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Za zamknietymi drzwiami klasy szkolnej —
przemoc werbalna w komunikacji nauczyciela z dzie¢mi

Summary

Behind the closed doors of the classroom —
verbal violence in teachers’ communication with pupils

During communication in early childhood education, the teacher may adopt a fully dominant role
in speaking in the classroom. He manages verbal space by agreeing to or refusing the possibility of
speaking up, therefore socializing children to function in a structure of power and control. In order to
verify the above statement I observed classes in the grades of early education in 3 public elementary
schools in a large provincial town in the school year 2013/2014. The observation was aimed at the
use of language situations that bore signs of teacher verbal violence against children. The aim of my
research was to find out what means of verbal violence teachers of early education use in their com-
munication with pupils and in what situations they do it. On the basis of observations, I singled out
several kinds of situations, where a teacher used language to prepare children to function in a reality
of subordination to authority, such as: teacher drill, action “in the school way”, the cult of formal
correctness, the cult of silence, and the facade of appearances.

Keywords: communication, early education, verbal violence, socialization, verbal inter-
action, interaction in classroom

Stowa kluczowe: komunikacja, wezesna edukacja, przemoc werbalna, socjalizacja, inte-
rakcja werbalna, interakcja w klasie

Na komunikacji migdzy nauczycielem i uczniem opiera si¢ caly proces edukacyjny. In-
terakcje z dzie¢mi, szczeg6lnie werbalne, determinujg efekty edukacyjne, jakie uda si¢
wspolnie wypracowac. Jednak sposob uzycia jezyka dotyczy nie tylko wypowiadane;j tre-
Sci, ale kreuje atmosferg i warunki, w jakich zachodzi uczenie si¢ i nauczanie.

Jezyk jako rusztowanie dla rozwoju

Dziecko stanowi podmiot bardzo dynamiczny a ,,rozwoj jezykowy to uporzadkowany,
kompleksowy i interakcyjny proces (...)” (Zytko 2010: 10-11). Zgodnie z ta perspektywa
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uczenie si¢ jezyka jest uzaleznione od interakcji spotecznych'. Jerome Bruner opracowat
koncepcje wewnetrznego systemu przyswajania jezyka przez socjalizacje, ktora umozli-
wia dziecku nauke jezyka w Scisle okreslonym kontek$cie, w ktorym dokonuje okreslo-
nych interpretacji (za: Zytko 2010: 11). Interakcje, w jakich uczestniczy dziecko, nawig-
zywane najpierw z matka, a pozniej z nauczycielem, obywaja si¢ na zasadzie ,,negocjacji
migdzy dorostym i dzieckiem w poszukiwaniu wspoélnych znaczen” (Tamze: 11). Mariola
Chomczynska-Rubacha podkresla, ze ,,zarowno nadawca jak i odbiorca wnosza do pro-
cesu komunikacji swojg osobowos$¢. Nadawcg kieruja okreslone motywy (zorientowane
na siebie, odbiorce, badz na siebie i odbiorce) i postawy (w stosunku do siebie, odbiorcy
i przekazywanych tresci). Odbiorce charakteryzuja za$ okreslone potrzeby, oczekiwania
i postawy (do siebie, nadawcy i okreslonych tresci). Porozumiewanie si¢ zachodzi na
podstawie nadawania, odczytywania oraz permanentnego interpretowania pojawiajacych
si¢ sygnatow, zar6wno stownych, jak i pozawerbalnych (Chomczynska-Rubacha 2011:
244). Dorosty komunikujac si¢ z dzieckiem, daje mu wsparcie i wzorce, buduje w ten
sposdb rusztowanie ulatwiajace wkroczenie w $wiat jezyka. Malgorzata Zytko podaje, ze
zgodnie z teorig interakcji spotecznych jezyk stanowi wyraz zachowan komunikacyjnych,
ktére sa uzaleznione od relacji z osobami je podejmujacymi, a ,,opanowywanie jezyka
odbywa si¢ za posrednictwem innych ludzi, przy ich znaczacym wsparciu, a nie wylacz-
nie na skutek wtasnej aktywnosci dziecka wynikajacej z kontaktu z jezykiem dorostych”
(Zytko 2010: 11). Zgodnie z teorig interakcyjnej intencjonalnosci ,,w procesie komuni-
kowania si¢ nadawca wytwarza okreslong wypowiedz, ktérg uwaza za stosowna w danej
sytuacji i zgodng z jego intencja wypowiedzenia czego$, co uwaza za wazne (...). Me-
chanizm przyswajania j¢zyka polega na odczytaniu intencji innych osoéb, ktore sg uczest-
nikami komunikacji i wychwytywaniu okreslonych wzoréw w sposobach postugiwania
si¢ jezykiem” (Tamze: 11). Wzorce porozumiewania si¢ dominujace w klasie szkolnej sa
jednym z elementow szkolnego $rodowiska uczenia si¢. ,,Klasa szkolna stanowi bezpo-
$rednie Srodowisko ucznia, miejsce, w ktérym nawigzuje on interakcje z nauczycielem
i rowiesnikami. Interakcje te sa kontekstem proceséw dydaktycznych i jako takie wa-
runkuja efekty uczenia si¢” (Chomezynska-Rubacha 2011: 244). W niniejszym artykule
chciatabym nawigza¢ do teorii interakcyjnej intencjonalno$ci wywodzacej si¢ z koncepcji
J. Brunera i skonfrontowac ja ze sposobem komunikowania si¢ nauczyciela z uczniem na
etapie nauczania poczatkowego. Chciatabym przedstawi¢ wypowiedzi nauczycielek klas
I-I1I, bedace przyktadem nawigzywanych przez nie relacji werbalnych z uczniami, a na
ich podstawie zastanowic¢ sig, jakiego rodzaju rusztowanie buduje szkota.

' Teorie wigzace nabywanie kompetencji jezykowej w interakcjach spotecznych opisuje psycholingwi-
styka i socjolingwistyka. Wedtug Della Hymesa warunkiem skutecznego porozumiewania si¢ jest uzywa-
nie jezyka stosownie do danej sytuacji. Wedtug niego kompetencja jezykowa jako znajomos¢ i rozumienie
kodu, w ktorym ludzie si¢ porozumiewaja jest niewystarczajaca. Dlatego Hymes zaproponowat pojecie
kompetencji komunikacyjnej obejmujacej odpowiednie dostosowanie uzycia jezyka do interakcji, w ja-
kiej si¢ pojawit (Hymes 1972: 281).



Za zamknigtymi drzwiami klasy szkolnej — przemoc werbalna... 123

Edukacja jako zorganizowana komunikacja

Cztowiek stale wchodzi w interakcje z innymi ludzmi i komunikuje si¢ z nimi, jednak
szkoly to specyficzne miejsca, poniewaz ,,moéwienie jest w nich czyms$ najwazniejszym.
Szkota sama w swej istocie jest miejscem, w ktérym zachodzi proces porozumiewania si¢,
jest ona wiasnie po to” (Barnes 1988: 11). Stefan Mieszalski, badajac interakcje w kla-
sie, postrzega proces ksztalcenia w kategoriach interpersonalnej komunikacji (1990: 155).
John Fiske podkresla, ze edukacja jest formag zorganizowanej komunikacji, ktora jest uj-
mowana w dwoch podstawowych perspektywach. Pierwsza z nich obejmuje komunikacje
jako proces linearny, jednokierunkowy i statyczny, obejmujacy przekaz informacji mig-
dzy nadawca a odbiorca. Wedlug perspektywy opozycyjnej jest to dynamiczny proces
intencjonalnej wymiany przekazoéw, dokonywania interpretacji aktow komunikacyjnych
w toku zachodzacych rownolegle interakcji migdzy podmiotami, umozliwiajacy doswiad-
czanie zar6wno siebie, jak i innych, co prowadzi w konsekwencji do zrozumienia dru-
giej osoby i tworzenia mi¢dzyludzkich relacji (Fiske, 2008: 16—18). Dorota Klus-Stanska
i Marzena Nowicka na podstawie przeprowadzonych przez siebie badan okreslity domina-
cj¢ w polskiej szkole podejscia redukcyjno-instrumentalnego (2014). Generuje ono szkol-
ne blokady rozwoju mowienia takie, jak kult formalnej poprawnosci, ubdstwo sytuacji
jezykowych, brak zgody na jezyk osobisty ucznia. Powyzsze kategorie nie sg odrgbne, ale
pozostaja we wzajemnych zwigzkach. Autorki omawiajac szkolng komunikacje przyjmu-
ja, ze ,,pod wplywem oddzialywan szkoly w umysle ucznia moga powsta¢ dwa odmienne
przekonania co do natury poznawanego §wiata. Zgodnie z tym przekonaniem uczniowie
beda opisywacé i wyjasniac rzeczywistos¢, nadawac wartos$¢ jej elementom i wstuchiwac
si¢ w znaczenia innych. Pierwszy z tych $wiatdw, to $wiat wyborow: wiclowymiarowy,
bogaty, ztozony, uwiktany w osobiste decyzje i takie warto$ci, jak wolno$¢ i indywidual-
no$¢. Drugi to $wiat indoktrynacji: prosty, jednoznaczny, zamkniety, przewidywalny, zu-
nifikowany i homogeniczny” (Tamze: 103). O kazdym z tych $wiatow mys$limy i mowimy
w zupehie innym kodzie. Niestety kod, jakim porozumiewaja si¢ uczestnicy szkolnych
interakcji dazy do realizowania tego drugiego, ograniczonego $wiata i w taki tez sposob
rzutuje ,,na rozwoj jezyka i strategii komunikacyjnych podejmowanych w klasie szkolnej,
ale przede wszystkim pozostaje w relacji ze sposobami rozumienia §wiata lansowanymi
przez szkote i przez nig egzekwowanymi” (Tamze: 103).

Przenikanie si¢ mowy i myslenia jest wzajemnie uwarunkowanie, poniewaz, jak pi-
sze M. Chomczynska-Rubacha ,,nie tylko mowimy tak, jak myslimy, ale i myslimy tak,
jak mowimy. Wzorce porozumiewania si¢ w klasie szkolnej wptywaja zatem na rozwoj
poznawczy uczniow, ksztaltuja reguly spostrzegania i porzadkowania rzeczywistosci.
Wplywaja takze na percepcj¢ relacji spotecznych, na sytuowanie uczniéw wobec tresci
przekazow kulturowych, czy to w pozycji biernego odbiorcy, czy aktywnego ich rekon-
struktora”(2011: 244-245). Jak nie trudno zauwazy¢ (por. Zytko 2010, Klus-Stafiska, No-
wicka 2014, Nowicka 2010, Chomczynska-Rubacha 2011, Mieszalski 1990, Cackowska
1998, Janowski 1989), ze w polskiej edukacji publicznej dominuje jednostronne podejscie
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do komunikacji opierajace si¢ na nauczycielskiej transmisji informacji. Nauczyciel poro-
zumiewa si¢ z uczniami w instrumentalny sposob a ,,[jJezyk w warunkach klasy szkol-
nej jest zardbwno narzedziem, jak i (przede wszystkim) $rodkiem nauczania/uczenia si¢”
(Chomcezynska-Rubacha 2011: 244). Douglas Barnes pisze o klasie, jako o miejscu, w kto-
rym istnieje umowa, czesto narzucona z gory przez nauczyciela, dotyczaca tego kto mowi,
do kogo, kiedy i w jaki sposob. Zauwaza on, ze ,,chociaz w pomieszczeniu jest tylko jed-
na osoba dorosta, to jednak mowi ona chyba wigcej, niz wszystkie dzieci razem wzigte.
Stanowi ona osrodek uwagi wszystkich, bo zadaje wiele pytan i zada natychmiastowych
odpowiedzi” (Barnes 1988: 7-8).

Klasa szkolna jest pierwszym miejscem publicznym, w ktérym dziecko nabywa umie-
jetnosci zabierania glosu na forum. Jednak jest to miejsce, ktore cechuje ubdstwo form
komunikacyjnych, ktére objawia si¢ przez niezwykla monotoni¢ sytuacji spotecznych,
w jakich uczniowie podejmuja komunikacje (Klus-Stanska i Nowicka 2014: 94). Przyczy-
ny dopatrywac si¢ mozna w dominacji tradycyjnej organizacji lekcji, podczas ktorej mo-
wienie ogranicza si¢ do krdtkiego i zwigztego odpowiadania na z reguty krétkie pytania
nauczyciela, a ,,Jm]odel pytanie-odpowiedz calkowicie zdominowat nauczanie szkolne”
(Tamze: 95). S. Mieszalski zauwazyt podczas swoich badan, ze funkcja nauczycielskich
pytan jest ,,[a]tomizowanie materialu na poszczegdlne wiadomosci, ktore sg zarazem od-
powiedziami, wymuszanie oczekiwanych zachowan” (Mieszalski 1990: 166). Taki sposdb
komunikacji nie zachgca dzieci do wspotpracy i wptywania na tok lekeji, wreez przeciwnie
—uzaleznia ucznidow od nauczyciela. Nauczyciel zajmuje uprzywilejowang pozycje dzieki
prawu do ,,wymagania odpowiedzi”, ale i decydowaniu, czy odpowiedzi udzielane przez
ucznia sg prawdziwe. Wtadza o orzekaniu prawomocno$ci uczniowskich komunikatow
pokazuje, ze ,,mamy do czynienia z asymetrycznym uktadem relacji i zr6znicowanym za-
kresem uprawnien obu stron (...). Przekaz jest jednoznaczny: rolg ucznia jest reagowanie
na polecenia nauczyciela i trafne odczytywanie jego intencji i oczekiwan” (Chomeczyn-
ska-Rubacha 2011: 246). Biorac pod uwagg, ze nauczyciel i uczen to dwa podstawowe
podmioty procesu edukacyjnego, to wytworzona mi¢dzy nimi relacja bedzie miata klu-
czowe znaczenie dla efektywnosci ksztatcenia. M. Nowicka jednak zaznacza, ze ,,[s]zkol-
ne relacje nauczyciel-uczen nie maja charakteru symetrycznego i uczestniczace w nich
dzieci stale podlegaja dominacji nauczycieli. Wtadza nauczycielska determinuje przebieg
codziennych praktyk socjalizacyjnych na lekcjach” (2010: 156). We wspodtczesnej szkole,
mimo wielu postulatéw, przewaza frontalny styl nauczania z dominujagcym nauczycielem
w centrum. Uczenie si¢ odbywa si¢ za posrednictwem transmisji nauczycielskiej wiedzy
i nawet jesli odbywa si¢ ona przy wykorzystaniu metod innych niz pogadanka, to z goéry
zaplanowane sa ,,wlasciwe” reakcje 1 odpowiedzi uczniow. Co wigcej nauczyciel sprawu-
je kontrole nad przestrzenig werbalng w klasie, a ,,[j]lego dominacje¢ podkresla zajmowanie
uprzywilejowanego miejsca w przestrzennym uktadzie klasy. Dzigki temu ma mozliwo$é¢
nawigzania kontaktu wzrokowego ze wszystkimi uczniami, podczas gdy kontakt uczniow
mig¢dzy soba jest utrudniony” (Chomczynska-Rubacha 2011: 247).
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Lucyna Kopciewicz zwraca uwage, ze mimo iz klasa mogtaby funkcjonowaé w spo-
sob mniej oficjalny i sprzyjaé spontanicznym i familiarnym formom kontaktow, to ,,szcze-
g6lng troska otoczone sa relacje publiczne, zawsze wrazliwe na rozmaite roznice sit
i statusow podmiotoéw moéwiacych. Upraszczajac sprawe, mozna przyjaé, iz silny mowi,
natomiast staby milczy” (Kopciewicz 2009: 18). Radykalni pedagodzy okreslaja szkolne
doswiadczenia grup zdominowanych mianem wprowadzania w kultur¢ milczenia. Elz-
bieta Putkiewicz (2011: 100—112) przeprowadzita badania dotyczace komunikowania sig¢
nauczycieli i uczniéw klas III-1V, z ktérych wynika, ze treningowi milczenia podlega az
70% badanej uczniowskiej populacji. Ponadto 89% badanych dzieci przyznawato si¢ do
lgku przed zabieraniem glosu podczas zaj¢¢. Badaczka zwraca uwage na silng potrzebe
sprawowania kontroli przez nauczycieli, ich poczucie dominacji, co objawia si¢ wymu-
szaniem wilasciwych zachowan i karania. Co cickawe, nauczyciele nieswiadomi wlasnej
dominacji, postrzegaja ucznia jako jednostke na nizszym poziomie hierarchii, podlegajaca
nauczycielowi i zalezng od jego oczekiwan, ktorej zadaniem jest sprawne wykonywanie
polecen, odpowiadanie na pytania, a nie inicjowanie rozmowy. Bardzo interesujace sg roz-
bieznosci w przyczynach zaktocen procesu komunikacji w opinii uczniéw i nauczycieli,
jakie udalo si¢ ustali¢ badaczce. Uczniowie jako powod niezabierania gltosu deklarowali
Igk i obawe przed szyderstwem i ironig ze strony nauczycieli. Nauczyciele natomiast ob-
winiali uczniow za niskie kompetencje komunikacyjne wynikajace z takich przyczyn, jak
niezdyscyplinowanie, nieSmiato$¢, brak motywacji itp. lub przypisywali je obiektywnym
czynnikom zewnetrznym, jak zatloczone klasy, brak srodkéw dydaktycznych i zmiano-
wos¢ pracy szkoly powodujaca przemegczenie dzieci.

D. Barnes poréwnuje uczenie si¢ w klasie szkolnej do gry, ktdérej zasad trzeba si¢
nauczy¢ 1 wedhug nich postgpowaé, aby odnies¢ sukces. Jednak te reguly sa bardzo za-
wite, ulegaja nieustannym modyfikacjom (Barnes 1988: 10). L. Kopciewicz uwaza, ze
kluczowym aspektem pracy nauczyciela jest zarzadzanie interakcjami oraz procesem mo-
wienia i stuchania. Wedtug autorki ,.klasa szkolna jest miejscem interakcji i komunikacji,
a praca nauczycielska polega na organizacji i zarzadzaniu komunikacja, innymi stowy
— na kontroli uczniowskiego mowienia i stuchania. Dziatania pedagogiczne nauczycieli
i nauczycielek sa przede wszystkim dziataniami komunikacyjnymi w skali indywidualnej
i zbiorowej, polegajacymi na tworzeniu takiego srodowiska uczenia si¢, w ktorym cisza
(stuchanie) i komunikacja znajduja si¢ we wzglednej rownowadze” (2011: 85). Autor-
ka, precyzujac relacje zachodzace migdzy nauczycielem a uczniem, uwaza, ze ,,proces
zarzadzania klasg szkolna, jako specyficzng przestrzenia odbywa si¢ poprzez narzucane
reguty, wersje porzadku oraz system sankcji i nagréd. Nauczyciele i nauczycielki okre-
slaja reguty i ustalaja porzadek, a po pewnym czasie nabieraja biegtosci w ich narzucaniu
uczennicom i uczniom. Bardzo istoty aspekt zarzadzania klasa zwigzany jest z niewer-
balizowanymi oczekiwaniami nauczycielek i nauczycieli w odniesieniu do pozadanych
czy typowych zachowan, sposobu poruszania si¢ uczennic/uczniow po klasowej prze-
strzeni, dystrybucji materiatow i pomocy dydaktycznych. W ten sposob kazdy konkretny
nauczyciel i nauczycielka wlaczeni sa w procesy definiowania akceptowalnych zachowan
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uczniowskich oraz okreslania kar za ich nieprzejawianie” (Kopciewicz 2011: 90). Powyz-
sze stwierdzenia ustanawiajg nauczycielska role jako permanentnie zwigzang z wtadza,
dominacjg i konfliktem.

Podstawowym problemem poddanym przeze mnie pod rozwagg jest, jakim jezykiem
postuguja sie nauczyciele w stosunku do ucznidéw w nauczaniu poczatkowym? Na pod-
stawie przytoczonej literatury mozna postawi¢ hipoteze, ze nauczyciele za pomoca j¢-
zyka socjalizuja dzieci do funkcjonowania w strukturze wladzy i kontroli. W celu
zweryfikowania powyzszego stwierdzenia przeprowadzitam obserwacj¢ zaje¢ w klasach
poczatkowych w 3 publicznych szkotach podstawowych w duzym miescie wojewodzkim
w roku szkolnym 2013/2014, a sktadaty si¢ na nig 34 zaje¢cia nauczania zintegrowanego
prowadzonych w sumie przez 12 nauczycielek. Obserwacja ukierunkowana byta na sytu-
acje uzycia jezyka, ktore nosity znamiona przemocy werbalnej nauczyciela wobec dzieci.
Nauczyciel stosowat w nich takie $rodki jezykowe, jak sarkazm, ironia, zart, pytanie reto-
ryczne, generalizacja czy perswazja. Na podstawie poczynionych przeze mnie obserwacji
wyroznitam kilka rodzajéw sytuacji wdrazania dzieci do funkcjonowania w podporzadko-
waniu si¢ wladzy, ktore okreslitam jako:

— mnauczycielski dryl, czyli dziatanie ,,po szkolnemu”,

— kult formalnej poprawnosci,

—  kult ciszy,

— fasada pozorow.

Ponizej scharakteryzuj¢ kazdy rodzaj sytuacji.

Nauczycielski dryl, czyli dzialanie ,,po szkolnemu”

Pierwszym z wyszczegolnionych przeze mnie rodzajow sytuacji jest podporzadkowanie
dziecka nauczycielskiemu drylowi i zmuszanie do dzialania ,,po szkolnemu”. W takich
sytuacjach nauczycielska wladza przejawia si¢ w jezyku w postaci zazwyczaj bardzo
szczegolowych instrukceji wykonania zadania i kontroli ich przestrzegania. Ilustruje
to sytuacja majaca miejsce w klasie I podczas nauki pisania w kaszy, kiedy uczennica
zglosila, ze juz umie pisa¢ wprowadzang liter¢, nauczycielka ignorujac jej umiejetno-
$ci odpowiedziata ale ja prositam, zeby zajqc sie tackq. Podobna sytuacja miata miejsce
w klasie III w trakcie wykonywania kartki $wiatecznej. Nauczycielka, zapytana przez
ucznia o mozliwo$¢ ozdobienia pracy, odpowiedziata stanowczo, ucinajac wszelkie samo-
wolne sposoby wykonania zadania dziecko, na razie napisz zZyczenia, takie bylo polecenie!
Ponadto nauczyciel wydaje czegste ponaglenia ogniskujace uwage ucznia np.: ale pisz,
pisz. Tu nie ma czasu na pogaduchy ub teraz tylko Zyczenia mnie interesujg. Niejedno-
krotnie btedy popetniane przez dzieci spotykaly si¢ z krytyka i upokorzeniem ze strony
nauczyciela. Taka sytuacja miata miejsce podczas ¢wiczen jezykowych polegajacych na
wskazywaniu potozenia gtoski wzgledem innej. Nauczycielka na forum klasy podkreslita
btedy uczennicy stowami: po, no przeciez, nie przed! Mysl troche, Kamila! Jaskrawym
przyktadem nauczycielskiej dyrektywnosci jest sytuacja, ktora wydarzyta si¢ w klasie I1I
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podczas wykonywania kartek bozonarodzeniowych. Dzieci otrzymaly gotowe, zgigte juz
odpowiednio prostokatne kawatki brystolu. Zadanie polegato na narysowaniu na nich pa-
stelami — zgodnie z zademonstrowanym wzorem wykonanym przez nauczycielke — gatgz-
ki z bombkami. Na koniec nauczycielka rozdata wydrukowane zyczenia, ktore nalezato
wklei¢ w srodek kartki. Jeden chtopiec jednak wycial swoje zyczenia zgodnie z ksztaltami
wersow. Spotkato si¢ to z niezadowoleniem nauczycielki, ktora wyrwata mu te wycicte
zyczenia z reki, wyrzucita do kosza i data nowe, niewyciete, podniesionym glosem mo-
wiac: Czy kazatam wycigé? Nie mozesz zrobi¢ normalnie, tylko jak zwykle po swojemu!
Dyrektywnos¢ i kontrola przejawiata si¢ w konieczno$ci wykonania zgodnie z zaprezen-
towanym wzorem. Podobnie $wiadczy o tym uwaga nauczycielki poczyniona uczennicy
klasy III: to jest wedtug Ciebie male ,,s”? Jak bedziesz duza to sobie bedziesz tak pisac!
Nauczycielka w swojej wypowiedzi podkreslita brak mozliwosci decydowania ze wzgle-
du na fakt bycia ,,nie-dorostym”, z czego wynika, ze dzieci nic maja prawa i mozliwosci
do podejmowania decyzji chociazby w kwestii kroju wlasnego pisma. Kolejne przyktady
ilustrujg wspomniang poprawnos$¢, o ktorej, jak wynika z wypowiedzi, decydowa¢ moze
jedynie nauczyciel: no powiedz co chcesz napisaé, to ja ci powiem, czy to jest dobrze.
Czasem nauczycielka tonem glosu wzbudzata powatpiewanie w poprawne wykonanie za-
dania: ale czy na pewno dobrze? Nauczycielki przejawiaty czasem konieczno$¢ kontrolo-
wania uczniow i ich zachowania nawet w sytuacjach swobodnych. W klasie I na poczatek
dnia odbywato si¢ powitanie. Dzieci w kregu na dywanie miaty ,,przybijac sobie zotwiki”.
Jednak nauczycielka stale instruowata dzieci, poprawiajac je i strofujac: nie tak, zobacz,
w ten sposob. Ale jak bedziecie sie wyglupiac to... Przestancie sig popisywac!!

Powyzszy przyklad ilustruje skalg kontroli, jakg nauczyciel rozciaga nad dzieé¢mi, za-
wlaszczajac obszary, ktore nie majg znaczenia dydaktycznego i jednoczesnie uposledzaja
ich spoteczne znaczenie.

Kult formalnej poprawnosci

Drugi rodzaj sytuacji wdrazania dzieci do podporzadkowania okreslitam jako ,.kult for-
malnej poprawno$ci”. Jego istotg jest dbatos¢ nauczyciela o formalng poprawnosé¢ wy-
powiedzi. D. Klus-Stanska i M. Nowicka twierdza, ze ,,[flormalizacja jezykowych wyma-
gan poprawno$ciowych, do ktorych dostosowaé si¢ musi uczen, sktania go do rezygnacji
z komunikatéw osobistych, jako niewyprébowanych wczes$niej w klasie i niezalegalizo-
wanych przez akceptacje nauczyciela. Niskie zroznicowanie sytuacji jezykowych pogle-
bia rozziew mig¢dzy komunikacja szkolng a jezykiem uzywanym poza kontrolg nauczycie-
la” (Klus-Stanska, Nowicka 2014: 92).

Nauczyciel ktadac nacisk na formalna poprawnos¢ wypowiedzi uzywa perswazyjnego
jezyka wymuszajacego konkretny sposob konstruowania wypowiedzi, a raczej — odpo-
wiedzi. Nalezy zaznaczy¢, ze uczen w procesie edukacji ma bardzo ograniczong mozli-
wos¢ praktykowania jezyka, werbalne interakcje sg sterowane przez nauczyciela i musza
odbywac si¢ zgodnie z narzuconym sztucznym schematem mowienia pelnym zdaniem.
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Ogranicza to naturalno$¢ posiadanych kompetencji jezykowych na rzecz sformalizowa-
nego i sztucznego jezyka, ktory ,,stuzy gtéwnie do egzekwowania okreslonych wiadomo-
$ci, a nie jest instrumentem komunikowania si¢ z nauczycielem i réwiesnikami w klasie”
(Zytko 2010: 24). Na podstawie wlasnych obserwacji niestety jestem zmuszona zgodzi¢
si¢ z powyzszymi stwierdzeniami, poniewaz nie sposob wymieni¢ wszystkich przyktadoéw
bedacych przejawem ,.kultu fadnego mowienia”. Najczgséciej powtarzaty si¢ takie zwroty:

N: Ladnie powiedz.

N: Dobrze, ale prosze petnym zdaniem.

N: Pamietajcie, ze odpowiadamy petnym zdaniem.

N: Jaka jest pogoda zimq? Tylko prosze petnym zdaniem.

,[Z]le rozumiana poprawno$é¢ powoduje, ze komunikacja na lekcji jest sztuczna, pom-
patyczna, niezrgczna. A wiec pod wzgledem stylistycznym niepoprawna (sic!). Przykta-
dem niech bedzie powszechny wyméw formutowania wypowiedzi pelnym zdaniem, co
stanowi btad hiperpoprawnosci” (Klus-Stanska, Nowicka 2014: 93). Na obserwowanych
lekcjach nauczycielki jak mantr¢ powtarzaty ,.tadnie powiedz” lub ,,pelnym zdaniem”. Co
ciekawe, w wielu przypadkach ta druga forma dostownie brzmi ,,ale pelnym zdaniem”,
co samo w sobie petnym zdaniem nie jest. Na jednych zajeciach w klasie III nauczycielka
zwrocita uwage na forme pelnego zdania 16 razy, co daje w przyblizeniu trzyminutowa
czestotliwo$¢. Podobne spostrzezenia zostaly wysnute podczas innych badan (por. Zyt-
ko 2010, Klus-Stanska, Nowicka 2014, Nowicka 2010). D. Klus-Stanska i M. Nowicka,
omawiajac kategori¢ kultu formalnej poprawnosci stwierdzily, ze ,,[blez wzgledu na wage
omawianego przez ucznia zagadnienia, lekcewazac jego zaangazowanie w przedstawia-
ng tre$¢ 1 wreszcie tamigc zasady dobrego zachowania, ktore nie akceptuja przerywania
komus, kto méwi — nauczyciel czuje si¢ w obowigzku poprawi¢ formalny btad” (Klus-
-Stanska, Nowicka 2014: 93). Dzieci w szkole ucza si¢, ze ,,jak” si¢ mowi jest wazniejsze,
niz,,co” si¢ mowi.

Szkola podporzadkowania

Czgstym przejawem agresji werbalnej w nauczaniu poczatkowym jest dominacja stowna
poprzez zart. Na poczatek nalezy jednak wprowadzi¢ rozrdznienie czystych przejawow
werbalnej agresji od zwyktych, niewinnych i zabawnych zartow. W pierwszym przypadku
celem agresora jest oslabienie przeciwnika i zdobycie nad nim przewagi przez upokorzenie
czy ponizenie. Osoba padajaca ofiarg agresji werbalnej zdaje sobie sprawe z intencji agre-
sora, co uswiadamia jej wlasne reakcje somatyczne i psychiczne jak strach, stres, poczucie
osaczenia, upokorzenia, ostabienia, napigcie. Odwrotne skutki wywota¢ ma zart w czystej
postaci, majacy stuzy¢ osobie do ktorej jest kierowany, ma t¢ osob¢ rozbawi¢ i wywo-
ta¢ pozytywne reakcje jak rozluznienie, odprezenie, poczucie przyjemnosci. Natomiast
agresja werbalna pod postacig zartu stanowi pomieszanie dwoch powyzszych elementow.
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Agresor dziatajac $rodkami humoru chce mniej lub bardziej $wiadomie upokorzy¢ ofia-
r¢, 0 czym zresztg ofiara jest informowana przez reakcje somatyczne i emocjonalne, jak
napigcie, smutek, przykro$¢, drzenie ragk. Podejmowanie odwetu jest jednak blokowane
przez ,agresora-zartownisia” strategia uzasadnienia, ze sg to tylko zarty. W ten sposob
sprawca wprowadza zamieszanie w interpretacj¢ cielesnych i emocjonalnych reakcji ofia-
ry, okreslajac je jako falszywe, nieprawomocne, uznajac je za wynik przewrazliwienia
i ,,braku poczucia humoru”. Wywotuje to konsternacj¢ odbiorcy, poniewaz ,,uniewaznia
podmiotowe odczytania sygnatow ciata i emocji méwiac, ze powinny by¢ one odczytane
w inny sposob. Wprowadzenie niejednoznacznosci w ocenie intencji i odbioru powoduje
wahania i niepewno$¢ ofiary odnosnie tego, czy stusznie uznata agresora za agresora, czy
jej interpretacja nie byta zbyt pochopna, czy jej sposdb odczuwania byt wlasciwy, wresz-
cie — czy rzeczywiscie byta ofiarg. Ofiara traci »grunt pod nogami, nie wie, co doktadnie
si¢ stato, »czuje si¢ dziwnie«, co gorsza — zaczyna powatpiewaé we wlasne zdolnosci
odczuwania i interpretowania zdarzen. Jednym stowem zamet w sferze jednoznacznych
sygnalow 1 niejednoznacznych interpretacji powoduje wahanie, ktére stuzy agresorowi
dzialajacemu zazwyczaj bezkarnie w domenie zartoéw — pozwala mu zachowa¢ przewage
w zakresie intencji i wycofa¢ si¢ na bezpieczne terytorium przez narzucenie ich odczytan.
Zatem agresor umacnia swoj »stan posiadania« — zachowuje uprzywilejowang pozycje
zezwalajacag mu na dowolne i bezkarne zonglowanie konsekwencjami” (Kopciewicz L.,
2011: 93-94).

Na obserwowanych lekcjach nauczyciele bardzo czg¢sto stosowali sarkazm w stosunku
do uczniow:

N: (zwracajac uwage przeszkadzajacemu jej chlopcu) Dziekuje ci bardzo, Wojtek. Mam na-
dzieje, ze jestes zadowolony.

N: Tylko jedng tradycje zapamietales z prezentacji? No uczen trzeciej klasy to juz wiecej sie
wypowiada!

N: No przeciez macie ustalong swojq grupe, jak to nie wiesz gdzie usigs¢? Sie troche za-
stanow!

N: (do ucznia, ktory w niewlasciwym miejscu wpisat zyczenia na swojej kartce): o Boze,
Jjakby pierwszy raz kartke z Zyczeniami dostat!

N (do ucznia): Bo uparcie chcesz wymdc na mnie, Zebym zapytata Piotrka, a moge o cos
zapytac¢? Dziekuje bardzo.

N: (widzac, ze dwie uczennice rysujace sobie w zeszycie obrazki niezwigzane z zajeciami)
No pigknie! Po prostu wspaniale. Popisatyscie sig, ze hej!

Z reakcji dzieci odnositam wrazenie, ze uczniowie nie potrafig odczyta¢ intencji nauczy-
ciela przekazywanych w postaci sarkastycznej uwagi czy retorycznego pytania. Dopiero
gdy pojawiata si¢ sankcja w postaci kary (wstan i postoj sobie, otrzymujesz minus, popro-
sze zeszyt do korespondencji [z rodzicami]), dzieci orientowaly si¢ o chodzi. Sita tych od-
czu¢ byta czasami wzmacniana przez dodatkowg reakcja klasy w postaci §miechu, a nawet
nawiazujace do zartu komentarze. W wielu sytuacjach nauczyciel nawet poniza ucznia za
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udzielone odpowiedzi lub zachowanie. Swiadczy o tym miedzy innymi zaobserwowana
sytuacja, kiedy dzieci rozwigzywaty ¢wiczenia dotyczace domow dla zwierzat. Uczen
pyta, czy mysz mieszka w klatce. W odpowiedzi nauczycielka ironizujac powiedziata: nie,
nie w klatce, w chlewie!

W odpowiedziach ucznidow czgsto uzewngtrznia si¢ ich globalny poglad na szkote.
Mialo to miejsce podczas rozmowy o gwarze $laskiej. Nauczycielka poprosita dzieci,
zeby sprobowaly utozy¢ swdj jezyk, kiedy stowa znacza co$ innego zgodnie z umowio-
nym kodem. Uczen zaproponowat: Lekcja to zlo, przerwa to wolnosé, a wyjscie to zba-
wienie. Nauczycielka odpowiedziala obracajac to w zart: idz ty, jak ty juz cos wymyslisz...

Nieodfacznym elementem sarkastycznych wypowiedzi sa pytania retoryczne. W ko-
munikatach skierowanych do uczniéw pojawiaty si¢ bardzo czgsto: a co ty sobie wyobra-
zasz?; dlaczego go zaczepiasz?; a czym ty sig teraz zajmujesz?, (do ucznia III klasy): nie
umiesz czyta¢? Napisane masz w poleceniu! (do chlopca, ktéry komentowat swoje poste-
py w poszukiwaniu zeszytu w plecaku podczas lekcji), czy jak ty nie masz zeszytu to cala
klasa ma go szuka¢ u ciebie w plecaku? Nauczycielki nie oczekiwatly na te pytania odpo-
wiedzi, a nawet nie pozwalaly ich udzieli¢, przerywajac dziecku rozpoczgta wypowiedz.
Retoryczne pytania pojawialy si¢ w sytuacjach wymagajacych zaprowadzenia dyscypliny
lub zwrdcenia uwagi na btgdne wykonywanie zadania. Jednak jesli chodzi o nauczyciel-
ska krytyke zachowania lub pracy ucznia rownie czgsto jak retoryczne pytania pojawiaty
si¢ generalizacje: Prosze, Adam jak zwykle nie stucha; Mozesz si¢ w koncu uspokoié?!
Zawsze to samo, zawsze nie uwazasz, a potem nie wiesz, co jest do zrobienia. Podczas jed-
nych zaje¢¢ nauczycielka przerywala nawet czytanie opowiadania i powiedziala: Jeszcze
nie pora na odpowiedz i nikt was o to nie pytal. Przerwalam, bo Franek jak zwykle nie
stucha tylko szuka powodu zeby mnie zdenerwowaé. Nie chcesz stuchaé tak jak wszyscy.
Stan. Ustan sobie kolo tablicy i poczekaj, az my skonczymy.

W ostatniej przytoczonej wypowiedzi pojawita si¢ konsekwencja za niewtasciwe (we-
dlug nauczycielki) zachowanie ucznia. Z komunikacja w szkolnych warunkach wigza
si¢ réznorakie sankcje. Dotycza one oczywiscie uczniow i przybieraja zazwyczaj postaé
ocen, wpisow do dzienniczkow, czasem surowsze kary. Zbigniew Necki stwierdza, ze to
wlasnie z ,,sankcji szkota dawniejsza 1 wspotczesna jest najbardziej znana” (Necki 2006:
11), gdzie kary cielesne zostaty wparte przez kary psychiczne, spoteczne, emocjonalne.
Autor podkresla, ze ,,sankcje bywaja podstawowa formg komunikacji, sankcje otwarcie
wypowiedziane (i znane bez moéwienia np. wladczy gest, czy spojrzenie nauczyciela),
czy sankcje sugerowane posrednio (zakaz opuszczania klasy, dodatkowa klaséwka itp.)”
(tamze). Wylania si¢ przewaga, jaka nauczyciel sprawuje w stosunku do ucznia i ktora
plasuje go zawsze na uprzywilejowanej pozycji. Funkcjonowanie nauczyciela pracujace-
go zgodnie z przewodnikiem metodycznym opiera si¢ na wyborze tematu komunikatow,
zadaniu do niego pytan, a nastepnie sugerowanie oczekiwanych odpowiedzi. Uczniowie
dostosowuja si¢ do aktow komunikacyjnych, a ich wszelka aktywno$¢ w tym obszarze
jest wyrezyserowana i z gory zaplanowana przez nauczyciela. Stwarza to pozory dialogu
1 wypacza pierwotne znaczenie pojecia komunikacja, ktore wywodzi sie¢ z tacinskiego co-
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municatio 1 oznacza wymiane, facznos¢, rozmowe. Lacinskie communis oznacza wspoélny,
powszechny, a comunicare to dzielié, bra¢ udziat, czego trudno si¢ doszukac¢ w relacjach
werbalnych nauczyciela z uczniami.

Ponizszy przyktad ukazuje, w jaki sposob nadmierne uzywanie sankcji wobec dzieci
obraca si¢ przeciwko nauczycielowi. Sytuacja miala miejsce w klasie trzeciej, w ktorej
obserwowatam kilka lekcji, jednak na kazdych reakcje nauczyciela byly analogiczne. Na
jednych z zajeé nauczycielka data ,,minus” chtopcu, ktory bardzo gtosno zgtaszat si¢ do
czytania tekstu, czyli ponickad wyrazatl swojg aktywnos¢. Niewielkie przewinienia za-
zwyczaj konczyly si¢ zadaniem zeszytu do korespondencii, ale kiedy podobne zachowa-
nia powielali kolejni uczniowie nie zawsze reakcja nauczyciela byta taka sama — niektorzy
dostawali minusy, inni byli tylko uciszani. Swiadczy to o braku sprawiedliwosci ze strony
nauczyciela, o ktora uczniowie czasem sami starali si¢ ubiegac:

N: Robert, przestan w koncu gadac i zajmij si¢ pracq!
U: 4 jemu to tylko pani zwraca uwage, a ja to minus dostatem!
N: Wiasnie, Robert, prosze, minusik.

Sankcje bardzo czesto przejawiaty si¢ w formie sarkastycznej grozby: jeszcze komus mi-
nusik? Stawiam minusy, prosze bardzo; kazda osoba, ktéra marudzi dostanie dodatkowg
prace domowg.

Nauczycielki zazwyczaj skupialy si¢ glownie na dziecigcych brakach, a nie na ich
mocnych stronach. Wyrazaty to przez publiczng krytyke lub pochwale: z jedng zagadkq
sobie nie poradziliscie, no, coz...(rozczarowana) trudno. W tym przypadku wigksze zna-
czenie mialo nierozwigzanie jednego zadania niz rozwigzanie wszystkich pozostatych.
Podobnie w sytuacji, gdy nauczycielka publicznie na forum klasy wskazuje najstabsze
osoby w klasie, podkreslajac ich staby wynik na sprawdzianie: wszystkie osoby, oprocz
dwoch ostaly szostki. Piotrek i Marek nie poradzili sobie tak dobrze i dostali nizsze oceny.

Trening ciszy

Kolejnym wyrdznionym przeze mnie rodzajem sytuacji wzmacniajacych podporzadko-
wanie ucznia byt ,.trening ciszy”. Bylo to szczegdlnie widoczne w sposobie pracy jednej
z obserwowanych nauczycielek, ktory wyrdznial si¢ szczegdlnym zamitowaniem do ci-
szy. Kobieta bardzo czesto w specyficzny sposob uciszata klase mowiac, a raczej glosno
szepczac ,,ciiiszzzzz” oraz rozdawata w czasie zaje¢ bardzo duzo minuséw. Na jednej
z lekcji zadaniem dzieci byto narysowanie na kartce tego, co dzieci lubig w szkole, a na
jej odwrocie to, czego nie lubig. Na ilustracji jednego z uczniéw zostata narysowana
pani nauczycielka stojaca przy tawce z uczniem i méwigca (w dymku) ,,ciiiszzzz”. Inny
uczen narysowal zeszyt peten minusow. Wskazuje to na fakt, ze zachowanie nauczy-
cielki nie pozostaje obojetne dla uczniow, a nawet wptywa negatywnie na ich odczucia
zwigzane ze szkota.



132 Janina Karon

Dyrektywno$¢ i kontrola przejawialy si¢ niejednokrotnie za pomoca réznych narzedzi
majacych zastapic¢ nauczycielski glos, zwracajac jednoczesnie uwage dzieci. Popularnym
przyrzadem do uciszania dzieci jest tamburyno lub gwizdek, rzadziej uderzenie w stolik
czyms$ twardym (jak dziennik, podrecznik, przyrzady geometryczne do tablicy). Jest to
sposob nauczyciela na zawtadniecie werbalng przestrzenia, gdy zostaje ona zdominowa-
na przez uczniéw. Ogranicza réwniez podjecie przez nich aktywnosci oraz umozliwia
nauczycielowi zarzadzanie udzielanymi przez dzieci odpowiedziami. Dotyczy to czgsto
rowniez zabaw dydaktycznych, ktorych przebiegiem steruje nauczyciel nie pozwalajac
na swobode, przez co odbywa si¢ ona stresie i presji. Przyklad takiego zdarzenia miat
miejsce w klasie trzeciej podczas zabawy geometrycznej. Dzieci otrzymaty plastikowe
figury geometryczne od nauczycielki, ktora rozdata je z koszyczka petnego tych pomocy.
Zabawa polegata na poréwnywaniu tych figur z uwzglednieniem réznych kryteriow, jak
kolor, ilo$¢ bokéw, nazwa, itp.

U: Proszg pani, a moge sama wylosowac?
N: Nie.

U: 4 czemu?

N: Bo nie. Kazdy ma taki, jak mu dam.

Czasem che¢ nauczycielki trzymania si¢ swoich oczekiwan przestaniata potrzeby uczniow,
co ilustruje nastgpujaca sytuacja zaobserwowana w klasie II, kiedy dziewczynka pochylita
si¢ i zaczeta szukac czego$ w plecaku. Gdy nauczycielka to zauwazyla podniesionym gto-
sem powiedziala: siadaj! Dziewczynka usiadta postusznie. Po dtuzszej chwili podniosta
reke nie§mialo. Gdy nauczycielka udzielita jej gtosu uczennica zapytata, czy moze wyjac¢
z plecaka okulary. Nauczycielka spokojnie zgodzita si¢ jednym krotkim tak, nie rozwija-
jac wypowiedzi. Uczennica ponownie zaczeta szukac¢ okularéw w plecaku, co zostalo jej
przerwane poprzednim razem. Nauczycielka oczekujaca odpowiedzi na zadane pytanie,
zinterpretowata zachowanie dziewczynki jako przeszkadzanie na lekcji. Nie miata zamia-
ru shucha¢ thumaczen dziewczynki, dopiero gdy ta podporzadkowata si¢ regule zgtaszania
si¢ do odpowiedzi i zostat jej udzielony glos, mogta wyjac¢ okulary umozliwiajace jej
uczestniczenie w zajeciach.

Fasada pozorow

Kolejny rodzaj sytuacji dyrektywno$ci nauczyciela w komunikacji z uczniami okreslitam
jako ,,edukacje pozorow”. Pierwszym jest pozor samodzielnosci i swobody. Nauczyciel
szczegotowo thumaczy zadania do wykonania, podaje przyktady rozwigzania. Czasem na-
wet propozycje nauczyciela sg nimi jedynie z nazwy, a w rzeczywistosci sg wytycznymi.
Ilustruje to nastepujaca sytuacja. Nauczycielka mowi: Ten poczgtek zdania to jest moja
propozycja, ale mozesz zmienic¢. No to dokoncz to zdanie, czy co?! Nauczycielka ,,zapro-
ponowata” na tablicy poczatek zdania, a nastgpnie polecita dzieciom, zeby je przepisaty
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i dokonczyly. Wszelkie prace z wzorem i dyktowanie kryteriow implikuja przy podob-
nych sytuacjach pytania dzieci jakim kolorem podkreslic¢?, jak zaznaczy¢? oraz uwagi
nauczyciela np.: ja nie prositam, zeby wpisywac nazwy miesiecy (mimo mozliwosci doko-
nania tego w kalendarzu). Dzieci przyzwyczajaja si¢ do proszenia o bardzo szczegdtowe
instrukcje, bo gdy zrobia co$ ,,po swojemu’ spotykaja si¢ z krytyka nauczyciela.

Decyzja nauczyciela jest ostateczna i niepodwazalna, czego przejaw mial na przy-
ktad miejsce podczas dobierania si¢ w grupy przez ciggnigcie kolorowych zetondw. Na-
uczycielka zabrata dziewczynke z innej grupy do mniej licznej, mimo protestow dziecka.
Dziewczynka juz ucieszyla si¢ na widok kolezanek, z ktorymi bedzie pracowata, jednak
musiata podporzadkowac si¢ nauczycielce, ktora nie zaproponowala jej zmiany zespotu,
a za rekaw przeprowadzita do innej druzyny.

Pozér réwnosci nauczyciela i dzieci to kolejna kategoria, ktora jest ustanowiona
przez odwieczng zasadg¢ ,,nauczyciel mowi — uczniowie stuchaja”. Wtadza nauczycielska
determinuje zasady w kasie, jak chociazby ta, w ktorej to osoba dorosta udziela glosu
dzieciom. Przyktad takiej sytuacji miat miejsce w klasie trzeciej, kiedy chtopiec z konca
klasy zapytatl glo$no o co$ nauczycielkg.

N: Jak chcesz cos powiedzie¢ to podnies reke. Ja szanuje, jak chcesz cos powiedzied, ty
szanuj mnie.

U: Ale prosze pani...

N: Reka, reka!!

Nauczycielki, zadajac pytania, stwarzaty czgsto pozoér myslenia ucznidow, poniewaz mia-
ty na celu uzyskanie oczekiwanych odpowiedzi, a wzbudzenie refleksyjnosci odpowiada-
jacego dziecka, o ile w ogole si¢ pojawi, bedzie efektem ubocznym. Nauczyciel oczekuje
konkretnej odpowiedzi i w tym celu dopytuje tak dtugo, az dostanie tg, na ktérg czeka.
Ponizej opisany zostal przyklad zaobserwowany w klasie III przedstawiajacy sugerowa-
nie toku myslenia i wdrazanie do okre§lonego schematu. Zajgcia dotyczyty zapisywania
dziatan z dopelianiem do petnej dziesiatki przy przekraczaniu progu. Jeden z chtopcow
nie rozpisat zadania, jednak policzyt dobrze.

N: (pyta klas¢) Czy to dobry sposob?

KLASA: Nieeeee...

N: Jak trzeba liczyé?

Kilka 0sob podaje sposob przekrzykujac sie.

N: (pokazujac palcem dzialanie w zeszycie chlopca) Popraw.

Indywidualizacja nauczania tez jest pozorna, poniewaz wedlug poczynionych obserwa-
cji dotyczy tylko dzieci pracujacych szybko. Tacy uczniowie majg na wykonanie zadania
tyle czasu, ile potrzebuja, a pracujace wolniej najczesciej musza przerwac i dokonczy¢
w domu.
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N: Konczymy.
U: Ale je jeszcze nie skonczytam... (Zwraca si¢ proszacym tonem.)
N: Trudno. (Krétko ucina nauczycielka, nie spogladajac na dziewczynke.)

Podobnie sytuacja wyglada, kiedy uczen nie jest przygotowany do zaje¢. Podczas zajec,
na ktore trzeba bylo przynies$¢ lusterka, dzieci ktore ich zapomniaty ustyszaly od nauczy-
cielki: nie masz lusterka — nie robisz. Pokazuje to ignorancje nauczyciela i brak szacunku
do uczniow. Mimo ze niektorzy nie przygotowali si¢ do zaje¢, to nauczycielka powinna
umozliwi¢ im inng aktywnos¢.

Z pozorem indywidualizacji wiaze si¢ tez czekanie. Wspomniani wyzej uczniowie,
wykonujacy szybciej zadania muszg czekac, niejednokrotnie bezczynnie, na reszte klasy:
musimy wytrzymac, wiem, ze trudno; kto skonczyl cierpliwie czeka, kto napisat siada pro-
sto, zebym mogla zobaczy¢ kto skonczyl.

Warto tez zaznaczy¢, ze nie kazdy ma mozliwos¢ wzigcia udziatu w réznego rodza-
ju dziataniach na lekcjach. Podczas zaje¢ matematycznych nauczycielka poprosita kilka
chetnych o0so6b o wylosowanie przyktadu do rozwigzania. Uczennica zapytata, czy kazdy
bedzie mogt wylosowac dziatanie, na co nauczycielka odpowiedziata: nie, bo bysmy mu-
sieli tu siedziec i siedziec.

Unifikacja wiedzy o swiecie przekazywanej w szkole rodzi wiele problemow, poniewaz
nauczyciel przekazuje dzieciom spotecznie akceptowane tresci, zgodne z wiedza i warto-
$ciami ogotu. Jest to pewna wypadkowa wszystkich pogladow, zwlaszcza tych najmniej
radykalnych. Zagrozeniem dla pracy nauczyciela jest przekazywanie kanonéw zawartych
w podrecznikach czy przewodnikach medodycznych ograniczajacych wieloaspektowosé
postrzegania danego zjawiska i sprowadzajac je do jednej konkretnej, wzorcowej sytu-
acji. Zgadzam si¢ ze Z. Neckim, ktory watpi w efektywnos¢ takiego postepowania. Autor
podkresla, ze czesto nauczyciele nie podejmuja dziatan wychowawczych, poniewaz wy-
magaloby to partnerstwa i rozumienia drugiej strony. Twierdzi dalej, ze ,.kompetentny
nauczyciel nie powinien ogranicza¢ si¢ do przekazu informacji — ma budowa¢ wartoscio-
wych ludzi” (Necka 2006: 11).

Ku zmianie?

Przytoczone przyktady ukazuja szkot¢ znad podr¢cznika i zeszytu, a proces edukacyjny
jawi si¢ w nich jako sztuczny i wyrezyserowany. Nauczycielki w jezyku, jakim zwracaty
si¢ do dzieci uzywaja swojej wladzy i dominacji jako osoby doroste, zwtaszcza w stosun-
ku do tych uczniow, ktorzy nie spehniali ich oczekiwan. Kiedy zajecia przebiegaty zgodnie
z planem nauczycielki, ta odnosita si¢ do dzieci z szacunkiem i spokojnie. Jednak, kiedy
uczniowie udzielali niewtasciwych odpowiedzi, zadawali ,,nieodpowiednie” pytania, za-
bierali glos w sposob niezgodny z ustalonymi regutami itp. komunikacja zmieniata si¢
diametralnie na niekorzys¢ ucznia. Wnioski plynace z przeprowadzonych przeze mnie
obserwacji sa zbiezne z ustaleniami z badan M. Zytko, na podstawie ktorych stwierdza,



Za zamknigtymi drzwiami klasy szkolnej — przemoc werbalna... 135

ze ,,sposob komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami cechuje dyrektywnos¢, narzuca-
nie przez nauczyciela »jedynego stusznego« punktu widzenia, brak mozliwosci formuto-
wania przez uczniow dtuzszych wypowiedzi i prezentowania wlasnego zdania”, ponadto
,dominuje wymiana komunikatow inicjowanych przez nauczyciela, zwykle z calg klasa
Iub pojedynczymi uczniami w schemacie: nauczyciel zadaje pytanie — uczen udziela od-
powiedzi” (Zytko 2010: 21). Rozmowy sg pozorne, poniewaz nauczyciel zadajac pytanie
sam juz zna odpowiedz, chce jedynie, zeby wyartykutowal ja uczen. Nawigzywane in-
terakcje werbalne maja charakter odtworczy, skupiajg si¢ na analizowaniu tekstow za-
styszanych lub odczytanych, a ,,rzadko podczas zaj¢¢ szkolnych pojawiajg si¢ interakcje
inicjowane przez uczniéw, pytania kierowane od ucznia do nauczyciela czy réwiesnikow,
wymiana opinii miedzy uczniami” (Tamze: 22).

Jakakolwiek zmiana nie bedzie mozliwa, jezeli bedzie wdrazana w nauczanie, w cen-
trum ktdrego niezmiennie stoi nauczyciel i nie ma zamiaru odsuna¢ si¢ w cien. Z. Kwie-
cinski uwaza, ze edukacja jest odporna na zmiang, opdzniona jest przez petnienie roli
przechowalnika poprzednich standw rzeczy, a co wigcej ,,radykalna zmiana tresci lub
form pracy szkoly nie wydaje si¢ mozliwa, a przede wszystkim zdaje si¢ by¢ bezsku-
teczna i przynosi skutki bumerangowe, gdyz powicksza alienacj¢ szkoty wobec zycia,
sprzeczno$¢ migdzy tresciami i formami pracy wewnatrz szkoty i wzmacnia szkolg jako
narzgdzie alienacji jej wychowankow i dezintegracji ich osobowosci” (Kwiecinski 2007:
24-25). Jezyk jako narzedzie edukacyjne powinno by¢ traktowane z uwaga i rozsadkiem.
O ile dzieci mozna usprawiedliwi¢, poniewaz dopiero szlifuja swoje umiejetnosci, to nie
znajduje racjonalnego wytlumaczenia dla pedagogéw. Niektore kwestie nauczyciele po-
winni po prostu przemilcze¢, poniewaz nie stuza one procesowi edukacyjnemu, a wrecz
odwrotnie — hamuja dziecigce zdolno$ci poznawcze.
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