieskuteczne. Za chwile zabieral jednak glos ktos inny i mowit,
ze w jego przypadku jest inaczej — rozwiazanie jest bardzo dobre i za-
wsze skutkuje. Bywalo tez tak, ze ktorys z nauczycieli wskazywal, iz jakie$
rozwigzanie dziata w wypadku jednej grupy uczniéw, a nie dziata wobec
innej. Przykladowo cof$ jest skuteczne w szkole podstawowej, ale w ogodle
nieprzydatne w gimnazjum. Jeszcze ktos inny méwil, ze na jakie$ dzia-
tanie uczen bardzo dobrze zareagowal podczas rozmowy w cztery oczy
z nauczycielem, natomiast proba zastosowania wobec niego podobnej
strategii w obecnosci innych uczniow konczyta si¢ porazka.

Zapoznalem si¢ z wynikami wielu badan dotyczacych dyscypliny
w klasie (czg$¢ z nich opisatem w tej ksigzce). Badania te takze uwzgled-
nialy wiele réznych czynnikéw determinujacych radzenie sobie nauczy-
cieli z problemem dyscypliny w szkole lub klasie. To, co uwzgledniaty
i wskazywatly jako istotne jedne badania, drugie kompletnie pomijaly.
Podobnie wielu teoretykéw problematyki dyscypliny w klasie wskazuje
na brak uniwersalnych metod (M. Psunder, 2005). Te praktyczno-teore-
tyczne dylematy zrodzily we mnie szereg pytan. Podstawowe brzmiato:
Jakie czynniki uwzglednic, jak rozmawiac o dyscyplinie w klasie, by byta
to rozmowa bliska rzeczywistosci pedagogicznej i by mozna bylo mowic
o rzeczywistej skutecznosci nauczyciela w tym zakresie?
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Opracowany przeze mnie Model Czterech Kot Zebatych (J. Pyzalski,
20064, 2006b) jest proba znalezienia odpowiedzi na to pytanie (schemat 2).

Schemat 2. Model Czterech Kot Zebatych dotyczacy radzenia sobie z niewlasciwymi
zachowaniami uczniéw

kontekst

osoba .
: technika osoba spoleczny
nauczyciela e

i sytuacyjny

Zrédto: opracowanie wlasne.

W modelu odwotatem si¢ do futurystycznej symboliki maszyny. Me-
chanizm tworzga polaczone ze sobg kota z¢bate. Nie jest to oczywiscie za-
cheta do sztywnego i mechanicznego traktowania problemu dyscypliny
w szkole. Wrecz przeciwnie. Chodzi o szerokie, uwzgledniajace wszystkie
oddziatujace na siebie elementy, traktowanie problemu - ktére nadmiernie
go nie upraszcza, ale rownoczesnie nie powoduje takiego poziomu uszcze-
gotowienia, ze model przestaje si¢ nadawac do stosowania w praktyce.

Cztery kota tworzace model zazg¢biaja si¢ — sa od siebie zalezne. Jesli
chcemy, aby ,maszyna zadzialala”, tzn. aby dzialanie nauczyciela mia-
o szans¢ sta¢ si¢ w pelni skuteczne, wszystkie elementy musza zosta¢
uwzglednione. Przejdzmy zatem do omoéwienia poszczegdlnych elemen-
tow modelu.

Osoba nauczyciela

Pierwszym, niezmiernie waznym elementem, kiedy méwimy o umie-
jetnosci radzenia sobie nauczyciela z problemami dyscypliny, jest on sam.
Pedagodzy rdznia sie pod wieloma wzgledami, a te roznice przektadaja sie
miedzy innymi na skutecznos¢ w radzeniu sobie z niewlasciwymi zacho-
waniami uczniow, mozliwosci stosowania niektorych strategii i metod.
Jak wskazuja przedstawione w tej ksiazce badania, dziatanie nauczyciela
moze by¢ zwiazane z jego postawg etyczna, cechami osobowosci, wiedza
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pedagogiczng i psychologiczng, preferowanymi strategiami rozwiazywa-
nia konfliktéw, wlasnymi doswiadczeniami w roli ucznia, weczesniejszymi
doswiadczeniami z niewtasciwie zachowujacymi sie uczniami, poziomem
odczuwanego stresu itd. A jak to wszystko ma si¢ do praktyki? Postuzmy
sie moze troche zabawnym, wzietym z zycia przykladem. Zostalem pew-
nego dnia zapytany przez jedna z nauczycielek, jak poradzi¢ sobie z ucz-
niami, ktérzy juz na 10 minut przed koncem lekcji pakuja si¢ i czekaja na
dzwonek. Odpowiedzialem, Ze nie ma jakiejs specjalnej metody, ale moge
opowiedzie¢, co sam robitem w podobnej sytuacji. Opowiedziatem, jak nic
nie moéwiac, zignorowatem zachowanie uczniow, a po lekeji stanatem przy
drzwiach i sprawdzilem zawarto$¢ ich zeszytow. Ci, ktorzy wezesniej sie
spakowali, musieli wroci¢ do sali, aby uzupetnic¢ notatki. Pozostatym po-
zwolilem wyjs$¢ na przerwe. Styszac opis tego zdarzenia, osoba, ktdéra pro-
sifa mnie o rade, powiedziata: , Alez ta metoda jest bez sensu”. Zapytatem,
dlaczego tak uwaza. Pani odpowiedziala na to: ,,Gdybym ja tak stan¢la
w drzwiach, to uczniowie by po mnie przebiegli”. Inni uczestnicy spotka-
nia glo$no si¢ rozesmiali, ale tak naprawd¢ w wypowiedzi tej nauczycielki
bylo sporo racji. Czesto bowiem jest tak, ze to nie jakas strategia czy me-
toda radzenia sobie z brakiem dyscypliny jest niewlasciwa. Mozliwe, ze
dana metoda nie nadaje si¢ dla konkretnego pedagoga ze wzgledu na jego
cechy osobowosci lub przekonania na temat wychowanka. I tak, dana me-
toda moze si¢ okaza¢ przydatna i skuteczna dla jednej osoby, podczas gdy
kto$ inny zrobi dokladnie to samo i zostanie wySmiany przez uczniow.

Strategia czy metoda nie dziala samoczynnie. To wlasnie osoba na-
uczyciela nadaje jej charakter. Ta sama metoda stosowana przez
dwie rozne osoby staje si¢ inng metoda.

Wezmy jeszcze jeden przyktad. Niektore metody radzenia sobie z pro-
blemami dyscypliny wymagaja podejscia kooperacyjnego. Oznacza to, ze
w duzym stopniu uwzgledniajg one ,wygrana ucznia” — nawet tego, kto-
ry poczatkowo okazywal nauczycielowi pogarde lub lekcewazenie. Jesli
teraz nauczyciel przekonany jest, ze wlasciwe z wychowawczego punk-
tu widzenia jest danie podopiecznemu nauczki, by wyraznie odczul, iz
zachowal si¢ niewlasciwie, to wszelkie proby podejscia kooperacyjnego
moga wygladac jak dzialanie wilka w skorze baranka. Jesli taki nauczyciel
chciatby zacza¢ dziata¢ kooperacyjnie, to w pierwszej kolejnosci musiat-
by dokona¢ autorefleksji i zmieni¢ swoje przekonania. Sadze, ze zmiana
podejscia ograniczona tylko do zachowania nauczyciela skazana jest na
niepowodzenie.
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Jezeli nauczyciel chce sobie lepiej radzi¢ z problemami dyscypliny, po-
winien postawi¢ na eksploracje czynnikéw osobistych zwiazanych z taki-
mi dzialaniami oraz na rozwdj samowiedzy i refleksji w tym zakresie.

Warto zwrdci¢ uwage, ze sami nauczyciele podkreslaja role przeko-
nan oraz warto$ci osobistych w radzeniu sobie z problemami dyscypliny
w klasie. Tara Fenwick (1998), ktora podczas swoich badan obserwowata
dzialania nauczycieli w zakresie zarzadzania klasa, wyraznie to potwier-
dzifa. Badani przez nig pedagodzy posiadali jasne przekonania co do tego,
jakie zachowania s dozwolone w klasie, a jakie nie (chociaz bardzo réznili
sie¢ w tym zakresie miedzy soba) oraz jakie wartosci chca wpajac przez
dzialania zwiazane z dyscyplina. Najczgsciej wymieniali szacunek dla in-
nych ludzi i ich wlasnosci.

Strategie i techniki

Oczywiscie wylacznie osoba nauczyciela (pierwsze kolo zebate) nie
wystarczy, by poradzi¢ sobie z problemem dyscypliny w szkole. Potrzeb-
ne sa jakies sposoby dziatania, czyli strategie i techniki. Czym roznia si¢
jedne od drugich? Przez strategie rozumiem bardziej ustrukturalizowane,
posiadajace szersze uzasadnienie teoretyczne zbiory dziatan. Natomiast
techniki sa fragmentem zachowania nauczyciela, np. pojedyncza reakcja
na rozmawianie uczniow w czasie lekcji. Oczywiscie przy takiej definicji
podzial na strategie i techniki nie jest jednoznaczny i czasami nie bedzie
tatwo okresli¢, do ktdrej grupy nalezy zaliczy¢ dane dziatanie. Mniejsza
jednak o rozwazania klasyfikacyjne. Wazniejsza jest odpowiedz na pyta-
nie, co to znaczy, ze w zaproponowanym modelu uwzglednia sie strategie
i techniki. Czy znaczy to tylko tyle, ze nauczyciel zna pewien algorytm
dzialan, wie, co nalezy zrobi¢, kiedy uczen zachowuje si¢ w okreslony spo-
sob? Nie, chodzi o cos wiecej. Mianowicie o to, aby wiedzie¢ takze, jakie sa
socjologiczne i psychologiczne mechanizmy dziatania stosowanych przez
siebie strategii i technik. Ten, kto je zna, wie, kiedy dana technika zadzia-
ta, ale, co wazniejsze, zna takze jej ograniczenia. Dzieki takiej wiedzy nie
stosuje danej strategii czy techniki automatycznie.
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Podsumowujac rozwazania na temat strategii i technik, warto pod-
kresli¢, ze wlasnie w odniesieniu do nich formutowane sg czesto zupet-
nie nierealne oczekiwania. Wiele osob poszukuje magicznej metody wy-
chowawczej, ktora dziata bez wzgledu na to, kto jg stosuje, w stosunku
do kogo i w jakiej sytuacji. Nie trzeba dodawac, ze takie poszukiwania,
podobnie jak poszukiwania panaceum w medycynie, musza skonczy¢ sie
i zawsze konczg si¢ niepowodzeniem.

Osoba ucznia

Oczywiscie w dzialaniu zwigzanym z dyscypling obecny jest nie tylko
nauczyciel, ale i uczen. Nie kazda metoda dziata w kazdym przypadku.

To, jak przebiegnie dzialanie wychowawcze zwigzane z dyscyplina,
uzaleznione jest w sposdb oczywisty od ucznia i jego zachowania. Ucz-
niowie r6znig si¢ miedzy innymi rodzajami zachowan, wczesniejszymi
doswiadczeniami wychowawczymi zwigzanymi z niewlasciwym poste-
powaniem itp. Wezmy prosty przyklad ucznia, ktéry byt kilkakrotnie
przenoszony z klasy do klasy, zmienil szkole i znalazl si¢ w nastgpne;j
placowce. Wszelkie tradycyjne dziatania nauczyciela (np. grozba wyrzu-
cenia ze szkotly) nie robiag na nim specjalnego wrazenia, przez co staja
sie nieskuteczne. Podejmujac jakiekolwiek dziatania wychowawcze, nale-
zy w mozliwie pelny sposob diagnozowac i uwzgledniac sytuacje i cechy
podopiecznego. Chodzi oczywiscie nie o postulowang indywidualizacje,
ale indywidualizacje rzeczywista. Nie jest to proste i wymaga rzetelnej
wiedzy diagnostycznej. Szczegélnie istotne jest tutaj umiejetne rozpozna-
wanie pierwszych symptoméw nieodpowiednich zachowan - co umoz-
liwia szybkie podjecie interwencyjnych dziatan wychowawczych. Trzeba
podkresli¢, ze czasami diagnoza ta bedzie si¢ odnosi¢ nie do jednostki,
ale do grupy uczniéw lub catej klasy. Wreszcie nalezy pamigtac, ze wie-
dza dotyczaca zaburzen zachowania potrzebna nam bedzie nie tylko po
to, abysmy potrafili dobra¢ odpowiednig metode, ale takze w sytuacji,
kiedy typowe dziatania pedagogiczne nie wystarczg — do podjecia decyzji
o zastosowaniu specjalistycznych srodkow terapeutycznych lub resocja-
lizacyjnych. Niestety, mozna przypuszczaé, ze w realiach oswiatowych
rzadko zapewnione zostaja odpowiednie warunki do pelnego rozpozna-
nia sytuacji. Najcze¢sciej na przeszkodzie stoja brak czasu i inne obowiazki
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nauczyciela. Nie zmienia to jednak faktu, ze dziatanie nauczyciela bedzie
skuteczne jedynie wtedy, gdy uwzgledni on specyfike ucznia.

Kontekst spoteczny i sytuacyjny

Nauczyciel nie dziala w prézni spotecznej. Inne osoby tez maja wptyw
na to, co dzieje sie miedzy nauczycielem a uczniem. W placéwce oswia-
towej sa inni uczniowie i nauczyciele, ktorzy obserwuja, komentuja, a na-
wet interweniuja w dzialanie nauczyciela. Aby to zilustrowa¢, sprobujmy
odwota¢ si¢ do opisywanej przez psychologéw spotecznych reguty kon-
sekwencji (R. Cialdini, 1996). Zgodnie z ta regula czlowiek jest bardziej
skfonny kontynuowac¢ dane dzialanie, jezeli zadeklarowat je publicznie.
Wezmy sytuacje z praktyki wychowawczej: mamy wychowanka, ktéry
zazwyczaj na prosbe, zeby posprzatal, odpowiada: ,Nie”. Jezeli skieruje-
my do niego polecenie lub prosbe w obecnosci kolegéw, to zadziala na
niego wspomniana wyzej regula konsekwencji. Bardzo trudno bedzie
nam przekona¢ go do spetnienia naszej prosby czy polecenia. Dlatego na-
uczyciel, ktory chce uwzgledni¢ spoleczny kontekst sytuacyjny, powinien
ZWrocic si¢ z prosba do takiego wychowanka w cztery oczy. Nawet jesli
w tej sytuacji odmowi, tatwiej bedzie go przekonac, by zmienil zdanie.
Inng kwestia, ktora trzeba uwzglednic, jest to, w jakim stopniu zespot
klasowy aprobuje zachowania danego ucznia. Takze ta zaleznos¢, jezeli
zostanie uwzgledniona przez nauczyciela, moze przyczynic¢ si¢ do jego
wiekszej skutecznosci. Oczywiscie tego typu regul i zaleznosci jest znacz-
nie wiecej, a ich omowienie wykracza poza ramy tej ksiazki. Ogromne
znaczenie kontekstu oddziatywan wyraznie podkresla M. PSunder (2005,
s. 275), piszac: ,nawet ten sam uczen moze reagowac réznie na identyczne
oddzialywania nauczyciela w réznych okolicznosciach™.

Gdybysmy mieli ten skladajacy si¢ z czterech kot zebatych model pod-
sumowac jednym zdaniem, to brzmiatoby ono: Wta§ciwa osoba sto-
suje odpowiednig strategie (technike) wstosunku do wtas-
ciwej osoby w odpowiedniej sytuacji.

! Ttumaczenie wlasne.
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Mozemy zatem mowi¢ o sensownym, skutecznym dziataniu wtedy,
gdy spetnione zostang dwa warunki. Po pierwsze wszystkie cztery ele-
menty musza zosta¢ uwzglednione. Po drugie musza one by¢ skoordyno-
wane. W przeciwnym razie aktywnos¢ nauczyciela w zakresie radzenia
sobie z problemami dyscypliny zakonczy si¢ porazka. Aby zilustrowac
taka sytuacje, postuzmy sie dwoma przykladami.

Moze by¢ tak, ze nauczyciel bardzo dobrze zna i rozumie jakas tech-
nike (drugie koto zebate), wie, w stosunku do jakiego zachowania i jakiego
ucznia ja zastosowac (trzecie kolo zegbate), wreszcie zna i potrafi uwzglednic¢
kontekst spoteczny i sytuacyjny (czwarte koto zebate). Problem natomiast
moze tkwi¢ w tym, ze podstawy i zalozenia metody sa sprzeczne z pogla-
dami nauczyciela dotyczacymi wychowania (np. uwaza on, Ze metoda jest
zbyt ,,migkka”). Ten fakt moze powodowa¢, ze nauczyciel przystepuje do
dzialania bez przekonania, co bardzo czesto sprawia, iz jest ono niesku-
teczne.

Drugi przyktad moze dotyczy¢ braku koordynacji miedzy kotem dru-
gim a trzecim. Zalézmy, ze nauczyciel akceptuje i zna siebie oraz stosuje
strategie i technike, ktora jest w harmonii z tg wiedza. Co6z z tego, je-
zeli technika jest nieodpowiednia dla danego ucznia (trzecie kolo zgba-
te). Moze si¢ ona okaza¢ niewystarczajaca w przypadku zastosowania jej
w stosunku do ucznia, ktérego zachowanie jest utrwalone. Wystarczy za-
tem brak jednego elementu, aby cale dzialanie zakonczyto si¢ porazka.

Do czego moze by¢ przydatny Model Czterech Kot Zebatych?

Po pierwsze, mozna go stosowal przy opracowywaniu programow
dla nauczycieli z zakresu radzenia sobie z destruktywnymi zachowania-
mi uczniow. Uwzglednienie w tresciach tych wszystkich aspektow (kot)
z pewnoscia pozytywnie wplynie na jakos$¢ zajec i poglebione rozumienie
problemow dyscypliny w szkole przez tych, ktorych one dotycza.

Po drugie, na poziomie praktycznym model ten moze si¢ okazac uzy-
teczny do analizy wlasnych porazek wychowawczych wynikajacych z nie-
umiejetnosci radzenia sobie z niewlasciwymi zachowaniami ucznidw.
Analizujac niepowodzenie, mozna sprobowac¢ doj$¢ do tego, ktdry z ele-
mentéw (kot) zawiodt.

Wreszcie dla Czytelnika tej ksigzki model moze okazac si¢ przydatny
w refleksji nad réznymi metodami radzenia sobie z utrzymaniem dyscy-
pliny w szkole. Zadna z nich nie jest przeciez uniwersalna. Stosowanie
kazdej podlega jednak regutom zaprezentowanego modelu i powinno by¢
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rozpatrywane z uwzglednieniem wszystkich jego sktadowych. Stosowanie
tego modelu pozwoli takze na modyfikacj¢ opisywanych strategii w zalez-
nosci od tego, kto je stosuje, w stosunku do kogo i w jakiej sytuacji.

Jednoczesnie chcialbym omoéwic¢ alternatywne (jak si¢ zaraz okaze,

nie w petni) w stosunku do mojego ,mechanistyczno-pozytywistyczne-
go” modelu podejscie. Najpierw jednak musze¢ przedstawi¢ wyniki badan
jakosciowych przeprowadzonych przez T. Fenwick (1998).

Badani: nauczyciele katolickiej szkoly $redniej (junior high school) w kanadyjskim
Edmonton - szkota wzorcowa, jesli chodzi o osiagnigcia edukacyjne i zachowanie ucz-
niéw.

Metoda: badania jakosciowe, wywiady poglebione, poprzedzone obserwacjami dzia-
tan nauczycieli w klasie.

Cel badania: W jaki sposob nauczyciele kontroluja porzadek w klasie? Jak uzasad-
niaja swoje dzialania? Na ile dziatania zwiazane z dyscypling w klasie s3 wprowadzane
$wiadomie?

Wybrane wyniki: Kontrola nauczycieli dotyczyta trzech wymiardw, tzn. przestrze-
ni klasy, energii uczniow i samych siebie. W pierwszym wypadku chodzilo gléwnie
o kontrolg poruszania si¢ uczniéw oraz korzystania z pomocy dydaktycznych. Drugi
wymiar obejmowal dzialania nastawione na obnizenie energii podopiecznych (gdy
uczniowie byli zbyt pobudzeni) lub jej podwyzszenie (gdy uczniowie byli zmecze-
ni, stabo zmotywowani). Wreszcie trzeci wymiar dotyczyl radzenia sobie z wlasny-
mi, niekiedy sprzecznymi motywami dziatan, np. koniecznoscia kontroli i kierowania
procesami dydaktycznymi oraz potrzeba rozwijania spontanicznosci i twérczosci ucz-
niéw. Warto tutaj zwrdci¢ uwage, ze regula byto ciagle dynamiczne usytuowanie sie
nauczycieli pomiedzy dwiema skrajnosciami, np. dazeniem, aby uczniowie nauczyli
sie samodyscypliny, oraz koniecznoscia wprowadzania dyscypliny zewnetrznej; checia,
by uczniowie spontanicznie podejmowali rozne dziatania w klasie i koniecznoscig za-
chowania porzadku i fadu. Co ciekawe, autorka zauwaza, Ze nauczyciele raczej ,,dryfo-
wali” pomiedzy tymi wszystkimi przeciwnosciami, niz ,balansowali” pomig¢dzy nimi.
Oznacza to, ze sporo w ich dzialaniach bylo spontanicznosci. W zwigzku z tym ich
rezultaty byly trudne do przewidzenia. Dziatania te opieraly si¢ na wspomnianych
wczesniej wartosciach i przekonaniach, jednak przybieraly one, zaréwno wedtug ob-
serwatora, jak i interpretujacych je badanych, posta¢ niezaplanowanego ciagu
aktywnosci. Jak pisze autorka, dobrzy nauczyciele ,,nie unikali niepokoju zwiazanego
z nieprzewidywalnoscig i niemoznoscia kierowania wszystkimi sprawami” (T. Fen-
wick, 1998, s. 630).

Zrédto: T. Fenwick, 1998, s. 619-631.

S}

Ttumaczenie wlasne.
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Mamy zatem dwa alternatywne podejscia. Jedno to model T. Fenwick
(1998), wedtug ktorej nauczyciel w sposob niejako automatyczny utrzymu-
je dyscypling w Kklasie, starajac si¢ rownowazy¢ réznego rodzaju wplywy
wynikajace z aktywnosci wlasnej i uczniéow. W drugim modelu, mojego
autorstwa (Model Czterech Kot Zegbatych), kladzie si¢ nacisk na celowe
refleksyjne dziatanie uwzgledniajace osobe nauczyciela, technike, oso-
be¢ ucznia oraz kontekst. Nauczyciel przystepuje do planowego dzialania,
w ktorym bierze pod uwage rozne czynniki. Czytelnikowi zostawiam od-
powiedz na pytanie o to, ktory model moze lepiej wyjasniac jego wlasne
decyzje zwigzane z utrzymaniem dyscypliny. Chcialem tylko zauwazy¢, ze
by¢ moze te dwa przedstawione wczesniej modele wcale si¢ nie wykluczaja
- jesli przyjmiemy, Ze wyjasniajg interesujace nas zjawisko z dwoch réznych
perspektyw. Model Fenwick dotyczy nauczycieli praktykow, ktorzy wypra-
cowali juz wlasny sposob rozwiazywania problemoéw zwiazanych z dyscy-
plina. W tej sytuacji, przystepujac do okreslonego dziatania w klasie, nie
muszg oni poddawac szczegdlowej analizie calej sytuacji. Moga natomiast,
poproszeni pozniej przez badacza, dokonac analizy podjetych przez siebie
dziatan za pomocg elementow takich jak te uzyte w moim modelu.

Model Czterech Kot Zebatych opracowany zostal takze po to, by
ulatwi¢ opanowanie metod radzenia sobie z trudnymi zachowaniami
uczniow. Dlatego jest przeznaczony glownie dla 0sob rozpoczynajacych
praktyke zawodowa lub tych, ktore pragna zwigkszy¢ swoje kompetencje
w zakresie radzenia sobie z utrzymaniem dyscypliny w klasie. W takim
przypadku konieczne jest bardziej analityczne podejscie (szczegdlnie wte-
dy, kiedy rozmawiamy o skutecznosci dzialania). Moze si¢ jednak zda-
rzy¢ tak, ze osoba rozpoczynajaca pewne dziatania zgodnie z Modelem
Czterech Kot Ze¢batych dojdzie do takiej wprawy i ,automatyzmu”, iz jej
praktyka bedzie bardziej zgodna z modelem Fenwick.

*kk

To juz koniec rozwazan na temat dyscypliny w szkole. Ksigzka ta na
pewno nie wyczerpuje tematu. Mam jednak nadzieje, ze udalo mi sie za-
inspirowac¢ Czytelnikow do wlasnych poszukiwan w tym obszarze oraz
zebrad i zinterpretowac¢ wiedze, ktéra moze uczynic nasze codzienne dys-
kusje o dyscyplinie w szkole bardziej owocnymi, a takze okaza¢ sie po-
mocna w poszukiwaniu rozwiazan dobrych zaréwno dla nauczycieli, jak
i uczniéw. Koncze tez z nadzieja, ze publikacja ta pomoze w poszukiwa-
niu wspolnego spojrzenia i porozumienia nauczycieli i uczniow, jesli idzie
o dyscypline w szkole.
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