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ZGODA NA OPOR DZIECI JAKO OBSZAR
POTENCJALNE] ZMIANY W KLASACH POCZATKOWYCH

Poszukiwanie ozywczej zmiany w edukacji szkolnej moze przebiega¢ bardzo
réznie. Moze to by¢ zwrot w strone dyskursywnosci pedagogiki i rozpatrywanie wy-
branych zjawisk dziejacych si¢ w szkole z wykorzystaniem réznych szkét myslenia.
Jest to o tyle cenne, ze w szkole identyfikacja wielosci sensow poszczegdlnych aktow
nauczycielskiego dzialania zachodzi rzadko, a teoretyczny kontekst dziejacych sig prak-
tyk jest przez pedagogdéw zupelnie nieuswiadamiany'. Porzucenie tradycyjnej retoryki
w opisywaniu zdarzen szkolnych i odstapienie od ich nawykowych interpretacji moze
stac sie szansg generowania zmian w réznych obszarach oddziatywania tej instytucji.

Do zjawisk naturalnie wpisanych w codziennos¢ szkolng nalezy uczniowski opdr.
Odmienne interpretacje kategorii oporu mozna wskaza¢ bioragc pod uwage dwa skraj-
ne stanowiska socjologiczne — podejscie funkcjonalistyczne oraz teorie konfliktowe.
Podejscia te w zupelnie rdzny sposdb przedstawiajg rodzaj i zakres zdeterminowania
pracy szkoty przez spoleczenstwo.

Z perspektywy funkcjonalnej szkota jest integralnym elementem systemu spo-
tecznego, od ktdrego zalezy zachowanie tadu w spoteczenstwie i cigglos¢ jego systemu
wartosci. Zatem najwazniejsza w tej instytucji jest pokoleniowa transmisja kultury, od-
bywajaca sie poprzez ,wyrabianie w jednostce poczucia obowigzku i umiejetnosci ko-
niecznych do pelnienia w przyszlosci rél dorostych™. W podejsciu funkcjonalistycznym
ogromna role przywiazuje si¢ do wymiernych efektéw edukacji szkolnej, chodzi bowiem
o zapewnienie maksymalnego rozwoju indywidualnych zdolnosci w celu obsadzenia
kompetentnymi pracownikami réznych miejsc sytemu spofecznego. Koncentracja na

! D. Klus-Stanska (2009), Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej, [w:] D. Klus-Stanska,
M. Szczepska-Pustkowska (red.), Pedagogika wczesnoszkolna - dyskursy, problemy,
rozwigzania, Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, s. 75.

2 T. Parsons (1969), Struktura spoleczna a osobowos¢, przel. M. Tabin, Warszawa: PWE,
s. 172.
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realizacji zalozonych celow i afirmacja efektywnosci ksztalcenia usztywnia relacje na-
uczyciel - uczen. Jednoczesnie niesymetrycznos¢ interakeji i dominacja nauczyciela sa
naturalne i wspierajg ,,szybsza droge” do osiagniecia programowo pozadanych skutkéw.
W tej perspektywie ,,dobry uczeri” to uczen ,,podporzadkowany’, ,,grzeczny”,,dojrza-
ly do szkoly”, ,,zaadaptowany”. Jakiekolwiek dziatania oporowe dziecka traktowane sa
jednoznacznie jako proba godzenia w ustanowiony porzadek i przeszkoda w realizacji
programowych zadan szkoly. W funkcjonalnie rozumianej edukacji, zgodnie z ,,przeso-
cjalizowanym modelem cztowieka™, nie ma miejsca na opor. Uspolecznianie opiera si¢
na posluszenstwie ucznia, aby je osiagnaé, wykorzystuje si¢ zaréwno jawny, jak i ukryty
program szkolny, poprzez ktory dzieci ,,ucza si¢ kanalizowa¢ i kontrolowa¢ wszelkie
porywy wedlug instytucjonalnie akceptowanych wzoréw zachowania™.

Zupelnie inne rozumienie zachowan opozycyjnych uczniéw proponuje si¢ w teoriach
konfliktowych, do ktérych nawiazuja nurty krytyczne i emancypacyjne pedagogiki. W per-
spektywie konfliktowej spoleczenstwo widziane jest jako twor pelen sprzecznosci i wewnetrz-
nych napie¢, generowanych przez réznego rodzaju nieréwnosci o podlozu ekonomicznym,
kulturowym i politycznym. Szkofa jest miejscem, w ktorym realizuje si¢ spoteczna dominacja
grup uprzywilejowanych nad podporzadkowanymi. Dlatego przez system szkolny odbywa
sie reprodukowanie i legitymizacja istniejgcych struktur nieréwnosci.

W podejsciu konfliktowym zrywa si¢ z funkcjonalistycznym rozumieniem oporu.
Nie rozpatruje si¢ go w kategoriach dewiacji czy patologii, ale traktuje jako wyraz sprze-
ciwu o podiozu moralnym lub politycznym’. Pedagodzy krytyczni chcg wykorzystaé
ten opor do budzenia §wiadomodci i podjecia dziatan wyzwalajacych. H. A. Giroux
pisze: ,w tworczych aktach oporu mozna odnalez¢ przeblyski wyobrazen wolnosci’,
co ,nieodlacznie wiaze si¢ z nadzieja na radykalng transformacj¢”. Opér wyraza
$cieranie si¢ przeciwstawnych sil, dlatego zawsze taczy si¢ ze sporem czy konfliktem.
W konsekwencji jednak dziatania oporowe prowadza do rozwoju i postepu’. A. Du-
bik podkresla, ze zanik oporu umacnia wladze, co jednoczesnie oznacza stagnacje
i inercje prowadzaca ku regresowi®.

D. H. Wrong (1984), Przesocjalizowana koncepcja cztowieka w socjologii wspotczesnej, [w:]

E. Mokrzycki (wybér i wstep), Kryzys i schizma. Antyscjentystyczne tendencje w socjologii

wspolczesnej, Warszawa: PIW, s. 70.

W. Feinberg, J. E. Soltis (2000), Szkota i spoleczeristwo, przel. K. Kruszewski, Warszawa:

WSIP, s. 25.

> H. A. Giroux (2010), Reprodukcja. Opér i akomodacja, [w: ] H. A. Giroux, L. Witkowski,
Edukacja i sfera publiczna. Idee i doswiadczenia pedagogiki radykalnej, Krakéw: Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, s. 133.

¢ Tamze, s. 134.

A. Dubik (1997), Konteksty ,,oporu”(miedzy klasykg a myslg wspélczesng), ,Socjologia

wychowania’, T. XIII, Nauki Humanistyczno-Spoteczne, z. 317, Torun: UMK, s. 237.

8 Tamze, s. 238.
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Edukacja szkolna nie proponuje nigdy neutralnej oferty i wigze si¢ zawsze z domi-
nacja. Jednakze, cho¢ ,,dyrektywna z definicji — dowodzi H. A. Giroux w nawigzaniu
do mysli P. Freirego - nie znaczy to jednak, ze jest jedynie forma indoktrynacji’, albo-
wiem powinna by¢ traktowana jako ,,praktyka na rzecz wolnosci™. Rozwdj kompe-
tencji podmiotowych jest wspolczesnie podstawowym kierunkiem oddzialywania na
dziecko w warunkach instytucjonalnych'’. Dazenie do emancypacji oznacza proces
»ksztaltowania si¢ $Swiadomosci czlowieka (cztonkéw wspdlnoty) co do mozliwosci
sprawstwa, dostepu do dysponowania warto$ciami i szansy realizowania wlasnych
preferencji oraz gotowosci do ponoszenia odpowiedzialnosci za czyny i stowa™!. Opor
jako podmiotowe uwalnianie si¢ od przymusu i ograniczen jest pierwszym etapem
emancypacji'?, gdyz jednostkowe dochodzenie do autonomii i uzyskiwania wptywu na
wlasne warunki zZycia i rozwoju wigzg sie nierozerwalnie z umiejetnoscia kontestowania
rzeczywisto$ci. Zatem nauczycielska zgoda, przyzwolenie na opdr stwarza uczniom
warunki doswiadczania wlasnej podmiotowosci i treningu zachowan w sytuacjach
dominacji wladzy. Jednak nie kazdy opdr uczniowski zawiera w sobie kreatywny
potencjal. L. Witkowski zastrzega — rozpatrywanie pozytywnej roli oporu powinno
taczy¢ sig zawsze ,,z wysitkiem uniknigcia jego sentymentalizacji, tj. nadawania mu
zawsze pozytywnej wartosci i przypisywania mu zawsze pozadanej postaci”"’. Chodzi
o poszukiwanie i identyfikowanie oporu o potencjale twérczym, a nie bezrefleksyjna
afirmacje wszelkich aktéw sprzeciwu dziecka.

Otwarcie na kreatywny potencjal oporu warto rozpocza¢ od rozpoznania jego
zroznicowan. W literaturze pedagogicznej zachowania opozycyjne identyfikowane
sa gléwnie u mlodziezy. Okres dorastania bowiem charakteryzuje sie krystalizowa-
niem tozsamosci mtodego czlowieka, co wiaze si¢ z nasileniem krytycyzmu i aktow
sprzeciwu. Jednak w szkole buntuja sie takze dzieci. Ich dzialania oporowe réwniez
modyfikuja rozwoj osobowy, gdyz - w $wietle koncepcji E. H. Eriksona nastgpujace
po sobie fazy rozwoju cztowieka sg od siebie zalezne i méwi¢ mozna o przenikaniu

® H. A. Giroux (2010), Naga pedagogia i przeklefistwo neoliberalizmu: przemysle¢ edukacje
wyzszqg jako praktyke wolnosci, [w:] H. A. Giroux, L. Witkowski, Edukacja i ..., dz. cyt., s. 296.

"Por. J. Balachowicz (2005), Kulturowe i poznawcze inspiracje rozwoju pedagogiki
wezesnoszkolnej, [w:] A. Kozak-Czyzewska, D. Zdybel, B. Kepa (red.), Wspolczesne
tendencje rozwoju pedagogiki wczesnoszkolnej, Kielce: MAC Edukacja; D. Waloszek (2009),
Edukacja cziowieka ku emancypaciji, [w:] D. Waloszek (red.), Wybrane zagadnienia edukacji
cztowieka w dzieciristwie, Krakéw: Centrum Edukacyjne ,,Blizej Przedszkola”

' M. Czerepaniak-Walczak (1994), Miedzy dostosowaniem a zmiang. Elementy emancypacyjnej
teorii edukacji, Szczecin: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczecinskiego, s. 20.

12 Tamze, s. 127.

B L. Witkowski (2009), Jak zyskac na oporze? Nieprzejrzystos¢, oczywistos¢ i perswazyjnos¢
jako (de)generatory (twérczego) oporu, [w:] E. Bilinska-Suchanek (red.), Kreatywnos¢ oporu
w edukacji, Torun: Wydawnictwo Adam Marszalek, s. 40.
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sit witalnych z réznych stadiéw'. Dlatego tez niezmierne istotne jest rozpatrywanie
dziecigecego oporu generowanego w warunkach szkolnych i mozliwosciach wyzyskania
jego prorozwojowego potencjalu.

KRYTERIA IDENTYFIKACJI ZACHOWAN OPOROWYCH UCZNIA®

Zachowania oporowe dziecka sg ,,forma protestu, ktéry uwidacznia otwarcie lub
w sposdb ukryty potrzebe przeciwstawienia si¢ dominacji i przemocy”'°. Dominacja
nauczyciela jest jednym z mozliwych kontekstow wzbudzajacych akty uczniowskiego
oporu na lekcjach w szkole. Na konkretyzacje oporu dziecka wptywa tez rodzaj zadan,
jakie nauczyciel przedstawia mu do realizacji. Zadania te podporzadkowane sa glownej
funkcji realizowanej w szkole, to znaczy uczeniu si¢. Dzialania oporowe moga dotyczy¢
réwniez przyjetych sposobéw wywierania wplywu na dziecko. Sposoby oddziatywania
na lekcji mozna okresli¢ jako socjalizacyjne instrumentarium nauczyciela wpisane
w ogolne oddzialywania instytucji szkoly. Skadajg sie na nie sposéb realizacji zadan
dydaktycznych i repertuar wymagan co do zachowania ucznidéw na lekcji.

Mozna przyjac, ze reakcje oporowe dziecka nalekcjach s wielowymiarowe. W sy-
tuacjach komunikacyjnych z nauczycielem musi ono zmierzy¢ si¢ z dominacja wiadzy
(tu rzgdzi nauczyciel), ustosunkowac si¢ do zadan szkoty jako instytucji (mam tu sie
uczyc) oraz okresli¢ si¢ wobec nauczycielskich sposoboéw oddziatywania (mam uczyé
sie w okreslony sposob i w okreslonych warunkach).

Zestawienie czynnikéw zwigzanych z nauczycielem, a generujacych opér uczniow-
ski na lekcjach z trzema mozliwymi reakcjami uczniéw (akceptacja, odrzucenie, ambi-
walencja) stalo si¢ podstawa wyrdznienia kilku kategorii dziecigcego oporu w klasach
mlodszych. Nalezg do nich: ,,zawieszenie”, wycofanie, ,wyjscie z roli”, op6r pragma-
tyczny i opor agresywny'’ (tabela 1).

“E. H. Erikson (2000), Dziecitistwo i spoleczetistwo, przel. P. Hejmej, Poznan: Dom
Wydawniczy ,,Rebis”

5 Przedstawione rodzaje zachowan oporowych dzieci szerzej charakteryzowatam
w rozbudowanym kontekscie szkolnych oddzialtywan socjalizacyjnych w  ksigzce:
Socjalizacja na lekcjach w klasach poczgtkowych. Praktyki - przestrzenie - konceptualizacje,
Wydawnictwo Adam Marszatek: Torun 2010.

16 E. Bilinska-Suchanek (2003), Opdr wobec szkoly. Dorastanie w perspektywie paradygmatu
oporu. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, s. 68.

17 Prezentowane rusztowanie kategorialne pojawito sie jako wynik prowadzonych przeze
mnie etnometodologicznych badan codziennych praktyk komunikacyjnych na lekcjach
w klasach poczatkowych. Obserwowatam 150 godzin lekcyjnych w 8 szkofach réznej
wielkosci zlokalizowanych na wsi i w mie$cie.
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Tabela 1. Rodzaje zachowan oporowych dzieci na lekcjach

. . Stosunek do

Rodzaj Relacja do , - .
. S Stosunek do zadan | socjalizacyjnego
zachowania dominacji wladzy . .
A szkoly instrumentarium
oporowego nauczycielskiej .
nauczyciela

zawieszenie (+) akceptacja (+) akceptacja (-) odrzucenie
wycofywanie (-) odrzucenie (0) obojetnos¢ (0) obojetnos¢
wyjscie z roli (-) odrzucenie (+) akceptacja (-/+) ambiwalencja
opor pragmatyczny | (-/+) ambiwalencja | (+/-) ambiwalencja | (-) odrzucenie
opoér agresywny (-) odrzucenie (-) odrzucenie (-) odrzucenie

Zawieszenie to wstepna reakcja oporowa, cechujaca sie odrzuceniem przez
dziecko tylko instrumentarium szkoty. Uczen nie akceptuje narzuconego sposobu
funkcjonowania na lekcjach, ale podporzadkowuje si¢ nauczycielowiijest pozytywnie
ustosunkowany do szkoly jako takiej. Wycofywanie si¢ polega na nieakceptowaniu
dominacji wladzy nauczycielskiej i obojetnosci wobec rzeczywistosci szkolnej. Za-
chowanie oporowe, okreslone jako wyjscie z roli jest reakcja skierowang gléwnie
przeciwko nauczycielskiej wladzy. Uczent domaga si¢ rownouprawnienia w interak-
cjach z nauczycielem, stara si¢ wchodzi¢ w jego kompetencje. Stosunek ucznia do
szkoly jako instytucji ksztalcacej mozna w ogélnosci uznac za pozytywny. Jednak do
instrumentarium stosowanego na lekcjach dziecko zachowuje si¢ ambiwalentnie:
podporzadkowuje lub sprzeciwia si¢ wybranym jego przejawom. Opor pragmatyczny
dotyczy instytucjonalnej pragmatyki szkoly. Dziecko sprzeciwia si¢ regutom dziatania
nalekcjach i r6znym obowigzkom zwigzanym z pelnieniem roli ucznia. Jego stosunek
do zadan szkoly i dominacji nauczyciela jest ambiwalentny. Ostatnia z wyréznionych
reakcji opozycyjnych dziecka to opdr agresywny. Dziecko przejawia negatywny sto-
sunek do szkoty i jej zadan oraz nie akceptuje zaréwno dominacji nauczycielskiej, jak
i stosowanego w szkole socjalizacyjnego instrumentarium.

Warto zauwazy¢, ze kolejnos¢ przedstawienia rodzajow zachowan oporowych
dziecka moze, cho¢ oczywiscie nie musi, odpowiada¢ fazom budowania negatywnej
postawy uczniow wobec szkoly. Przyjmujac, Ze na poczatku szkolnej kariery dzieci
»na kredyt” obdarzajg zaufaniem nauczyciela i akceptuja szkole, to droga do jej od-
rzucenia wie§¢ moze juz od ,,zawieszenia” (,,bycie-niebycie”), poprzez wycofywanie
(nieobecnos¢), ,wyjscie z roli” (prekrytycznosc), opor pragmatyczny (sprzeciw) az
do oporu agresywnego (odrzucenie). Rozwojowi zachowan opozycyjnych towarzy-
szy rozszerzanie si¢ zakresu ambiwalencji, obojetnosci i braku akceptacji wyrazanej
wobec poszczegdlnych aspektéw rzeczywistosci szkolnej. Jest to ujecie modelowe
i w procesie eskalacji oporu dziecigcego nie muszg zaistnie¢ wszystkie wyrdznione
fazy i w okreslonej tu kolejnosci. Istotna jest reakcja nauczyciela, ktory w konstruk-
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tywny sposob potrafi aktywizowaé lub kreowa¢ potencjal tkwigcy w zachowaniach
opozycyjnych dzieci.

Ponizej przedstawiam charakterystyke poszczegoélnych typéw oporu dziecigce-
go. ,Wyjscie z roli’, jako najbardziej kreacyjna forma zachowan oporowych zostanie
zaprezentowana na koncu.

CHARAKTERYSTYKA TYPOW OPORU DZIECIECEGO NA LEKCJACH

Sprzeciw dzieci ma czesto charakter oporu codziennego, spontanicznego, ktory nie
jest nastawiony na bezpos$rednia konfrontacje z nauczycielem'®. Sita emancypacyjna
tych praktyk jest rozna i w réznym zakresie inicjujg one proces zmian w relacjach
nauczyciel — uczen.

ZAWIESZENIE JAKO ,,BYCIE - NIEBYCIE” W INTERAKCJACH NA LEKCJACH

»Zawieszenie” to forma przejsciowa pomiedzy podporzadkowaniem si¢ nauczy-
cielskiej dominacji a podejmowaniem zachowan oporowych. Dziecko ma pozytywny
stosunek do szkoly i panujacych w niej relacji, ale nie uznaje socjalizacyjnego instru-
mentarium nauczyciela. ,Zawieszenie” mozna traktowac jako zalazek oporu czynnego
i biernego w szkole.

Obierajacy te strategie oporu uczen akceptuje dominacje nauczycielska, ale jest
to akceptacja graniczna, wrecz rozpaczliwa. Dziecko znajduje si¢ w trudnej sytu-
acji — przekroczylo prog szkoly z pozytywnym nastawieniem, ale zastane warunki
tak sprzeciwiajg sie jego rozwojowym potrzebom w zakresie aktywnosci umystowej
i fizycznej, ze zaczyna podejmowac dzialania na pograniczu nauczycielskiego przy-
zwolenia. Wstepna akceptacja przejawiana przez dziecko, jego che¢ przystosowania
sie do warunkéw szkolnych zostaje wystawiona na prébe. Dziecko pozostaje w statej
gotowosci do spelniania oczekiwan nauczyciela, lecz z braku zajecia przejawia zacho-
wania przystosowawcze, mieszczace si¢ w ramach zachowan dopuszczalnych w szkole.

Strategia ,zawieszenia” polega na specyficznym wylaczaniu sie z aktywnosci wy-
maganej od ,,ogétu” klasy na rzecz podejmowania wlasnych niezaleznych czynnosci.
Dziecko w ,,zawieszeniu” wie, o czym moéwi nauczyciel, zglasza si¢ do odpowiedzi,
reaguje na wypowiedzi kolegow, stosuje si¢ do innych polecen: otwiera zeszyty, ksigzki,
nawet pisze. Jednak kroétkie (parosekundowe) sekwencje zachowan zgodnych z ocze-

18 E. Bielska (2010), Szkota jako przestrzeni praktyki oporu codziennego, [w:] M. Dudzikowa,
M. Czerepaniak-Walczak (red.), Wychowanie: pojecia - procesy - konteksty, ujecie
interdyscyplinarne, t. 5, Codziennos¢ w szkole, szkota w codziennosci, Gdansk: GWP, s. 300.
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kiwaniami nauczyciela przerywane sa dtugimi sekwencjami ,,zawieszenia” — dziatan
na pograniczu szkolnej normy zachowania. Dzieje si¢ tak dlatego, Ze dziecko jest
przyzwyczajane na lekcji do wykonywania tylko tej pracy, ktorg zlecita wychowaw-
czyni. W sytuacji jej braku lub oczekiwania na nig nie moze zaja¢ si¢ czyms innym
- musi by¢ w stalej gotowosci do podjecia dziatan: musi czujnie $ledzi¢ przebieg
lekcji, by w stosownym momencie adekwatnie zareagowa¢. Taki stan przeradza si¢
w wielominutowe trwanie w gotowosci. Dziecko pozostaje w stanie pozornego uspie-
nia i gdy tylko nauczyciel wyda polecenie — zaraz je wykona. Formy przetrwania
muszg spetnia¢ kilka warunkoéw. Przede wszystkim nie moga przeszkadza¢ dziecku
w kontrolowaniu tego, co dzieje si¢ w klasie. Nie moga tez zaktocac¢ przebiegu lekeji,
zatem muszg by¢ ciche i wykonywane indywidualnie. Jednocze$nie dzialania te maja
zabezpieczy¢ dziecko przed kompletnym wyjatowieniem i nuda. Zatem dzieci po-
kiadaja sie na tawce, bujaja na krzestach, rysuja co$ na kartkach lub z zeszycie, robig
wydzieranki z papieru, rozwigzuja nastepne zadanie w zeszycie ¢wiczen, bawig si¢
elementami swojej garderoby, szepcza z kolegami, uktadaja kredki w piérniku, patrza
pustym wzrokiem na przeciwlegla $ciang lub przez okno itp. Zazwyczaj s to reakcje
bezmyslne, mimowolne, przypadkowe.

~Zawieszenie” jest strategia powigzang z opisywanym przez A. Janowskiego
na podstawie badan Ph. Jacksona oczekiwaniem'. Oczekiwanie rozumiane jest
jako czekanie na swoja kolej. Nauczyciel w pewnym sensie je kontroluje, polecajac
niezajetym dzieciom, by samodzielnie zagospodarowaly swoéj czas®. Tymczasem
»zawieszenie” jest stalym pozostawaniem do dyspozycji nauczyciela i permanentnym
brakiem kontroli nad sytuacja. Taka strategia oporowa jest wynikiem organizacji
uczniowskich dzialan na lekcjach i najczesciej pojawia sie jako reakcja na prace
zbiorowa, z wszystkimi uczniami jednoczesnie, typu ,jeden dziala, reszta stucha
badz patrzy”. Nauczycielka méwi do wszystkich, co$ wyjasnia przy tablicy, ttumaczy
wykonanie kolejnych zadan z zeszytu ¢wiczen, prowadzi rozmowe lub pogadanke,
odpytuje z czytania itp. Wszystkie dzieci zaangazowane sa w jedng forme aktywnosci
na lekcji, cho¢ wigkszos$¢ z nich nie moze tej formy wypetni¢/dopetni¢ rzeczywi-
stym wlasnym dzialaniem. I cho¢ nie wszystkie dzieci moga odpowiadac i czytac,
to wszystkie musza stuchac i by¢ czujne na wezwanie nauczycielki. Nawet sytuacje
zbiorowego omawiania i wykonywania kolejnych zadan z kart pracy generuja stra-
tegie ,,zawieszenia’, gdyz uczniowie pracujacy szybciej i tak muszg poczekac nainne
dzieci, ktére jeszcze nie zakonczyly pracy. Roéwniez podczas dzialan grupowych,
gdy zadania sg nieciekawe, gdy szybciej zostang wykonane, uczniowie poszuku-
ja wlasnych sposobéw jednoczesnego bycia w gotowosci i zajmowania sie czyms.
»Zawieszeniu” nie towarzyszy zazwyczaj werbalna reakcja nauczyciela: dostrzega

¥ A. Janowski (1989), Ucze# w teatrze zycia szkolnego, Warszawa: WSIP, s. 71-72.
20 Tamze, s. 72.
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on dzialania dziecka, ale nie reaguje na nie. Czasami tylko wyglosi niezwigzang
z tematem lekcji uwage, np.: Nie bujaj sig, bo sig przewrdcisz.

Obserwacja dzieci stosujacych strategie ,,zawieszenia” daje podstawe do stwier-
dzenia, ze pierwsze przeciwko szkole buntuje si¢ ciato. Uzywajac sformulowania
McLarena, mozna powiedzie¢, ze uczniowie - to fizycznie ,,udrgczone istoty”, ktérych
cialo stuzy ,,zaré6wno jako zwierciadfo ucisku stanu uczniowskiego, jak i instrument
przeciwstawiania si¢ dominacji*?'. Ciato dziecka popadajacego w stan ,,zawieszenia”
cierpi, cho¢ umyst ma jeszcze nad nim kontrole.

Reakcje oporowe na lekcjach typu ,,zawieszenie” s3 bezposrednim wynikiem
wszechogarniajacej dzieci nudy. Znudzone dzieci wykorzystuja strategie biernego prze-
ciwdzialania i nie nabywaja kompetencji do kreatywnego radzenia sobie z tym stanem.
Przyzwyczajajg si¢ do pozorowania dziatan i podejmowania matorozwojowych form
aktywnosci. Uczg sie polowicznego zaangazowania, zawieszenia w ,,byciu-niebyciu”
w roli ucznia, dryfowania na powierzchni wydarzen. Taka forma funkcjonowania jest
zagrozeniem dla rozwijajacej si¢ osobowosci ucznia. Lech Witkowski zauwaza: ,,opor
na jalowo$¢ rozwojowa sytuacji dydaktycznej sam bywa jalowy rozwojowo, a nawet
autodestrukcyjny”*. ,,Zawieszenie” to opdr generowany wylacznie przez nieudolnosé
nauczyciela i od niego bezposrednio zalezy jego przezwyciezenie.

WYCOFANIE UCZNIOW JAKO BIERNOSC Z WYBORU

Zewnetrzne formy ,,zawieszenia” s3 podobne do zachowania ucznia stosujacego
wycofanie jako opdr bierny, réznica jest jednak do$¢ podstawowa. Wycofujacy sie
uczen odrzuca dominacje¢ nauczyciela i jest obojetny wobec zadan szkoly i jej instru-
mentarium. Kontestujac reguly zachowania, pozostaje na obrzezu tego, co dzieje si¢
w klasie szkolnej. Zatem nie zglasza sie, nie pisze, zajmuje si¢ wtasnymi sprawami i nie
wykazuje zainteresowania przebiegiem zaje¢. Jego zachowanie ma wyraz demonstracji
jawnej lub skrywanej. Wycofanie moze mie¢ wlasciwosci emancypacyjne, a, jak juz
wspomniatam, ,,zawieszenie” takich cech nie ma.

Przejawy podejmowanej przez uczniéw strategii wycofywania si¢ nie sg trudne do
uchwycenia. Polegaja na nieudzielaniu si¢ na lekcjach, braku reakeji na komunikaty
nauczyciela, mentalnej nieobecnosci. Uczniowie albo nie podejmuja zalecanych form
aktywnosci, albo wykonuja je z ocigganiem, we wlasnym tempie, pozoruja dzialania
lub zajmuja si¢ zupelnie czyms innym. Izolujacy si¢ uczniowie wykazuja tez duza
rezerwe w podejmowaniu wspolnych dziatan z réwiesnikami.

Zachowanie ucznia wycofujacego sig, ktory nie chce podejmowac zlecanych

21 P McLaren (1992), Antystruktura oporu, [w:] Z. Kwiecinski (red.), Nieobecne dyskursy, cz.
I1, Torun: Wydawnictwo UMK, s. 35.
22 L. Witkowski, Jak zyskac ..., dz.cyt., s. 42-43.
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na lekeji zadan, jest duzym wyzwaniem dla nauczyciela w tradycyjnie rozumianym
modelu edukacji. W zaleznosci od swojej wiedzy psychologicznej i pedagogicznych
kompetencji nauczyciele roéznie reaguja na przejawy tego oporu. Niekiedy ignoruja
zachowanie dziecka, udajac, ze go nie zauwazaja. Czasami jednak wycofywanie, jako
odmowa wykonywania proponowanych na lekcjach czynnosci napotyka na silny sprze-
ciw nauczyciela. Stosowana jest wowczas stowna perswazja, a nawet szantaz czy grozby.
Stosunek nauczyciela do zachowan oporowych ucznia znajduje tez odzwierciedlenie
w obnizonej ocenie jego pracy.

Czasami nauczyciele akceptujg wycofanie ucznia, niekoniecznie w sposéb wer-
balny. Dzialo si¢ tak na jednej z obserwowanych przeze mnie lekcji, co przedstawia
ponizszy przyklad:

[Dzieci w grupie przygotowywaly scenke dotyczaca zachowania podczas jazdy
w autobusie miejskim. Wszystkie uczestniczyly w pracy, wszystkie dobrze si¢ przy
tym bawity. Gdy trzeba byto te¢ scenke odegra¢, jedno dziecko si¢ wycofalo]

N: A tukasz, co? Nie jedzie? [Dziecko opiera tokcie na fawce, trzyma rece przy
ustach i nic nie odpowiada.]

Ucz. [siedzacy obok, stwierdzajaco]: Nie jedzie.

[N nie komentuje i lekcja toczy si¢ dalej.]

Nauczycielka wyrazila przyzwolenie na wycofanie sie w sytuacji, jak mozna przy-
puszczad, interesujacej dla dziecka, kiedy moglo ono dalej uczestniczy¢ we wspolnej
zabawie i zosta¢ za nig nagrodzone. Stworzenie mozliwosci wyrazania takiego oporu
pozwolifo dziecku zaznaczy¢ swoja obecnos¢ w klasie szkolnej na wlasnych warunkach
i zmieni¢, chociazby na chwile, swdj status w relacji z nauczycielem. Taka sytuacja to
szansa na podkreslenie wlasnej odrebnosci i rozpoznanie tego, czego dziecko samo
tak naprawde chce. Wywazone reakcje nauczyciela na strategie wycofania moga sta¢
si¢ okazjg do wzrastania uczniowskiej samoswiadomosci.

OPOR PRAGMATYCZNY JAKO NEGACJA INSTRUMENTARIUM SZKOLY

Opdr pragmatyczny wymierzony jest przeciwko socjalizacyjnemu instrumenta-
rium szkoty. Dziecko nie akceptuje sposobow regulacji zachowania w szkole i klasie
lekcyjnej. Wiaze sie to z ambiwalentnym stosunkiem do nauczycielskiej dominacji
oraz do zadan szkoly. Podejmujace t¢ strategie oporu dziecko wyraza sprzeciw wobec
pragmatyki instytucji - wobec norm i regut dzialania w szkole oraz wobec obowigzkow
zwigzanych z pelnieniem roli ucznia. Do zachowan tego typu nalezy na przyklad:
odmowa wykonania zadanej pracy, wychodzenie z lekcji, rozmowy z rowiesnikami,
podjadanie, pisanie i kolportowanie liscikow.

Objawy opisywanych zachowan opozycyjnych mozna podzieli¢ na dwie
grupy: opor jako bojkot, ktéry wyraza si¢ sformutowang wprost odmowa wyko-
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nania polecenia nauczyciela, albo opor jako zakazane dzialania, czyli czynnosci
podejmowane z wlasnej inicjatywy, niezgodne z oczekiwaniem nauczyciela co do
aktualnej pracy dziecka lub w ogdlnosci z przyjetymi standardami zachowania
w klasie. W pierwszym przypadku dzieci wyrazajg sprzeciw wobec czynnosci
zlecanych przez nauczyciela, oswiadczajac przykltadowo: Nie chcg z nim pracowac!
Nie robig tego, bo to nudne! W takich sytuacjach nauczycielki zwykle prébuja
réznymi sposobami skioni¢ ucznia do podjecia dzialan, co obrazuje ponizszy
przyktad:

[Dzieci mdéwig o najstarszych miastach Polski, robig plakaty itd. Przy ,,okazji’,
w srodku zaje¢ nauczycielka daje polecenie]

N: Uporzgdkujcie nazwy miast w kolejnosci alfabetycznej.

Ucz [do$¢ glosno]: Ale mi sig nie chee!

N [tagodnie]: No Patryk, nie przesadzaj! To bedzie krotko. Trzeba uporzgdkowac
kilka nazw.

[Dziecko powoli zabiera si¢ do pracy.]

Dziecku nie odpowiadata zlecona praca i jawnie odmoéwito jej wykonania. Na-
uczycielka zareagowala bardzo typowo: starala si¢ zneutralizowa¢ sytuacje¢ i w miare
bezkonfliktowo namdéwic ucznia do oczekiwanej aktywnosci.

Opdr pragmatyczny ,rozsadza” porzadek lekcji i silnie dezorganizuje planowe
dzialania nauczyciela. Dzieci buntuja si¢ nie tylko przeciwko zadaniom zwigzanym
zuczeniem si¢, ale takze przeciwko rytualom panujgcym na lekcjach. Przyklad takiego
zachowania ucznioéw obrazuje nastepujacy fragment zajec:

[Poczatek lekgji]

N: Prosze wstajemy....[kilka sekund czeka] Wstaaajemyy...!

[Dzieci ociagaja sie, nie wszystkie wstaja, niektorzy jeszcze rozpakowuja plecaki]

N: Wstajemy, prosze! Kuba potem porozmawiasz z Adamem. Jacek i Ewa zostawcie
juz te fasolki.[Niektore dzieci jakby w ogdle nie styszaly, rozmawiaja ze sobg, zagladaja
jeszcze raz do plecakow]

N: Dzien dobry!

Ucz.: Dzieeeri doobryy ...[ledwo moéwig, nieréwno, niskim glosem]

N: Dopéki nie powiecie tadnie, nie siadacie!. Dzie# dobry!

Ucz.: Dzieti dobry ...[troche réwniej]

N: Przypominam, ze jesli bedziecie rozmawiac, wracacie na swoje miejsca. Bardzo
prosze, wyjmujecie podreczniki. [Rozglada si¢ po klasie. Niektore dzieci nie wykonuja
polecenia].

N: Kuba wyjmij podreczniki i przygotuj sie do lekcji! [Czeka i patrzy na dziecko]

N [stanowczo]: Kuba...., wyjmij podreczniki i przygotu;j sig do lekcji! [Czeka. Po
chwili Kuba z ocigganiem zaczyna wyjmowa¢ podreczniki z teczki].
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Nauczycielka, ktorej fragment zaje¢ przywotalam, wyjasnita, ze celem wprowadzo-
nego przez nia rytualu rozpoczynania lekeji jest wyciszenie dzieci i pomoc w koncen-
tracji. Jednak uczniowie swoim zachowaniem jawnie bojkotuja te wstepne czynnosci.
Przyklad pokazuje determinacje¢ nauczycielki w wyciszaniu uczniowskiego buntu,
co ostatecznie umozliwia jej zachowanie pozadanej struktury organizacyjnej zajec.

Druga odmiang oporu pragmatycznego stanowig dziatania zakazane. Naleza do
nich czynnosci podejmowane przez dziecko z wlasnej inicjatywy, wymierzone prze-
ciwko lekcyjnemu status quo, takie jak na przyklad: swiadome prowadzenie rozméw
zkolegami, jedzenie czy picie, zabawy prowadzone w pojedynke (najczesciej z jakimis
przedmiotami), zabawy z kolegami z fawki. Nauczyciele ucinali takie zachowania
uwagami typu:

N: Kuba, rozmawiasz! Zaraz dostaniesz ,nagrode”! Zbierasz ich juz za duzo, nie
uwazasz?

N: Asia i Ewa niech nam powiedzg, o czym to tak zacigcie dyskutujg!

N: Wojtek i Krzysiek, czym wy sig teraz zajmujecie?!

N: Jonatan w ogéle nie stucha. To przykro, ze nie stuchasz kolezanki.

Warto zaznaczy¢, ze wysoki stopien kontroli zachowania uczniéw na lekeji staje sie
bezposrednig przyczyng pojawiania sie oporu pragmatycznego tam, gdzie przy mniej
sztywnych wymaganiach, w ogdle by nie zaistnial. Obrazuje to nastepujacy przyklad:

[Dzieci liczg na kasztanach i fasolkach. Jedno dziecko siedzi bokiem do tawki]

N: Kuba, sigdZ przodem.

Ucz. Ale ja obliczam....[przektada fasolki, nie reaguje]

N: Ale ja nic nie méwie, sigdz przodem. [dziecko na chwile siada prosto]

N: Co trzeba obliczyé?

[Zajecia trwaja, po dluzszym czasie]

N: Kuba, przodem do tablicy - nie bokiem. [Dziecko nie reaguje, pisze siedzac
bokiem do tawki.]

N: Kuba, ja cig o co$ prositam...[Dziecko si¢ poprawia. Po chwili znowu siada
bokiem do fawki.]

N: Kuba! [Dziecko na chwile zmienia pozycje.]

N: Kuba, ja ciebie nie przesadzitam po to, Zebys siedziat bokiem do tawki. Sigdz
prosto.

Sciste regulowanie zachowania dziecka w szkole dotyczy takze sposobu zajmowania
miejsca w fawce. Nauczycielka, jak mozna przypuszczaé, kierowana dobrg intencja zapobie-
gania wadom postawy, nawoluje dziecko do prawidtowego siedzenia w fawce. Jednak robi to
tak natarczywie, czasami zupelnie niepotrzebnie (gdy dziecko liczy fasolki), Ze wrecz sama
wzbudza niepozadang reakcje. Zbytnie zwracanie uwagi, kontrolowanie kazdego ruchu
dziecka wywotuje dzialania oporowe. Mozna te dziatania uzna¢ za proby wyzwolenia si¢
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uczniazinstytucjonalnych wiezéw. Gdy reguty funkcjonowania dziecka na lekcjach w szkole
sa bardzo szczegotowe i obejmujg wszystkie aspekty funkcjonowania, opor pragmatyczny
staje si¢ ,wentylem bezpieczenstwa’ dla dzieci przymuszanych nakazami i zakazami.

OPOR AGRESYWNY JAKO WYRAZ TOTALNEGO ODRZUCENIA SZKOLY

Opor agresywny jest najbardziej niepozadang forma zachowania ucznia na lek-
cjach. Jego istota jest odrzucenie dominacji wladzy i promowanych przez szkote spo-
sobdw funkcjonowania. Zanegowany zostaje rowniez glowny cel szkoty — uczenie sie.
Zachowania agresywne wywoluja destrukcje tadu panujacego na lekcjach. Sa czyn-
no$ciami ekspansywnymi, skierowanymi przeciwko nauczycielowi, innym uczniom
lub samemu sobie, fizycznym obiektom w klasie.

Opor agresywny to opdr czynny. W nauczaniu poczatkowym przybiera najczesciej
postac stowna, cho¢ zdarzaja si¢ tez akty agresji fizycznej. W zaostrzonej formie prze-
jawia sie w swiadomym - z premedytacja — oszukiwaniu i zachowaniach podstepnych,
atakze totalnym negatywizmie. W fagodniejszym wydaniu moze to by¢ ,,popisywanie
si¢”, wyglupianie dla zabawy, blaznowanie. Oto takie zachowanie:

[Nauczycielka wiesza duze kolorowe ilustracje z krajobrazami wisi]

N: Gdzie mozna zobaczy¢ takie krajobrazy?

Ucz,. W Australii...[dzieci $miejg si¢]

N: Od razu moéwig, Ze to Polska i nie chodzi mi tu o jakies wydziwianie.[spokojnie,
ale lekko poirytowana]

Ucz,.: Wiochy! [lekki $miech]

Ucz,.: Francja! [nauczycielka ignoruje te wypowiedzi. Uspokaja dzieci.]

N: Ewa wyjmij z buzi wszystko, Sebastian usigdz. No, to gdzie mozna zobaczyc takie
widoki? [Wypowiedzi dzieci dotyczg bezposrednio tego, co przedstawiajg ilustracje
i lekcja toczy sie dalej.]

W przedstawionym przykladzie dzieci podjely probe sabotowania zajec i konty-
nuowaly ja mimo upomnienia nauczycielki. Jednak prowadzaca zignorowata zacho-
wanie uczniéw i prowadzita rozmowe dalej. Niekoncentrowanie si¢ na wywrotowych
akcjach, pomijanie czy niezauwazanie to formy marginalizacji zachowania stosowane
w nauczaniu poczatkowym. Wobec uczniéw, ktérzy probuja zaistnie¢ w nieakcepto-
wany spolecznie sposob, nauczycielki stosuja tez upominanie czy wymuszanie zado$¢-
uczynienia, na przyklad w formie przeprosin. Obrazuje to sytuacja z obserwowanej
przez mnie lekcji:

[Edukacja polonistyczna. Dziecko w tawce na koncu klasy jest rozbawione i zto-
sliwie nasladuje zachowania kolegéw]

N [surowo]: Rafal wstan!

[Dziecko wstaje z ocigganiem]
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N [stanowczo]: Powiedz, na czym polegato twoje zte zachowanie.

[Uczen wzrusza ramionami, patrzy na nauczycielke i milczy]

N: Nie wiesz? To ja ci powiem! Popisujesz si¢ i przedrzezniasz kolege. Przepros go
natychmiast.

Ucz.[niechetnie]: Przepraszam...

Stawiajacy opor uczen byl wyraznie rozbawiony, ,,stroil miny” i przeszkadzat
nauczycielce w prowadzeniu lekcji. Zostat za to publicznie ukarany. Nauczycielka
przymusila go do przeprosin, cho¢ chtopiec wypowiedzial je wyraznie ,,na odczepnego’”.

Inng forme tlumienia zachowan agresywnych ukazuje ponizszy fragment lekcji:

[Lekcja twdrcza na temat nietypowego wykorzystania gazety. Dzieci siedza w kre-
gu na wyktadzinie. Jeden uczen od poczatku zaje¢ bardzo przeszkadza w ich prowa-
dzeniu: siada tak, Ze nogami szturcha kolegéw, zaczepia ich pocigganiem za rekaw,
co$ komentuje szeptem, chichocze cicho, ociaga si¢ z wykonywaniem polecen. Na-
uczycielka nie uspokaja go czgsto. Jednak w koncu przerywa zajecia, wylacza muzyke,
przy ktérej dzieci mialy tanczy¢ i gtosno, stanowczo mowi]

N: Andrzej, czy wiesz, Ze z twojego powodu zajecia si¢ w catosci nie odbedg?
[W Kklasie zapada cisza. Uczen nie odpowiada, uspokaja si¢ na jakis czas.]

Z moich obserwacji wynikalo, ze zajgcia z gazetami byly dla dzieci bardzo intere-
sujace. Oprocz typowych form pracy na lekeji, takich jak analiza materiatéw, zapropo-
nowano im nietypowe dzialania, ktére czgsto sie zmienialy. Dzieci z zaangazowaniem
walczyty zrobionymi przez siebie mieczami z gazety, robily buty z gazety, rzezby z gazety,
taniczyly na gazecie. Agresywny uczen przeszkadzal nie tylko nauczycielowi w prowa-
dzeniu zaje¢, ale i pozostalym uczniom. Dlatego tez nauczycielka obarczyla go wing za
niezrealizowanie wszystkich zaplanowanych przez nig zabaw. Publiczne upomnienie
mialo przywola¢ dziecko do porzadku i zapobiec dalszej eskalacji nieodpowiedniego
zachowania. Nauczycielka nie tylko odrzucita zachowanie dziecka, ale cala jego osobe.

Nastepny przyklad rowniez obrazuje radykalne wyciszanie zachowan niepoza-
danych ucznia, potaczone jednak z podmiotowsq akceptacja dziecka.

[Po wulgarnej wypowiedzi ucznia]

N [podniesionym glosem, zdenerwowanal: Szymon! Tg odpowiedzig wykluczasz
siebie z dalszej naszej rozmowy! Nie bede ci udzielata glosu. SigdZ sobie obok Kasi!
[dziecko przesuwa si¢ na wykladzinie]

N [kontynuuje]: A Zaluje, ze nie bede juz styszata twoich pomystow!

Obserwowane przeze mnie na lekcji wulgarne zwracanie si¢ dzieci do siebie miato
charakter zachowan agresywnych. Nauczycielka je radykalnie ucina. Jednak jej reakcja
nie jest totalnie marginalizujaca. Nauczycielka nie odrzuca osoby ucznia, nie depre-
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cjonuje go. Nie ucieka sie do ironicznych komentarzy czy krzyku. Natomiast wyraznie
zakresla granice zachowania dopuszczalnego w klasie. Informuje tym samym, jakie
wypowiedzi sg spolecznie akceptowane. Jednoczesnie uswiadamia uczniowi, ze on
sam i jego glos jest wazny w klasie i dla niej samej. Taka wypowiedz otwiera dziecku
mozliwo$¢ podejmowania adekwatnego uczestnictwa w interakcjach na lekeji. Agresja
zostaje zanegowana, ale jednocze$nie wspierane sg pozadane formy zachowan.

Analiza tego fragmentu lekgji jest o tyle istotna, ze zgodnie z gtéwna teza mojego
artykutu przyzwalanie na op6r dziecigcy socjalizuje dzieci w kierunku emancypacji.
Przyzwalanie jednak na agresje bytoby w tym przypadku raczej wspieraniem destruk-
cji jednostki i Srodowiska szkoly. Tolerancja uczniowskiego oporu musi mie¢ swoje
granice, by obroni¢ spoteczno$¢ klasowg przed dziecigcg anarchig. W omawianej
sytuacji mamy do czynienia z jasnym ustaleniem tej granicy. Reakcja nauczycielki
plasuje sie pomiedzy wygaszaniem a przyzwoleniem - ostatecznie bowiem odrzucenie
nauczyciela nie jest uogélniajace, a komentarz nie rozciaga si¢ na calo$¢ zachowan
dziecka. W tym sensie reakcja ta stuzy emancypacji dziecka.

Opdr agresywny dezorganizuje lekcje, wptywa destrukcyjnie na innych uczniéw,
a jego wywrotowy charakter stanowi zagrozenie dla instytucjonalnego porzadku.
Zawiera w sobie rowniez znaczacy potencjal emancypacyjny. Od wychowawcy zalezy
jego umiejetne wykorzystanie.

WYJSCIE Z ROLI JAKO WSTEP DO KRYTYCZNOSCI

Najbardziej interesujacy w kontekscie rozwijania potencjalu emancypacyjnego
ucznia w szkole jest taki rodzaj oporu, ktéry mozna okresli¢ jako ,,wyjscie z roli”*. Jego

# Klasyfikowanie dziatan uczniowskich jako ,bycie w roli” badz ,wychodzenie poza rol¢”
jest silnie kontekstowe i jako takie niejednokrotnie trudne do identyfikacji. Mamy do
czynienia z podwdjng interpretacyjng umownoscig, dotyczaca istoty/natury ,wychodzenia
z roli” (definicja roli) oraz kwalifikacji zachowania dziecka jako odpowiadajgcego tej
kategorii (wyznaczniki zachowania w roli). O ile okre$lenie definicji roli przy dyrektywnym
nauczycieluiregutach zamknietych nie pozostawia zadnych watpliwosci, o tyle wyjasnienie,
czym jest ,wyjscie z roli” przy niedyrektywnym nauczycielu i regulach otwartych
jest pewnym utrudnieniem. Je$liby uznaé otwarto$¢ kierownictwa i regul za przejaw
pedagogicznego progresywizmu, to trudno ustali¢ wéwczas, na czym polega zachowanie
dziecka bedace odstepstwem od nich. Natomiast jesli chodzi o umownos¢ kwalifikowania
zachowania dziecka do kategorii okreslanej jako ,wyjscie z roli’, to polega ona na
nieuwzglednianiu sprzecznosci, jakie niesie funkcjonowanie szkot w réznych modelach
wychowania. Ogdélnie ujmujac, to co w progresywizmie jest klasycznym ,,dziataniem w roli”,
w edukacji transmisyjnej moze okazaé sie skrajnym ,wyjsciem z tej roli”. W sytuacji naszej
szkoly, a szczegolnie edukacji poczatkowej, ta kwestia przedstawia si¢ do$¢ jednoznacznie,
gdyz wiekszos$¢ nauczycieli w dyrektywny sposob okresla, jak powinien, a jak nie powinien
zachowywa¢ sie uczen, a reguly dopuszczalnego zachowania w klasie nie sg elastyczne



ZGODA NA OPOR DZIECI JAKO OBSZAR 217

istotg jest kwestionowanie dominacji nauczycielskiej. Cho¢ ogélny stosunek dziecka
do szkoty mozna okresli¢ jako pozytywny, to jednak nie akceptuje ono bezkrytycznie
wysuwanych wobec siebie wymagan. Uczen kontestuje zaréwno dominujaca pozycje
nauczyciela w komunikacji, rodzaj stawianych przez niego zadan, jak i sposéb prze-
prowadzania tych zadan. Dziecigce ,,wyjscie z roli ucznia” polega przede wszystkim
na wyj$ciu z roli podporzadkowanego i biernego uczestnika sytuacji komunikowania
sie na lekcjach i jest pewnego rodzaju proba sil w relacji z dominacja wtadzy. Dzieci
wykorzystuja te strategie, by negocjowac zmiany lub ,,rozluznienie” regut zachowania
w klasie. ,Wyjscie z roli” to préba, czesto nieSwiadoma, odrzucenia autorytarnego
kierowania klasg szkolng i tradycyjnego ukladu -, wszystkowiedzacy nauczyciel kontra
nicniewiedzacy uczen”. Dzieci wykraczajg poza konwencjonalne zachowania, daza
do przerwania lekcyjnych rytuatéw. Jednoczesnie podejmujacy taki opér uczniowie
nie s3 zainteresowani bojkotowaniem zaje¢ szkolnych, czgsto wykazuja pozytywne
nastawienie do nauczyciela i zaangazowanie w przebieg zajec.

Na lekcjach, ktére obserwowatam w klasach poczatkowych, typowe dziecigce
wyijscia z roli dotyczyly sytuacji merytorycznych i organizacyjnych. Dzieci prébo-
waly wyraza¢ wlasne zdanie, polemizowac z nauczycielem, ustala¢ zasadnosc¢ jego
polecen. W modelu progresywistycznym takie zachowania bylyby typowe dla roli
ucznia. Jednak w najczesciej reprezentowanym w naszej szkole modelu tradycyjnym
pojawiaja si¢ dos¢ rzadko i s3, co najwyzej, wstepnie wspierane. Typowe ,wyjscie
z roli” ukazuje ponizszy przyklad:

[Praca w grupach. Uczen ma watpliwosci, czy podana przez nauczyciela w ma-
teriatach Zrédlowych informacja z Internetu jest prawdziwa, wiec chce jg sprawdzi¢
w encyklopedii.]

Ucz: Prosze pani, ja sprawdze, czy rzeczywiscie nasze miasto ma takg powierzchnie.
To niemozliwe.

N: Czarek, tak podaje encyklopedia internetowa, ale szukaj, sprawdz. [Uczen pod-
chodzi do poéiki z ksigzkami, wyjmuje encyklopedie, szuka hasta, ale nie moze znalez¢. ]

[Po dluzszej chwili] N: Te informacje, co ja podatam sq z encyklopedii internetowe;.
Zostawmy to na razie, poszukamy na przerwie.

Dziecko mialo watpliwosci, co do informacji podanej przez nauczycielke i chciato
ja zweryfikowac. Nauczycielka, mimo ze do$¢ dyrektywnie kierowala klasa, jednak
przejawiala zaufanie do dzieciecych kompetencji i wzmacniata autonomie uczniow.
Nie odrzucita na poczatku propozycji ucznia i przyzwolila na sprawdzenie podanej
informacji. Stworzyla tym samym warunki partnerskiego dialogu. Jednak, tak dobrze

i negocjowalne. Por. J. Balachowicz (2009), Style dziala# edukacyjnych nauczycieli klas
poczgtkowych. Miedzy uprzedmiotowieniem a podmiotowoscig, Warszawa: Wydawnictwo
Wyzszej Szkoty Pedagogicznej TWP.



218 MARZENNA NOWICKA

przygotowany wstep do zmniejszenia roznicy statuséw osob uczestniczacych w roz-
mowie nie zostal rozwiniety. Nauczycielka nie pomogta uczniowi w skorzystaniu
z klasowej encyklopedii i wbrew zapowiedziom na przerwie nie doszto do poszuki-
wania informacji z innych zZroédel. W efekcie to, co zostalo przez nig podane, stalo
sie obowiazujace. Dziecigce ,wyjscie z roli” okazalo si¢ mozliwie, ale bezuzyteczne.
Akt emancypacji dziecka z dominacji nad jego intelektem zostat zdeprecjonowany.

Codziennos¢ szkolna petna jest matych aktow oporu, ktére mozna kwalifikowa¢
jako ,wyijscie z roli”. Oto przyktad:

N: Kto napisat - moze si¢ spakowac. [Jedna z dziewczynek skonczyta prace, zebrata
wszystko z fawki i zaczela si¢ pakowac]

[Po chwili] N: Przygotujcie sobie te materialy, ktére dzis przyniesliscie do pracy
w grupach.

Ucz. [zirytowana, niezbyt glo$no]: Czemu pani mi si¢ kazata spakowac?!

N [bezposrednio do dziecka, pojednawczo]: Kasiu przygotuj sobie tylko materiaty.
Reszte mozesz schowad, Zeby ci nie przeszkadzato.

Nauczycielka nie zachowata sie konsekwentnie. Najpierw kazala spakowac wszyst-
ko do teczki, potem znowu uczniowie mieli co$ z niej wyjmowac. Poirytowane dziecko
wyrazilo pretensje, co w modelu dyrektywnego kierowania klasg nie miesci si¢ w za-
chowaniach uczniowskich. Nauczycielka nie skarcita dziewczynki, ale tez nie wyjasnita
przyczyn swojej pomylki. Pojednawczym tonem chciala zatagodzic sytuacje — dziecigce
~wyjscie z roli” zostalo sttumione, by pozycja nieomylnego nauczyciela w relacjach
z uczniem zostata zachowana.

Nauczyciele stosuja rozne strategie, by przywota¢ dzieci do porzadku i przypo-
mnie¢ obowigzujacy hierarchi¢ wladzy. Obok mniej czy bardziej stanowczych upo-
mnien, staja sie ironiczni, jak w ponizszym przykltadzie:

[Dzieci pracujg w grupach. Niektdre grupy juz skonczyly.]

Ucz[tonem zniecierpliwionym]: Pani Ewo, kiedy bedziemy czytac?

N: Jeszcze chwileczke. Poczekamy na wszystkich.

[Po jakims$ czasie] Ucz. Moze juz pani zaczynac [brzmi jak rozkaz].

N [z u$miechem, ale ironicznie]: No, dzigkuje za pozwolenie...

[Po krotkiej chwili] N: Uwaga dzieci, teraz kolejno zaczniemy czytac pracg kazdej z grup.
[Wybrane dzieci czytaja.]

Przy bezwzglednej dominacji nauczyciela w komunikacji na lekcjach ,,dobry
uczen” nie o$miela si¢ méwic¢ mu, co i kiedy nalezy robi¢. Dlatego tez uwaga dziecka
o rozpoczynaniu pracy zirytowalta nauczycielke. Relacje wladzy zostaly naruszone,
ironicznie upomniala wiec ucznia, by przywroci¢ pozadany w szkole porzadek.

Gdy role w uktadzie komunikacyjnym klasy szkolnej sa sztywno zdefiniowane, za
przejaw dzieciecego oporu mozna uzna¢ wybieranie wlasnych sposobéw realizacji zadan
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zleconych przez nauczyciela. Takie dzielenie — naturalne i wrecz pozadane dla rozwoju
poznawczego i osobowosciowego ucznia, jest czesto ttumione w nauczaniu poczatkowym.
Nauczyciele daza do tego, by dzieci rozwigzywaly zadania podanym przez siebie sposobem
lub tak, jak zaznaczono w zeszycie ¢wiczen. Na obserwowanych przeze mnie lekcjach
wielokrotnie zdarzalo si¢, ze nawet jesli nauczycielki zauwazyly, ze uczen rozwigzat zadanie
poprawnie, to jednak upominajaco podkreslaty: Dobrze, ale trzeba byto innym sposobem.
Tylko czasami dziecigce ,wyjscie z roli” — decydowanie o sobie i swoich sposobach uczenia
si¢ — spotykalo sie z akceptacja. Obrazuje to ponizszy przyklad:

[Pod koniec lekcji matematyki, na ktérej pokazywano wzory rozwiazywania
przyktadéw, dziecko obliczyto zadanie nie tym sposobem, jaki podawata na tablicy
nauczycielka]

N [pochyla sie nad dzieckiem]: A ty zrobifes juz? Pokaz!

Ucz. [usprawiedliwiajaco]: A bo ja tu wymyslitem po swojemu...

N [spoglada na zapis w zeszycie ucznia, méwi z uznaniem]: Zgadzam si¢ z tobg,
trzeba by¢ sprytnym w matematyce.

Nauczycielka, dajac uczniowi zgode na wlasng wersje rozwigzania zadania, zaak-
ceptowala tym samym sytuacje niewykorzystywania jej propozycji. Doszto przez to
do legitymizowania nowego ukfadu sit w klasie — dziecku zostalo przyznane prawo do
samodzielnego poszukiwania wiedzy. Takie dzialania wzmacniajg dzieci¢ce poczucie
sprawstwa i kompetencji.

W nauczaniu poczatkowym wygasza sie nie tylko kreatywna aktywno$¢ poznaw-
czg niepodazajaca za wzorem myslenia podanym przez nauczyciela, ale réwniez inne
nieprzewidziane czy powstajace bez zezwolenia pomysty dziecka. W przykladzie dzie-
cigce ,wyjscie z roli” polega na podjeciu inicjatywy uzupetnienia pracy, w ktérej sam
wczesniej uczestniczyl:

[Praca w grupach. Uczniom rozdano albumy, ktére sami wcze$niej w tych grupach
przygotowywali. W jednym zespole dziecko zaczyna co$ pisa¢ otéwkiem na okfadce
albumu. Nauczycielka to zauwaza.]

N: A dlaczego ty tak niszczysz to wszystko? Po co ty niszczysz ten album?[wskazuje
album reka]

Ucz: Bo tu chciatem dopisac...kto ten to zrobit...i jeszcze tytul...[dziecko mowi
cicho, pokazuje napisane imiona, nerwowo zaczyna je wyciera¢ gumka]

N: No...no![nauczycielka podnosi palec do gory]

Od dziecka, ktére ma by¢ podporzadkowane, nie oczekuje si¢ dziatania z wta-
snej inicjatywy. Z tego powodu uczen, ktdry chciat co$ dopisa¢ na swoim albumie,
zostal skarcony przez nauczycielke. Socjalizowanie w ten sposob blokuje mozliwos¢
wyrazania wlasnego zdania, uniemozliwia trening obrony swojego stanowiska i thumi
w zalgzku odruchy wolno$ciowe dziecka.
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Wazng role w zachowaniach oporowych uczniéw przejawianych jako ,wyjscie
zroli” odgrywaja pytania. Jednakze nie chodzi o pytania, ktore, jakze czgsto, styszy sie
nalekcjach wklasach miodszych: Jakim kolorem podkresli¢? Ktore ¢wiczenie najpierw?
Czy mozna dtugopisem? Uczniowie uznaja w nich dominacj¢ nauczyciela i, pozosta-
jac ,w roli’, probuja jedynie uscisli¢, na czym ma polegac jej pozadane odtwarzanie.
Tylko niektore z pytan dziecigcych, odnoszacych si¢ do czynnosci organizacyjnych
czy dyscypliny w klasie, mozna uznac za pierwotne proby ,wyjscia z roli” ucznia. Sg
to pytania typu: A dlaczego nie moge czerwong kredkg? Dlaczego najpierw czwarte
zadanie, a nie trzecie? Kiedy w koricu bedziemy mowic o tych zabytkach? Postugujacy
sie nimi uczniowie ,wychodzg z roli” w tym sensie, ze probuja ingerowa¢ w ustalony
przez nauczyciela przebieg lekcji lub kwestionuja jego zalecenia. Przy dyrektywnym
nauczycielu, pytania te stanowia wejscie w jego obszar decyzyjny dotyczacy planowania
i organizacji czynnosci na lekcjach. Czesto sa wstepem do negocjacji z nauczycielem,
na ktore daje on swoje przyzwolenie badz nie. Ponizej przedstawiam fragment zaje¢,
na ktérych nauczycielka zaakceptowatla taka forme komunikacji. Uczniowie mieli
mozliwo$¢ dyskutowania na temat liczby punktow, ktore otrzymywali za kazdy rodzaj
aktywnosci, np. za ukladanie zadan matematycznych czy ukladanie odpowiedzi do
pytan nauczyciela, co w konsekwencji przekladato si¢ na oceny:

N: Sprébujemy teraz utozy¢ bajke...

Ucz [przerywal: A ile dostaniemy punktow?

N [nie reaguje na wypowiedz ucznia i kontynuuje]: A moze...a moze ktos juz sie
czuje na sitach, zeby zaczgé opowiadac...

Ucz [niecierpliwie]: A ile dostaniemy punktow?

N: Zeby zaczgé opowiadac...

Ucz : A ile dostaniemy punktow?

N: Za opowiedzenie bajki dostaniemy trzy punkty...

Ucz,.: Cztery [z naciskiem], no bo to jest trudniejsze...

N [bierze zetony do rekil: Jest trudniejsze? No moze cztery... dobrze!

(...)

Uczen pytajacy o punktacje sprzeciwia si¢ regutom komunikacji, bo przerywa
osobie moéwiacej. To poczatek ,,wyjscia z roli”: dziecko chce co$ wiedzie¢, chce zosta¢
o czyms$ poinformowane, zanim nauczyciel sam mu to powie. Ta préba zlamania
regul zostaje poczatkowo celowo zignorowana. Ostatecznie uczen zmienia kierunek
rozmowy i forsuje swoja propozycje zwigkszenia punktacji za zadanie. W tym przy-
kladzie ,wyjscie z roli” polega na tym, ze dziecko samo co$ sugeruje nauczycielowi,
dopominajac si¢ o prawo glosu. Dziecko zdobywa doswiadczenie, ze w role ucznia
moze by¢ réwniez wpisane zachowanie polegajace na wyrazaniu wlasnego zdania,
a proba naruszenia dyrektywnos$ci moze zakonczy¢ si¢ powodzeniem, chociaz w ma-
tych obszarach.
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~Wyjscie z roli” to kreatywny opdr, majacy charakter bezposredniej konfronta-
cji z dominacja nauczyciela i narzucanymi przez niego normami zachowania. Jest
wyrazem dziecigcych dazen do redefinicji spolecznej sytuacji uczenia sie na lekcji.
Dzieci, ktore chcg zadawaé merytoryczne pytania, mie¢ wplyw na realizowane na
lekcji zadania, na ich dobdr i kolejnos¢ wykonywania, chca podejmowac decyzje
i wyraza¢ wlasne zdanie, wykazuja juz umiejetnosci krytycznej oceny otaczajacego
swiata. Wrazliwe ich wzmacnianie i rozwijanie przez nauczyciela daje dziecku szanse
osiggania pelnych kompetencji krytycznych. Dzieci, ktére staraja si¢ ,wyjs¢ z roli’,
to dzieci samodzielnie obierajace droge emancypacji. Sposéb dziatania nauczyciela
moze je z tej drogi skutecznie zawrdci¢. Moze je tez wyrzu¢ poza nawias spotecznie
akceptowanych form osiggania i przejawiania wolnosci.

UWAGI KONCOWE

Zjawisko oporu uczniowskiego w potocznym mysleniu o szkole nie budzi po-
zytywnych konotacji. Opor traktowany jest zazwyczaj jako przeszkoda w realizacji
podstawowych funkgji tej instytucji — dostrzega si¢ w nim tylko negatywny potencjat,
ktdry destabilizuje porzadek szkolny i dziala antyrozwojowo na ucznia. Kojarzenie
oporu z zagrozeniem wspomagane jest dodatkowo przez publikacje psychologiczno-
-pedagogiczne dla nauczycieli, w ktérych petno jest sposobow, jak ten opdr okietznaé
iujarzmi¢. W materialach metodycznych wiele miejsca poswigca sie profilaktyce oporu,
przedstawiajac pedagogom rdzne strategie zapobiegania tego rodzaju zachowaniom.
Tymczasem szkota powinna sta¢ si¢ miejscem ksztaltowania kompetencji emancypa-
cyjnych uczniéw, ,dajacych upelnomocnienie pojmowane jako zdolnos¢ postugiwania
sie wlasnym glosem, krzepniecia w odwadze cywilnej, samodzielnosci i aktywnosci
jednostkowej i spofecznej”*. Kompetencje te aktualizujg si¢ wlasnie w warunkach
dziatan oporowych przeciwko dominacji. E. Bilinska-Suchanek podkresla, ze ,jezeli
opor (...) zostanie swiadomie wykorzystany do dziatan na rzecz »upelnomocnienia,
czyli nabywania $rodkéw do krytycznego przyswajania sobie wiedzy wyposazajacej ich
w kompetencje do decydowania o sobie i 0 otoczeniu spolecznym, to pelni¢ on moze
funkcje emancypacyjng’™®. Zatem, co juz zaznaczylam na poczatku rozwazan, zmiana
stosunku nauczycieli do zachowan oporowych uczniéw moze przynies¢ wiele pozytku
szkole i adresatom jej oferty edukacyjnej - uczniom. Wygaszanie zachowan oporowych
dzieci z perspektywy funkcjonalnej rozwigzuje dorazne problemy z dyscypling w klasie
szkolnej, a w sytuacjach kryzysowych zapobiega afirmacji walki i buntu. Jednak z per-

2 J. Rutkowiak (2009), O oporze i odporze edukacyjnym: kreatywnos¢ oporu realizuje sie
w odporze, [w:] E. Bilinska-Suchanek (red.), Kreatywnos¢..., dz. cyt., s. 15.
» E. Bilinska-Suchanek (2003), Opér wobec szkoly..., dz. cyt., s. 274.
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spektywy krytycznej uniemozliwia rozwijanie kompetencji emancypacyjnych, elimi-
nujac z do$wiadczen dziecka okazje do przeksztalcania buntu w konstruktywne formy
wyzwolenia. Dlatego tez istotne jest wpisanie modelu ,,dobrego ucznia” w przestrzen
wolnosci do odmiennosci i odejscie od nawykowego traktowania oporu jako zjawiska
niepozadanego i o demoralizujace; sile.

Poszczegolne typy oporu s3 w réznym stopniu sita emancypacyjna. Jak si¢ wydaje,
opor o charakterze ,,zawieszenia” ma najmniejszy potencjal kreacyjny lub nawet nie
zawiera go wcale, gdyz oparty jest na dzialaniach umozliwiajacych dziecku przetrwanie
w warunkach szkolnych, ale niewymierzonych przeciwko tym warunkom. Na szczego6lng
uwage zastuguje ,wyjscie z roli” - jako forma oporu uczniowskiego, ktéra najbardziej
facylituje ksztaltowanie sie kompetencji emancypacyjnych w przyszlosci. Kontestacja
odnosi si¢ w tym przypadku do wladzy, zatem tak oporujace dziecko rozwija zdolno$¢ do
krytycznej oceny relacji miedzyludzkich i zdobywa doswiadczenie w wykorzystywaniu
réznych sposobow przezwyciezania dominacji. Umiejetne wspieranie ,wyjscia z roli”
wzmacnia poczucie sprawstwa, co ma znaczenie w wymiarze indywidualnym — osobo-
wosciowym, ale i spolecznym — obywatelskim. Uczniowie maja okazje do wypracowania
zachowan oporowych przeciwko dominacji. Tym samym zostaje aktywizowana ich zdol-
nos¢ do wyrazania wlasnej wizji $wiata, artykutowania swych intereséw i kreowania zmian.

Wybr strategii zachowania wobec aktéw oporu dziecka zawsze poprzedza¢ powinna
refleksja nauczyciela na temat tego, o jaki efekt socjalizacji szkolnej zabiegamy. Zmiana po-
dejscia do zachowan opozycyjnych dzieci wyznacza nowy kontekst nauczycielskiej pracy,
w ktérym ,,dziatanie pedagogiczne staje si¢ sztuka wykorzystywania oporu dla rozwoju
iedukacji™*. Z perspektywy rozwoju dziecka istotne jest, by nauczyciele sztuke taka posiedli.
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Title: Consent to children’s resistance as the area of a potential change in early school educa-
tion

Abstract: Children’s resistance to teachers” authority is a source of tensions in communica-
tion processes that occur during school lessons and it evokes teachers’ anxiety and aversion.
It can also be viewed as a way of expressing pupil’s attitude to existing reality and as an excel-
lent starting point for the process of developing self-awareness and self-creation. The article
presents a number of types of pupils’ resistance to teacher’s power position occurring in the
process of socializing younger pupils in the school context. The paper pays close attention
to the kind of resistance that is called ‘going out of the rol¢’ It challenges teacher’s power
position during the school lessons and enables the pupil to elaborate the effective strategy of
emancipator behaviour which can be useful in various social relations.



