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Zjawisko ukrytej przemocy wobec najmlodszych uczniow
na zaje¢ciach matematycznych

Summary
The phenomenon of hidden violence against the youngest students in math classes

The paper undertakes research meant to identify the teacher’s violent behaviour towards students
during early school math lessons. The research conducted in grade one during the math class was
used as an aid to deeper understanding of the phenomenon of violence in school. It was found that
some lesson procedures, mathematical formulations, and cognitive situations can be seen from the
perspective of teacher violence. Their effects can reduce pupils’ self-esteem, limit understanding of
mathematics and hinder full participation in culture now and in the future.

Keywords: early childhood mathematical education, hidden violence, teacher, student

Stowa kluczowe: wczesnoszkolna edukacja matematyczna, ukryta przemoc, nauczy-
ciel, uczen

Wstep

Przemoc jest zjawiskiem obszernie opisanym w literaturze. Pojawiajace si¢ definicje moz-
na podzieli¢ ze wzgledu na trzy gtowne kryteria: sposoby zachowania si¢ sprawcy, inten-
cje oraz konsekwencje dziatan przemocowych dotykajace ofiary (Rode 2010: 19). Sposo-
by myslenia o przemocy koncentrujg si¢ nie tylko na wymuszaniu okreslonych zachowan
jednostki, ale takze na jej sposobie mys$lenia i postrzegania rzeczywistosci (Koczara 1997:
11). W potocznym rozumieniu okreslenie ,,przemoc” jest najczesciej uzywane do opisy-
wania agresji fizycznej przeciwko jednej osobie lub grupie ludzi. Wedtug Johanny Ruge
okreslenie ,,przemoc emocjonalna lub psychiczna” opisuje inne rodzaje zachowan, kto-
re nie szkodzg bezposrednio ciatu fizycznemu, ale jeszcze bardziej zastuguja na miano
»przemocy” ze wzgledu na negatywny wptyw na jako$¢ zycia danej osoby (Ruge 2018).
Rowniez w definicji Swiatowej Organizacji Zdrowia (WHO — World Health Organization)
zwraca si¢ uwagg na aspekt psychiczny, okreslajac przemoc jako ,,uzycie z rozmystem
sity lub grozenie nig, przeciw sobie, innej osobie, grupie lub spolecznosci, co prowadzi do
zranienia, Smierci, lub szkody psychicznej, a takze do zaburzen rozwojowych i uposledze-
nia spotecznego” (Krug i in. 2002: 5).
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Zbigniew Kwiecinski ujmuje za Bourdieu zjawisko przemocy w dwa rodzaje, zrdzni-
cowane poziomem $wiadomosci podmiotu. W pierwszym przemoc jest osobista, odczu-
wana przez jednostke, a wigc jawna. Moze przyjac postac agresji fizycznej, opresji psy-
chicznej lub koniecznosci podporzadkowania si¢ innemu podmiotowi dla zaspokojenia
podstawowych potrzeb. Drugi rodzaj to przemoc ukryta, nieuswiadamiana przez podmiot,
ale doswiadczana w postaci ,,uzycia przewazajacej nad nim sity w celu podporzadkowania
jego $wiadomosci, sposobu oceniania zdarzen, ludzi, relacji (...) tak, by przyjmowat je
jako naturalne, oczywiste i dlatego usprawiedliwione” (Kwiecinski 1995: 125). W kon-
sekwencji autor rozroznia przemoc symboliczng — narzucanie znaczen i symboli kultu-
ry, oraz strukturalng — przemoc ,,zastanych struktur swiata” (Kwiecinski 1995: 126). Dla
Pierre’a Bourdieu kazda czynno$¢ pedagogiczna, rozumiana jako transmisyjne narzucanie
i wdrazanie, jest przemoca symboliczna, ktdrg uzasadnia autorytet pedagogiczny, postrze-
gany jako wladza. Wszelka ,,wladza przemocy symbolicznej (tzn. kazda wiadza, ktorej
udaje si¢ narzucaé znaczenia jako prawomocne) ukrywajac stosunki sity, ktore sa podsta-
w3 jej mocy, dorzuca swoja wlasna site (tzn. site czysto symboliczng) do tych stosunkow
sity” (cyt. za: Sawisz 1989: 70).

Wsrod najbardziej istotnych mechanizméw przemocy symbolicznej w edukacji wska-
zuje si¢ kod jezykowy, poniewaz uczestnicy komunikacji szkolnej zajmuja ,,asymetryczne
pozycje w dystrybucji odpowiedniego kapitalu jezykowego” (Bourdieu, Wacquant 2001:
136). W instytucjach edukacyjnych mozna dostrzega¢ przemoc symboliczng w aktach
jezykowych, ale rowniez w aktach kinetycznych, oceniania dzieci, sposobie zagospodaro-
wania przestrzeni oraz strategiach pracy (Falkiewicz-Szult 2007: 61).

Przemocowe konteksty matematyczne towarzyszg nam w wielu (czasem nieoczeki-
wanych) aspektach naszego zycia. Nie zawsze bowiem zdajemy sobie sprawg¢ z faktu,
ze wiele procesOw w naszej rzeczywistosci, jak obliczanie zdolnosci kredytowej, wyniki
W pracy, ocena pracownikow, mozliwos$¢ uzyskania warunkowego zwolnienia dla wiez-
nidéw 1 wiele innych, jest wyznaczanych przez algorytmy matematyczne, w ktorych zato-
zenia sg czasem przyjmowane a priori i bez wsparcia obiektywnych badan. Takie algoryt-
my mogg stanowi¢ zrédto dyskryminacji poszczegolnych grup spotecznych zwigkszajace
nierownos$ci spoleczne, a nawet niszczace zycie jednostek. Cathy O’Neil nazywa takie
algorytmy Beemzetami, czyli bronig matematycznej zagtady (O’Neil 2017). Przemoc spo-
leczna kreowana przez wiele modeli matematycznych wynika bezpo$rednio z procesu ich
zastosowania, w ktorym brane sg pod uwage przede wszystkim zyski wtascicieli. Ponad-
to czesto nie podlegaja one weryfikacji, poniewaz w wielu przypadkach (statystycznie)
dzialajg poprawnie. Autorka pokazuje wiele przyktadéw zastosowania wytworzonych
przez matematykéw Beemzetdw, ktore obliczaja prawdopodobienstwo jakiego$ zjawiska.
Niestety, w wypadku poszczegolnych os6b moze by¢ ono zupelnie nieprawdziwe, choé¢
urzeczywistnia si¢ w niekorzystnej dla jednostki punktacji (O’Neil 2017).

Edukacja matematyczna jest zwiazana z odtwarzaniem réznic spotecznych w od-
niesieniu do mniejszos$ci etnicznych, ucznidéw z ubogich srodowisk oraz kobiet (Kop-
ciewicz 2012: 33). Grupy te podlegaja dyskryminacji edukacyjnej i sa narazone na
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marginalizowanie kulturowe. Podobne mogg by¢ skutki bezmys$lnosci matematycznej
okreslone przez Dorote Klus-Stanska i Aling Kalinowska (2004: 17) jako brak mozli-
wosci wyjscia poza wyuczone techniki rachunkowe w potaczeniu z niezdolnoscig do
tworzenia wlasnych strategii. Tym samym moze skutkowac proces uczenia si¢ matema-
tyki, ktory ogranicza rozumienie zagadnien matematycznych i w konsekwencji — zubaza
mozliwo$¢ uczestniczenia w kulturze.

O przemocy w szkole mowi si¢ i bada ja przede wszystkim w relacjach uczen—uczen.
Rzadziej dostrzega si¢ przemocowy charakter procesu edukacji transmisyjnej w relacji na-
uczyciel-uczen. Z zatozenia przyjmujemy bowiem, ze dziatania nauczyciela maja na celu
dobro dziecka. Tymczasem, zdaniem Jozefy Batachowicz, indywidualny system przeko-
nan nauczyciela jest bezposrednio Zzrédtem jego opinii, zachowan i dziatan edukacyjnych.
Czesto jednak potoczne koncepcje nauczycieli maja konotacje behawiorystyczne, niedo-
ceniajgce mozliwosci poznawczych dzieci. Jednoczes$nie z perspektywy najmtodszych
uczniéw niezwykle istotne jest do§wiadczanie podmiotowej aktywnosci jako istotnego
budulca sposobu postrzegania samego siebie i Swiata oraz ich wzajemnych relacji. To
wlasnie ,,poczucie bycia podmiotem, refleksja nad dzialaniem i ocena wtasnej skuteczno-
$ci sg podstawg budowania prze§wiadczenia o sobie jako sprawcy odpowiedzialnych czy-
néw w $wiecie, kreowania siebie i swojego miejsca w §wiecie” (Balachowicz 2017: 56).
Podczas gdy spedzony w klasach poczatkowych czas moze by¢ polem wielu (zbyt wielu)
doswiadczen przemocowych ze strony dorostych — tu: nauczyciela; nawet jesli nie sg tak
nagtasnianie jak agresja, to wymagaja rozpoznania. Autorzy raportu z badan przeprowa-
dzonych w Chinach, Indonezji oraz Rwandzie, a dotyczacych przemocy wobec dzieci,
przekonuja, ze nauczyciele, rodzice i dzieci musza zrozumieé, ze nie ma aktu przemocy
zbyt matego do jego monitorowania i wygaszania (Lundin, Wesslund 2016: 22).

By¢ moze warto wiec przyjrzec si¢ specyfice edukacji matematycznej z perspekty-
wy zjawiska ukrytej przemocy. Uczenie si¢ matematyki w szkole jest juz legendarnym
zrodtem traumatycznych doswiadczen mtodych ludzi. Przez wielu z nich istnienie tego
przedmiotu i konieczno$¢ zdawania egzaminu maturalnego sg postrzegane jako forma
przemocy decydentow edukacyjnych w kraju wobec uczniéw. Potoczne opinie wyra-
zane publicznie na wielu forach internetowych mowia o braku zwiazku matematyki,
szczegolnie z klas starszych, z mozliwo$cia wykorzystania tej wiedzy w rzeczywistosci
pozaszkolnej.

W wielu analizach teoretycznych zaktada si¢, ze juz wezesnoszkolna edukacja ma-
tematyczna powinna by¢ inspirujagcym okresem poznawczym, w ktérym uczen nabywa
pewne kompetencje intelektualne niezb¢dne do rozwijania myslenia matematycznego
(por. Dabrowski 2008; Sfard 2008; Kalinowska 2010; Klus-Stanska, Nowicka 2014; Bo-
aler 2016). Wsrdd nich najwazniejsze wiaza si¢ z umiej¢tnoscia samodzielnego konstru-
owania poje¢ matematycznych dzigki prowadzeniu badan, odkrywaniu zaleznosci i ko-
munikowaniu si¢. Najczgsciej jednak jest to czas budowania kompetencji odtworczych
(Dabrowski 2009), glownie polegajacych na wyéwiczeniu umiejetnosci rachunkowych
oraz rozwigzywaniu typowych zadan.
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Zalozenia metodologiczne

Badania umiejscowiono w paradygmacie interpretatywnym, traktujac je jako probe upo-
rzadkowania rzeczywistosci za pomocg kategorii (Konecko 2000: 21). Do rozpoznania
zjawiska ukrytej przemocy nauczycielskiej wybrano instrumentalne studium przypadku,
ktore, jak podkresla Krzysztof Tomasz Konecko: ,,nie jest wyborem metodologicznym,
jest natomiast wyborem przedmiotu badania” (Konecko 2000: 126). Ta forma badania nie
jest bowiem definiowana jako metoda gromadzenia danych, ale jest okreslana przez cheé
rozpoznania danego zjawiska (Stake 2009: 623).

Robert Stake wymienia trzy rodzaje studium przypadku: autoteliczne, zbiorowe i in-
strumentalne (Stake 2009). Ten ostatni okresla jako mozliwos¢ glebszego zrozumienia
interesujacego problemu, w ktorym opisywany przypadek petni jedynie pomocnicza funk-
cj¢, zostat jednak wybrany ze wzgledu na jego potencjat dla zrozumienia innego zjawiska
(Stake 2009: 627).

Przedmiotem badan opisanych w tym tekscie jest zjawisko nauczycielskiej przemocy
wobec najmlodszych uczniow. Analizie poddano dzialania nauczycielki podczas jednej
(trwajacej 45 minut) pokazowej lekcji matematyki w klasie pierwszej, ktora odbyta si¢
w pazdzierniku 2018 r. Oprocz autorki tego tekstu obecne na niej byly studentki wczesne;j
edukacji. Celem podjetych badan bylto szukanie ewentualnych przejawow ukrytej prze-
mocy na lekcji matematyki na poziomie wezesnoszkolnym oraz podjecie proby interpre-
tacji ich skutkow. Jako technik¢ badan wybrano obserwacje jakosciowg stosowang np. ,,do
poznawania interakcji szkolnych” (Kriiger 2004: 165). Analizowane dzialania nauczy-
cielki stuzyly jedynie jako pole do proby dostrzezenia i glebszego zrozumienia zjawiska
ukrytej przemocy wobec uczniéw na lekcji. Tekst jest proba odpowiedzi na pytanie: Czy
i w jaki sposob najmlodsi uczniowie moga doSwiadcza¢ ukrytej przemocy na lekeji
matematyki?

Historia jednej lekcji matematyki w Kklasie pierwszej szkoly podstawowej

Ogladana lekcja okazala si¢ bogatym materiatem do szukania i wskazywania sytuacji
przemocowych, ktore zostalty wygenerowane przez nauczycielke nie zawsze $wiadomie.
Jednak ich obecnos¢ moze stanowi¢ przyczyng przysztych trudnosci ze zrozumieniem
relacji matematycznych i w konsekwencji — z mozliwoscig wykorzystania wiedzy mate-
matycznej, a w koncu — niekorzystnych zdarzen w zyciu jednostki.

Wyniki badan

W trakcie lekcji zaskakujaco czegsto pojawialy si¢ sytuacje, ktoére mozna rozpatrywac
jako przyktady przemocowych dziatan edukacyjnych, by¢ moze dlatego, ze w szkole cha-
rakterystyczna jest istotna nierdwnowaga sit w relacji nauczyciel-uczen. Ten pierwszy
dysponuje $rodkami zastraszania (dyscyplinowania) uczniéw, takimi jak: oceny, uwagi,
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wezwanie rodzica i inne. Uczen, szczegdlnie w klasach poczatkowych, nie ma takich
mozliwosci. Czgsto nie potrafi si¢ jeszcze przed nimi bronié, postrzegajac je przez pry-
zmat wlasnej winy (zte zachowanie, niespetnienie obowigzkow szkolnych itp.). Zauwazo-
ne i opisane sytuacje stanowig w moim przekonaniu przyktady naduzywania tej przewagi.

Rytualy lekcyjne

Niemato sytuacji lekcyjnych ma charakter rytuatu. Niektére z nich moga by¢ oparte na
dziataniach przemocowych. Jako przyktad mozna podaé rozpoczynanie lekcji od ,,odpo-
wiedniego” powitania. Nauczycielka na poczatku lekcji prosi, zeby wszystkie dzieci wsta-
ly i powiedziatly ,,dzien dobry” (cho¢ widziata si¢ ze wszystkimi, poniewaz od kilkunastu
minut ona i uczniowie sg w tej klasie).

N: Dzien dobry.

UUU [poétgtosem]: Dzien dobry.

N: Jeszcze raz. [glosniej i z naciskiem] Dzien dobry.
UUU [bardzo glos$no]: Dzien-do-bry.

Takie zachowania uczestnikow lekcji sa bardzo popularne i w potocznym mniemaniu
stuza ksztalceniu szacunku do innych osoéb. Z obserwacji tej lekcji wynika rowniez, ze
wejscie do klasy ucznia dyzurnego w szkole z komunikatem do obwieszczenia nie po-
woduje koniecznos$ci wstania uczniow w klasie i przywitania si¢. W rozumieniu szkoty
szacunek nalezy si¢ przede wszystkim dorostym, a najbardziej — nauczycielom. Trzeba
rowniez dodac, ze poza szkola ten sposob witania si¢ nigdzie nie funkcjonuje. W szkole
shuzy on raczej do zaznaczenia waznosci nauczyciela. Uczen otrzymuje sygnal, kto de-
cyduje w klasie, kto wyznacza sposob zachowania i czyje oczekiwania nalezy spetniac.
Doswiadcza wowczas dziatania narzuconego przez instytucj¢ — przemocy strukturalne;j.

Zaniechanie troski o uczniow

Kolejny przyktad zaliczam réwniez do zjawiska przemocy strukturalnej. Po powitaniu
lekcja zaczeta sie od polecenia nakazujacego usadowienie si¢ dzieci na dywanie na dosé
malej powierzchni. Troska wyrazona przez nauczycielke dotyczyla przede wszystkim
komfortu os6b dorostych — studentek. Na dalszym etapie nauczycielka dazyta do utwo-
rzenia przez uczniéw duzego i symetrycznego kotka, cho¢ nie mialo to znaczenia dla
zaplanowanego ¢wiczenia. Dzieci musiaty si¢ przepychaé i przeciska¢ migdzy soba, szu-
kajac miejsca.

N: Bardzo proszg, siadamy na dywanie w koteczku, tylko tak, zeby tam, eee, paniom na
kolanach nie siada¢.

N: Duze koto robimy, duze, duze, dzieciaki, koto na dywanie, eee, mozecie siedzie¢ koto
pan, to nie przeszkadza.
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Efekt nie speit oczekiwan nauczycielki, poniewaz dzieci nie chcialy si¢ zbytnio zbli-
za¢ do zajmujacych czesciowo dywan osob ogladajacych zajecia.

N: Dzieci, wstancie proszg, [glo$no] wstancie, wstancie, wstancie, zrobcie koteczko, zrob-
cie koteczko na dywanie, [glosniej] robimy kotko na dywanie tak, jakby pan nie bylo, duze
kotko. Zamykamy koéteczko, zamykamy koteczko. I teraz siadamy.

N: Troszke si¢ do tytu przesuncie, zebym ja mogta tu wejs¢ na rodek.

Ze strony nauczyciela nie padly stowa ,,przepraszam” ani ,,prosz¢”, ktore pojawityby si¢
z pewnoscig w innym miejscu. W relacjach pozaszkolnych jest kulturowo oczywiste, ze na-
lezy przeprosié, aby przejs¢ przez zattloczone miejsce. Lekcja okazuje si¢ jednak geograficz-
nie i czasowo punktem ograniczania przyjetych norm, przynajmniej w stosunku do dzieci.
W tej samej klasie (jak zreszta w wielu innych) byta powieszona kolorowa plansza z wypisa-
nymi ,,czarodziejskimi stowami”: proszg, przepraszam, dzigkuje. Jednoczesnie dzieci naby-
waja przekonania, ze ich uzywanie obowigzuje raczej uczniow. Niedostatek nauczycielskich
przyktadéw kulturalnego i przyjaznego zachowania wobec najmlodszych moze skutkowac
nieprzestrzeganiem zasad zachowania przez dzieci wobec siebie nawzajem. Jeszcze dalej
idaca konsekwencja to wytworzenie przekonania, ze kulturalne zachowanie obowigzuje wo-
bec jednostek silniejszych, ze stabszymi nie trzeba si¢ za bardzo liczy¢.

Zaniechanie wyjasnien nauczycielskich decyzji edukacyjnych

Nastepny przyktad jest zwigzany z ignorowaniem przez nauczyciela potrzeby dzielenia
si¢ z uczniami celami dzialan. Podczas lekcji, siedzac ciasno obok siebie na dywanie,
dzieci cicho rozmawialy. W tym czasie nauczycielka rozktadata na dywanie kolorowe
szarfy, w §rodku ktorych zbierata rdzne przedmioty, po pi¢¢ wewnatrz kazdej szarfy. Nie
podtrzymywata wowczas kontaktu z uczniami, nie wyjasniata, do czego beda potrzebne
przedmioty. Uczniowie zostali potraktowani przedmiotowo, sprowadzeni do roli obserwa-
torow nauczycielskiej aktywnosci, ktorzy nie musza w niej uczestniczy¢ i nie muszg rozu-
mie¢ jej celu. By¢ moze tak odczytujacy ten przekaz uczniowie réwniez nie pytali o nic,
co moze $wiadczy¢ o powtarzajacych si¢ tego typu sytuacjach. Ich uprzedmiotowienie
zostato zaakceptowane jako naturalny stan lekcyjny.

Ograniczanie uczniom prawa do uzasadniania, argumentowania i zadawania pytan
Po roztozeniu wszystkich szarf nauczycielka rozpoczeta zadawanie pytan.

N: Przyjrzyjcie sig, prosze, tym wszystkim zbiorom, ktore leza na dywanie'. Co one maja ze
soba wspdlnego? Czy maja cos wspolnego?

' Nauczycielka niepoprawnie si¢ wyrazita, poniewaz zbiory to poj¢cia umystowe i nie moga leze¢ na dy-
wanie. Moga leze¢ elementy zbiorow. Taki sposob ksztatcenia pojecia ,,zbidr” moze budowac u uczniow
przekonanie o tym, ze zbior jest tylko tam, gdzie pojawia si¢ szarfa (por. Olecka, Semadeni 1984).
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Ul: Jeden jest tylko z ptakami.

N.: Hmmm. Z ptakami, ale ja si¢ pytam [z naciskiem], co one maja wspodlnego, bo tamten
jest tylko z ptakami, wiec nie ma nic wspoélnego z tymi pozostatymi? Kubus.

U2: Nie.

U3 [niepewnie]: Wszystkie sg... takie same... maja taki sam kolor.

N [powatpiewajaco]: Wszystkie sa tego samego koloru? A ktére sg tego samego koloru?
U3 [niesmiato]: Szyszki i ptaki (rysunki rzeczywiscie sa w kolorystyce szarobrazowej).

N [z powatpiewaniem]: No, tak mniej wigcej..., ale ja caly czas twierdze, ze wszystkie te
zbiory maja ze soba co§ wspdlnego.

Brakowalo dyskusji dzieci, argumentowania, przekonywania si¢ nawzajem, jedyna
poprawna interpretacja nalezata do nauczycielki. Doswiadczenia tego typu sprawiaja,
ze najmtodsi uczniowie oduczajg si¢ korzystania z wlasnych koncepcji matematycznych
i podporzadkowuja si¢ przemocy symbolicznej, rOwniez w sytuacjach, ktore nie maja uza-
sadnienia poznawczego.

U4: Jest po pigé.
N [zadowolona]: A, §wietnie, Natasza zauwazyla. Policzcie, ile jest kotek.

Podany tu przyktad przemocy symbolicznej nie jest odosobniony w polskich szko-
tach. Dorota Klus-Stanska opisuje wiele lekcji matematyki, w ktorych dominuje monolog
nauczyciela (Klus-Stanska 2000). Réwniez Matgorzata Zytko przytacza fragment lekcji
matematyki w klasie trzeciej jako przyktad braku zachecania uczniow do wyjasniania
1 argumentowania na rzecz sprawnego reagowania na wypowiedzi nauczyciela. Jest to
rowniez przyktad dominacji ,,sformalizowanego schematu komunikacyjnego zarzadzane-
go przez nauczyciela” (Zytko 2014: 339). Kolejny fragment lekcji odnosi si¢ rowniez do
przytoczonych spostrzezen, naktadajac dodatkowo warstwe nauczycielskich przekonan
o0 poziomie my$lenia uczniow.

Infantylizowanie tresci matematycznych

Wskazane dzieci po kolei liczyty elementy kolejnych zbioréw na dywanie. Pomimo zna-
jomosci przez wigkszo$¢ uczniow liczb wigkszych niz 10 byli oni po raz kolejny zmuszani
do przeliczania w zakresie 5. Inny sposob infantylizowania byt widoczny w poleceniu
personifikowania liczb.

N: Chciatabym, zebyscie utozyli bajke o tych liczbach.

UUU: [troch¢ zdezorientowane cicho rozmawiaja].

N [przekrzykuje szumek w klasie]: O czym moglyby rozmawia¢ ze sobg liczby, ktore spo-
tkaty si¢ w bajkowym krolestwie?

UUU: [nie odpowiadaja].
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N: Iga, jaka ty masz propozycje?

U12: [mowi cos$ cicho].

N: Znaczy, co moga moéwic?

UUU [nadal co$ cicho méwia mi¢dzy soba].

N [zniecierpliwiona klaszcze dwukrotnie, zeby uciszy¢ klase]: C$s.

N: Ola mogtaby powiedzie¢: ,,Ja nazywam si¢...” [zawiesza glos].

UU [cicho]: Dwa.

N: Ola mogtaby powiedzie¢: ,,Ja nazywam si¢ dwa”. Co jeszcze Ola moglaby powiedzie¢,
gdyby mogta mowié, tak jak w bajkowym krolestwie wszystko mogtoby si¢ zdarzy¢? Co
ona jeszcze moglaby powiedzie¢, na przyktad do Hani?

Uzywanie na przemian pojecia liczby i imion dzieci tworzy pewien chaos poznawczy.
Zupetnie inne cechy przynaleza Hani i inne liczbie dwa. O ile ta ostatnia ma cechg parzy-
stosci, poniewaz dzieli si¢ przez dwa, to przekladanie tej wlasnosci na Hanig jest absur-
dem. Przytoczone zachowania nauczyciela postrzegam jako wyraz odtwarzania kulturo-
wych znaczen dotyczacych nadawania niewielkiej warto$ci wiedzy i mysleniu uczniow,
a takze ich mozliwo$ciom poznawczym.

Ograniczanie aktywnosci i zainteresowan uczniow

Kolejny przejaw przemocy strukturalnej sygnalizuje konieczno$¢ podporzadkowania si¢
dzieci przyjetej przez nauczyciela organizacji lekcji oraz narzuconym przez niego formom
zachowania. Przywolam jeszcze raz moment, w ktérym uczniowie, nie majac przez kilka
minut zajecia, zaczeli cicho rozmawia¢, siedzac obok siebie na dywanie. Jedyny kontakt,
jaki nawigzata wowczas nauczycielka, polegat na ich upomnieniu, co sygnalizowato brak
akceptacji dla takiej aktywnosci w czasie lekcji, nawet wowczas, gdy uczniowie nie maja
innych zadan do wykonania.

N [nadal rozktadajac przedmioty]: Dzieci, ale juz nie gadamy.

W innym momencie dwie dziewczynki zainteresowaly si¢ przedmiotami lezacymi
w jednej z szarf. Reakcja nauczycielki byta natychmiastowa:

N: Dziewczynki, nie ruszamy tych kotek.

Nauczycielka nie zapytata o powod zainteresowania si¢ kotkami, a nawet zabronita ich
dotyka¢. By¢ moze zaniepokoita si¢ brakiem uwagi uczennic, ktére na chwilg przestaty
$ledzi¢ odpowiedzi innych uczniow. Pomimo wykazanego przez nie zainteresowania ode-
brata im prawo nawet do krotkiej aktywnosci inspirowanej osobistym zaciekawieniem.
Skutkiem doswiadczania takich sytuacji moze by¢ rowniez przekonanie uczniow o niepo-
dzielnej wiadzy nauczyciela nad catg przestrzenig klasy.
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Publiczne rozpatrywanie bledu ucznia

Przemocowy charakter nastepnego przyktadu wyjasnia koncepcja ukrytego programu —
komponentu przemocy symbolicznej. Opisana sytuacja jest elementem powtarzalnego
lekcyjnego doswiadczenia wywierajacego niekorzystny wpltyw na ucznia (Kruszewski
1993: 112).

N: A powiedzcie, ktory zbior jest najwigkszy?

US: Z pluszakami.

N: A dlaczego Igna$ twierdzisz, ze ten jest najwigkszy?

US: Bo sg duze.

N [powtarza]: Bo sa duze pluszaki, tak? A o ile on jest wigkszy od, na przyktad, zbioru
klockow?

US: [milczy].

N: Co? Wez, sprawdz, pouktadaj w pary, zobaczymy, o ile jest wickszy.

Chtopiec uktadat przedmioty w pary, reszta klasy czekata, cho¢ pozostali uczniowie
dobrze znali poprawng odpowiedz. Nauczycielka zapytala jeszcze raz, o ile jest wigkszy,
a on nieSmiato stwierdzil, ze jest tyle samo. Nauczycielka ponownie spytata go glo$no,
zmuszajac do ponownego thumaczenia si¢ z niepoprawnej odpowiedzi.

N: A dlaczego mowiles, ze jest wigkszy?
US: Bo pluszaki sa wigksze
N: Bo pluszaki sa wigksze. Rzeczywiscie tak mogloby si¢ zdarzy¢.

Logika porownywania zbiorow zaprezentowana przez tego ucznia jest naturalna dla
przedoperacyjnego etapu rozwoju poznawczego. Jednak zamiast dyskretnej pomocy
w zdobywaniu do$wiadczen budowania pojecia liczby nastapita publiczna analiza jego
odpowiedzi i zwrocenie uwagi catej klasy na ,,niedostatek” wiedzy ucznia. Sytuacja byla
z pewnoscia niezbyt komfortowa dla chtopca, a inni uczyli si¢, ze btad moze skutkowac
znalezieniem si¢ w trudnym potozeniu, wigc nadawano mu pejoratywne zabarwienie.

Wygaszanie aktywnosci dzieci na lekcji

Naturalna u dzieci che¢ aktywnosci moze by¢ blokowana w sytuacji, gdy nauczyciel nie
dba o t¢ potrzebg, a co gorsza, wykorzystuje ja do sygnalizowania wladzy nad uczniami.
Praca rownym frontem na lekcji matematyki jest najczesciej zwiazana z koniecznoscia
wskazywania uczniow, ktérym nauczyciel udziela gtosu lub pozwala na zaprezentowanie
na tablicy rozwigzania. Jeszcze wigcej chetnych (proszacych podniesieniem re¢ki do gory)
pojawia si¢, gdy niezbedny jest udziat malej liczby ucznioéw, ktoérzy bgda mie¢ okres-
long ,,role” w ¢wiczeniu (trzymaé pomoce, wykonywa¢ doswiadczenie itp.). Poniewaz
mozna przyjac, ze kazde z dzieci ma ,.kwalifikacje” do wykonania tej czynnosci, wybor
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tego, a nie innego dziecka moze by¢ zrodlem zawodu dla pozostatych. Brak wyjasnienia
kryterium wyboru i autorytarna postawa nauczyciela, jak w ponizszym przykladzie, nie
ulatwiajg dzieciom akceptacji nauczycielskiej decyzji i moga by¢ rodzajem opresji psy-
chicznej (kary).

N: A ja poprosz¢ teraz Jasia...
UUU [trzymaja rece w gorze]: Ja, ja...
N [zdecydowanie]: Opusccie rece. Jasia, Mateusza, Hanig, Ol¢ i Anete.

Niektorzy uczniowie krzywig si¢ i sa wyraznie niezadowoleni. Konieczno$é pod-
porzadkowania si¢ wskazaniom nauczyciela jest, pomimo do§wiadczanego uczucia za-
wodu, przyktadem przyjmowania przez uczniow dziatania wladzy jako obowiazujacego
schematu szkolnego i uznawania go za naturalny.

Zarzgdzanie czasem poznawczym

Kolejny przyklad przedstawia nieuswiadamiane przez ucznidéw, ale narzucone przez na-
uczyciela akty przemocy strukturalnej. Jednym z przejawow nauczycielskiego ogranicza-
nia rozwoju poznawczego dzieci jest odmowa prosbie ucznia, ktéry wykonal juz swoje
zadanie 1 pragnie zaja¢ si¢ kolejnymi. Ilustruje t¢ sytuacje przyktad, gdy w pewnym mo-
mencie lekcji podczas uktadania z patyczkow trojkatéw uczen glosniej zapytat:

U15: Moge ulozy¢ jeszcze wigcej?
N: Wszystko w swoim czasie.

Uczniom nie wolno réwniez manipulowa¢ przedmiotami wedtug swoich pomystow.
Kiedy kilkoro z nich po spetnieniu polecenia podczas dalszej pracy probowato uktadaé
patyczki na swoj sposob, nauczycielka zakonczyta te aktywnos¢. Likwidowata sponta-
niczne dziatania poznawcze ucznidow bez nadania im jakiejkolwiek wartosci.

Narzucanie przez naucgyciela wlasnego sposobu rozumienia

W wielu przypadkach nauczycielka podazata jedynie za swoimi znaczeniami matema-
tycznymi, dostrzegajac i akceptujac te wypowiedzi ucznidéw, ktore odpowiadaty jej ro-
zumieniu. W pewnym momencie pigcioro wybranych dzieci otrzymato kartki z cyframi
1-5. Pozostali uczniowie mieli ustawi¢ te dzieci w prawidtowej kolejnosci. Domys$lnym
kryterium, zreszta Swietnie odczytanym przez uczniow, byly liczby. Za chwile okazato si¢
jednak, ze nauczycielka miata na mysli liczby porzadkowe, a jeszcze za chwile, ze liczby
nie sg wazne. Odnalezienie si¢ dziecka w tej gonitwie narzucanych kontekstow myslenia
jest problematyczne i nie buduje samodzielnej oceny, jaka sytuacja wymaga okreslonego
sposobu porzadkowania. Konieczno$¢ nieustannego sledzenia mysli nauczyciela zaghu-
szata u dzieci tworzenie wlasnych znaczen.
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N: No dobrze, a teraz powiedzcie mi... gdybysmy mieli sprawdzié, kto jest pierwszy... teraz
od tej strony [wskazuje przeciwny koniec rz¢du pigciorga dzieci].

UUU [cicho]: Piaty...

N: Ktore dziecko jest teraz pierwsze...

U10: Mateusz [chiopiec z numerem 5]

N [potwierdza]: Mateusz, chociaz ma liczbe pi¢é. Bo ja teraz licze [zawiesza gtos]

Ul1: Od pigciu.

U12: Od tyhu.

N: Od drugiej strony, bo to tylko zapisane cyferki sa.

Liczenie od tyhu, jak stusznie mys$laly dzieci, jest liczeniem od pigciu do jednego.
Nauczycielka nie probowata zrozumieé¢ trudnosci dzieci. Kontynuowata natomiast poga-
danke, oczekujac podporzadkowania si¢ uczniowskiego myslenia wtasnym propozycjom.

N: No to policzmy teraz od tylu. Ktéry jest Mateusz?

UUU: Piaty, pierwszy.

N [z naciskiem]: Z tej strony liczymy, to jest ktory? [wskazuje kolejno palcem]
UUU [choérem]: Pierwszy, drugi.

N: Trzecia, czwarta [dzieci milkng i konczy sama] piata.

W przedstawionych nauczycielskich aktach jezykowych ujawnita si¢ przemoc sym-
boliczna wobec uczniow. Nauczycielka narzucata nie tylko strategie liczenia, ale rowniez
osobisty kontekst poznawczy, utrudniajac dzieciom rozumienie sytuacji matematycznej.

Odpowiadanie za dzieci

Kulturowo przekazywane sa rowniez przekonania nauczycieli dotyczace pomocy ucznio-
wi. W potocznym mniemaniu dobry nauczyciel natychmiast reaguje na niezadowalajaca,
jego zdaniem, wypowiedz ucznia. Ogranicza to znacznie mozliwo$¢ podejmowania dzie-
cigcego namystu, zastanawiania si¢ i budowania nowej wiedzy. W opisanym przyktadzie
pokazano sytuacje, w ktdorej brak natychmiastowej reakcji na polecenia nauczycielki uru-
chamia jej kompulsywne starania, aby pomdc uczniom. Jednak prowadza one do jeszcze
wickszego zametu poznawczego dzieci. Pomimo tych zabiegéw uczniowie nie potrafili
wpisac si¢ w oczekiwania nauczycielki, ktora niecierpliwie podpowiadata i naprowadzata.

U13: Ze Hania jest starsza od niej. [Hania trzyma liczbe 3]

N: O ile?

U13: O jeden

N: Jak starsza to musi by¢ o... jeden dzien, rok, miesiac..., godzing.

UU: Nie...

N: To ona teraz mowi, ile dzieci maja lat, tak? Mozna tak powiedzie¢? [odpowiada sama]:
W bajkowym krolestwie wszystko mozna.

(..)
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N: A gdyby nie chcialy mowié, kto jest starszy, a kto mtodszy. I te liczby nie pokazujg teraz,
ile majq lat, a na przyktad pokazuja... hmm..., ile... hmm..., w ile kropek si¢ zamieniaja.
UUU: [cicho méwia do siebie].

N: To, co by mogly powiedzie¢... eee, Amelka, co ty mogtaby$ powiedzie¢ do Mateusza?
Ul4: Ze ja jestem mtodsza od...

N [przerywa]: Nie... ja powiedzialam, ze zamieniacie si¢ w kropki i dwa pokazuje, w ile
kropek mozesz si¢ zamienic.

Ul14: Cztery.

N: No to, co powiesz, on moze si¢ zamieni¢... [zawiesza glos].

UUU: W szes¢.

N: Bedzie ciebie pig¢, to o ile bedzie wigcej tych kropek?

UUU [chérem]: O jeden.

W przedstawionej tu sytuacji trudno doszukaé si¢ realizowania celu nastawionego na
¢wiczenie umiejetnosci liczenia (choé by¢ moze taki wlasnie cel dostrzegata nauczycielka).
Dla uczniéw byla to raczej gra w zgadywanie kryterium akceptowania ich wypowiedzi.

Ograniczanie prawa do manipulowania przedmiotami

Obserwacja lekcji wskazuje, ze nauczycielka akceptowata manipulowanie przedmiota-
mi jedynie wowczas, gdy kierowala kazdym krokiem uczniow. Ich samodzielna aktyw-
no$¢ w tym zakresie byla okresélana jako ,,zabawa” i nie przedstawiata dla niej wartosci.
Uczniowie budowali wowczas przekonanie, ze ich samodzielne proby kontaktu z klocka-
mi nie mogg by¢ zrodtem wiedzy, a dobra zabawa wyklucza uczenie sig.

N: Zostawcie wszystko na dywanie, p6zniej bedziecie si¢ mogli tym pobawic.

Blizej nieokreslona przysztos¢, kiedy manipulowanie bedzie dozwolone, budzi nie-
pokdj ucznidéw, ze obietnica zostanie zapomniana, co wskazywaloby na brak zaintereso-
wania ich potrzebami. Dyskredytowanie zabawy jako naturalnej dla tego wieku i efek-
tywnej strategii budowania wiedzy matematycznej ma charakter ukrytej przemocy wobec
uczniéw. Cheé zabawy nabiera odcienia pejoratywnego jako zachowania niezbyt odpo-
wiedniego 1 infantylnego.

Whioski i zakonczenie

Przedstawione sytuacje edukacyjne na lekcji matematyki w klasie pierwszej wydaja si¢
z pozoru naturalne dla tego etapu edukacji. Istotno$ci nabiera jednak odpowiedz na py-
tanie, czy moga one negatywnie wptywac na ucznidow, czy majg charakter przemocowy.
Z ich analizy wynika, ze mozna wskaza¢ niekorzystne konsekwencje dla rozwoju dzieci,
pojawiajace si¢ przede wszystkim w obszarze spotecznym i poznawczym.
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Naruszanie godnosci osobistej uczniow

Charakterystyczng cechg przemocy jest naruszenie godno$ci osobistej. Z perspektywy
rozwoju spotecznego nauczycielka kreuje sytuacje przemocowe, ograniczajace szacunek
do dziecka, przez nierespektowanie jego potrzeb oraz specyfiki rozwojowej. Uczen jest
wiklany w przemocowy zwiazek interpersonalny, w ktorym wedtug okreslenia Cezarego
Kurkowskiego ofiara jest zalezna od sprawcy i ma ostabiong zdolno$¢ do obrony emocjo-
nalnej (Kurkowski 2005: 1056). Na przyktad koniecznos¢ analizowania btedu w obecno-
Sci catej klasy moze zwracaé uwage dzieci na niedostatki ucznia, a jego krytyczne ocenia-
nie przez nauczyciela moze by¢ nasladowane przez innych ucznidow. Zmuszanie dziecka
do swego rodzaju publicznej wiwisekcji, przed ktora nie moze si¢ bronié, narusza jego
poczucie godnosci.

Z perspektywy rozwoju poznawczego zadania zbyt tatwe dla uczniow ttumia rozbu-
dzanie zainteresowania matematyka i ograniczajg rozwoj myslenia matematycznego. Naj-
mtodsi uczniowie sg zmuszeni do pewnej gry z nauczycielem, ktorg trudno im wygrac.
Wyznaczanie przez nauczyciela sposobow rozumienia polecen, poje¢ czy sytuacji eduka-
cyjnych oraz brak mozliwo$ci spontanicznych i osobistych wypowiedzi uczniow skazuje
wielu z nich na zaniechanie takiej aktywno$ci. Czgste niepowodzenia ucznia w popraw-
nym odczytaniu nauczycielskich znaczen moze w konsekwencji obniza¢ poczucie wlasnej
wartosci oraz zaburza¢ kontrol¢ nad wiedza matematyczng. Kilka lat temu popularne byty
badania Johna Hattiego Visible Learning for Teachers: Maximizing Impact on Learning.
Cho¢ nalezy do nich podchodzi¢ ostroznie ze wzgledu na niejasnosci metodologiczne,
wyniki byly interesujace. Analizowat on 50 000 badan i ponad 800 zbiorczych prac na-
ukowych, ktore wskazuja, ze samoocena uczniow najwyzej koreluje z poprawa efek-
tow nauczania matematyki. Dzialania nauczyciela obnizajace poczucie warto$ci i mocy
sprawczej uczniow zdecydowanie niekorzystnie wplywaja na ich matematyczne (i nie
tylko) funkcjonowanie (Hattie 2012).

Nierespektowanie praw dziecka

Jednym z najwazniejszych praw budujacych tozsamo$¢ jednostki jest prawo do szacunku,
o ktorym pisat juz prawie 100 lat temu Janusz Korczak. Postulowat prawo do szacunku dla
niewiedzy dzieci, ich niepowodzen, cech i wlasnosci czy dla czasu biezacego (Korczak
1948). W przestrzeni klasowej dostrzegane sg jednak sytuacje, gdy nauczyciel nie akcep-
tuje jakiegokolwiek odstgpstwa od zatozonego zachowania dziecka. Lucyna Kopciewicz
twierdzi, ze nauczyciele wczesnej edukacji na podstawie potocznego rozumienia procesu
uczenia si¢ tworzg katalog pozadanych cech swoich uczniéw. Innos¢ dziecka albo podlega
pozornej akceptacji, albo jest eliminowana ze wzgledu na — ich zdaniem — dobro jednost-
ki (Kopciewicz 2012: 106, 109). Poziom rozwoju poznawczego dziecka wyznacza jego
stabo$é¢, jesli nie odpowiada oczekiwaniom szkoty. Rowniez dziecigcos¢ jako immanent-
na cecha najmtodszych uczniéw, charakteryzujaca si¢ wysokim poziomem ciekawosci,
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checi eksploracji, dzielenia si¢ swoimi mys$lami, nie jest respektowana. Podkreslane sa
natomiast oczekiwania nauczycielki. Wielokrotnie pojawialy sie na lekcji sformutowania
typu: ,,ja tak teraz liczg”, ,,ja teraz chcg” czy ,,nie chcg, zebyscie...”. Nie towarzyszyty
im zadne argumenty wyjasniajace dzieciom sens jej wypowiedzi. Sposdb wypowiadania
polecen byt kategoryczny i1 nie pozostawiat watpliwosci co do braku akceptacji dysku-
towania. Nie byta przewidziana réwniez mozliwo$¢ zmiany rodzaju pracy przez ucznia
w wypadku, gdy jego kompetencje matematyczne byly na duzo wyzszym poziomie niz te
wymagane w zadaniu. Takie dziatania nauczycielki nalezy postrzega¢ jako brak szacunku
dla rozwoju dziecka. Rowniez sztywne i nieadekwatne do potrzeb dziecka zarzadzanie
czasem, jak przerywanie pracy wowczas, gdy dzieci sg wlasnie nig zainteresowane, nosi
znamiona wykorzystywania nauczycielskiej przewagi nad uczniem. Przytoczone wyniki
badan oczywiscie nie wyczerpuja mozliwosci rozpoznawania zjawiska nauczycielskiej
przemocy wobec najmtodszych uczniéw na lekcji matematyki. Jednak nawet tak niewiel-
ki fragment budzi niepokoj o zakres, czestotliwosé i sitg do§wiadczen przemocowych juz
w poczatkowych klasach szkolnych.
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