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Sposoby reagowania i dzialania nauczycieli w sytuacjach popelniania
bledow przez uczniow w doswiadczeniach studentow. Rekonstrukcja
fenomenograficzna

Summary

Teachers’ ways of reaction and activity when faced with pupils’ mistakes in the experience
of students. Phenomenographic reconstruction

The aim of the presented text is to reconstruct the ways of experiencing work on errors in school
education, from the perspective of students” own educational history preparing to become teachers
of preschool and early school children. For this purpose, phenomenographic research was conduct-
ed. As a result of the study, a map was created illustrating various ways of experiencing teachers’
reactions to students’ mistakes and the strategies they use when students make mistakes.
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Sq ludzie, ktorzy nie popetniajg btedow. To ci,
za ktorych myslg inni.

Henryk Jagodzinski

Wprowadzenie

Celem prezentowanego tekstu jest rekonstrukcja sposobéw doswiadczania pracy nad
btedami w szkolnej edukacji z perspektywy wtasnej historii edukacyjnej studentow przy-
gotowujacych si¢ do roli nauczyciela dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym.
Badania, ktorych wyniki zostaly przedstawione w prezentowanym tek$cie, mialy charakter
fenomenograficzny, a tym samym zostaly oparte na epistemologicznych zatozeniach, ze nie
ma innego $wiata niz ten, ktorego doswiadczamy. Ujawnione procedury pracy nad btgdami
w szkole funkcjonujace w $wiadomosci badanych sg jakosciowo réoznymi sposobami rozu-
mienia procedur, co jest wynikiem doswiadczania odmiennych sytuacji w historii wlasnej
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edukacji. Ponadto pokazuja, ze doswiadczanie okreslonego trybu postepowania w pracy
z bledami stosowanego przez nauczycieli moze ksztattowaé sposob myslenia o wiasnych
mozliwosciach czy tez wplywac¢ na przekonania o efektywno$ci wlasnego uczestnictwa
w sytuacjach uczenia si¢. Mapa znaczen nakre$lona w wyniku badan moze by¢ zrodlem
refleksji o organizacji szkolnej edukacji.

O metodzie i organizacji badan

Zastosowana w badaniu fenomenografia to empiryczne studium ograniczonej liczby
jakosciowo roznych sposobow rozumienia, konceptualizowania, doswiadczania zjawisk
otaczajacego swiata. Rezultatem poznawczym fenomenografii jest ,,rysowanie” przez ba-
daczy mapy ujawniajacej rozne sposoby doswiadczania zjawisk przez badanych. Sposob,
w jaki doswiadczanie jest opisywane, nie nalezy do $wiata zjawisk fizycznych czy psycho-
logicznych, lecz jest rodzajem indywidualnej relacji pomiedzy cztowiekiem a zjawiskiem
(Jurgiel 2009: 142-143).

Kluczowa dla przedstawienia rezultatow badania fenomenograficznego jest koncepcja
pojmowana jako fundamentalny sposob rozumienia fenomenu lub postrzegania przedmio-
tow w otaczajagcym $wiecie. Ten rodzaj opisu indywidualnego doswiadczenia $wiata jest
zaliczany do analiz drugiego rzedu, poniewaz ich celem jest proba odpowiedzi na pytanie:
jaki $wiat jawi si¢ badanemu w bezposrednim do$wiadczeniu. Zatozeniem fenomenografii
jest ujawnianie przez badacza wiedzy niewidocznej dla badanych, nienazwanej przez nich.
To badacz po zebraniu opiséw indywidualnego doswiadczania $wiata konceptualizuje wie-
dze w postaci kategorii opisu, ktore tworza przestrzen wynikowa (Jurgiel 2009: 142—-147;
Nowak-t.ojewska 2011: 219).

Kategorie opisu w przedstawianych badaniach powstaty w wyniku zastosowania na-
stepujacej procedury:

— zapoznanie si¢ z materialem badawczym;

— kondensacja, czyli wyselekcjonowanie fragmentéw wypowiedzi badanych doty-

czacych opisywanego zjawiska;

— poréwnywanie wyltonionych na etapie kondensacji fragmentow wypowiedzi;

— grupowanie odpowiedzi na podstawie pojawiajacych si¢ podobienstw i roznic;

— ustalenie kryterium réznicujacego zgrupowane wypowiedzi;

— nazwanie kategorii w taki sposob, aby nazwa odpowiadala domenie opisywanego

zjawiska;

— odniesienie wylonionych kategorii opisu do teorii i perspektyw meta, dotyczacych

analizowanego zjawiska (Nowak-Lojewska 2011: 229-230).

Przedmiotem poznania byly sposoby doswiadczania sytuacji pracy nad btgdem ucznia
organizowanej przez nauczyciela w szkolnej edukacji. Badanymi byli studenci pedagogi-
ki przedszkolnej i wezesnoszkolnej, ktdrzy przywotywali swoje szkolne doswiadczenia.
Siggniecie do historii edukacyjnej studentdow uruchamia perspektywe retrospekcyjna, ktora
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jest o tyle interesujaca, ze ujawnia utrwalone w umystach przekonania bedace skutkiem
doswiadczania edukacji w okreslony sposdb. To, jak badani dzi§ my$la o btedach i pracy
nad nimi, jest efektem podlegania okreslonym wptywom i uczestniczenia w konkretnych
sytuacjach. Jak bowiem wskazuja badacze, realizowana na réznych szczeblach szkolnego
systemu edukacja to czgs¢ kultury, ktéra ma formacyjny charakter, jest spoteczna praktyka
konstruowania znaczen (Melosik, Szkuldarek 2009: 115).

Eksplorowanie ich dos$wiadczen odbyto si¢ poprzez wywiady zorganizowane wokot
pytan: Co Twoi nauczyciele robili, gdy Ty lub inni uczniowie popetniali$cie bledy? Jak
reagowali? W jaki sposob organizowali prace nad bledem? Czy w mlodszych i starszych
klasach reakcje i sposoby pracy nad bledami i ich poprawianiem byly podobne? Jakie
znaczenie/konsekwencje miaty dla Ciebie sposoby pracy nauczyciela i jego reakcje?

Sposoby doswiadczania pracy nad bledami w szkolnej edukacji

W wyniku przeprowadzonego badania powstal rodzaj mapy ilustrujacej rézne sposoby
doswiadczania reakcji i stosowanych strategii nauczyciela w sytuacji popelniania przez
uczniow bledow. W swiadomos$ci badanych ujawnity si¢ dwa obszary doswiadczen,
ktore w ich wypowiedziach tworza dwa wybrzmiewajace zakresy problemu. Pierwszy
dotyczy sposobu reagowania i dzialania nauczyciela w sytuacji popehniania btedu przez
uczniéw (I). Drugi natomiast wskazuje na kryteria r6znicowania stosunku nauczyciela do
btedow uczniowskich (II). Dodam réwniez, ze czesto wypowiedzi badanych nie tworzyly
wyraznych zbior6w roztagcznych i sa obecne w réznych kategoriach. Te finalng przestrzen
wynikowg badania przedstawiam ponizej jako probe mapowania zjawiska.

I. Nauczycielskie sposoby reagowania i dzialania w sytuacji popelniania bledu przez
uczniéw — wylonione kategorie

Analiza wypowiedzi badanych w omawianym obszarze pozwolita wytoni¢ cztery katego-
rie opisu (tab. 1). Dotycza one wskazywanych dziatan i sposobu reagowania nauczycieli
w sytuacji, gdy uczniowie popetniali bledy. Btad mogl by¢ traktowany jako:

A. zrodto przemocy emocjonalnej;

B. punkt wyjscia do organizacji pracy ucznia nad zagadnieniem;

C. narzedzie wladzy nauczyciela;

D. narzedzie demotywacji ucznia do uczenia si¢.
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Tabela 1. Sposoby reagowania i dziatania nauczyciela w sytuacji popetiania przez uczniéw btedu

Kategorie opisu
Kolejne etapy A. Blad jako B.Blad jako | C. Blad jako D;nfr?:dﬁ: °
analizy narzedzie przemocy punkt v.VyJS?.l a narzedzie demotywacji
emocjonalnej orgamzaq.l wladz.y ucznia do uczenia
pracy ucznia nauczyciela sie
Konteksty — — ponizanie, —rozmawianie |— wyrazanie — demotywowanie
wynikajace obrazanie uczniéw | o bledach dezaprobaty uczniow do
z kondensacji | popetniajacych iich wspodlne przez pokonywania
fragmentow btedy; upokarzanie | poprawianie, nauczyciela trudnosci,
tekstu, na forum klasy, pomaganie i negatywne wywolywanie,
grupowania wyS$miewanie; uczniom; ocenianie ucznia | braku wiary
i porownywania | — sytuacje — samodzielna z powodu w siebie,
wypowiedzi popetnienia btedu praca ucznia nad | btgdow wyrazanie
jako zrodlo stresu btedami w domu lekcewazenia dla
ileku ucznia
Domena — publiczne — praca nad — karanie za blad | — konsekwencje
opisu — obrazanie btgdami postepowania
kryterium i wzbudzanie Igku nauczyciela
réznicujace W sytuacji
btedu dla
przebiegu kariery
edukacyjnej
ucznia

Zroédto: opracowanie wiasne.

A. Blgd ucznia jako narzedzie przemocy emocjonalnej

Ta kategoria opisu obejmuje kilka kwestii. Ztozyty si¢ na nig wypowiedzi, ktore wigzaty si¢
z doswiadczaniem emocjonalnych, glownie negatywnych, skutkow u badanych. Przestrzen
wynikowa przebiegata od sytuacji obrazania ucznidéw, umniejszania ich mozliwos$ciom,
pozbawiania godnosci, wySmiewania i zawstydzania lub wrgcz upokarzania przed cata
grupa, na forum, przez drwiny, lekcewazenie, do wzbudzania lgku. Wypowiedzi w tej kate-
gorii wyrazaty si¢ np. w stowach: ,,Gdy kto$ popetnit btad nauczyciel mowit: «Ale glupoty
opowiadasz»”. Jedna z badanych tak wspomina przykre dla siebie sytuacje:

Gdy zrobitam btad, nauczyciel wySmiewal mnie na forum klasy. Mowit: ,,Patrzcie, wasza

kolezanka to nic nie umie, wasza kolezanka jest inaczej myslaca”. Czgsto mowit: ,,Dziecko,

wez ty si¢ w gar$¢”. Przeciez juz nawet dziecko wie, ze blad jest rzecza ludzka, a szkota

miejscem skorygowania go. Nauczyciele byli bardzo nieuprzejmi wobec ucznidéw i zarzucali

im glupote.
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Inni wskazywali takze na to, ze nauczyciele stosowali wyzwiska, obrazali, ponizali,
np.: ,,Zdarzaly si¢ przesmiewcze komentarze w stosunku do ucznia, obelgi, a nawet rzucanie
w ucznia kluczami”. Jedna z badanych wspomniata réwniez, ze doswiadczyta poréwnania
z innymi cztonkami rodziny, ktére umniejszato jej mozliwosciom: ,,Pare lat temu uczytam
Twoja ciocig, miata lepsza glowe (...)”.

W wypowiedziach badanych zostaty zapisane w pamigci szczeg6lnie emocje towarzyszace
sytuacjom nauczycielskiej dezaprobaty wyrazanej przed innymi. Zwracali oni uwagg na to,
ze negatywne komentowanie btedow przed calg klasa byto szczegdlnie przykre, zwlaszcza
gdy towarzyszyto temu zle wyrazanie si¢ nauczycieli nie tyle o blgdzie i o tym, czego
dotyczyl, ale raczej o uczniach popetniajacych btedy. Badani mowili takze o ,,publicznym
wytykaniu bledéw pod tablica”, zawstydzaniu i upokarzaniu. Wypowiedzi wskazuja, ze
badanym bylo przykro, gdy nauczyciel przed calg klasa wytykat popetniony przez nich
btad (np. ,,Kazdy z klasy wiedziat, ze dana osoba popeita btad™).

Pamigtam, ze zawsze bledy byly krytykowane i wskazywane na forum klasy. Najczesciej,
nawet jesli cala wypowiedz byta dobra, a popelitam jeden btad, to nauczyciel nie brat pod
uwagge catej wypowiedzi, tylko ,,wyciggal” btad i kazat catej klasie korygowa¢. Dla mnie
byta to niekomfortowa sytuacja. Podcinata mi skrzydta.

Inne doswiadczenia zostaly ujgte nastepujaco:

Pewnego razu nie dokonczylam zadania i pani przy calej klasie zwrocita mi uwagg, ale krzyczac
na mnie. Byla to bardzo stresujaca sytuacja, ktérg pamigtam do dzi$. Byto mi bardzo gtupio i do
dzi$ mam gk, ze taka sytuacja mogtaby si¢ powtorzy¢ i boje si¢ wystapien publicznych.
Nauczyciele nie dawali nam przestrzeni do popekiania btedow, przez co kazdy z nas bat
si¢ odpowiadania na forum. Czg¢sto okazywali nam swoje rozczarowanie. Dawali nam do
zrozumienia, ze nie spetnili$my ich oczekiwan.

Badani wskazywali, ze ze strony nauczyciela zdarzato si¢ dawanie cichego przyzwole-
nia na drwiny ze strony rowiesnikow, a nawet inicjowanie wy$Smiewania. Swiadczg o tym
ponizsze wypowiedzi:

Uczniowie stabsi z gory byli narazeni na wySmiewanie i wytykanie palcami. Glosne wy-
czytywanie nazwiska i btedéw popetionych przez kazdego powodowalo u mnie podde-
nerwowanie i strach, ze moje nazwisko zostanie wyczytanie i kazdy bedzie styszal krytyke
skierowang w moim kierunku.

Dzieci popehiajace bledy baly si¢ uczestniczy¢ w lekcji oraz bra¢ w niej aktyny udziat w oba-
wie przed dezaprobata nauczyciela i jego cichym przyzwoleniem na drwiny rowiesnikow.
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Jedna z badanych przywotala nawet takie wspomnienie:

Od jednej nauczycielki zawsze po lekcji trafiatam do pielggniarki przez podwyzszone
cis$nienie.

Badani uzywali sformutowan, takich jak: ,,nauczyciele zawsze wiedzieli lepiej”, ,,nie
stuchali propozycji ucznia”. Zdarzato si¢ rowniez obnizanie poczucia wartosci przez
porownywanie z uczniami, ktorzy nie popetniaja btedow, co sprawiato, ze czuli si¢ gorsi.

Publiczne okazywanie dezaprobaty, wielokrotne upokarzanie czy przyzwolenie na
docinki wyrazane publicznie przez rowiesnikow, a takze negatywne komentarze majace
uogolniajacy charakter odniesiony do ucznia, a nie konkretnego zadania moga sprawiac, ze
poczucie wlasnej wartosci uczniow si¢ obniza. Dtugotrwate i czgste negatywne ocenianie,
zwlaszcza wyrazane publicznie, wskazywanie jedynie stabosci— jak twierdza psychologowie —
w konsekwencji moze prowadzi¢ do Igkow, wycofania emocjonalnego i poznawczego oraz
nicadekwatnej oceny siebie. Wskazane zachowania sg wyrazem przemocy psychiczne;j.
Jako przemoc psychiczng rozumie si¢ m.in. takie dziatania, jak: ,,wy$miewanie, grozenie,
wyzywanie, sprawianie, by ofiara czuta si¢ ponizona, (...) nadmierna kontrola, ujawnianie
tajemnic, lekcewazenie” (Mellibruda 1993, cyt. za: Widera-Wysoczanska 2010: 40), a takze
brak szacunku, wymaganie bezwzglednego postuszenstwa, stata krytyka, zawstydzanie
(Iwaniec 2012: 33; Mikielewicz 2018).

Konsekwencja natomiast moga by¢ zaburzenia osobowosci i tozsamosci (Strzel-
czyk 2017), a takze poczucie nizszosci, co w przysztosci moze si¢ przejawiac jako potrzeba
rekompensowania brakow przez przyjmowanie postawy unikajacej aktywnosci. Jak pisze
Jozef Kozielecki, efektem moze by¢ rowniez dazenie do przerysowanego rekompensowania
stabosci przez dazenie do dominacji i zdobycia wladzy (Kozielecki 1995: 114).

B. Blgd ucznia jako punkt wyjscia do organizacji pracy ucznia

Kolejna wyrdzniona kategoria odnosi si¢ do wypowiedzi, ktére dotycza sposobu pracy
nauczyciela w sytuacji uczniowskiego bedu. W tej kategorii opisu wypowiedzi uktadaly si¢
w dwa bieguny. Z jednej strony byly tu relacje, ktore odnosza si¢ do sytuacji, gdy nauczyciel
probuje dojs¢ do powodu popetniania btedow przez ucznidow i wskazuje mozliwosci ich
naprawienia. Byly to stwierdzenia np.: ,,Starat si¢ wyttumaczy¢, rozmawial i omawial bte-
dy, dawatl rady, nakierowywat na poprawne rozwiazania”, ,,zach¢cat do poprawy i wyrazat
zgode na poprawienie (oceny)”, a takze ,,nie przerywat, wyshuchat do konca”. Wypowiedzi
te wskazuja, ze badani doswiadczyli ,,budowania przez nauczyciela rusztowania” wywo-
dzacego si¢ z socjokulturowej teorii wedtug Lwa S. Wygotskiego i Jerome’a S. Brunera.
Wyrazato si¢ to w takich wypowiedziach:

Zazwyczaj (nauczyciel) starat si¢ podchodzi¢ do ucznia, ktéry popetnit btad, oraz ttumaczyt,
gdzie tkwi problem, lub nakierowywat, co zrobi¢, aby go poprawic.
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Gdy nauczyciel widziat, ze dany materiat sprawia mi badz innym uczniom problem, zapra-
szal na zajecia pozalekcyjne, gdzie wspdlnie z innymi uczniami, we wspotpracy z innymi
uczniami i nauczycielem, mogli$my dany materiat ,,przerobi¢” jeszcze raz.

Moj nauczyciel zawsze poprawial, korygowal bledy. Omawiat indywidualnie z kazdym,
podawat prawidlowe przyktady. Jezeli byla to praca pisemna, zawsze byla szczegétowo
omawiana. Dawat rady, wskazowki. Ttumaczyt lub przeprowadzat ¢wiczenia grupowe, jesli
kilka os6b miato te same btedy, aby utrwali¢ prawidlowe pojecia i zasady.

Z drugiej za$ pojawiaty wypowiedzi o tym, ze nauczyciel: ,,odsylat z poprawa btedow do
domu”, ,,wymagat samodzielnej pracy”, ,,nie udzielat pomocy, tylko zaznaczal na czerwono
to, co zle” lub po prostu ,,kazat poprawi¢ w domu”. Delegowanie zadania do domu w sytu-
acji, gdy uczen nie ma wystarczajacych narzedzi poprawy, wskazuje raczej, ze nauczyciel
postrzega swoja role jedynie w kategoriach ,,nadzorcy”, ktory pilnuje, aby uczen wykonat
to, co mu zlecono, w odpowiednim czasie i we wskazanym przez program zakresie.

W takiej postawie kryja si¢ zatozenia o tym, Ze osiggni¢cia bardziej zaleza od tego, czy
cztowiek posiada potencjat odziedziczony (czyli albo ma zdolnosci, albo ich nie ma) niz od
wysitku, ktory wktada w zmiang, od gotowosci wykorzystywania wskazéwek ptynacych
z kontaktu z bardziej doswiadczong osoba oraz zdolnosci do wykorzystania informacji
zwrotnych wynikajacych z popetnianych btgdéw. Taki sposdb myslenia o edukacji pozostaje
w sprzecznos$ci z teoriami L.S. Wygotskiego czy J.S. Brunera, w ktorych istotg jest udziat
bardziej doswiadczonego uczestnika w interakcji edukacyjnej oraz ,,budowanie rusztowania”
jako strategia wsparcia edukacyjnego (Filipiak 2012: 50).

C. Blgd jako narzedzie wladzy nauczgyciela

Wyrézniona kategoria ujawniata si¢ w takich wypowiedziach, w ktorych blad zostat sko-
jarzony z sagdami warto$ciujgcymi, wyrazonymi stowem, gestem, oceng szkolna lub inng
wybrang forma negatywnego naznaczania ucznia. Byly to wypowiedzi: ,,nauczyciel karat za
btad zl3 ocena”, ,,nauczyciel wstawial uwage lub nagane do dziennika”. Symptomatyczne
jest stwierdzenie jednej z badanych, ze: ,,zta odpowiedz konczyta si¢ zla ocena, a nie proba
wyjasnienia”.

Niektorzy badani zwracali uwagg na wyrazang przez nauczyciela dezaprobate (zdarzaly
si¢ takze niekontrolowane reakcje emocjonalne) lub krytyczne komentowanie za popetniony
btad. Jedna z badanych wspomina:

Nauczycielka w przedszkolu za zle zachowanie lub nieprawidlowe sznurowanie butow, sta-
wiala czarne kropki. Stosowata gtoéwnie metode kar, rzadziej nagrod — nie wspominam tego
okresu najlepiej.
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Kolejna wypowiedz obrazuje demonstrowanie sity wobec ucznia:

Najbardziej utkwito mi w pamigci jak wrécitam po 2 tygodniach nieobecnosci i pani z ma-
tematyki od razu wzigta mnie do odpowiedzi. Ja niestety nie umialam, popetniatam btedy,
a ta pani pod wptywem nerwow rzucila we mnie krzeslem przy calej klasie i oczywiscie
dostatam 1. Ta sytuacja skutkowala u mnie strachem do tego przedmiotu do konca nauki. Ta
pani nie poniosta zadnych konsekwencji. (...) Dyrektorka zrzucita wing na mnie, Ze si¢ nie
nauczytam, a ja miatam problem do konca roku.

Ta wypowiedz szczegolnie sktania do refleksji. Hierarchia wladzy w szkole jest wyraznie
spolaryzowana. Nauczyciel moze wszystko, uczen — niewiele. Relacja wskazuje rowniez
utrwalone spotecznie skrypty myslowe: za przemoc wing ponosi ofiara, ,,bo sprowokowata”.
A za btedy odpowiada gldwnie uczen. Z przekagsem mozna powiedzieé, ze btedy denerwuja
nauczycieli, a zdenerwowany nauczyciel wykorzysta posiadang wladze, dajac upust wta-
snej frustracji, zwlaszcza gdy brakuje refleksji o swojej roli (Babicka-Wirkus 2019: 194;
Klus-Stanska 2010: 323).

Nieco inny aspekt w omawianej kategorii opisu wybrzmiewa w nastepnej wypowiedzi:

Nauczyciele czgsto z gory chcieli zaznaczy¢, ze w hierarchii sg najwyzej i ze powinnismy
si¢ ich ba¢. To od razu skutkowato tym, ze przedmiot stawat si¢ nieatrakcyjny i przerazajacy,
zwlaszcza jak kto$ popetnit btad. Czesto lekcje prowadzone byly w typie: nauczyciel mowi —
dzieci stuchaja, co nie angazowato w zadnym stopniu.

Kolejna ponizsza wypowiedz wskazuje, ze czasem btedy uczniow m.in. w zachowaniu
sktaniaja nauczycieli do naduzywania narzedzi wladzy np. w postaci wywotywania do
odpowiedzi jako proby udowadniania, ze nauczyciel moze wszystko, uczen raczej nie.

Jesli zle si¢ zachowatam na lekcji, zazwyczaj dostawalam upomnienie, czasem jednak zda-
rzalo si¢, ze wywotywano mnie do odpowiedzi.

Mozna by dodad, ze za karg. W innej wypowiedzi kwestia wtadzy nauczyciela i jej wyko-
rzystania zostata przedstawiona nastepujaco:

Gdy popetnialismy btedy (...) bardzo si¢ wsciekat, wyzywajac si¢ na nas przy tablicy. Trudno
byto trafi¢ na nauczyciela, ktéry pomogt zrozumie¢ niezrozumiaty materiat.

Powiazania migdzy podlegtoscia ucznia i wiadza nauczyciela zdaja si¢ wciaz by¢ kamie-
niem wegielnym regut i zasad pracy szkoty. Pomimo idei partnerstwa, ktora w oficjalnym
przekazie zawsze jest obecna (np. programy i inne dokumenty pracy szkoty), oraz idei
indywidualnego podejscia do ucznia i oddziatywaniach skrojonych na jego mozliwosci,
przekonania osobiste nauczycieli tkwig w prawdopodobnie niezidentyfikowanych przez
nich teoriach osobistych, wywodzonych z mechanistycznego podej$cia do rozwoju i be-
hawioralnych zasad w organizacji edukacji (Klus-Stanska, 2006: 16).
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D. Blgd ucznia jako narzedzie demotywacji ucznia do uczenia sig

Popelnienie btedu przez uczacego si¢ w naturalny sposdb wydaje si¢ elementem procesu
dochodzenia do realizacji zamierzonego efektu. Kazdy, kto uczy si¢ czego$ nowego, prze-
chodzi proces od niedoskonatego wykonania dziatania do bardziej doskonalego, satysfakcjo-
nujacego, bezbtgdnego, wykorzystuje informacje zwrotne plynace z popetnianych btgdow,
zgodnie z powiedzeniem: ,,cztowiek uczy si¢ na btedach”. Motywacja do podjecia wysitku
poprawy tego, co si¢ nie udato, jest naturalnym elementem uczenia si¢, jednak wymaga
rozumiejgcego wspierania przez nauczyciela. Natomiast w szkolnej edukacji, jak wynika
z wypowiedzi badanych, sytuacja popelniania btgdu moze si¢ wigzaé raczej z wycofaniem
zainteresowania i zaangazowania w uczenie si¢ ze wzgledu na postawe nauczyciela, jego
lekcewazacy stosunek do wysitku ucznia, brak podjecia proby zrozumienia przyczyn trudnosci
ucznia czy podjecia prob wspierania i pomagania uczniowi w pokonaniu tych trudnosci.
W efekcie nie zachodzi proces uczenia si¢ polegajacy na swiadomym zmienianiu tego, co
byto btedne. Z zebranych wypowiedzi w przedstawianej kategorii wynika, ze uczniowie
popehiajacy btedy w szkolnych zadaniach rezygnuja z aktywnego uczestnictwa w procesie
uczenia si¢ z kilku powodoéw, m.in. mozna wskaza¢: do§wiadczany lek wynikajacy z po-
stawy nauczyciela (przed ponownym popelnieniem bledu i narazeniem si¢ na negatywna
oceng), brak wsparcia nauczyciela w sytuacjach popetniania biedu i postepujacy brak wiary
w siebie 1 swoje mozliwosci (ponownie mozna przywota¢ brak budowania rusztowania
przez nauczyciela, por. Filipiak 2012: 50) albo zniechg¢cenie wynikajace z trudnos$ci wpi-
sania si¢ w klucz odpowiedzi, jakich oczekuje nauczyciel, co skutkuje brakiem motywacji,
poczuciem lekcewazenia, pozbawiania indywidualnosci, brakiem zainteresowania tym, co
mysli i robi uczen. Ostatecznie konsekwencja jest wycofanie zaangazowania przez ucznia.
Oto przyktady wypowiedzi badanych:

Nauczyciel nie dawat szansy na nauke stabszym uczniom. Nie poswigcat odpowiednie;j ilo-
$ci czasu na nauke nowych rzeczy, do wykonania zadan gtéwnie wybierat osoby, ktore nie
miaty problemow, aby nie musial ponownie ttumaczy¢. Takie postepowanie skutkowato dla
mnie, ucznia stabszego, tym, ze przestatam si¢ staraé, wycofalam sig, bo na to pozwalal.
Wraz z rosnagcym poziomem jezyka miatam wigksze braki, ktorych nie potrafitam nadrobié.
Nauczyciel mocno faworyzowat uczniéw, nie miat przestrzeni na popetnianie btedow.

Nauczyciele nie probowali naszych btedow rozwigzywac, objasnia¢ tak, by nas zmotywo-
wacé 1 bySmy mogli zrozumie¢ popetniony btad. Swoimi uwagami, postawa, jaka przybierali,
zniechecali nas, co czgsto skutkowalo tym, Zze po prostu si¢ baliémy. Ja osobiscie wolatam
si¢ wycofac, przemilczeé, nie wychylaé sig, by nie pas¢ komentarzom, krytyce nauczyciela.

Ja praktycznie nie robitam nic, bo nauczyciel pytat tylko tych, co potrafili.

Nauczyciele rzadko opierali si¢ o nasze doswiadczenia, nasza wiedze, przezycia. Liczyto
si¢ tylko, co wie lub przezyl nauczyciel. Powodowato to u mnie frustracj¢ z powodu braku
mozliwosci przekazania swojej wiedzy i podzielenia si¢ swoim do$wiadczeniem.
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Omawiana kategoria nawigzuje do czynnikow ksztalttowania motywacji do nauki. Wsrod
nich mozna wymieni¢: sposobno$¢ do uczenia si¢ (organizowanie materiatu, uwydatnianie
zwigzkoéw miedzy tym, co uczniowie wiedza, a tym, co nowe, dobor zadan, kierowanie
my$leniem), wymaganie myslenia od uczniéw (nauczyciel nie tyle czuwa nad poprawno-
$cia, ile nad tym, czy uczniowie rozumieja, co robia), wsparcie (wspolpraca i pomoc, gdy
pojawiaja si¢ trudnosci, bledy), ocenianie (btgdy uczniow sa wykorzystywane jako srodek
umozliwiajgcy uczniom kontrole wiasnego myslenia i mozliwo$¢ ponownego przystapienia
do sprawdzania) (Brophy 2012: 165). System motywacyjny cztowieka ksztaltuje si¢ pod
wplywem doswiadczen i wskutek wptywu wywieranego przez ,,znaczacych innych” — oséb
waznych w zyciu. W kontek$cie motywacji do uczenia si¢ takimi osobami sg nauczyciele
(Brophy 2012: 166). Jak wskazuja doswiadczenia badanych, ich podejscie do bledow
uczniéw jest osadzone w tradycyjnym porzadku spotecznym, dla ktérego behawioralne
mechanizmy kontrolowania ucznidéw i ich uczenia sg stosowane bezrefleksyjnie.

W doswiadczeniach badanych nauczyciele jawig si¢ jako osoby niezainteresowane efek-
tem wlasnej pracy ani rozwojem ucznia. Nie mozna si¢ oprze¢ wrazeniu, ze nie dostrzegaja
zwigzku miedzy tym, co i jak robia/mdéwia, a konsekwencjami dla uczniow.

II. Kryteria réznicowania stosunku nauczyciela do bledéw uczniowskich

W trakcie zapoznawania si¢ z materiatem badawczym i jego analizy pojawily si¢ znaczenia
nadawane przez badanych sytuacjom popetniania bledéw przez uczniéw, ktére poruszaly jesz-
cze inny obszar doswiadczen. Ten obszar doswiadczen wybrzmiewajacy w wypowiedziach
zostal nazwany: stosunek nauczyciela do btedow (tab. 2). Badani wskazywali mianowicie,
ze nauczyciele w odmienny sposob reagowali na btedy uczniow w zaleznosci od réznych
czynnikow. Zostaty wytonione trzy odrebne kategorie stosunku nauczycieli do bledow:
A. zalezny od wieku/etapu edukacji, w ktorej uczestniczy uczen;

B. wynikajacy z przyjetej przez nauczyciela strategii dzialania pedagogicznego;

C. zalezny od nastawienia do ucznia.
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Tabela 2. Stosunek nauczyciela do btedow uczniowskich
Kategorie opisu
A. Stosunek do bledéw | B. Stosunek do bledow C. Stosunek do
Kolejne etapy zalezny od etapu wynikajacy z przyjetej bledéw zalezny
analizy edukacji, w ktorej przez nauczyciela od nastawienia do
uczestniczy uczen strategii dzialania ucznia
pedagogicznego
Konteksty — — postawa rozumiejgca, | — restrykcyjny, — zachowanie
wynikajace komentarze motywujace | dyscyplinujacy sposob zalezne od tego,
z kondensacji — postawa oceniajgco- dziatania nauczycieli; np. | kto popetniata btad:
fragmentoéw -wymagajaca lub w przedszkolu: stawianie |uczen lubiany —
tekstu, ukierunkowujaca czarnych kropek, przymykanie oka;
grupowania stosowanie kary lub osoby nielubiane —
i pordbwnywania nagrody reprymenda lub zla
wypowiedzi — motywowanie, dzialanie |ocena

z pasja, ukierunkowanie,
wspotpraca

Domena opisu —

kryterium

rbznicujace

Etap ksztatcenia, wiek
uczniéow

Koncepcja dziatania
pedagogicznego

Atrybucja
dyspozycjonalna lub
sytuacyjna

Zrodto: opracowanie wlasne.

A. Stosunek do bledow zaleiny od etapu edukacji, w ktorej uczestniczy uczen

Etap edukacji lub wiek ucznidow pojawiaja si¢ w wypowiedziach badanych jako czynnik
réznicujacy zachowanie nauczyciela w sytuacji popetnienia btedu przez ucznia. W stosunku

do mtodszych ucznidw zachowanie nauczyciela ma charakter rozumiejgco-motywujacy,

w stosunku do starszych uczniéw i dalszych etapow ksztatcenia zachowanie nauczyciela

zmienia si¢ na wymagajgco-oceniajace, czasami wyrazane w sposob emocjonalnie nega-
tywnie nacechowany. Ilustruja to ponizsze wypowiedzi:

Nauczycielka 1-3 bardzo mnie motywowata do dalszej pracy, mimo btgdow chwalita naj-
mniejsze postepy. W wyzszych klasach bledy byly oceniane juz wymiernie, przektadaly si¢
na oceny w dzienniku.

W klasach 1-3 nauczycielka podchodzita fagodnie, wyjasniata btad. W klasach 4—6 podob-

nie, chociaz tu niektorzy krytykowali za popelnione bledy, ale wciaz je korygowali. W gim-

nazjum, liceum byly juz wyzwiska, ponizanie, obrazanie, przemoc stowna.

W mtodszych klasach [nauczyciel] w subtelny sposob wskazywat btad i nakierowywat, co

zrobié, by go nie popetnia¢. W starszych klasach na forum analizowat btad.

W starszych klasach btedy byly rozliczane najczesciej ocenami lub minusami. Zdarzato sie,
ze nauczyciele w sposob negatywny wyrazali si¢ na temat ucznidéw popetniajacych btad.
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Znaczenia, jakie nadaja sytuacji nauczyciel i uczen, sa zawsze poprzedzone wezesniejszymi
doswiadczeniami i rozumieniem swojej roli wynikajacym z kontekstu kulturowego, do-
minujacych idei i teorii. W przypadku nauczyciela istotne jest postrzeganie dziecka, jego
mozliwo$ci i samodzielnos$ci oraz rozumienie tego, na czym polegaja uczenie si¢ i rozwoj.
Identyfikacja teorii osobistych jest kluczowa. Jak pisze Dorota Klus-Stanska, w postrzeganiu
dzieci mtodszych moze si¢ pojawic¢ co najmniej kilka sposobdw rozumienia dziecigcego
uczenia si¢ (Klus-Stanska 2009: 46) i kilka sposobow rozumienia siebie w roli nauczyciela
(Kwiatkowska 2010: 65).

Obserwacja praktyki i analiza teorii pokazuja, ze w odniesieniu do mtodszych uczniéw
czesto jest obecny dyskurs funkcjonalistyczno-behawiorystyczny lub humanistyczno-
-adaptacyjny (Klus-Stanska 2009: 47 i nn.). To sprawia, ze mtodsze dzieci sa postrzegane
przez dorostych, w tym nauczycieli, jako wymagajace albo interwencji korekcyjnej i tera-
peutycznej, albo troskliwej akceptacji i unikania trudnych sytuacji. Wobec tego nalezaloby
zada¢ pytanie, na ile sprzyja to budowaniu poczucia sprawczosci i samodzielnos$ci oraz
rozumienia roli bledow w procesie uczenia si¢ (Kopaczynska 2020: 99 i nn.).

B. Stosunek do bledow wynikajgcy z przyjetej przez nauczyciela strategii dziatania
pedagogicznego

Stosunek nauczyciela do bledow w wypowiedziach badanych jest takze roznicowany
strategig nauczycielskiego dziatania. Przedstawiana kategoria opisu zostata wyloniona na
podstawie wypowiedzi badanych, ktérzy wskazali, ze kontakty z r6znymi nauczycielami
pozwolily im do§wiadczy¢ odmiennych strategii dziatania nauczyciela. Z jednej strony na-
uczyciele moga by¢ restrykeyjni, dyscyplinujacy, kierowac si¢ racjonalnos$cia adaptacyjna,
w ktorej perspektywie rzeczywisto$¢ — jak wskazal Robert Kwasnica — ,,jawi si¢ jak swiat
przedmiotéw, ktore nalezy poddac kontroli, opanowa¢, podporzadkowaé zyciowo waznym,
ustanowionym przez wartosci utylitarne celom” (Kwasnica 2007: 85). Z drugiej za$ moga
si¢ kierowacd racjonalno$cig emancypacyjng, rozumie¢, ze: ,,zycie cztowieka moze by¢ spo-
strzegane w kategoriach szeroko rozumianej zmiany, a nie w kategoriach stanu posiadania”
(Kwasnica 2007: 100). W do$wiadczeniach badanych sa obecne dzialania nauczyciela,
w ktorych gtowna role odgrywaja pilnowanie ucznidow, nadzor i kontrola. Z kolei z relacji
innych badanych wynika, Ze sa takze nauczyciele, ktérzy rozumieja swoja rolg przez pryzmat
wsparcia i rozbudzenia poznawczego ucznia. Swiadcza o tym nastepujace stowa badanych:
—negatywne doswiadczenia:

Za zte zachowanie lub brak umiejetnosci (...) — stawial czarne kropki.

Nie probowali naszych bledow rozwiazywaé, objasniaé, tak by nas motywowaé i bySmy
mogli zrozumie¢ popelniony btad.

Najczesciej informowat, Ze sg bledy w zadaniu i kazat poprawi¢. Nie poswigcat duzo uwagi
iczasu.

Nauczyciel kazat w domu doczyta¢ i nauczy¢ sig.
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— pozytywne doswiadczenia:

Nauczycielka tagodnie wyjasniata btad.

Nauczycielka bardzo mnie motywowata do dalszej pracy mimo btedoéw, chwalila najmnie;j-
sze postepy.

W gimnazjum i liceum poznatam nauczycieli z pasja, ktorzy zawsze chetnie shuzyli pomoca
i zamiast demotywowac, potrafili podbudowaé ucznia.

Jak wskazuje D. Klus-Stanska wsparcie rowniez moze by¢ roéznie rozumiane przez
nauczycieli, w zaleznosci od tego, jakie teorie lezg u podstaw rozumienia wsparcia (Klus-
-Stanska 2008: 41-44). Moze to by¢ wigc wsparcie postrzegane jako: ,,kierowanie” (podejscie
funkcjonalistyczno-behawioralne), pomaganie (podejs$cie konstruktywistyczno-spoteczne)
czy tez organizowanie lub emancypowanie bycia soba. U podstaw zawsze lezg konkretne
teorie, wartosci, przekonania oraz kompetencje nauczyciela.

C. Stosunek do bledow zaleiny od nastawienia do ucznia

W doswiadczeniach badanych pojawia si¢ przekonanie, ze reakcja nauczyciela na popet-
niane bledy wyraznie rdzni si¢ w zaleznosci od tego, kto popetnia btad. Wsréd wypowiedzi
znalazty si¢ takie opinie, ze w klasie byli uczniowie faworyzowani, ktorzy nawet, gdy
popehniali bledy, nie byli Zle oceniani, nie otrzymywali upomnien lub nie ponosili odpo-
wiedzialno$ci. Natomiast ci, ktorzy mieli gorsza opini¢ w oczach nauczyciela, niestety
raczej nie mogli liczy¢ na zrozumienie i pomoc. Dlatego badani uwazaja, ze zachowanie
nauczyciela w sytuacji popetnienia btgdu zalezy od tego, kto popetniata btad i jaki stosu-
nek ma do tej osoby nauczyciel. Jak wskazuja, nauczyciel ,,przymykat oko”, gdy uczen
byt lubiany, natomiast gdy nie byt faworyzowany, zazwyczaj otrzymywat reprymendg.
Swiadcza o tym nastepujace wypowiedzi:

Nauczyciele przede wszystkim mieli swoich faworytéw, reszta mogta czu¢ si¢ gorsza. Pani,
jesli kogo$ nie lubita, to za kazdy btad dawata minusa.

Zachowanie nauczyciela zalezato od tego, kto popelniat te bledy, jaki uczen. Jesli byt
to uczen ,,pupilek” nauczyciela, to przymykat oko, jakby nic si¢ nie stato. Jezeli btad popet-
nil uczen z mianem najgorszego, to najczgsciej dostawat reprymende, uwage do dziennika
lub jedynke.

Nauczyciele mieli swoich ,,pupilkow”, przez co mieli oni swoje przywileje.

Nauczyciel traktowat uczniow ,,z gory”. Jesli komus dobrze szto do tej pory, to zawsze zna
odpowiedz i zastuguje na wigcej i odwrotne ztozenie, ze uczniowie, ktorzy do tej pory radzili
sobie stabiej, nie znaja odpowiedzi i s oceniani gorzej.

Ostatnia odpowiedz porusza jeszcze inny aspekt nastawienia nauczyciela, a mianowicie
utrwalong opini¢ na podstawie dotychczasowych osiggni¢¢ ucznia, co sprawia, ze ci
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uczniowie, ktoérzy wczesniej mieli stabsze osiagniecia, byli w duzo gorszej sytuacji i trudno
im byto zmieni¢ nastawienie nauczyciela.

W psychologii uleganie nastawieniom okresla si¢ mianem btedu atrybucji, ktorego
szczegblnym przypadkiem moga by¢ uprzedzenia, stereotypy. W réznych sytuacjach lu-
dzie sg sktonni przypisywac zachowaniom innych jaka$ przyczyne. Problematyka ta jest
przedmiotem badan teorii atrybucji (Aronson 1995: 366) i dotyczy regut stosowanych do
oceny sytuacji, w ktdrej uczestnicza inne osoby. Wyrdznia si¢ dwa si¢ rodzaje atrybucji: tzw.
dyspozycjonalng (wewnetrzna, np. cechy osobowosci, zdolnosci) i sytuacyjna (zewnetrzna,
np. niesprzyjajace okolicznosci). W badaniach wskazuje si¢, ze w niejednoznacznych sytu-
acjach ludzie sg sktonni do dokonywania atrybucji zgodnych z nastawieniami, uprzedzeniami
czy przekonaniami. Dlatego w ocenach zachowan innych ludzi obecne sg btedy atrybucji,
ktére wynikaja ze ztozonosci $wiata, a petna analiza danej sytuacji wymaga duzego wysitku
i zdobycia wielu informacji (Tyszka 1999: 93-97). Jesli wiec nauczyciel ma pozytywne
nastawienie do danego ucznia, tatwo go usprawiedliwi czynnikami zewnetrznymi, nawet
jesli popetni on btad. Jesli jego nastawienie do ucznia jest gorsze, przyczyne raczej bedzie
lokowa¢ w jego cechach i braku zdolnosci. Identyfikacja mechanizmoéw atrybucji, jakimi
kieruje si¢ nauczyciel, wymaga od niego samego rozpoznania i $wiadomos$ci ulegania
btgdom atrybucji. Nie jest to tatwe, ale nie niewykonalne. Nauczyciel jest w zZyciu ucznia
osoba znaczacg, formujaca go w wielu zakresach (Berger, Luckmann 2010: 74). Na pod-
stawie doswiadczen badanych mozna powiedzie¢, ze formacja nie zawsze ma charakter
Prorozwojowy.

Refleksje na zakonczenie

Jak wskazuja do§wiadczenia badanych, w ,,szkolnym” kontekscie blad jest obarczony ne-
gatywna konotacja, staje si¢ podstawg oceniania, a zdarza sig¢, ze logika nauczycielskiego
dziatania polega na przygotowywaniu takich zadan, aby ucznia ,,ztapac¢” na btedach. Rzadziej
natomiast w mys$leniu pedagogicznym jest obecne przekonanie, ze btad dla nauczyciela
jest informacja o tym, jak uczen co$ rozumie, a dla ucznia — przyczynkiem do refleksji
o wlasnym uczeniu sig, o ile jest do takiej refleksji zachgcany.

Popetniane btedy maja osobiste znaczenie i buduja histori¢ wtasnego uczenia si¢. Historia
ta moze réznie ksztattowac Sciezki rozwoju. Jesli popetniane btedy sa podstawa oceniania,
gldwnie negatywnego, skutkiem moze by¢ przyjmowanie strategii unikania bledoéw, a tym
samym dziatania zachowawczego, pozbawionego oryginalno$ci, nowatorstwa, indywidu-
alnosci. Postawa, ktorej motorem jest unikanie bledéw, pozbawia pelnego przezywania
wlasnego uczenia si¢, zamyka umysl, ksztattuje cztowieka, ktory nie potrafi i nie chce si¢
wznie$¢ ponad automatyzmy i algorytmy, aby nie narazi¢ si¢ na negatywng ocen¢ w razie
popelnienia bledu. Jesli natomiast uczen uczy sie, ze blad to informacja i etap w dazeniu do
celu, zaczyna tez rozumie¢, co robi i po co. W efekcie nie boi si¢ podejmowania nowych,
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nieznanych dziatan, trudnych zadan i jest gotowy otwiera¢ si¢ na nieckonwencjonalne roz-
wiazania. Koncentruje si¢ na kolejnych zmianach i nowych celach.

Prawo do bledow ma oczywiscie kazdy cztowiek, na kazdym etapie rozwoju, w procesie
uczenia si¢ kazdej umieje¢tnosci, najistotniejsze jest, aby na przyznaniu prawa do btedu si¢
nie zakonczyt si¢ proces nauki, bo wazniejsze jest jego przepracowanie. Blad popelniony
W procesie uczenia si¢ ma warto$¢ prorozwojowa tylko wéwcezas, gdy zostanie wy-
korzystany do analizy wlasnego mySlenia i dzialania oraz zainicjuje proces zmiany.
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