PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACIJI/ISSUES IN EARLY EDUCATION ISSN 1734-1582
2(57)/2023 ISSN 2451-2230 (online)

Grazyna Szyling https://doi.org/10.26881/pwe.2023.57.11
ORCID: 0000-0002-3987-2450

Uniwersytet Gdanski

grazyna.szyling@ug.edu.pl

O mozliwosci zredefiniowania niepowodzen szkolnych. Rekonstrukcja
zmiany myslenia studentek — przyszlych nauczycielek wczesnej edukacji

Summary

On the possibility of redefining school failures. Reconstruction of the change in the reasoning
of students-future early education teachers

The aim of the article of to identify the scope of early education students redefining the concept of
school failures considered in the contexts of paradigmatic view on didactics and the issue of educat-
ing professional teachers. I subject to analysis fragments of students portfolio, which I treat as desk
data. For this purpose I employ the method of qualitative analysis of text. The results of the analyses
show that the most significant modification concerns inclusion into the area of school failures also
students commonly regarded as those ,,not having learning difficulties”, which extends the definition
of this notion with the sense of “being insufficient” and leads to, inter alia, the relativisation of the
term “bad grade”. Into the set of temporally remote effects of experiencing school failures the stu-
dents include predominantly the inability to undertake an independent cognitive search in a situation
when the exemplary right answer is not provided. Identifying — as constructivists have done — school
failures as the failures of the school, the respondents locate the sources of this phenomenon in the
dominance of the traditional model of objectivist school, and in particular — in multiple symptoms
of the cult of average grade and thoughtless realisation of the curriculum by teachers. The text also
show the effects of the possibility of educating teachers open to the complexity of Educational
reality and ready for a theoretically deep insight into their own school experience.

Keywords: school failures, failures of the school, redefining a didactic concept, para-
digms of didactics, teacher education, early education students, educational portfolio

Stowa kluczowe: niepowodzenia szkolne, niepowodzenia szkoty, redefiniowanie poj¢cia
dydaktycznego, paradygmaty dydaktyki, ksztatcenie nauczycieli, studenci wczesnej edu-
kacji, portfolio edukacyjne

Niepowodzenia szkolne sg zjawiskiem uznanym za powszechnie wystepujace. Najwicksze
zainteresowanie ich teoretycznym sensem oraz eksplorowaniem zwigzanych z nimi zja-
wisk przypada w Polsce na czas dominacji w dydaktyce podejs¢ obiektywistycznych (por.
Konopnicki 1961; Kupisiewicz 1964, 2004; Karpinska 1999) oraz dyskusji toczonych
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z nimi w okresie przetomu paradygmatycznego lat 90. minionego wieku (por. Kojs 1998;
Lewowicki 1998; Kwiecinski 2002). Zdawa¢ by si¢ moglo, ze uwaga poswigcona tym
kwestiom stabnie, ustgpujac miejsca namystowi nad pojgciami nacechowanymi pozytyw-
nie, z zalozenia przeciwstawianymi niepowodzeniom szkolnym, takimi jak sukces szkolny
(Boryszewska 2008; Neckar-Ilnicka 2010) czy potencjat ucznia (Kochanowska 2017).

Jesli jednak przyjmiemy, ze nieosiagniecie sukcesu lub niewykorzystanie uczniowskiego
potencjalu sg rodzajem niepowodzenia szkolnego, to malejaca popularnos¢ tej ostatniej
kategorii okazuje si¢ pozorna. Co wiecej — tradycyjne rozumienie niepowodzen szkolnych,
przez Tadeusza Lewowickiego nazwane ,,swoistym kanonem wiedzy pedagogicznej w tym
zakresie” (1998: 35), jest silnie zakorzenione w podrgcznikach, poradnikach i potocznych
rozwazaniach o polskiej edukacji. Owej zludnej jednoznacznos$ci definicyjnej niepowodzen
szkolnych towarzyszy przekonanie o nieuchronnosci ich wystepowania (Karpinska 2015: 20),
co prowadzi do uodpornienia tej kategorii na modyfikacje i zamyka ja na zréznicowane
znaczenia, jakie sg jej nadawane w odmiennych kontekstach teoretycznych, spotecznych
i kulturowych. To z kolei wiaze si¢ z jej pojeciowym usztywnieniem i wyjatowieniem,
czyli hamuje zmiany w teorii i praktyce dydaktycznej, a takze w ksztalceniu przysztych
nauczycieli (Klus-Stanska 2009; Mieszalski 2018; Gotebniak 2020).

Przeslanki teoretyczne

Przywolane tropy uzasadniaja podjecie badan nad rozumieniem niepowodzen szkolnych
przez studentki kierunku pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna. Ramy tak okreslonego
przedmiotu badan wyznaczaja dwa zalozenia:

1. Przyjmuje za psychologia spoleczna (zob. Wojciszke 2002), ze utrwalona w po-
wszechnym odbiorze tradycyjna definicja niepowodzen szkolnych jest w réznym
zakresie internalizowana przez przyszte nauczycielki w procesie socjalizacji,
a w efekcie moze wspottworzy¢ trzon ich mys$lenia o uczeniu sig.

2. Odwotujac si¢ do koncepcji konstruktywistycznego uczenia si¢ (zob. Klus-Stanska
2018: 131-166), zaktadam, ze podjecie przez studentki dialogu z wiasnymi do-
$wiadczeniami i wiedza osobistg staje si¢ istotnym elementem poszerzajacym per-
spektywe ich myslenia o ztozonosci realiow uczenia si¢. Inspiracji do tego namystu
dostarczajg za§ poznawane podczas studidw zréznicowane teorie pedagogiczne oraz
wymiana pogladow podczas zaje¢ i poza nimi (wigcej zob. Szyling 2022), co sprzyja
réwniez budowaniu nauczycielskiego profesjonalizmu (zob. Gotgbniak 2020).

Przestanki te wyznaczaja podstawowe zatozenia koncepcji badawczej oraz zakres charak-

terystyki przedmiotu badan. Zgodnie z nimi nie podejmuje si¢ rekonstruowania wszystkich
aspektéw niepowodzen szkolnych uwzglednianych w literaturze przedmiotu, lecz skupiam si¢
na przywolaniu znaczen wigzanych z ta kategoria w odmiennych podejsciach teoretycznych.
W tym celu wykorzystuje paradygmatyczne uporzadkowanie dydaktyki dokonane przez
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Dorote Klus-Stanska (2018) oraz niesprzeczne z nim ,,trzy szkoty myslenia” o zwiazku
szkoty ze spoteczenstwem wyroznione przez Waltera Feinberga i Jonasa S. Soltisa (2000).

Najbardziej popularna koncepcja niepowodzen szkolnych powstala na gruncie dydaktyk
obiektywistycznych (Klus-Stanska 2018: 59-110) i funkcjonalistycznego postrzegania
szkoty (Feinberg, Soltis 2000: 20-31). Rdzeniem definicji formutowanych w ramach tych
podejs¢ jest utozsamianie uczniowskich niepowodzen z rozbiezno$ciami, jakie wystepuja
mig¢dzy ujednoliconymi wymaganiami szkoly (podstawa programowa) a niespetniajacy-
mi tej normy wynikami uczenia si¢ lub — rzadziej — niezadowalajaca postawa ucznia. Sa
one ujawniane w wyniku nauczycielskiej kontroli lub przejsciowo ukryte, bo maskowane
réznymi strategiami przetrwania, ktore dydaktycy obiektywistyczni uznaja za mozliwe do
usunigcia dysfunkcje systemu ksztalcenia (zob. Szyling 2008). Jednoznacznym potwier-
dzeniem tak rozumianych trudno$ci w uczeniu si¢ jest ocena niedostateczna, a ich skrajng
konsekwencja — drugorocznos¢ (np. Karpinska 1999).

Pedagodzy, ktorzy akceptuja funkcjonalistyczna rolg szkoly, wskazuja trzy grupy zrodet
niepowodzen szkolnych: spoteczno-ekonomiczne, psychologiczne i pedagogiczne. Dwie
pierwsze obejmuja tylko wlasciwosci ucznia, zwlaszcza jego motywacj¢ do uczenia sig,
poziom inteligencji i/lub rodzaj dysfunkcji poznawczych oraz niekorzystne dla osiggania
celéw szkolnych warunki spoteczno-kulturowe najblizszego srodowiska. Z kolei pedago-
giczne zrodta niepowodzen szkolnych najczesciej sa lokowane w niezadowalajacej jako$ci
pracy nauczyciela (Kupisiewicz 1964; Potturzycki 1999).

Co znamienne, dostrzegane przez Jana Konopnickiego (1961) negatywne oddziatywanie
sztywnych programow, ktore krepuja elastycznos$¢ nauczania i uczenia si¢, zdaje si¢ by¢
niedoceniane w analizach zjawiska prowadzonych przez dydaktykoéw obiektywistycznych.
Uznaja oni bowiem, ze wystarczajagcym argumentem, ktory legitymizuje normatywny
charakter wymagan stawianych uczniom, jest ich adekwatno$¢ do istniejacych programow
zgodnych z celami edukacyjnymi uznawanymi za wazne spotecznie (Okon 1965: 233-236;
Kupisiewicz 2004). Takie rozumienie normy i jej roli w ksztalceniu ma sprzyja¢ —jak twier-
dza funkcjonali$ci — przygotowaniu uczniéw przez szkole do efektywnego funkcjonowania
w spoteczenstwie (Feinberg, Soltis 2000: 23). Przyjmuje si¢ przy tym, ze jednostka, ktéra
spetni postawione przed nig wymagania, moze si¢ spodziewac¢ nagrody stosownej do zashug
mierzonych wynikami uczenia si¢, zgodnie z zasadami merytokratycznej sprawiedliwosci
(zob. Melosik 2003). W takim kontekscie ro$nie znaczenie spoteczne egzaminéw zewnetrz-
nych, ktore dostarczajg ujednoliconych kryteriow poréwnywania ucznidéw migdzy soba.
Selekcyjny wydzwiek tej koncepcji maja tagodzi¢ uprawnione wyjatki od powszechnie
obowiazujacej normy, ktére obejmuja rézne grupy ucznidéw, np. o formalnie zdiagnozo-
wanych specyficznych potrzebach edukacyjnych ujmowanych w kategoriach deficytu badz
niedoboru (zob. Brzezinska i in. 2014).

Na ten ostatni aspekt zwraca uwagg Douglas Barnes (1988: 201), ktéry twierdzi, ze dy-
daktyki obiektywistyczne wyjasniaja niepowodzenia szkolne zgodnie z rozpowszechniong
spotecznie logika braku. Ktadzie ona nacisk na role nauczycielskiego — pozornie bezstron-
nego i uniwersalnego — przekazu, a ucznia osadza w roli mniej lub bardziej sprawnego
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odbiorcy informacji. To odczytanie kategorii niepowodzen szkolnych jest jednak dokonane
juz z pozycji dydaktyk konstruktywistycznych (zob. Klus-Stanska 2018: 131-166) i inter-
pretatywizmu (zob. Feinberg, Soltis 2000: 75-89). Ich zwolennicy podzielaja przekonanie,
ze: ,,nie nalezy aktorom sceny spotecznej przypisywac¢ niekompetencji” (Feinberg, Soltis
2000: 100). Zarowno bowiem porazka, jak i powodzenie szkolne sg kategoriami konstru-
owanymi spotecznie. W zwiazku z tym moze si¢ na przyktad okazaé, ze uczen posiada wiele
kompetencji poza tymi, ktore sag w uznawane za pozadane w szkole (Feinberg, Soltis 2000:
89; Biesta 2009). Takze nauczyciel moze rozumie¢ niepowodzenie szkolne inaczej niz uczen,
a jesli pominie opinie tego drugiego, to — dysponujac wigksza mocg definiowania sytuacji
edukacyjnych — ktadzie nacisk na jedynie wlasne oczekiwania i traktuje je jako wazne.

Konstruktywisci przyjmuja, ze obraz §wiata jest tworzony spotecznie w procesie aktyw-
nego przetwarzania wiedzy, dlatego cele uczenia si¢ sg przez nich rozumiane jako rodzaj
intencji pedagogicznych, a nie jako mierzalne normy wymagan (Gotgbniak 2019: 930-931).
Oznacza to miedzy innymi, ze dla dydaktyk konstruktywistycznych nie sa kluczowe sztywne
wymagania programowe, lecz istotne jest to, ,,jak uczniowie oceniaja sytuacje¢, w ktdrej
si¢ znajduja oraz mozliwo$ci dzialania w tej sytuacji. (...) jak interpretujg to, co dzieje
si¢ w klasie szkolnej i czy moga w tym z pozytkiem wzia¢ udzial” (Barnes 1988: 213).
W konsekwencji od szkoty nie wymaga si¢ osiagania ujednoliconych efektéw ksztatcenia,
ale otwartosci na réznorodnos¢ dzieci, ich wiedzg osobista oraz wlasne interpretacje §wiata.
Sama za$ szkota przestaje by¢ dla konstruktywistéw ,,bezdyskusyjnym dobrem, a moze
wrecz by¢ ztem hamujacym rozwdj, ograniczajacym myslenie, deformujacym tozsamosci
i charaktery uczniow” (Klus-Stanska 2022: 22).

W paradygmatach interpretatywnych punkt ciezkosci w mysleniu o niepowodzeniach
szkolnych przesuwa si¢ zatem na szkoleg, a zwlaszcza na te dziatajace w niej mechanizmy,
,,za pomocg ktérych pozbawiamy dzieci inicjatywy, poczucia wlasnej warto$ci i sily, a takze
ich naturalnej, samoistnej checi uczenia si¢” (Barnes 1988: 243). W takim ujeciu znaczenia
nabiera pytanie, jakim rodzajem kompetencji poznawczych, emocjonalnych i spotecznych
uczniowie dysponuja po zakonczeniu edukacji szkolnej. I to odpowiedz na nie — udzielona
przez rézne podmioty zaangazowane w edukacje i rozpatrywana z réoznych perspektyw —
wyznacza zakres i sens pojecia niepowodzen szkolnych.

Jak wynika z dotychczasowych rozwazan, podejscia interpretatywne uwalniajg kate-
gorie niepowodzen szkolnych od ujednolicajacego myslenia obiektywistow, dzieki czemu
moze ona wykroczy¢ poza ,.fikcyjny obraz dziecka jako produktu systemu edukacyjnego,
ktory jest wyabstrahowany z kontekstu $srodowiskowego i kulturowego” (Zytko 2020: 93).
Natomiast rozbicie sztywnych ram wymagan programowych przez nadanie im cech intencji
pedagogicznych sprzyja ulokowaniu uczacego si¢ wewnatrz aktywnosci edukacyjnej, ktéra
jest przez niego wspoltworzona.

Konstruktywistyczng teze gltoszaca, ze autorem niepowodzen szkolnych nie jest uczen,
ale szkota i dziatajace w niej mechanizmy, podzielaja w znacznej mierze przedstawiciele dy-
daktyki krytycznej (Klus-Stanska 2018: 196-220) oraz zwolennicy teorii konfliktu (Feinberg,
Soltis 2000: 44-56). Trzeba jednak zaznaczy¢, ze odpowiedzialnoscia za istniejacy stan
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rzeczy obarczaja oni nie tyle szkote, ile system edukacji, ktory — w ich mniemaniu — nie tylko
utrwala niepowodzenia szkolne, ale rowniez je wytwarza (Szkudlarek 2007). Przyczynia
si¢ do tego migdzy innymi arbitralne formulowanie oczekiwanych efektow ksztalcenia,
ktérym zostaja podporzadkowane programy szkolne i formy pracy edukacyjnej, w tym
biezaca nauczycielska kontrola i egzaminy. Ten aspekt sprawia, ze pojecie niekompeten-
cji uczniowskiej — znane z podejscia funkcjonalistycznego — jest wpisane na trwate takze
w koncepcje krytyczne (Feinberg, Soltis 2000: 100), cho¢ nadaja mu one inne znaczenie.
W najwickszym uproszczeniu mozna przyjac, ze te same wymagania edukacyjne, ktore dla
funkcjonalistoéw sa wyrazem spotecznego dazenia do rozwoju i postepu, w teorii konflik-
towej sg odczytywane jako narzedzie reprodukceji spotecznej podporzadkowujace oswiate
interesom klasy uprzywilejowanej przy jednoczesnym zachowaniu pozoréw neutralnosci
1 zZludzeniu rownosci szans.

Trafnym tego przykladem sa tzw. zajecia wyréwnawcze, ktére w dydaktykach obiek-
tywistycznych uznaje si¢ za wyraz troski o nadrobienie brakow programowych przez
uczniéw majacych trudnosci w uczeniu si¢ (Kupisiewicz 2004: 660). Podejscie krytyczne
natomiast odczytuje je jako rodzaj przemocy wynikajacej z zaszufladkowania ucznia do
kategorii ,,stabych” i skazania go na petnienie roli ,,gorszego” (Kojs 1998: 19), a takze jako
przejaw uprawomocnienia istniejagcych nierdwnosci oraz zabieg, ktéry ma ,,sktoni¢ ludzi,
by uwierzyli, ze dano im wszystkim roéwne szanse osiagni¢cia powodzenia” (Feinberg,
Soltis 2000: 59). Zgodnie zatem z teza pedagogiki krytycznej polityczne uwiktania wiedzy
i edukacji sprawiaja, ze o tym, co jest sukcesem, a co niepowodzeniem szkolnym, decyduja
interesy grupy sprawujacej wladz¢ nad o§wiata.

Pojecie nieuchronnos$ci niepowodzen szkolnych jest utrwalane przez podejscia funkcjo-
nalistyczne i krytyczne, cho¢ kazde wykorzystuje je do innych celow. Taki rodzaj determi-
nistycznego myslenia pozostaje natomiast obcy zwolennikom podejécia interpretatywnego.

Zalozenia badawcze

Przedmiotem badan wlasnych czyni¢ myslenie studentek pedagogiki przedszkolnej i wezes-
noszkolnej o sensach, jakie wigza z kategorig niepowodzen szkolnych. To osadza analizy
w paradygmacie interpretatywnym metodologii jako$ciowej. Z jego zalozen wynika miedzy
innymi, ze istnieje mozliwos$¢ dotarcia do tego, jakie znaczenia ludzie nadajg otaczajacemu
ich $wiatu (Denzin, Lincoln 2009: 23). Rozpoznaniem zagadnienia kieruja dwa pytania
badawcze:
1. Jakie znaczenia nadaja niepowodzeniom szkolnym studentki pedagogiki wczesnej
edukacji?
2. W jakim zakresie studentki pedagogiki wczesnej edukacji redefiniujg stereotypowe
rozumienie niepowodzen szkolnych?
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Dla obydwu probleméw wazne jest paradygmatyczne ujgcie struktury przedmiotu
badan zarysowane w poprzedniej czgsci artykutu. Jest ono takze zbiezne z kontekstem
gromadzenia danych, ktorych zroédtem sa studenckie portfolio przygotowane na zaliczenie
¢wiczen z teoretycznych podstaw ksztatcenia (wigcej zob. Szyling 2022). Na pierwszych
zajeciach z tego przedmiotu studentki odpowiadaty na pismie, czym sa dla nich niepowo-
dzenia szkolne, czyli prezentowaty swoja wiedzg osobista. Po kilku tygodniach wykonywaty
zadania, ktorych podstawa byta analiza symulowanej dyskusji na temat niepowodzen szkol-
nych (zob. Feinberg, Soltis 2000: 105-106). Pierwsze z ¢wiczen — indywidualne — wymagato
wybrania z zapisu dyskusji argumentéw uznanych za najbardziej i najmniej przekonujace
oraz uzasadnienia swojej opinii. W drugim z kolei — wykonywanym w grupie — trzeba byto
zidentyfikowac¢ paradygmat dydaktyki bliski kazdemu z uczestnikow dyskusji. W portfolio
studentki mogty wykorzysta¢ kazda z wykonanych prac i skomentowac swoje wczesniejsze
wypowiedzi, dzigki czemu mozna dostrzec zmiany w rozumieniu przez nie badanej kategorii.

Teksty studenckich portfolio traktuje¢ jak dane zastane (Rapley 2013), a do ich analizy
wykorzystuje metode jakoSciowej analizy tekstu, obejmujaca: kodowanie, kondensacje
sensow 1 kategoryzacj¢ (Flick 2010).

Zasadnicza analiz¢ poprzedzitam dokonaniem celowej selekcji materiatu zawartego
w 132 studenckich pracach, napisanych w latach 2020-2023. Wybratam z nich tylko te
fragmenty, w ktorych wypowiedzi na temat znaczen wigzanych z niepowodzeniami szkol-
nymi zostaly poparte argumentami i/lub wzbogacone o osobista refleksj¢. Dane autorek
prac zastgpitam symbolami.

Wyniki analizy

Analiza wypowiedzi badanych osob pozwolita wytoni¢ kilka kategorii, ilustrujacych roz-
ne zakresy znaczen wigzanych z niepowodzeniami szkolnymi. Ze wzgledu na specyfike
doboru proby przedstawig tylko te z nich, ktoére wykazaly cechy nasycenia, co oznacza, ze
kolejne zaklasyfikowane do nich dane nie wzbogacaty juz ujawnionych sensow, a takze
nie wprowadzaty nowych perspektyw (zob. Strauss, Glaser 2009: 53).

» Tu chyba chodzi o mnie jako ucznia” — niezamierzone poszerzanie ram definicyjnych
niepowodzen szkolnych

O swoistosci tej kategorii decyduje osobisty charakter sktadajacych si¢ na nig wypowiedzi.
Podczas odpowiadania na pytanie o to, czym jest dla nich niepowodzenie szkolne, studentki
wracaty mys$lami do swoich doswiadczen, odtwarzaty swoje d6wczesne emocje i odczucia,
nie podejmujac przy tym ,,dogtebnej analizy, dlaczego tak si¢ dzialo” (23.8). Zdecydowana
wickszo$¢ wypowiadajacych si¢ zaznacza, ze byly tak zwanymi ,,dobrymi uczennicami”.
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Nie przystawaly zatem do tradycyjnego obrazu osoby doswiadczajacej niepowodzenia
przybierajacego posta¢ oceny niedostatecznej. Jedna ze studentek pisze wprost:

Raczej nie miatam problemoéw z nauka i ocenami, przez co zawsze towarzyszyla mi latka
dobrej uczennicy. (...) Gdy zdarzylo sie, ze poszto mi z czyms$ gorzej, bylo z tego robione
wielkie wydarzenie i w moim odczuciu zbyt mocno komentowane (23.36).

Jeszcze inng perspektywe wprowadza kolejna wypowiedz:

Bedac dzieckiem, nienawidzitam momentoéw wspoélnego czytania w kole (...). Postanowitam
si¢ zbuntowac. Nie czytalam lektur. (...) Czy wptyneto to na moje niepowodzenie? Nie, po-
niewaz zawsze sobie radzilam. Czy wplyneto to na moje postrzeganie ksiazek i skrzywito
ich obraz? Jak najbardziej (23.21).

Mozna zatem zasadnie przyjaé, ze kontekst osobistych doswiadczen stymuluje student-
ki do spontanicznego poszerzenia ram definicyjnych niepowodzen szkolnych, zwtaszcza
w zakresie przypisywania ich wylacznie okreslonej grupie ucznidow, potocznie zwanych
,»stabymi”. W zrekonstruowanym ujgciu, niepoglebionym jeszcze teoretycznie, niepowo-
dzenia szkolne stajg si¢ w r6znym zakresie udzialem kazdego ucznia, takze tego, ktory
»zawsze sobie radzi”, ale odczuwa przy tym niekorzystne, cho¢ niemierzalne skutki swo-
jej edukacji. Wniosek ten nie wyklucza jednak uwiklania badanego pojgcia w relacje ze
stopniami szkolnymi.

»Z1ly stopien” czy presja bycia najlepszym?

Niepowodzenia edukacyjne sg tradycyjnie wigzane z najnizszym stopniem obowigzujacej
w polskiej szkole skali ocen (Lewowicki 1998). Pojecie ,,ztego stopnia” okazuje si¢ jed-
nak niejednoznaczne. Dla studentek raczej nie jest to niedostateczny lub dopuszczajacy,
bo rzadko otrzymywaly takie oceny. Znacznie czgsciej identyfikuja one niepowodzenie z:

gorszym wynikiem w nauce niz osoby, z ktorymi rywalizowatam (23.1).

kazdym potknigciem (...) czy rezultatem innym niz oczekiwany, co prawdopodobnie byto
wywotane ciagla presja i checig bycia najlepszym (23.5).

Nawet jesli wiedziatam, ze dany przedmiot czy material nie przyda mi si¢ w przysztosci,
chciatam mie¢ po prostu same pigtki. Dokladata si¢ do tego presja ze strony nauczycieli,
poziomu szkoty, rowiesnikéw oraz perspektywy dostania si¢ do dobrego liceum, a potem
uniwersytetu (23.3).

W analizowanych wypowiedziach stopien szkolny jawi si¢ jako — w gruncie rzeczy
zaakceptowanie wewnetrznie — narzgdzie presji, ktorym efektywnie postuguja sie nie tylko
nauczyciele, ale takze uczniowie, ich réwiesnicy i rodzice, czyli —uogoélniajac — spoleczenstwo



O mozliwosci zredefiniowania niepowodzen szkolnych... 157

uwiedzione obietnicami merytokratyzmu (por. Melosik 2003). Dostrzegana przez studentki
powszechno$¢ i zarazem prostota dziatania mechanizmu, ktérego motorem napedowym sa
nie tyle stopnie, ile ich $rednia, budzi ich zaciekawienie, ale nie wigze si¢ z dociekaniem
teoretycznych kontekstow:

(...) po tych zajeciach bytam ciekawa tego, jak inni interpretuja ten termin, wigc zadatam tez
to pytanie osobom z mojego otoczenia 1 wtedy zauwazytam, ze prawie wszyscy wskazali tu
otrzymanie stabego stopnia. To wszystko jeszcze bardziej mnie utwierdzito, ze w wigkszos$ci
polskich szkoét ktadzie si¢ duzy nacisk na wynik (22.30).

W tak urzadzonym $wiecie edukacji znaczenia nabiera to, czego oczekuja od nas inni
i co 0 nas myslg (por. Zytko 2020):

Niepowodzeniem szkolnym byty dla mnie przede wszystkim zte oceny. Czutam si¢ przez nie
gorsza od innych oraz miatam poczucie, ze nie spetnitam oczekiwan nauczyciela. Nie uczy-
tam si¢ wigc dla siebie, lecz dla nauczyciela, rodzicow oraz kolezanek i kolegow (22.10).

Watek ten pojawia si¢ w wypowiedziach znacznej grupy studentek, dla ktorych wazne
bylo uzyskanie akceptacji nauczyciela, typowe dla dydaktyk obiektywistycznych (zob.
Klus-Stanska 2018). Dla wielu z nich satysfakcjonujaca je ocena, zdobyta z duzym trudem,
czgsto przestawata by¢ zrédlem zadowolenia, gdy znaczace dla nich osoby wyrazaly swoje
rozczarowanie lub niedosyt wywotany otrzymanym przez nie stopniem: ,,zbyt niskim” lub
tylko nizszym od oczekiwan. W tym kontek$cie narratorki podkreslaja rolg negatywnych
emocji, rozbudzanych przeswiadczeniem, ze ,,majac gorsze oceny byliSmy czesto gorzej
traktowani niz osoby z dobrymi wynikami” (21.23).

» Odstawaé od innych”, czyli gorycz rozczarowania i logika braku

Zabarwione pejoratywnie poczucie ,,odstawania od innych” pojawia si¢ powszechnie
w wypowiedziach studentek i czesto jest przez nie uznawane za efekt okreslonej postawy
nauczycieli:

Pod hastem niepowodzenia szkolne kryja si¢ dla mnie wszystkie moje zle wspomnienia
szkolne, czyli np. moje starania, ktore okazaly si¢ niewystarczajagce wobec wymagan na-
uczyciela, gaszenie moich pomystow. Wypadniecie stabo w poréwnaniu do klasy (22.4).

Czutam, ze zawiodtam, gdy dostawatam ocen¢ ponizej 4, gdy nauczyciel przyzwyczajony
do wyzszych stopni patrzyt z zalem i pogarda. Gdy mowit (...): ,jako$ ona data rade si¢
nauczy¢?!”. Czutam si¢ gorsza przez ciagle porownywanie (23.27).

Jednak lokowanie w dzialaniach nauczycieli zroédta niepowodzen szkolnych tylko
czg$ciowo wpisuje si¢ w obszar tradycyjnej definicji tego pojecia. Sytuacje opisywane przez
studentki — aczkolwiek znane z literatury przedmiotu — sa bowiem zwigzane z uznanymi przez
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nie za wygorowane oczekiwaniami nauczycieli wobec ,,dobrych ucznidow”, a nie z ,,nienalezy-
ta opieka nad uczniami borykajacymi si¢ z trudnosciami w nauce” (Kupisiewicz 2004: 658).
Co wigcej — same niepowodzenia szkolne sg rozumiane w tym ujeciu jako rodzaj zawodu
sprawianego sobie i innym. Narratorki tacza je takze z odczuwaniem niedowarto§ciowania
lub lekcewazenia, o czym $wiadczg nastepujace wypowiedzi:

w oczach nauczyciela bytam po prostu leniwa (23.23);
nie bytam wystarczajaca, nauczyciel nie doceniat moich staran (21.4);
nauczyciel nie dawal nam dojs¢ do glosu, nie liczyt si¢ z naszym zdaniem (22.8);

traktowali ucznidéw, jakby ci byli nic nie warci; nie wierzyli w nich (23.36).

Skupienie si¢ na relacjach interpersonalnych w klasie szkolnej wskazuje, ze na poczatku
zaj¢c z teoretycznych podstaw ksztalcenia studentki nie uwzgledniaja jeszcze w swoich wy-
powiedziach systemowych uwarunkowan edukacji. Natomiast integralng czg¢scia postrzegania
siebie w realiach szkoty sg dla nich negatywne emocje zwigzane z ,,byciem niewystarczaja-
cym”. Moze to wynika¢ z uznania przez nie za oczywiste przekonania wytworzonego przez
funkcjonalizm spoteczny, ze wszyscy maja rowne szanse osiaggni¢cia sukcesu edukacyjnego
mierzonego wynikami testow czy sprawdzianéw (Feinberg, Soltis 2000; Melosik 2003).
W tym kontekscie raczej nie dziwi, ze studentki dodaja do charakterystyki niepowodzen
szkolnych bezowocne ,,staranie si¢”, czyli takie dziatanie, ktore nie przektada si¢ wprost
na oczekiwane mierzalne efekty:

Dla mnie niepowodzeniem szkolnym byto dostanie ztej oceny, mimo ze si¢ przygotowywa-
tam, pomimo staran niezrozumienie omawianego tematu (23.25).

Natychmiast przypomniaty mi si¢ sytuacje, kiedy mimo dtugotrwatej nauki wyniki nie byty
zadowalajace. Otrzymujac ten wynik, mys$latam, ze to wina wylacznie braku moich umie-
jetnosci (22.2).

(...) bardzo si¢ staratam, a i tak dostawatam stabg lub niezadowalajaca oceng (23.30).

W wypowiedziach tylko sporadycznie pojawia si¢ wystepujace w popularnych defini-
cjach przekonanie, ze niepowodzenia szkolne wynikaja z uczniowskiej niecheci do nauki.
Jeszcze rzadsze sa deklaracje, ze: ,,z niskimi wynikami mozna si¢ pogodzic¢, jesli wiele
godzin nauki nie zmienia sytuacji” (23.47). Sugeruje to, ze niewiele ze studentek doznato
wyuczonej bezradnosci (zob. Sedek 1995), lecz doswiadczenie edukacyjne wpisato w my-
$lenie wigkszosci z nich behawiorystyczny model motywacji napedzanej ,,uczeniem si¢ na
sprawdzian” i rywalizacyjnym dazeniem do tego, by ,,nie by¢ gorsza”.

W tym ujeciu niepowodzenie szkolne jest odczytywane przez pryzmat obiektywistycznej
logiki braku (Barnes 1988: 201) wzmacnianej nastawieniem na wynik oraz ocenianiem
skupionym na tropieniu i likwidowaniu btedow (Szyling 2008).
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»Stworzono mnie na miare istniejgcej szkoly” — poza bliskie czasowo i mierzalne
skutki niepowodzen szkolnych

Ta kategoria jest rodzajem pomostu mi¢dzy wyrastajacym z osobistych do§wiadczen a po-
glebionym teoretycznie mysleniem studentek o niepowodzeniach szkolnych. Sktadaja si¢
na nig wypowiedzi, w ktorych pojawia si¢ refleksja dotyczaca postaw i strategii wytwo-
rzonych na skutek doznawania niepowodzen szkolnych. W tej kategorii waznym punktem
odniesienia studenckich rozwazan staje si¢ teoria pedagogiczna, ale nadal dominuje per-
spektywa jednostkowa, wzbogacona o doswiadczenia edukacji uniwersyteckiej. Charakter
formutowanej refleks;ji traftnie oddaje nastgpujaca wypowiedz:

(...) to jest wynik moich ponad trzynastu lat ,,pracy” na kazdym szczeblu edukacji (...).
Nigdy nie pomyslatam: przeciez to tylko ocena (...) — bez niej tez teoretycznie nie moglam
dalej spokojnie i bezpiecznie funkcjonowaé. Musze skonczy¢ z tym mys$leniem, ale nie po-
trafie. Pod wzglgdem teoretycznym umiem zauwazy¢ wszystkie te negatywne strony i wy-
tlumaczy¢, dlaczego tak byto. Jednak do dzi$ nie potrafi¢ upora¢ si¢ z mysla, gdy wyjdzie mi
co$ gorzej od calej reszty. I to nie jest ambicja, to zniszczenie przez szkote (23.2).

W przytoczonym fragmencie mozna odnalez¢ wigkszos$¢ tropow pojawiajacych sie
réwniez w tych wypowiedziach, ktére ztozyly si¢ na poprzednie kategorie. O jego specyfice
decyduje jednak zwrdcenie uwagi na trwale i niszczace efekty zaakceptowania przez jednost-
ke kultu wyniku uczenia sie, przez ktoérego pryzmat postrzega ona wartos¢ swoja i innych.

Wsrod spowodowanych tym problemoéw, z ktorymi studentki chea si¢ uporaé, znajduja
si¢ nie tylko stres pojawiajacy si¢ w sytuacji sprawdzania, ale przede wszystkim:

— brak umiejetnosci krytycznego myslenia, Iek przed podejmowaniem nowych wy-

zwan, pozbawienie ambicji poznawczych;

— utozsamianie popelniania bledéw w uczeniu si¢ z poczuciem wstydu czy nawet bra-
ku inteligencji, co skutkuje milczeniem na zajeciach oraz obawg przed zadawaniem
pytan i dzieleniem si¢ pomystami lub watpliwo$ciami na forum klasy.

Jedna z narratorek pisze wprost:

dopiero teraz zauwazam, w jak wielu aspektach zostaly sttamszone moje sfery rozwojowe.
Nie nauczono mnie uczenia si¢, tylko wtasnie nauczania (22.4).

Studentki twierdza, ze te osobiste i dtugotrwale skutki niepowodzen szkolnych, ktorych
nie s3 w stanie wykazac testy, utrudniajg im funkcjonowanie w rzeczywistosci edukacyjnej
pozbawionej ,.klucza poprawnej odpowiedzi”. Mozna tez dostrzec, ze punkt ciezkosci w ich
mysleniu coraz wyrazniej przesuwa si¢ ku szkole, a zwlaszcza ku tym dziatajacym w niej
mechanizmom, ktore — zgodnie z przekonaniami konstruktywistow — pozbawiaja uczniow
poczucia warto$ci i odbieraja cheé bycia sprawca w procesie uczenia si¢ (Barnes 1988: 243;
Klus-Stanska 2022).
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» Teraz potrafie to nazwac” — odkryte dzieki teorii pedagogicznej nowe sensy szkolnych
niepowodzen

U podstaw wypowiedzi sktadajacych si¢ na t¢ kategori¢ legto u§wiadomienie sobie przez
studentki, ze istnieje wiele réznych dydaktyk i wiele odmiennych koncepcji edukacji. To
pozwala — jak twierdza — ,,wyobrazi¢ sobie inng szkote niz ta z moich doswiadczen, (...)
zobaczy¢ zupelnie inne uczenie si¢ i nauczanie” (23.30) czy ,,wyrwac si¢ z utartego myslenia”
(23.50), co wspotgra z wynikami innych badan (zob. Szyling 2022). Swoistym odkryciem
dla wielu narratorek byto znalezienie powigzan mi¢dzy upowszechniong definicja niepowo-
dzen szkolnych a dominujacym w Polsce modelem edukacji i jego ramami systemowymi:

Bo rzeczywiscie! Niepowodzenie szkolne jest produktem edukacji szkolnej. A wigc jesli
uczen nie spetni szkolnych wymagan co do okreslonych kategorii sukcesu, ktore ustala sys-
tem, to czeka go niepowodzenie szkolne (22.15).

System wartosciuje to, co ma by¢ powszechnie uznawane za odniesienie zwycigstwa, przez
co osoby, ktore nie wpasujg si¢ w schemat narzucony przez system, mogg mie¢ poczucie, ze
poniosty porazke (23.1).

Jedng z konkluzji wieniczacych ten typ refleks;ji jest propozycja zastapienia kategorii
niepowodzenia szkolne — kategorig niepowodzenia szkoty, co koresponduje z wnioskami
sformutowanymi w podsumowaniu poprzedniej czg¢séci analiz. Sporadycznie tylko pojawiajg
si¢ bardziej radykalne sformutowania, jak np.:

W rzeczywisto$ci nie istnieje co$ takiego jak niepowodzenia szkolne. Sg jedynie osiggnigcia
irozwoj (23.24).

Najczesciej jednak studentki rozbudowujg sensy pierwotnie wigzane z niepowodzenia-
mi szkolnymi. Przede wszystkim poszerzaja jego zakres o takie wtasciwosci, ktore jedna
z nich nazwata: ,,rozpoznawaniem po owocach, ale nie owocu w postaci stopnia” (23.21).
Wskazuje to role, jaka w mys$leniu narratorek mogt odegrac proces pewnej demitologizacji
roli stopnia szkolnego w uczeniu sig.

Potwierdzenie tej tendencji mozna dostrzec we wskazywanych przez studentki przy-
ktadach Zrédet niepowodzen szkolnych uznanych przez nie za ilustracj¢ ich ,,nowego”
myslenia o tym zagadnieniu. Sg to — poza juz przywotywanymi w poprzedniej kategorii —
acz niesprzeczne z nimi:

Myslenie, ze jedynym stusznym przekaznikiem wiedzy jest nauczyciel (23.16);
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a takze konsekwencje tego przekonania:

(...) jesli uczniowie widzieliby, ze osiagaja wlasne cele i przestaliby skupia¢ si¢ na ocenach,
mogliby zacza¢ wierzy¢ w siebie i swoje mozliwosci, a przez to, ze dzieci tak bardzo chca
mie¢ same dobre oceny, zapominaja, po co tak naprawde si¢ ucza (22.7);

Zaniedbanie samoksztatcenia i poleganie wylacznie na tym, co przekaze nauczyciel (23.6).

Brak rozwoju, gdy nie widze, ze ucze si¢ czegos nowego lub gdy nie nabieram innej perspek-
tywy z biegiem czasu (23.33);

(...) nienabycie zadnej nowej umiejetnosci czy strategii radzenia sobie z problemem po prze-
robieniu danego materiatu (21.5).

Taki sposob nauczania, po ktérym uczniowie wynosza tylko sucha wiedzg, niezrozumiala
dla nich, nauczong tylko na zaliczenie (21.15).

w tym:

Brak wspolpracy pomigdzy nauczycielem i uczniem. Kiedy obie strony chcg zrobi¢ progres
W swojej pracy i wspotpracuja, aby to osiagnac, cigzko mowic o niepowodzeniu (23.7);
Zablokowanie wyrazania wiasnego zdania (...) — gdy infantylizuje si¢ wypowiedzi ucznia
czy zabrania mu si¢ przedstawiania odmiennego punktu widzenia (23.6);

Ograniczanie dzielenia si¢ osobistymi doswiadczeniami, wiedza i refleksjami uczniow
(23.11);

Skrupulatne trzymanie si¢ programu nauczania (23.16);

Brak refleksji nad tym, czy ja chcg 0w program realizowac (23.8).

W dwoch pierwszych punktach dominuje perspektywa ucznia i jego specyficznego
stosunku do uczenia si¢, wytworzonego przez dydaktyki obiektywistyczne, co byto przed-
miotem namystu w juz omowionych kategoriach. Tu jednak studentki zauwazaja, ze uznanie
nastawienia na wynik za zalozenie oczywiste, czyli w pewnym sensie przezroczyste, hamuje
rozwoj jednostki, poniewaz systemowo kanalizuje jej uczenie si¢ oraz odrywa je od celow
osobistych i pozwala utozsamic z ,,przerobieniem i zaliczeniem materiatu”. Jest to poglad
wpisujacy sie w my$lenie konstruktywistyczne (zob. Klus-Stanska 2018; Zytko 2020),
podobnie jak argumentacja zawarta w punktach 3 i 4. Studentki, jako przyszte nauczycielki,
zwracaja w nich uwagg na te strategie dydaktyczne, ktore — w ich mniemaniu — blokuja
uczenie si¢, a rownoczesnie s dowodem braku nauczycielskiej autonomii nawet w zakresie
tak elementarnym, jak modyfikacje realizowanego programu nauczania (por. Szyling 2019).
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‘Whioski

Nie zamierzam uogoélnia¢ wnioskow, poniewaz nie uprawnia do tego jakosciowa strategia
badan ani dobor proby. Uwazam jednak, ze zakres prowadzonych analiz pozwala dostrzec
pewne prawidlowosci zwiazane ze znaczeniami nadawanymi niepowodzeniom szkolnym
przez studentki wczesnej edukacji.

Juz w pierwszej z wylonionych kategorii, zdominowanej przez wiedz¢ osobista narrato-
rek, pojawia si¢ chyba najbardziej znaczaca modyfikacja. Dotyczy ona wiaczenia w obszar
niepowodzen szkolnych takze uczniow powszechnie uznawanych za ,,dobrych” lub ,,niema-
jacych problemow z nauka”. Tym samym obr¢b studenckich rozwazan zaczyna obejmowac
réwniez: uwigzienie w schemacie motywacji za pomoca stopnia, spoteczng presj¢ bycia
najlepszym, postrzeganie siebie przez jednostke w kategoriach ,,bycia niewystarczajacym”.
Rownoczesnie studentki relatywizuja pojecie ,,ztego stopnia” oraz pozytywny wymiar
postawy zwanej ,,staraniem si¢”, ukazujac zalezno$¢ ich wydzwigku emocjonalnego od
kontekstu, w tym od oczekiwan innych osob.

To poszerzone ujecie niepowodzen szkolnych jest stopniowo poglebiane dzigki wyko-
rzystywaniu w studenckich refleksjach réznych perspektyw teoretycznych, wsrod ktorych
najbardziej znaczace okazuja si¢ dwie: 1) dydaktyki obiektywistyczne wpisane w funkcjo-
nalistyczna koncepcje¢ edukacji, znane z codziennosci szkolnej 1 czgsto przedstawiane przez
studentki w negatywnym $wietle; 2) odkrywane na studiach dydaktyki konstruktywistyczne,
intrygujace swoja elastyczno$cia, otwartoscia na wielo$¢ znaczen oraz docenianiem roli
btedu w uczeniu si¢. Kwestia pomijania przez osoby badane podejs¢ krytycznych wyma-
gataby odrebnych analiz.

Wraz z refleksja teoretyczng w wypowiedziach studentek pojawia si¢ aspekt oddalonych
czasowo, ale dokuczliwych skutkéw niepowodzen szkolnych, ktére nie maja nic wspolnego
z mierzalnymi wynikami nauczania i z zagrozeniem drugorocznoscia, eksponowanymi
w dydaktykach obiektywistycznych. To kolejne poszerzenie obszaru znaczen obejmuje
pozbawienie uczniow kompetencji cenionych przez konstruktywistow, takich jak: samo-
dzielne i krytyczne myslenie, a takze podejmowanie poszukiwan poznawczych w sytuacji
braku wzoru poprawnej odpowiedzi.

Za specyficzng ceche rekonstruowania przez studentki pojgcia niepowodzen szkolnych,
nazywanych przez nie — za konstruktywistami — niepowodzeniami szkoty, mozna uzna¢
ulokowanie przez nie namystu nad geneza omawianego zjawiska w obszarze dyskusji ze
swoja uprzednig wiedza. Sugeruje to, ze dopiero mozliwos¢ ,,wyobrazenia sobie innej
szkoty” pozwala im powiaza¢ zrodta uczniowskich niepowodzen z dominujacym modelem
polskiej edukacji, a zwlaszcza: 1) kierownicza rola nauczyciela, ktory jest w posiadaniu
jedynej stusznej wiedzy, co pozbawia ucznia mozliwo$ci uczenia si¢ ,,po swojemu’;
2) kultem stopnia szkolnego wpisanego w ,,spotecznie uzgodnione” pojecie sukcesu edu-
kacyjnego mierzonego wynikiem sprawdzianu i/lub egzaminu, co paralizuje samodzielnos$¢
i niezalezno$¢ myslenia uczacych si¢. W omawianym obszarze znalazlo si¢ tez miejsce
dla kontrowersyjnej roli obiektywistycznie pojmowanego programu nauczania, ktory jest
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uznawany przez nauczycieli za niepodwazalng wartos¢ i bezrefleksyjnie realizowany, czesto
wbrew uczniom, ich potrzebom i potencjalowi.

Ten ostatni aspekt silnie laczy si¢ z mys$leniem studentek o przysztosci i swoim na-
uczycielskim profesjonalizmie, dlatego zakonczg¢ wnioski z badan jedna z wypowiedzi
charakterystycznych dla postawy wielu z badanych oséb:

(...) zdaje sobie sprawg z faktu, ze przede mng dtuga droga, aby wszystkie te cechy opuscily
mnie. Ba — zebym nie przekazata ich moim przysztym podopiecznym. Tego boj¢ si¢ najbar-
dziej. Cieszy mnie jednak samo posiadanie §wiadomosci. To juz wielki krok (23.2).
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