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1. ZAGADNIENIA WSTEPNE

Utrzymanie dyscypliny w klasie jest warunkiem efektywnego prowadzenia zajec.
Stwierdzenie to moze wydawac si¢ zbyt oczywiste. Z doswiadczenia jednak wiemy, ze sposob
zachowania si¢ klasy czy poszczegolnych uczniéw niejednokrotnie sprawia, ze na lekcji moze
pojawi¢ si¢ chaos i batagan, co utrudnia, a czasem nawet uniemozliwia prowadzenie zaj¢¢. Dla
wielu nauczycieli utrzymanie porzadku na lekcji stanowi problem. Pedagog niepanujacy nad
porzadkiem w klasie moze odczuwaé¢ w takiej sytuacji poczucie porazki, upokorzenia,
bezsensownosci wiasnej pracy. Do tego moze dojs¢ przekonanie, ze tylko on sobie nie radzi, a
wszyscy inni nauczyciele maja jakis wrodzony talent i nie maja tego problemu. Przekonanie to jest
btedne! Wielu nauczycieli ma problemy z dyscypling. Kwestia wprowadzenia porzadku na lekcji
jest przede wszystkim umiejgtnoscia, ktorej mozna si¢ nauczy¢ tak, jak mozna si¢ nauczyc
jezdzenia na rowerze. Opanowanie tej umiejgtnosci jest mozliwe, cho¢ trzeba podkresli¢, ze moze
by¢ trudne. We wprowadzaniu porzadku nie ma magicznych trickdéw. Umiejetno$é wprowadzenia i
utrzymania porzadku wymaga wysitku — nie tylko opanowania pewnych schematow post¢gpowania,

ale i zmiany swego nastawienia, przepracowania reakcji emocjonalnych.
Jak wprowadza¢ porzadek? Jak reagowac na zachowania, ktore ten porzadek burza?

Budowanie porzadku nie jest czym$ doraznym, akcyjnym, to nie jest tylko ,,uciszanie”, czy
biezace reagowanie na zaktocenia toku lekcji. Nie chodzi tu zasadniczo o pojedyncze magiczne
chwyty, jednorazowe akcje. Budowanie porzadku w klasie mozna porowna¢ do budowania domu.
Budowa domu musi by¢ dobrze zorganizowana i roztozona w czasie. Zacza¢ trzeba od
przygotowania terenu i zatozenia fundamentéw. Tak samo i przy budowaniu porzadku. Trzeba
dziata¢ systematycznie i1 systemowo. Dzialanie systemowe polega na wykorzystywaniu wielu
r6znych $rodkow powiazanych w logiczna catos$¢, przepojonych pewna mysla przewodnia. Bez
takich dziatan systemowych reagowanie na biezace akty niepostuszenstwa jest bardzo trudne i tylko
dorazne. W zwiazku z tym problematyka reagowania w konkretnych sytuacjach podjgta zostanie

dopiero po zarysowaniu zasad ogolnych.

Zajmijmy si¢ najpierw trzema zagadnieniami wstepnymi: diagnoza sytuacji wyjsciowej,

sprecyzowaniem celu naszych dziatan, postawieniem pytania o Sposoby osiagania tego celu.



Diagnoza sytuacji wyjsciowej
Postawmy pytanie: Jakie zachowania uczniowskie moga burzy¢ porzadek na lekcji?

Podczas lekcji mozemy spotka¢ sie np. z takimi sytuacjami jak: krzyk, swobodne
przemieszczanie si¢ ucznidw, rzucanie papierow, spadanie z krzesel, nagle pojawianie sig
wyimaginowanych myszy, zakladanie noég na stol, korzystanie z walkmanow i telefonow
komorkowych, odrabianie innych lekcji. Moga tez pojawi¢ si¢ zachowania o charakterze
agresywnym, wrogim wobec nauczyciela lub /i innych uczniéw, np. zachowania aroganckie,
pytania nie na temat, zwracanie si¢ do nauczyciela po imieniu — z wyraznie lekcewazacym tonem,
glosne wyzwiska migdzy uczniami, uzywanie wulgaryzméw. Tg¢ list¢ mozna by oczywiscie

przedhuzy¢.
Dlaczego uczniowie tak si¢ zachowuja?

Odpowiedz, jaka si¢ nasuwa wielu osobom ma charakter usprawiedliwiajacy — majq jakie$
problemy (np. podirytowanie sytuacja w domu, bunt przeciw dorostym za doznane krzywdy) lub
chca zwrodci¢ na siebie uwage. Czy sa to jednak najczestsze motywy negatywnych zachowan
uczniowskich? Mozna wskaza¢ na inne mozliwe powody takich zachowan:

— che¢ zabawy — uczniowie nie sa dorostymi dojrzalymi ludZmi, nie maja jeszcze
uksztattowanego silnego charakteru i tatwo ulegaja impulsom, kaprysom, biezacym
okoliczno$ciom; chwilowy ,,ubaw” moze — w ich opinii — by¢ duzo ciekawszy niz lekcja;

— uleganie wplywowi grupy — uczniowie chca by¢ akceptowani przez klasg, chca mie¢ w niej
znaczenie 1 dla osiagnigcia tego celu sa czasem gotowi wyglupié sig, ,,popisa¢” jakim$
negatywnym zachowaniem; w rozmowie indywidualnej taki uczen przeprasza, zatuje, ,,d0
rany mozna go przytozy¢”, ale kiedy jest wsrdd kolegow i kolezanek staje si¢ jakby innym
czlowiekiem;

— $wiadome sprawdzanie granic dopuszczalnego zachowania; ,,testowanie” nauczyciela;

— zta wola — uczen §wiadomie chce ,,rozwali¢” lekcjeg.

Mozna zaryzykowac twierdzenie, ze zdecydowana wigkszo$¢ zaburzen porzadku na lekcji
bierze si¢ z chgci zabawy, sprawdzania granic oraz ulegania wptywowi grupy — bez intencji
wrogiej. Osobiste problemy, che¢é zwrdcenia na siebie uwagi, tak jak i §wiadoma che¢é ,,rozwalenia”

lekcji, sa motywem tylko pewnej czgsci negatywnych zachowan.



Jakie znaczenie dla nauczyciela i ucznia ma brak porzadku podczas zajgc?
Przede wszystkim:

— brak porzadku powoduje, iz nie mozna przeprowadzi¢ zaj¢¢;

— uczniowie nie ucza si¢ systematycznosci, konsekwencji w dzialaniu, a w zwiazku z tym
panowania nad soba, nad kaprysami, impulsami, naciskami grupowymi. Brak takiej
nauki ma wptyw na dhugofalowy rozwdj uczniow — nie rozwija si¢ ich charakter, nie sa
prowokowani do samowychowania, do stawiania sobie wymagan. Nieporzadek

zewngtrzny utwierdza ucznidw w nieporzadku wewngtrznym.

Sprecyzowanie celu

Postawmy kolejne pytanie: Jak by¢ powinno?

Zanim poszukamy odpowiedzi na to pytanie, warto, aby w tym miejscu kazdy nauczyciel
wyobrazit sobie sytuacje wymarzona, idealna, jesli chodzi o porzadek na lekcji. Warto wyobrazi¢
sobie t¢ sceng ze szczegdtami. Na pewno nie jest wlasciwa sytuacja klasy, gdzie panuje porzadek,
ale uczniowie sa zastraszeni, ,,sprasowani”. Sytuacja oczekiwana to klasa, w ktorej uczniowie
pracuja, sa aktywni, skupieni na zadaniach zwiazanych z tematem, zaangazowani, odnosza si¢ do
siebie z szacunkiem, méwia i chodza, kiedy na to pozwalamy, wykonuja polecenia, odnosza si¢ do
nauczyciela z szacunkiem, w czasie pracy jest cisza (jesli pracuja W grupach — poziom szmeru nie

przeszkadza pozostalym osobom w pracy), nie ma atmosfery zastraszenia.

Jakie znaczenie dla nauczyciela i ucznia ma porzadek w klasie?

— porzadek umozliwia prowadzenie zajec;

— uczniowie ucza si¢ systematycznosci, pracowitosci, konsekwencji w dziataniu, ucza si¢
panowania nad soba, nad kaprysami, impulsami, naciskami grupowymi. To wszystko
rzutuje na dlugofalowy rozwoj charakteru ucznidow; porzadek zewngtrzny pomaga
wprowadza¢ porzadek we wlasne wngtrze. Mozna powiedzie¢, ze porzadek nalezy
wprowadza¢ nawet nie po to, aby tatwiej bylo prowadzi¢ zajgcia, ale dlatego, ze jest to

pomoc dla uczniow w ksztaltowaniu ich charakteru.



Postawienie pytania o sposoby osiggania celu

Po sprecyzowaniu celu nalezy postawi¢ pytanie o srodki dziatania: W jaki sposob skutecznie

wprowadza¢ porzadek? Co robic¢?

Warunki wstepne wprowadzania porzadku to przygotowanie nauczyciela do zajeé, ciekawe
nauczanie, angazowanie uczniow w realizacj¢ zadan. Mozna zatozy¢, ze mimo tych elementarnych
czynéw nauczyciela, zawsze jednak pojawi si¢ W Klasie ktos, kto mimo wszystko bedzie
przeszkadzal. Dobre nauczanie, cho¢ konieczne — nie wystarczy, aby podczas lekcji panowat

porzadek. Potrzebna jest strategia wprowadzania porzadku w klasie.

Jaka powinna by¢ mysl przewodnia strategii wprowadzania porzadku? Dylemat, przed
ktorym staje wielu nauczycieli, polega na wyborze migdzy strategia ,,twarda” a strategia ,,migkka”.
Strategia ,,twarda” to gotowos¢ do sitowych naciskow, nastawienie na zwycigstwo w konfrontacji z
uczniami. Strategia ,,migkka” t0 nastawienie na porozumienie i gotowos¢ do ustgpstw.
Nauczycielowi dziatajacemu wedlug strategii ,,twardej” grozi zniszczenie wzajemnych stosunkéw z
klasa, dzialajacemu wedhug strategii ,,migkkiej” grozi to, ze przez ciagle, jednostronne ustgpstwa
nie rozwiaze problemu negatywnych zachowan uczniéw | OStatecznie bgdzie mial poczucie

przegranej. Jak rozstrzygna¢ ten dylemat — by¢ ,,twardym” czy ,,migkkim”?

2. STRATEGIA WPROWADZANIA PORZADKU

Jak juz moéwiliSmy, wprowadzenie zewngtrznego porzadku nie jest celem samym w sobie.
Porzadek umozliwia prowadzenie pracy dydaktycznej oraz — cO jest jeszcze wazniejsze — W
dhuzszej perspektywie jest dla uczniéw inspiracja i pomoca w ksztattowaniu takich sprawnosci, jak
systematyczno$¢, pracowito$¢ czy konsekwencja. Porzadek zewngtrzny w klasie ma stuzy¢
procesowi nauczenia — uczenia si¢ oraz prowokowac uczniow do podjecia samoksztatcenia i
samowychowania, do budowania wtlasnego charakteru. Dyscyplina zewngtrzna ma poméc w
rozwoju samodyscypliny uczniéw. Po tym przypomnieniu mozna wroci¢ do postawionego pytania:
Co skuteczniej prowadzi do wilasciwie rozumianego porzadku? Czy nauczyciel powinien by¢

,,migkki” czy ,twardy”?

Jako punkt wyjécia do odpowiedzi na to pytanie wezmy nastgpujaca mysl: ,,nauczyciel

powinien by¢ twardy jak diament i czulszy od matki’*

., Twardy jak diament”, to znaczy taki, ktory
konsekwentnie, twardo stoi na strazy ustalonych zasad. Nauczyciel jest wtedy cztowiekiem zasad, a

»twardo$¢” stuzy ich obronie. ,,Czulszy od matki”, to znaczy taki, ktory nawiazuje z uczniami

Ypor. 1. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, t.11/2, Lublin 1986, s. 418.
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porozumienie, zdecydowanie buduje z nimi wigzi emocjonalne. Chodzi tu o kombinacje dwu
elementow — dyscypliny i mitosci, autorytetu i przyjazni, sity i dobra. Inaczej mowiac, chodzi o to,
by przyjaznie wymagaé. Nauczyciel powinien by¢ ,twardy” wobec problemu postgpowania
uczniéw, za$ ,migkki” wobec nich jako ludzi. Powinien elastycznie kierowa¢ swoim
postgpowaniem wobec ucznidw, nasycajac je bardziej elementami ,twardo$ci” badz tez
,migkkosci” w zalezno$ci od danej sytuacji. Inaczej mowiac, zasada porzadkujaca relacje migedzy

,twardoscia” a ,,migkkoscia” jest postepowanie adekwatne do sytuacji wyjsciowe;j.

Na pierwszy rzut oka te dwie postawy sa sprzeczne. Wydaje sig, ze albo — albo: dyscyplina
albo mito$¢; autorytet albo przyjazn, sita albo dobro¢. Rozwiazaniem nie jest jednak prosty wybor
jednej postawy i odrzucenie drugiej. Rozwiazaniem jest synteza najlepszych elementéw obu
strategii postgpowania. Wazne jest, aby 1 ,twardos¢” i ,,migkko$¢” byla podniesiona na wyzszy
poziom i harmonijnie potaczona. Elastyczna kombinacja tych dwu umiejgtnosci maksymalnie
prowokuje uczniow do rozwoju opartego na samowychowaniu i samoksztalceniu. Jednostronne
postgpowanie nauczyciela — sama twardo$¢ bez wigzi i ciepta lub samo ciepto, serdecznos¢ bez
domieszki twardosci — niesie ze soba dla ucznidéw negatywne skutki rozwojowe, cho¢ w kazdym

wypadku inne.

Harmonijne polaczenie wychowawczej ,,migkkosci” wobec osob i” twardosci” w obronie
zasad w praktyce jest trudne. Najtatwiej by¢ jednostronnym: albo nauczyciel lubi ucznidéw i nie
umie wymagacé, albo wymaga i nie potrafi ich polubi¢. Zamiast elastycznosci w takich postawach
mozna zaobserwowac dzialanie sita bezwladu. Moze tez byc¢ tak, ze nauczyciel chce zmieni¢ swoj
sposOb postgpowania z uczniami, ale nie potrafi 1 wpada w stare koleiny. Uniemozliwiaja mu to
utrwalone przekonania, impulsywne, niekontrolowane uczucia, utarte schematy dzialania.
Przekroczenie tych barier wewnetrznych wymaga samowychowania nauczyciela. To

samowychowanie jest niezbgdne, aby sta¢ sig ,,twardym jak diament i czutym jak matka”.

Powyzej zarysowane zostaly trzy obszary konkretnych dziatan: stanie na strazy ustalonych
zasad, budowanie wigzi, samowychowanie. W kazdym z tych obszardéw trzeba podja¢ okreslone

decyzje.

Stanie na strazy ustalonych zasad

Zasady (reguty) sa sprecyzowanymi oczekiwaniami wobec zachowania uczniow. Jesli
w danej klasie sa wprowadzone zasady obowiazujace wszystkich, uczniowie wiedza, czego si¢ od
nich oczekuje, co wolno, a czego nie. W ten sposob zasady sa podstawa porzadku i punktem

odniesienia w Kierowaniu post¢gpowaniem uczniow. Jest to zjawisko jakosciowo rozne od
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kierowania postgpowaniem uczniow w oparciu o dorywcze, dorazne, zmienne polecenia.
W porzadkowaniu zachowania uczniéw poprzez zasady nauczyciel musi podjac¢ cztery centralne
decyzje, odpowiedzie¢ sobie na nastgpujace pytania:

1. Czego on sam oczekuje od uczniow w zwiazku z ich zachowaniem?

2. Jaka wybierze procedurg ustalenia tresci zasad? Czy tres¢ zasad powinien okresli¢ sam
nauczyciel czy tez powinien wlaczy¢ do tego uczniow? Jesli wlaczyé uczniow, to na
jakiej zasadzie? Jaka procedura jest najlepsza?

3. Jaka wybierze procedure wprowadzenia zasad? Jakie sa mozliwe sposoby wprowadzenia
zasad? Ktory z mozliwych sposobdw jest najlepszy? Czy uczniowie musza wyrazié
zgod¢ na obowiazujace zasady? Na co trzeba zwrdéci¢é uwage w momencie
wprowadzania zasad?

4. Jak bedzie reagowal na brak podporzadkowania si¢ zasadom? Czy powiazaé zasady
z sankcjami? Czy do podporzadkowania zasadom mozna tylko przekonywaé czy tez
mozna przymuszac¢? Jesli przymuszaé, to w jakich sytuacjach, w jakich formach i w

jakim zakresie?

Budowanie wiezi

Wigz emocjonalna nauczyciela z uczniami jest czym$ innym niz oschla niedostgpnose,
formalne tylko odniesienie, zamknigcie si¢ na kontakt z nimi. Z drugiej strony jest to takze co$
innego od spoufalania si¢, wkradania si¢ w taski, szukania taniej popularnosci. Nie wystarczy wigc
,otwarto$¢” i che¢ budowania wigzi. Trzeba odrozni¢ wigz prawdziwa od wiezi ,,chorej”, opartej na
iluzji. Budujac wiez z uczniami, nauczyciel musi podja¢ dwie centralne decyzje, odpowiedzie¢
sobie na pytania:

1. Jaka wigz chce budowac? Co wedtug niego r6zni wiez prawdziwa od iluzoryczne;j?

2. Jakimi sposobami chce budowa¢ wigz?

Samowychowanie

W sytuacjach zaburzen porzadku moga si¢ w nauczycielowi pojawi¢ uczucia, ktore utrudnia
lub nawet uniemozliwia mu wtasciwa w danej chwili reakcj¢. Moze to by¢é np. przemozne
pragnienie bycia lubianym i akceptowanym przez uczniéw, poczucie upokorzenia, poczucie
bezradno$ci, przytloczenia, niepokoj, irytacja, niechgé, zto$¢. Nauczyciel nie moze wtedy
adekwatnie spostrzegaé¢ sytuacji i na zimno jej analizowac. Jesli zas dziata pod wptywem emociji,
czesto prowokuje uczniéw do jeszcze wigkszego bataganu. Stad konieczne jest przetamywanie
wewngetrznych barier i wprowadzenie porzadku we wiasne wnetrze. Umozliwi to bycie ,,twardym

jak diament i czutym jak matka”, czyli bycie elastycznym w kierowaniu postgpowaniem uczniow.
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Samowychowanie nauczyciela wiaze si¢ wigc w sposob istotny z wprowadzaniem porzadku
w klasie. Mozna nawet powiedzie¢, ze wprowadzenie porzadku w klasie zaczyna si¢ od
wprowadzenia porzadku we wilasnym wnetrzu. Prowadzac samowychowanie, nauczyciel musi
podjac trzy centralne decyzje, odpowiedzie¢ sobie na pytania:

1. Czy chce pozna¢ wlasne, wewngtrzne utrudnienia w postgpowaniu z uczniami? Czy jest

gotéw analizowac uczucia towarzyszace mu w trudnych sytuacjach?
2. Jaki cel stawia przed soba, podejmujac samowychowanie?
3. Czy chce systematycznie i konsekwentnie pracowaé nad soba? W jaki sposob chce to

robi¢?

Jak powiedzielismy, do wprowadzenia porzadku w grupie prowadza trzy drogi: twarde
stanie na strazy zasad, budowanie wigzi z uczniami, samowychowanie nauczyciela. Te trzy drogi sa
ze soba wewngtrznie powigzane. Razem tworza wizje¢ dziatania systemowego, roztozonego

W czasie i obliczonego na dtuzsza mete.

3. ZASADY | ICH WPROWADZANIE

Motywem przewodnim naszych rozwazan jest stwierdzenie, ze nauczyciel powinien by¢
Lwardy jak diament i czulszy od matki”. Wiasciwie rozumiana ,twardos¢” to inaczej
konsekwentne stanie na strazy ustalonych =zasad. Zasady (reguly) sa sprecyzowanymi
oczekiwaniami wobec zachowania uczniow?. Wprowadzenie zasad obowiazujacych wszystkich to
podstawa porzadku i punkt odniesienia w kierowaniu postgpowaniem ucznidw. Zasady wskazuja,
jakie konkretne zachowania sa pozadane, a jakie sa niedopuszczalne. Jesli uczen zna zasady, wie,

czego si¢ od niego oczekuje, co wolno, a czego nie.

Sprecyzowanie oczekiwan odnosnie do zachowania uczniéw

Pierwszym zadaniem nauczyciela jest dokladne wyobrazenie sobie ,,idealnej” sytuacji
porzadku. Ta wizja sytuacji wymarzonej powinna by¢ konkretna i szczegétowa. Nie wystarczy
mgliste pragnienie nauczyciela, zeby uczniowie byli cicho i zeby nie przeszkadzali. Nauczyciel

powinien doktadnie wiedzie¢, jakiego zachowania oczekuje od uczniow.

> Mozna tu wskazaé analogi¢ dotyczaca porzadku na drogach. Podstawa tego porzadku jest prawo drogowe, czyli zbidr zasad
okreslajacych jakie zachowania kierowcow sa wlasciwe, a jakie niedopuszczalne.
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Wybor procedury ustalenia tresci zasad

Zespot oczekiwan zwiazanych z idealnym porzadkiem trzeba nastgpnie przetozy¢ na
jednoznacznie sformutowane zasady postgpowania (reguly)3. Mozna wskaza¢ na kilka warunkow,

jakie musza spetnia¢ zasady.

Powinny one:

— by¢ rozumne (albo jest mozliwe przekonanie uczniow do danej zasady, albo
doswiadczenie o tym ich przekona);

— dotyczy¢ tylko zachowania uczniéw (zasady nie moga dotyczy¢ pogladéw i uczué
uczniow);

— dotyczy¢ elementarnych, podstawowych spraw zapewniajacych porzadek;

— by¢ precyzyjne i jednoznaczne (musi by¢ wiadomo, czy zostaty przekroczone czy nie);

— by¢ nieliczne (uczniowie musza je ogarnac).

Nauczyciel powinien zdecydowa¢, czy tres¢ zasad ma ustali¢ sam czy tez wilaczy¢ do tego
ucznidw? Ma tu kilka mozliwosci do wyboru:

— sam ustala tre$¢ zasad po ewentualnym wystuchaniu opinii uczniéw;

— przedstawia klasie swoje propozycje i prowadzi dyskusj¢ na ten temat;

— pozostawia klasie ustalenie tresci zasad, zachowujac sobie prawo veta.

Wybér procedury ustalenia zasad wiaze si¢ z wyborem procedury ich wprowadzenia.

Wybér procedury wprowadzenia zasad

W sytuacji, kiedy zasady ustala sam nauczyciel — swojq decyzjia — moment ich
wprowadzenia jest wyraznie oddzielony. Wprowadzenie polega na poinformowaniu ucznidéw, jakie
zasady beda ich obowiazywac. Mozna powiedzieé, ze jest to swoiste Obwieszczenie. Mozna uzy¢
przyktadowych zwrotow: ,,od dzi§ obowiazuja wszystkich zasady...”; ,,beda was obowiazywac

nastgpujace zasady...”; ,,bed¢ od was wymagac przestrzegania nastgpujacych zasad...”

W sytuacji, kiedy tresci zasad byty ustalane podczas otwartej dyskusji z klasa wprowadzenie

zasad moze odbywac si¢ przez:

* Myron H. Dembo w pracy Stosowana psychologia wychowawcza (Warszawa 1997, s. 255) zamieszcza kilka podstawowych zasad,
ktéore mozna modyfikowa¢ w zalezno$ci od wieku uczniéw: Podnie$ r¢ke przed zadaniem pytania. Shichaj uwaznie polecen
nauczyciela. Stosuj si¢ do wskazowek nauczyciela. Wspotpracuj ze swoimi kolegami z klasy. Pracuj nad poleconymi zadaniami.
Wykonuj prace na czas. Traktuj innych tak, jak sam chciatby$ by¢ traktowany. Przynos podreczniki, otdwek i papier. SiadZz w swojej
tawce przed dzwonkiem. Nie wystawiaj rak ani ndg poza tawke. Wszystkie swoje rzeczy trzymaj przy sobie.
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1. negocjacje zaktadajace zgodg obu stron (nauczyciel i klasa jako cato$¢ musza wyrazié

zgodg na dana propozycje).

2. glosowanie nad przyjeciem zasad (nauczyciel ma, tak jak i kazdy uczen, jeden glos,

decyduje wigkszos¢);

3. zgoda wszystkich uczniow (jesli kto§ nie wyraza zgody na okre$lona zasadg, rozmowy

trzeba kontynuowacé i poszukiwaé kompromisu)

Po glosowaniu lub wyrazeniu obustronnej zgody nauczyciel przypomina przyjete zasady,
informuje ze od tego momentu sa one obowiazujace. Tak ustalone zasady mozna spisa¢ i zebraé
pod nimi podpisy nauczyciela i uczniow. Zestaw wspoélnie ustalonych zasad nazywany jest zwykle
kontraktem. Wspdlne w tych procedurach jest uroczyste obwieszczenie, ze odtad wszystkich

obowiazuja ustalone zasady.
Ktora procedura wprowadzenia zasad jest najlepsza?

Zalezy to od sytuacji w klasie i od dojrzato$ci ucznidw. Je§li w klasie panuje chaos,
uczniowie przyzwyczaili si¢ do rozgardiaszu, na powazne pytania odpowiadaja zartobliwie, a lekcja
przypomina jeden wielki kabaret, moze by¢ konieczne zobowiazanie uczniow do przestrzegania
zasad bez pytania ich o zgodg. Jesli za$ klasa jest nastawiona na wspotprace z nauczycielem, mozna
z uczniami spokojnie, powaznie, rzeczowo porozmawiaé, to warto da¢ im mozliwo$¢ decydowania
0 zasadach. Mozliwosci wspoOldecydowania o zasadach powinny rosnaé wraz z rosnaca
samodzielno$cia ucznidow. Zgoda uczniéw na zasady jest bardzo wazna. Jesli zasady zostaly przez
nich zaakceptowanie, tatwiej bedzie si¢ im tym zasadom podporzadkowaé. W przysztosci do ich
zgody na zasady mozna si¢ bedzie odwolywaé. Poza tym w takiej sytuacji uczniowie pomoga
nauczycielowi w pilnowaniu przestrzegania wprowadzonych zasad. Nauczyciel powinien wigc by¢
elastyczny 1 umie¢ wprowadzi¢ zasady wedtug réznych procedur. Wybor procedury powinien by¢

adekwatny do zastanej sytuacji.

W sytuacjach, kiedy nauczyciel ma watpliwosci czy wprowadzi¢ zasade porzadkujaca
pewne zachowania uczniow, najlepiej poczekac i zobaczy¢, jakie beda dalsze skutki tych zachowan.
Moze wtedy nabra¢ pewnosci, ze bezwzglednie potrzeba wprowadzi¢ dana zasade i uczyni to z

wigkszym przekonaniem.

Trzeba zwrdci¢ uwagg na ogdlng atmosferg, w jakiej dokonywane jest wprowadzenie zasad.
Decydujace znaczenie ma tu ton, mimika, gestykulacja nauczyciela. Dla uczniéw sa to sygnaly czy
nauczyciel jest pewny swego, zdecydowany, przekonany, ze beda oni przestrzega¢ zasad czy tez
raczej w jego glosie, mimice mozna wyczu¢ obawy, niepewnos¢, zdenerwowanie, irytacje, niechec,

che¢ odegrania si¢ za doznane upokorzenia. Wypowiadanie zasad tonem ptaczliwym, niepewnym
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czy z drugiej strony agresywnym moze sprowokowac¢ ucznidow do zachowan burzacych porzadek.

Bardzo wazny jest tez dobor precyzyjnych stow.

W niektorych klasach zdecydowane wprowadzenie wyraznych zasad moze rozwiazaé
wigkszo$¢ problemdéw zwigzanych z niewlasciwym zachowaniem uczniow. W innych klasach
nauczyciel bedzie musiat stoczy¢ walkg o ich respektowanie. W kazdym badz razie od tego
momentu zachowania burzace porzadek sa ,tamaniem zasad”. Fakt ten ma znaczenie strategiczne

dla budowania porzadku.

Wybér strategii reagowania w sytuacji famania zasad

Mozna przyja¢ za pewnik, ze uczniowie beda tama¢ zasady. Z wyprzedzeniem trzeba wigc
przemysle¢ generalna strategi¢ reagowania w takich sytuacjach. Istot¢ problemu mozna przedstawic
w postaci dwodch pytan:

— Czy powiaza¢ zasady z sankcjami?

— Czy do podporzadkowania si¢ zasadom mozna uczniéw tylko przekonywac czy tez

mozna ich przymuszac?

4. KWESTIA PRZYMUSU

Istota tej kwestii jest dopuszczalno$é przymusu jako $rodka dziatania. Pierwszym krokiem
w poszukiwaniu odpowiedzi na to pytanie bgdzie sprecyzowanie terminu przymus. Stowniki jezyka
polskiego definiuja ten wyraz nastgpujaco: ‘presja wywierana na kogos$, zmuszajaca go do dziatania
wbrew jego woli, checi’; ‘prawnie okreslone $rodki, ktore maja zmusi¢ do przestrzegania
obowiazujacych przepisow’*Terminy wskazujace na rozne aspekty przymusu to: presja, nacisk,
wiadza, karnos¢, wymagania, postuszenstwo, dyscyplina, autorytet. Przymus to uzycie sily,
wywieranie nacisku na to, zeby kto$ postapil tak, a nie inaczej. Nacisk, presja na okreslone
zachowanie moze mie¢ rdzne stopnie. Wykorzystanie przymusu moze by¢ nieznaczne 1 marginalne,
ale moze tez stanowi¢ centralny element reakcji na zachowanie ucznia. W Sytuacji stosowania

przymusu wolny wybor jest — w réznym stopniu — ograniczony: ,,nawet jesli nie chcesz, to musisz”.

Sita wykorzystywana do wywarcia presji moze by¢ dwojakiego rodzaju5:

— sila psychiczna; sita ta przejawia si¢ np. w spojrzeniu, mimice, W tonie gltosu przy
wydaniu polecenia, w ktorym ,,stychaé¢” pewnos¢, ze uczen wykona polecenie,

— stosowanie nagrod i kar; nagradzanie za wypelnianie zasad 1 karanie za ich tamanie jest

dzialaniem ,sitowym”, jest wymuszaniem podporzadkowania sie regulom ,jesli

* Praktyczny stownik wspolczesnej polszczyzny, red. H. Zgotkowa, t. 34, Poznan 2001, s. 293
® Sita fizyczna, czyli bicie uczniéw jest niedopuszczalna i to pozostaje poza dyskusja.
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postapisz tak a tak, twoja sytuacja bedzie korzystna, jesli postapisz inaczej, bedziesz

mial przykros$ci”.
Wroémy do postawionej kwestii — czy przymus jest dopuszczalny jako reakcja na tamanie
zasad? Problem ten mozna odnie$¢ do przyktadowej zasady: ,,wszysCy sa obowiazani siedzie¢ w
swoich tawkach. Wstawa¢, chodzi¢ migdzy tawkami mozna tylko za pozwoleniem nauczyciela”.

Czy do przestrzegania tej zasady mozna tylko przekonywac¢ czy mozna tez przymuszac?
Na tak postawione pytanie mozliwe sa dwie odpowiedzi:

1. Do przestrzegania zasad — a wigc i tej zasady — mozna uczniow tylko zachecal i
przekonywaé. Przymus jest w ogole niedopuszczalny. Mozna liczy¢ tylko na dobra wolg
uczniéw, ze predzej czy poOzniej sami si¢ tej zasadzie podporzadkuja, jesli sig

przekonaja, ze jest stuszna.

2. Do przestrzegania zasad — a wigc i tej zasady — mozna ucznidow przymuszaé. Przymus
jest w pewnych sytuacjach dopuszczalny. Mozna zada¢ od uczniow podporzadkowania

si¢ tej zasadzie i kara¢ tych, ktorzy ja tamia.
Odpowiedzi te zostana obecnie przeanalizowane.

Odpowiedz 1.
Przymus jest niedopuszczalny

Do przestrzegania zasad nie mozna uczniow przymusza¢. Mozna ich tylko zachgcaé

1 przekonywac. Przymus jest w ogole niedopuszczalny. Nie wolno stosowac kar 1 nagrod.
Argumenty

Zwolennikiem powyzszej tezy jest m.in. T. Gordon, autor ksiazek wydawanych takze

w naszym kraju. Argumenty Gordona mozna sprowadzi¢ kilku centralnych®:

1. Wykorzystanie przymusu (wladzy) godzi w godnos$¢ dzieci i jest brakiem Szacunku.
Przymus 1 wladza powoduja, ze wychowanie staje si¢ tresura. Tak samo robia np.
treserzy psow, aby je uczy¢ poshuszenstwa. Zadajac postuszenstwa, doroéli traktuja
dzieci jak zwierzeta, ponizej ich godnosci. Przymus poniza i1 upokarza. Dorosli
wykorzystuja swoja przewage, by ogranicza¢ wolnos¢ dzieci 1 mlodziezy. Wiladza i

autorytet sa wigc nieetyczne.

® Rekonstrukcja argumentacji Gordona jest oparta o nastepujace fragmenty jego ksiazek: Wychowanie bez porazek, Warszawa
1991, s. 156-183; Wychowanie bez porazek w szkole, Warszawa 1995, s. 206-231; Wychowanie w samodyscyplinie, Warszawa
1997, s. 44-128.
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2. Przymus (wtladza) przynosi negatywne skutki rozwojowe. Na skutek ,trenowania
postuszenstwa” dzieci staja si¢ zastraszone, lgkliwe i nerwowe, czgsto przejawiaja
wrogo$¢ 1 msciwos¢. Inne mozliwe skutki uzywania wladzy w wychowaniu to
zauwazalne u wychowankow: opdr, negatywne zachowanie, bunt, niepostuszenstwo,
zemsta, niszczenie, bicie, tamanie regut 1 praw, ataki wsciektosci, klamstwo,
oszukiwanie, tworzenie band, zamykanie si¢ w sobie, rezygnacja, poczucie klgski, placz,
poczucie beznadziejnosci, strach, niesmialo$¢, picie alkoholu, branie narkotykow,
przekora, negacja, ztos¢, gniew, wrogos¢, ukrywanie uczué, ulegto$¢, wycofywanie sig,
ucieczka.

3. Postuszenstwo jest wypaczeniem rozwoju dziecka. Gordon stawia pytanie: Czy chcemy
miec¢ postuszne dzieci? Poszukujac odpowiedzi, wskazuje na nastgpujace fakty: w imig
postuszefistwa tysiace Niemcoéw uczestniczylo w zbrodni eksterminacji Zydow,
eksperyment Milgrama wykazal, Zze postuszenstwo autorytetowi przynosi zanik
samokontroli poczucia odpowiedzialnosci’. Poza tym stawia teze, ze wpajany nawyk
postuszenstwa sprawia, ze dziecko nie protestuje, kiedy jest molestowane seksualnie.
Nie mozna wigc uznaé, ze postuszenstwo jest czym$§ wartosciowym w procesie
wychowania.

4. Przymus (wladza) sa generalnie nieskuteczne. Nagrody i kary sa rzadko skuteczne przy
wychowaniu do skomplikowanych sposobow zachowania. Mozna si¢ spodziewaé, ze
podczas nieobecnos$ci karzacego dorostego dziecko wroci do dawnego zachowania.

5. Przestrzeganie zasad powinno wynika¢ z samodyscypliny. Przestrzeganie zasad
ustanowionych wspoélnie z uczniami powinno si¢ opiera¢ na ich samokontroli.
Samokontrola jest czym$ warto$ciowym w przeciwienstwie do kontroli zewngtrznej.

Wartosciowa jest samodyscyplina w przeciwienstwie do dyscypliny zewngtrzne;.

Odpowiedz 2.
Przymus jest dopuszczalny w okreslonych sytuacjach
I pod pewnymi warunkami

Do przestrzegania zasad mozna w okreslonych sytuacjach przymuszaé. Przymus jest
dopuszczalny. Porzadek moze by¢ wymuszony. Nauczyciel ma prawo korzysta¢ z wladzy, dziataé
w pewnych sytuacjach z pozycji autorytetu i podejmowac decyzje dotyczacych postgpowania
ucznidow, wprowadza¢ karno$¢, zadaé postuszenstwa. Ma wreszcie prawo uczy¢ w postusznej

klasie. Nalezy wigc zasady powiaza¢ z sankcjami za ich tamanie. Nie znaczy to, ze powinien tak

" Eksperyment ten jest opisany w pozycji: E. Aronson, Czlowiek — istota spoleczna, Warszawal987, s. 65-69.
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postgpowac czg¢sto, ze powinna to by¢ istota jego pracy. Teza ta znaczy tylko tyle, Ze tego typu

dzialanie jest dopuszczalne w niektérych sytuacjach.

Argumenty

1. Uczniowie — dzieci lub mlodziez — nie sq jeszcze ludzmi dorostymi, nie sq jeszcze w
stanie z wlasnej woli przestrzega¢ zasad. Nie sg jeszcze samodzielni w postgpowaniu,
nie maja wykrystalizowanej silnej woli. Mtodzi ludzie ulegaja tatwo presji wlasnych
impulséw, chwilowych emocji. Trzeba im pomoc w doro$nigciu do samodzielnosci.
Czesto wiedza, jak nalezy postepowac, sa do tego przekonani, ale sa za stabi, aby sobie
to narzuci¢. Trzeba ich zmusi¢ do takich rzeczy, ktore robiliby, gdyby mieli wigcej sity
w sobie. Takie rozumne wymaganie pomaga uczniowi w walce z samym soba, jest
pomoca dla jego stabej woli.

2. Etap zaleznosci zewngtrznej (heteronomii, dyscypliny zewngtrznej) jest niezbednym
warunkiem przejScia w rozwoju moralnym (osobowosciowym) na etap zaleznosci
wewngtrznej (autonomii, samodyscypliny). Jest to prawidlowos$¢ udokumentowana
badaniami m.in. J. Piageta. Na poczatku zasady sa dla dziecka czym$ z zewnatrz i sa
wsparte naciskiem spolecznym. W trakcie dorastania moga sta¢ si¢ czyms$
wewngtrznym, przyswojonym i uwewngtrznionym. Moze nastapi¢ przejscie od porzadku
opartego na zewngtrznym przymusie do porzadku opartego na wewngtrznej decyzji
uczniow. W ten sposob zasady wsparte najpierw zewngtrznym przymusem moga sig stac
punktem, od ktérego uczniowie rozpoczng stawianie wymagan samym sobie.
Zewngtrzne wymagania maja by¢ tylko $rodkiem do tego, aby uczniowie potrafili sami
sobie stawia¢ wymagania, aby zostali sprowokowani do samowychowania. Warunkiem
koniecznym tego przejscia jest jednak etap zaleznosci zewngtrznej. Nie da sig
»przeskoczy¢” w rozwoju od razu do etapu zaleznosci wewngtrznej, do autonomii. Samo
usunigcie zewngtrznego przymusu jest iluzoryczne. Jesli uczniowie sa w sytuacji, w
ktorej nauczyciel zrezygnowatl z zewnetrznego przymusu, to wcale nie znaczy, ze sg juz
wolni®, Wtedy pojawiaja si¢ zjawiska takie jak: uleganie impulsom, chwilowym
pragnieniom, uleganie naciskowi grupy (konformizm). Jest wrgcz odwrotnie, ,,brak
rozumnego przymusu nie jest szanowaniem wolnosci dziecka, ale brakiem pomocy, aby

si¢ stato wolnym”g. Zewnetrzny przymus jest tylko etapem przejSciowym. Miody

® Szerzej te mysl rozwija S. Hessen w pozycji Podstawy pedagogiki, Warszawa 1935, s. 13-78.
% L. Jelenska, Sztuka wychowania, Warszawa 1930, s. 96.
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cztowiek powinien ostatecznie zewngtrzny autorytet przerosna poprzez wzmochnienie
sity swojej osobowosci™.

3. Przymus w stuzbie zasad (wymagania) moze by¢ dla ucznidéw pomoca w dystansowaniu
si¢ wobec przymusu jaki wywiera na niego grupa réwiesnikow. Presja grupy
réwiesniczej jest czasem tak duza, ze uczniowie zachowujacy si¢ wlasciwie w trakcie
kontaktow indywidualnych, w obecnosci kolegdéw ,,wychodza” wprost z siebie, aby
przez wyghupy ,,rozwali¢” zajecia. Rozwojowym zadaniem uczniéw jest ,,przerosnigci”
tego poteznego wpltywu, wyzwolenie si¢ z konformizmu. W tej walce wewngtrznej
rozsadne wymagania ze Strony nauczyciela wsparte srodkami przymusu moga stanowic
wielka pomoc.

4. Przymus w stuzbie zasad ze strony dorostego jest koniecznym warunkiem zachowania
elementarnej sprawiedliwosci. W rozwazaniu wlasciwych sposobdw postgpowania
wobec ucznia zaktocajacego porzadek bardzo tatwo skoncentrowaé si¢ tylko na dobru
tego ucznia i zapomnie¢, ze istnieje co$ takiego jak dobro catej grupy, dobro tych
uczniéw, ktorzy chca wspotpracowaé z nauczycielem, chea si¢ uczyc¢. Jesli jeden uczen
odmawia podporzadkowania si¢ zasadom, burzy porzadek a nauczyciel czeka na przejaw
jego dobrej woli, to decyzja o tym, co si¢ dzieje na lekcji, zaczyna zaleze¢ coraz bardziej
od tego ucznia. Traci na tym cata grupa, traca ci, dla ktorych lekcja jest wazna i chea z
niej skorzystac.

5. Stosowanie przymusu w stuzbie zasad jest powszechng praktyka spoteczna. Przyktady
mozna mnozyé: jednym z zadan policji jest ~wymuszanie respektowania przez
kierowcoéw zasad prawa drogowego, czy im si¢ to podoba, czy nie. Wszyscy placimy
podatki i to nie dlatego, Zze po przemysleniu podj¢liSmy taka decyzjg. Jesli odmowimy
placenia, wyraznie odczujemy przymus zmierzajacy do tego, abySmy si¢ jednak
podporzadkowali prawu. Istnieje tez przymus szkolny, czyli obowiazek edukacyjny i
rzadko kto go kwestionuje™'.

6. Istnieja wyniki badan wskazujace, ze pewne rodzaje przymusu sa odbierane przez
uczniéw, jako co$ pozytywnego. ,,H. Gannaway sadzi, ze w uczniowskim widzeniu
Swiata gtdéwna roznica istnieje miedzy nauczycielem ,,twardym” i ,,migkkim”, przy czym
Htwardy” budzi wigcej sympatii i szacunku, ,,migkki” natomiast jest do tego, zeby
,rozrabianiem” jego migkko$¢ wykorzysta¢. Ta opinia wspotbrzmi z rezultatami innych

badan, ktore zdaja si¢ wskazywac, ze uczniowie wola nauczyciela surowego, bo

©por, S. Hessen, Podstawy pedagogiki, Warszawa 1935.
1 Moim zdaniem przymus szkolny jest sprawa dyskusyjna.
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surowo$¢ daje ,,strukture”, w ktorej obregbie wiadomo, czego si¢ trzymac i wiadomo,

. . , . . . . 79912
jakich zachowan mozna si¢ od nauczyciela spodziewaé” *.

Whniosek

Przedstawiona powyzej argumentacja uprawnia do stwierdzenia, iz w pewnych sytuacjach
przymus jest dopuszczalnym $rodkiem dziatania wychowawczego. Do przestrzegania zasad mozna
— czasem nawet trzeba — uczniow przymusic¢, ale ostatecznie, w dtuzszej perspektywie do zasad

trzeba ich pozyskac.

Odpowiedz na argumenty przeciw dopuszczalnosci przymusu
Argumenty przeciw dopuszczalno$ci przymusu zawieraja nastgpujace btedy:

1. Bezpodstawne uogolnienie. 7 faktow negatywnych skutkow stosowania przymusu nie
mozna wyciagna¢ wniosku, ze przymus jest w ogole niedopuszczalny. Uprawnionym
wnioskiem moze by¢ takze i taki, ze istnieja naduzycia przymusu, ze istnieje ,,chory”
przymus. Przyktady przytaczane przez Gordona sa czgsto opisane powierzchownie. Nie
wiadomo np. czy zastosowany przymus byl zwiazany z ustalonymi wcze$niej zasadami
czy wynikat z chwilowego kaprysu. Poza tym sa one skrajnie jednostronne. Wniosek,
jaki mozna z nich wysnug¢, to np. ten, ze istnieje ,,chore” postuszenstwo. Wniosek za$, ze

postuszenstwo jako takie jest czyms$ negatywnym, jest bezpodstawnym uogdlnieniem.

2. Niedostrzeganie rzeczywistej natury dziecka. W argumentach przeciw przymusowi jest
nieobecna $wiadomos$¢ tego, ze dzieci i mlodziez ulegaja tak chaotycznym,
krotkotrwatym emocjom, jak rowniez presji grupy rowiesniczej. Bezpodstawnie dziecko
jest uwazane za cztowieka dorostego, o uksztattowanym w pelni charakterze, o dojrzatej
umiejetnosci kierowania swoim postgpowaniem. Wynikaloby wigc z tego, Zze nie ma
potrzeby podejmowania przez dzieci i mlodziez samowychowania 1 przezwycigzania
samego siebie w imi¢ prawdy o rzeczywisto$ci, nie ma potrzeby wzmacniania sity
swojej 0sobowosci.

3. Rozlgczne traktowanie tego, co w procesie rozwoju jest wewnetrznie powiqzane.
Dyscyplina zewngtrzna 1 samodyscyplina stanowia dwa nastgpujace po sobie etapy
rozwoju wewnetrznego. Sa one wzajemnie powiazane. Etap dyscypliny zewngtrznej jest
konieczny do przej$cia na etap samodyscypliny. Nie mozna wigc tych rzeczywisto$ci
sobie przeciwstawia¢. Bledne jest stawianie alternatywy albo — albo: albo kontrola

zewnegtrzna, albo samokontrola — tak jak czyni to T. Gordon. Dotychczasowe rozwazania

12 A, Janowski, Uczeh w teatrze zycia szkolnego, Warszawa 1989, s. 124.
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uprawniaja do wniosku, ze wlasciwie postawiona kwestia przymusu powinna brzmiec:
Jaki przymus jest dopuszczalny w wychowaniu?; W jakich sytuacjach?; Pod jakimi
warunkami?; Jaki przymus jest niedopuszczalny?; Jaki jest przymusem ,,chorym”? B.
Nawroczynski tak formutuje to pytanie: ,,Jak zastapi¢ w wychowaniu rodzaje przymusu i
swobody posiadajace nizsza warto$¢ wychowawcza przez inne ich rodzaje, o wartosci

wychowawczej mozliwie najwyzszej?”*®

5. RODZAJE DOPUSZCZALNEGO PRZYMUSU

Dotychczasowe rozwazania uprawniaja do przyjecia wniosku, ze przymus w wychowaniu
jest dopuszczalny. Pozostaje kwestia: Jaki przymus? | co za tym idzie: Jaki przymus jest

niedopuszczalny?

Na poczatek trzeba wyciagna¢ wniosek wynikajacy z dotychczasowego toku prowadzonych
analiz. Z catego kontekstu rozwazan wynika, ze przymus powinien by¢ tylko $rodkiem do
wdrozenia w przestrzeganie zasad, ze moze by¢ tylko narzedziem w stuzbie zasad. Jest to sprawa
zupelnie podstawowa. Kwestia przymusu jest bowiem tylko fragmentem szerszego zagadnienia
wprowadzania zasad. Podstawa porzadku sa zasady, a nie przymus. To jest wlasciwy kontekst tego
problemu. Warto tez przypomnie¢ mys$l z poprzednich analiz, ze zewngtrzne wymuszanie pewnych
zachowan ma w perspektywie zmierza¢ do tego, zeby uczen nauczyt si¢ sam od siebie wymagac,
zeby potrafil si¢ przymusi¢ do dziatan uznanych przez siebie za stuszne. Zasady — fundament
porzadku — powinny dotyczy¢ spraw elementarnych i by¢ oczywiste dla wszystkich. Obowiazkiem
uczniéw powinno by¢ np.: okazywanie szacunek wobec nauczyciela i migdzy soba, zajmowanie si¢
tematem zajg¢, siedzenie podczas zaje¢ w lawkach — bez wychodzenia, zabieranie glosu po
udzieleniu go przez nauczyciela, wykonywanie jego polecen. Uczniowie — tak jak dorosli w miejscu

pracy — powinni mie¢ wyraznie sprecyzowany ,,zakres obowiazkow”.

Dotychczasowa analiza wskazata warunki wstepne, jakie musza by¢ spetnione przed
uzyciem przymusu. Sg to: wyraznie sformutowane zasady (obowiazki) i doprowadzenie do
uzyskania wyraznej, publicznej zgody na ich przestrzeganie. Jesli w takiej sytuacji zasady beda
tamane, nauczyciel ma prawo uzy¢ $rodkéw przymusu. Podstawowa zasada w tym wzgledzie jest
stwierdzenie, ze uzyty przymus powinien by¢ adekwatny do sytuacji. Ta ogdlna zasada rozktada sig¢
na dwie szczegotowe

1. Przymus powinien by¢ stosowany tylko w sytuacji $wiadomego niepostuszenstwa.

Ztamanie zasad moze wynika¢ z niewiedzy 1 braku informacji, z przezywania

13 B. Nawroczynski, Przymuszac czy wyzwalac? w: B. Nawroczynhski, Dziela wybrane, t. |, Warszawa 1987, s. 280.
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problemow emocjonalnych badz by¢ wynikiem §wiadomej zagrywki, niepostuszenstwa

dokonanego z premedytacja. Tylko w tej ostatniej sytuacji — §wiadomego buntu przeciw

zasadom — moze by¢ zastosowany przymus. W praktyce rozroznienie, z czego wyplywa
dane postgpowanie, moze by¢ czasem niezmiernie trudne.

2. Stopien wymuszania nalezy dostosowac do skali niepostuszenstwa. Istnieje wiele stopni
przymusu i nalezy je stopniowaé bez przeskokoéw. Nie wolno ,,wyciaga¢ armat na
wroble”. Stopnie przymusu mozna uszeregowac nastepujaco:

— Wywieranie presji psychicznej. Sposobem wywierania takiej presji jest odpowiednie
modulowanie tonu glosu, operowanie mimika twarzy, spojrzeniem. Sa to sposoby
komunikowania bez uzycia stow. Za pomoca takich srodkéw mozna przekaza¢ wiele
informacji, jak réwniez wplyna¢ na postgpowanie. W tonie glosu, spojrzeniu,
mimice mozna wyczu¢ sil¢ charakteru, zdecydowanie lub obawy. Tak wyrazana
presja psychiczna pojawia si¢ szczegélnie w indywidualnym kontakcie. Sa
uczniowie, na ktorych ,dziata” mocne, zdecydowane spojrzenie. Innym do
uspokojenia si¢ potrzebne jest np. wypowiedzenie imienia wzmocnionym tonem z
odpowiednia mimika i spojrzeniem. Jeszcze inni potrzebuja mocniejszych sposobow
przekazania odpowiednich komunikatow. Srodkiem wywierania nacisku
psychicznego jest indywidualna rozmowa o charakterze reprymendy. Jej celem jest
wplynigcie na decyzje¢ ucznia podporzadkowania si¢ zasadom.

— Stosowanie nagrod i kar. Mocniejszym $rodkiem przymusu jest stosowanie nagrod i
kar. Nagroda jest dziataniem korzystnym dla ucznia, kara zmierza do uczynienia
jego sytuacji niekorzystna. Istnieje cala skala nagrod i kar o réoznym stopniu
przymusu. Jakie mozliwosci wykorzystania nagrod i kar ma w klasie nauczyciel?
Sprawg tg trzeba traktowaé systemowo, nie za$ dorywczo 1 akcyjnie. Mozna wskazac¢
na generalng zasade, ze im bardziej atrakcyjne sa zajgcia, tym wigksze mozliwosci
operowania nagrodami 1 karami. Mozliwosci te mozna zwigkszy¢ takze poprzez

»14 Polega on na przyjeciu wewnetrznej

wprowadzenie systemu ,,zetonowego
»waluty” i ustaleniu ,,cennika” zachowan. Uczniowie moga za wlasciwe zachowania
,zarabia¢”. Zachowania tamiace =zasady oznaczaja straty ,,finansowe”.
Wprowadzenie takiego systemu daje mozliwosci karania czyli potracania
z ,,zarobkow”. CO pewien czas np. co miesiac mozna zorganizowaé ,,sklep” np.

z ksiazkami, drobnymi upominkami, pisakami, obrazkami — opatrzonymi ,,cenami”

14 Konkretne, szkolne przyktady funkcjonowania takiego systemu mozna znalezé: Ch. Gallowey, Psychologia uczenia sie i
nauczania, t. I, Warszawa 1988, s. 80-81; J. Dobson, Zasady nie sq dla tchorzy, Warszawa 1993, s. 133-134.
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W przyjetej wewngtrznej ,,walucie”. Uczniowie z bogatym ,,kontem” moga sobie
pozwoli¢ za ,,zakup” wigkszej ilosci réznych dobr.

— Odwolanie do innych osob. Odwotanie si¢ do innych o0sob: rodzicéw, wychowawcy
klasy, dyrekcji jest zwigkszeniem presji na to, by uczen podporzadkowat si¢
obowiazujacym zasad. Osoby te sa wazne dla ucznia i dysponuja dodatkowymi
mozliwo$ciami nagradzania i karania. Celem dobrze poprowadzonej rozmowy
z takimi osobami, np. z rodzicami, powinno by¢ uczynienie ich sojusznikiem
nauczyciela i stworzenie wspolnego frontu postgpowania wobec ucznia®.

— Postawienie ultimatum. W sytuacji, kiedy uczen permanentnie tamie wprowadzone
w klasie zasady, a jego zachowanie wskazuje, ze nie chce uczestniczy¢ w zajeciach,
mozna wykorzysta¢ procedur¢ postawienia przed uczniem ultimatum (w szkole
podstawowej — przed rodzicami). Istota tej procedury jest uzyskanie wyraznej,
publicznej deklaracji 0 zgodzie na obowiazujace zasady. Taka rozmowa powinna si¢
odby¢ w szerszym gronie — dyrektor, wychowawca klasy, rodzice. Trzeba z gory
ustali¢ sankcje za tamanie zasad po takiej rozmowie. Je$li uczen dalej tamie
obowiazujace zasady, to w pewnych wypadkach wtasciwym postgpowaniem moze

by¢ odebranie uczniowi prawa do nauki w tej konkretnej szkole.

Kluczem do wlasciwego stosowania przymusu jest determinacja woli i sita charakteru.
Srodki techniczne sa wazne, ale maja drugoplanowe znaczenie. Nauczyciel moze mie¢ bogaty
repertuar nagrod i kar, a moze brakowa¢ mu zdecydowania w ich stosowaniu. Determinacja woli
jest wazniejsza niz konkretne posunigcia. Jesli bowiem nauczyciel, np. widzac w klasie ucznia,
ktory zaczyna zu¢ gume, zrezygnuje z walki o przestrzeganie zasad i wewngtrznie si¢ podda,
uczniowie bardzo szybko to wyczuja i wykorzystaja. Nie wystarczy niesSmiale, niepewne, pelne
wahan ,,nie” dla jakiego$ uczniowskiego postepku. Z drugiej strony nawet, jesli nauczyciel nie wie,
co zrobi¢ w danej trudnej sytuacji, ale zdecydowanie nie zgadza si¢ na jakies zachowania
uczniowskie, to sama gotowo$¢ obrony zasad wyrazajaca si¢ wlasnie w tonie, mimice, spojrzeniu

moze przynies¢ zmiang ich postgpowania.

Trzeba pamigtac, ze w szkole nie moze dochodzi¢ do sytuacji naduzycia przymusu. Taki
,,chory przymus” ma miejsce wtedy, gdy:

1. nie jest zwiazany z zasadami, a nauczyciel uzywa go do przeprowadzenia swoich
zmiennych kaprysow;
2. jest nieadekwatny, nieproporcjonalny do skali zachowania tamiacego zasady;

B w metodyce prowadzenia rozmowy z rodzicami mozna wiele skorzysta¢ — na zasadzie analogii — z takich pozycji, jak: R.
Fisher, W. Ury, Dochodzqc do TAK. Negocjowanie bez poddawania sig, Warszawa 1991; W. Ury, Odchodzqc od NIE.
Negocjowanie od konfrontacji do kooperacji, Warszawal1995.
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3. jest stosowany w otoczce agresji, irytacji, niechgci wobec ucznia, checi udowodnienia
swojej przewagi czy odegrania si¢ za doznane upokorzenia; w takiej sytuacji wazniejsze
dla nauczyciela jest upokorzenie i ponizenie ucznia, ,,rzucenie go na kolana” niz
wymuszenie podporzadkowania si¢ zasadom; takie dzialania sa czgsto zwiazane
Z wypowiedziami podwazajacymi poczucie wlasnej warto$ci ucznia, z ponizaniem go;
taki przymus to po porostu brutalno$¢;

4, jest stosowany do wplynigcia na zbyt duzy obszar zachowania ucznidow, wychodzacy
poza eclementarne zasady gwarantujace porzadek; w takim postgpowaniu uzycie
przymusu zmierza do uczynienia z uczniéw ,,niewolnikéw”;

5. jest wykorzystywany do wplywania na sposob myslenia ucznidw lub ich sposob
przezywania; mozna np. wykorzysta¢ srodki przymusu, zeby uczen zmienit zachowania
wyrazajace lekcewazenie wobec nauczyciela, ale uczen ma prawo z nauczycielem sig nie
zgadzac;

6. nie jest etapem przejSciowym, ale staje sig¢ celem samym w sobie.

Twarde stanie na strazy zasad wymaga uzupelnienia w postaci budowania trwatej wigzi
z uczniami. Dlatego tez trzeba postawic¢ pytanie: W jaki sposob te wigz budowacé? Po uzyskaniu na
nie odpowiedzi pojawi si¢ pytanie kolejne: W jaki sposdb potaczy¢ postawe gotowosci stosowania

srodkéw przymusu z nastawieniem na budowanie przyjacielskiej wigzi?

6. BUDOWANIE WIEZI

Wprowadzanie porzadku wymaga z jednej strony twardego stania na strazy ustalonych
zasad, z drugiej zbudowania z grupa wigzi emocjonalnej. Czy budowanie wigzi z uczniami jest
w ogodle mozliwe po wczesniejszym przyjeciu postulatu ,,bycia twardszym niz diament”? Nalezy tu
sprecyzowac, czym jest wigz emocjonalna. W uscislaniu tego pojecia pomoc moze obserwacja
istniejacych zwiazkéw emocjonalnych pomigdzy nauczycielami i uczniami. Pozwala ona na
dokonanie rozrdznienia dwu rodzajow (typow) wigzi.

Pierwszy z nich potocznie nazywany jest jako spoufalanie sie, wkradanie w faski, tania
popularnos’éle. Nazwy te wskazuja na pewne istotne cechy takiej wigzi. Spoufalanie si¢ mowi
o tym, ze jest w takiej wigzi element zaufania, ale jest w nim co$ niestosownego. Wkradanie si¢
w taski wskazuje na taskg i1 zyczliwosé, ktore jednak sa ,,wykradzione”. Mozna dostrzec tu
wskazowke, ze zachodzi jakie§ subtelne oszustwo we wzajemnej relacji. Tania popularno$¢
wyraznie podkresla mata wartos¢ takiej wigzi. Podsumowujac te intuicje mozna powiedzie¢, ze tego

typu wigz zawiera jaki$ falsz, nieautentyczno$¢. Nauczycielowi zaangazowanemu w taka wigz

16 W psychologii zjawisko to okreslane jest jako ,,ingracjacja”.
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zalezy na ,,porozumieniu” Z uczniami za wszelka ceng. W obawie przed strata aprobaty z ich strony
bedzie gotdw zrezygnowac z wymagania, przestrzegania zasad. Bedzie tez chcial by¢ za wszelka
ceng ,,dobrym” w nadziei, ze uczniowie odpowiedza mu tym samym. Uczucie sympatii, lubienie
uczniéw krepuje np. jego zdolnos¢ do bycia sprawiedliwym. Jego emocje sa w pewnym sensie
bezwladne. Ulega on dynamice uczu¢ obecnych w wigzi, popada w emocjonalny dryf. Bliski
zwiazek jest czyms$, co go przerasta, jest silniejsze od niego. Dlatego ciepto okazywane uczniom

jest nijakie, bez wyrazu. Tego typu wigz jest ,,chora”. Uczniowie interpretuja ja jako stabos$¢.

Drugi typ wigzi mozna okresli¢ jako wzajemny szacunek i zaufanie oparte na powoli
rosnacym, wzajemnym poznaniu si¢. Obecna jest w niej blisko$¢ emocjonalna, nie zywiotowa
jednak, a w pewnym sensie ,,zdystansowana”. Tego typu wigz jest skutkiem wewngtrznego wysitku
nauczyciela, $wiadomego kierowania przez niego dynamika rozwijajacej si¢ relacji, kontrolowania
impulséw emocjonalnych. Dlatego cieplo w niej obecne jest ,,sprezyste”, energiczne. Jego zrodlem
nie jest bowiem uleganie ,,mitym” emocjom, ale uczucia uporzadkowane, ,,przeswietlone” refleksja
oraz wsparte decyzja. Wigz ta ze strony nauczyciela opiera si¢ przede wszystkim na decyzji
zaakceptowania W sposob trwaly ucznia, bez ulegania irytacjom, chgci odegrania si¢ czy
udowodnienia swojej przewagi. Sama wigz jest tu uznana za warto$¢ wzgledna. Ta wzgledno$¢ jest
zwiazana i podporzadkowana wigzi, istotniejszym od niej warto$ciom oraz traktowaniu jej jako

element systemu dziatan wychowawczych, nie co§ wyizolowanego.

Odpowiadajac na poczatkowe pytania mozna stwierdzi¢, ze postawa twardego stania na
strazy ustalonych zasad jest nie do pogodzenia z pierwszym typem wigzi. W drugim natomiast
przypadku takiej sprzecznosci nie wida¢. Co wigcej, mozna dostrzec pewien wspdlny mianownik w
postaci podkreslenia wagi aktywnej, kierowniczej roli nauczyciela.

W jaki sposob budowa¢ dobrze rozumiana wigZz z uczniami? Nauczyciel powinien podja¢ w tym
wzgledzie kilka decyzji o znaczeniu strategicznym:

— W poczatkowym etapie pracy z klasa nalezy najpierw rozstrzygnaé kwesti¢ wladzy i
przywodztwa. Istotne dla obu stron jest ustalenie, kto okaze si¢ silniejszy, kto bedzie
nadawal ton przebiegowi zaje¢ — nauczyciel czy klasa? Dla ucznidéw wazniejsze jest czy
nauczyciel jest mocny, ,twardy” niz czy jest sympatyczny. A. Janowski pisze:
»Pierwotny test, jakiemu uczniowie poddaja kazdego, kto chce ich wychowywac i
nauczaé, dotyczy tego, czy umie utrzymaé porzadek™ (...). Nauczyciele — zdaja si¢
komunikowa¢ uczniowie — sq od tego, zeby sobie dawac z nami rade, sprawdzamy ich,

by zobaczy¢, czy potrafia nad nami zapanowac i dopiero, gdy to sprawdzenie wypadnie
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pozytywnie, bedziemy skfonni stuchaé tego, co maja nam do powiedzenia™'’. Dodatbym
jeszcze — ,,dopiero wtedy bedziemy chcieli odpowiedzie¢ na propozycje nawiazania
blizszej wigzi”.

— Nalezy by¢ przygotowanym na to, ze niektorzy uczniowie nie odpowiedza na
propozycje budowania wigzi. Nie jest celowe dazenie za wszelka ceng¢ do nawiazania
wiezi, osiagnigcia porozumienia. Dobrze jest, jeSli nauczyciel podejmie decyzje, ze
uczniowie nie musza go lubi¢, zgodzi si¢ wewngtrznie na brak uznania z ich strony. W
przeciwnym wypadku bedzie podatny na szantaze ze strony uczniow, ktérzy moga mu
zagrozi¢: ,przestaniemy Pania/Pana lubi¢”. Sekretem zbudowania dobrej wigzi jest
sprawienie, aby to uczniowie ,,chodzili” za nauczycielem, a nie on za nimi. Dlatego musi
by¢ gotow ze wzgledu na wage pewnych spraw postapi¢ wbrew grupie i zaryzykowac
utrate sympatii uczniow.

— Nalezy nastawi¢ si¢ na powolne budowanie wigzi. Wigz nalezy budowac bez pospiechu.
Do przetamania bariery nieufnos$ci potrzebny jest czas. Pigknie o tym mowi kréciutkie
opowiadanie przytoczone przez Baden-Powell'a: ,,Pewien cziowiek, ktory codziennie
przechodzit ta sama, brudna ulica, ujrzat raz matego chtopca z odrazajaca, brzydka
twarza, 1 niedorozwinigtymi konczynami, bawiacego si¢ w rynsztoku skorka od banana.
Cztowiek skinat na niego — ale chtopiec uciekt przerazony. Nastgpnego dnia skinat
znowu. Chlopiec uznal, Ze nie ma czego si¢ ba¢ i splunal w jego kierunku. Dnia
nastgpnego mate stworzenie tylko si¢ przygladalo, a jeszcze nastgpnego wykrzyknglo: —
»H1!”, gdy cztowiek nadchodzit. Z czasem -chlopiec zaczal si¢ usSmiecha¢ na
pozdrowienie, na ktore teraz oczekiwat. W koncu zwycigstwo byto zupetne, gdy drobna
figurka czekata na rogu ulicy 1 uchwycita palce cztowieka w mata, drobng garstke. Byla
to zwykta, smutna uliczka, a stata si¢ jednym z najjasniejszych miej sc™8,

— Nalezy przeanalizowa¢ wlasne motywy budowania wigzi z wuczniami. Warto
odpowiedzie¢ sobie na pytania: Dlaczego zalezy mi na zbudowaniu wigzi?; Z obawy?; Z
checi zabezpieczenia sig?; Z checi udowodnienia sobie, ze jestem sympatyczny? Jesli
odkryjemy w sobie takie motywacje, nalezy zrezygnowac z dazen do budowania wigzi z
uczniami .

— Trzeba by¢ obecnym wsrod uczniéw poza czasem nauki. Konieczne jest szukanie okazji
do rozmoéw z uczniami na roézne tematy, m.in. o ich zainteresowaniach. Wymaga to
wygospodarowania czasu na wspdlne przebywanie. Obecno$¢ wychowawcy wsrod

wychowankéw jest mocno akcentowana w pedagogice ks. Bosko: ,,Wychowywac, to

7 A. Janowski, Uczen w teatrze zycia szkolnego. Warszawa 1989, s. 132-133.
'8 Wskazowki dla skautmistrzéw. Warszawa 1981, s. 17.
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znaczy by¢ wsrod chtopcow, nie zeby im si¢ narzucad, ale z nimi rozmawia¢ i zabawiac
si¢ w taki sposob, by wszyscy si¢ zblizali do wychowawcy, ktory dzigki temu moze
pozyskac serca WSZYStkiCh”lg.

— Dobrze jest organizowac sytuacje sprzyjajace wspolnemu dziataniu. Robienie czego$
wspolnie powoduje powstawanie poczucia wspdlnoty.

—  Warto nastawié¢ si¢ na ,,przylapywanie uczniéw na <goracym>, dobrym uczynku’ .
Dobrze wypowiedziana pochwata moze by¢ bardzo waznym krokiem w nawiazaniu i
poglebieniu wigzi.

— Jesli uczniowie obdarza nauczyciela zaufaniem i zaczng méwic¢ o swoich problemach, to
najwazniejsze jest uwazne, ,,aktywne stuchanie”. Polega ono na mowieniu wiasnymi
stowami, jak nauczyciel zrozumiat to, co powiedziatl uczen, jak odczytuje jego sposob
myslenia, przezywania. Taki sposéb prowadzenia rozmowy ma na celu danie uczniowi
poczucia zrozumienia dla jego problemu. Poza tym takze pomaga w sprowokowaniu go
do samodzielnego obiektywizowania trudnos$ci, przeswietlania skl¢bionych uczué i
konfrontowania ich z rzeczywisto$cia®.

— Mowienie przez nauczyciela o swoich o0sobistych sprawach w rozmowie z uczniem
moze poglebi¢c wzajemne wigzi, ale musi by¢ adekwatne do poziomu wzajemnego

zaufania i charakteru sytuacji.

Mtodym ludziom potrzebne dla rozwoju jest doswiadczenie wigzi z dorostymi, jak rowniez
do$wiadczenie obrony przez nich ustalonych zasad. Zeby sami mogli staé sie dorostymi, Zeby
uksztattowali swoj charakter musza z jednej strony wiedzie¢, ze sa kochani, z drugiej —
podporzadkowa¢ si¢ rozumnym wymaganiom. Na zwiazek tych dwu elementéw wskazuje mysl
Jana Pawla Il: ,,Cztowiek jest w stanie przyja¢ nawet wielkie wymagania, jesli czuje, ze jest

akceptowany’?,

Budowanie tak rozumianej wigzi jest trudne. Trudna tez jest twarda obrona ustalonych
zasad. Dlatego tez, aby staé si¢ ,,twardszym niz diament i czulszym od matki” potrzebne jest
podjecie przez nauczyciela trudu samowychowania. W tym kontekscie pojawia si¢ pytanie: W jaki
sposOb pracowac nad soba, aby umie¢ jednocze$nie budowac dobrze rozumiang wigz 1 sta¢ twardo

na strazy zasad?

9. Cian, System zapobiegawczy $w. Jana Bosko, Warszawa 1986, s. 37.

2 por, Ch. Gallowey, Psychologia uczenia sie i nauczania. \Warszawa 1988, . I1, s. 67.

2! Technika ,,aktywnego stuchania” jest opisana m.in. w pozycjach: T. Gordon, Wychowanie bez porazek. Warszawa 1991, s. 53-94;
E. Faber, A. Mazlish, Jak mowié, zeby dzieci nas stuchaly. Jak stuchaé, zeby dzieci do nas méwity, Poznan 1992, s. 13-63.

22 Cytuje z pamieci. Niestety, nie odnalaztem zrodta tej wypowiedzi.
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7. WEWNETRZNE TRUDNOSCI
WE WPROWADZANIU PORZADKU

Nie jest tatwo sta¢ na strazy ustalonych zasad i jednocze$nie budowaé wiez przyjazni z
uczniami. Na pierwszy rzut oka wyglada to na sprzecznos$¢: albo stawianie wymagan, albo
poszukiwanie porozumienia. Najlatwiej wpas¢ w ktora§ z tych skrajnosci i by¢ jednostronnym.
Zintegrowanie w sobie tych dwu nastawien, potaczenie tych dwu umiejgtnosci wymaga wysitku i
systematycznej pracy nad soba. Inaczej mowiac, konieczne jest podjecie samowychowania. Pytanie,

jakie si¢ w zwiazku z tym nasuwa, brzmi: W jaki sposob ta praca nad soba ma wygladac?

Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, trzeba si¢ wcze$niej zastanowi¢ nad nast¢pujacymi
zagadnieniami: Dlaczego bycie ,,twardszym niz diament i czulszym od matki” jest takie trudne?;
Dlaczego najtatwiej stosowaé ,,chory” przymus i budowac ,,chora” wigz?; Co w nas samych jest

przeszkoda?; Jakie wewngtrzne bariery uniemozliwiaja wtasciwe dzialanie?

Zrédtem tych trudnosci moga byé: rézne postacie wrogosci i lekow, utrwalone, czgsto nie do

konca $wiadome przekonania lub staba wola.

Wrogosc¢ i lek

Podczas swojej pracy nauczyciel niejednokrotnie staje w sytuacji, ktora jest dla niego
trudna. Zachowanie ucznia czy grupy burzy porzadek i1 przeszkadza w prowadzeniu zaje¢. Trzeba
szybko zareagowac, a nie jest tatwo oceni¢ powstata Sytuacje i podja¢ wlasciwa decyzjg. Poza tym
nauczyciel moze te zachowania odbiera¢ jako atak na siebie. Wie tez, ze jego reakcja bedzie
obserwowana przez catq klasg i pézniej komentowana. To wszystko sprawia, ze w tych trudnych
sytuacjach moga si¢ budzi¢ w nim r6zne emocje. Moga one by¢ w danym momencie do$¢ silne
i popycha¢ go do dzialania w okreslonym kierunku. Niezmiernie tatwo nauczyciel moze ulec
dynamice tych emocji. Najczgsciej sa to rdzne postacie wrogosci 1 lgku. Wrogos¢ do ucznia moze
przybra¢ r6zna postaé: niechgci, ztosci, irytacji, wscieklo$ci, czy nawet checi upokorzenia dziecka.
Przezywajac takie uczucia, nauczyciel moze ztapac si¢ np. na mysli: ,,najlepiej gdyby tego ucznia
nie byto w klasie” lub ,,jak si¢ odegra¢ za to, co zrobil”.

Lek moze takze mie¢ wiele postaci:

— lgk przed ,,wyglupieniem si¢”, przed popelnieniem bledu zwiazany z niepewnoscia, jaka

bedzie reakcja ucznidéw np. na postawienie wymagan; tacza si¢ z tym niepewnos$¢ i wahanie
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— czy w danym momencie uczniowie przekroczyli juz granice oraz — co zrobi¢ w sytuacji
sprzeciwu uczniéw, wyraznego oporu np. wobec wydanego polecenia.

— Igk przed strata sympatii ze strony uczniéw. Jesli nauczyciel stawia wymagania i je
egzekwuje, musi liczy¢ si¢ z mozliwa utrata sympatii uczniow. Taka perspektywa moze by¢
trudna do przyjecia.

— Igk przed tym, ze okazanie serdecznos$ci moze zosta¢ zinterpretowane przez ucznidow jako
stabos$¢. Poczucie bezpieczenstwa daje wtedy stworzenie dystansu potaczonego z oschtoscia
1 wylacznie formalne traktowanie uczniow.

— lek przed atakiem ze strony ucznidw i o§mieszeniem na forum grupy. Inaczej mowiac, jest
to poczucie zagrozenia przed porazka w konfrontacji z uczniami i przed znalezieniem si¢ w
sytuacji bezradnosci, a czasem i gigbokiego upokorzenia.

— Najczesciej nauczyciel moze w sobie odkry¢ ,,mieszaning” lgkow i wrogosci. Jesli dynamika
tych uczu¢ przekroczy pewna dopuszczalna granice, utrudni, a czasem wrecz uniemozliwi
wlasciwe reagowanie. Nauczyciel bedzie mial wtedy zmacona jasnos¢ myslenia i zdolno$¢
obiektywnej oceny sytuacji. Przejawi si¢ to w zdemonizowaniu obrazu uczniow i

przypisywaniu im najgorszych motywow.

Utrwalone, czesto nie do konca swiadome przekonania

U zrdédet opisanych powyzej uczu¢ moga leze¢ gleboko zakorzenione przekonania.
Nauczyciel moze nie zdawac sobie z nich do konca sprawy.

— Uczniowie musza mnie lubi¢, za wszelka ceng muszg zdoby¢ ich akceptacjg.
Konsekwencja tego jest przekonanie, Ze lepiej nie stawia¢ wymagan, lepiej nie
egzekwowaé¢ od ucznidow wypehiania przez nich obowiazkéw, aby nie straci¢ ich
sympatii. Postawienie wymagan spowoduje, ze mozna zosta¢ przez nich ,,odrzuconym”.

— Nie mam prawa popeli¢ btedu. Takie przekonanie rodzi lgk 1 obawy przy
podejmowaniu decyzji 1 ciagte wahania w trakcie jej realizacji.

— Nie mam prawa wymaga¢. Wymagania (zadanie postuszenstwa, nagradzanie i karanie,
czyli stosowanie w okreslonych sytuacjach przymusu) sa nie w porzadku wobec
uczniéw, godza w ich godnos¢. Sprawowanie wiladzy wychowawczej jest ,,podejrzane”
1 najlepiej byloby stworzy¢ relacje kolezenska z uczniami.

— Jestem gorszy od innych, w gruncie rzeczy nic nie znaczg. Z takiego przekonania
o wlasnej bezwartosciowosci rodza si¢ migdzy innymi takie zjawiska, jak: permanentne
poczucie zagrozenia, Igk przed brakiem akceptacji, traktowanie kazdego

niepostuszenstwa jako ataku na siebie 1 bardzo emocjonalne reagowanie, chg¢ uniknigcia
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za wszelka ceng konfrontacji z uczniami w obronie zasad, pod§wiadome przekonanie, ze
raczej nie beda postuszni.

— Bede dla nich dobry - odpowiedza mi dobrocia. Dobro¢ ptynaca z takiego przekonania
jest jednak tylko dziataniem obronnym, préba zabezpieczenia si¢ przed spodziewanym
zagrozeniem.

— Nie mam wptywu na ich zachowanie, nie jestem wstanie nad nimi zapanowac. Takie
przekonanie rodzi niewiar¢ w to, aby ,ta” klasa zachowywata si¢ wlasciwie. Wrecz
przeciwnie — rodzi si¢ gteboka ,,wiara" w to, ze chaos i niepostuszenstwo beda trwac ,,do
konca $wiata” i bedzie coraz gorzej.

— Uczniowie nie maja prawa do biedu. Takie przekonanie sprawia, ze reakcje nauczyciela
sa zupelnie nieadekwatne. Drobna sprawa urasta do niebotycznych rozmiaréow i rodzi
wiele emociji.

— Uczniowie powinni spelniaé wszystkie oczekiwania nauczyciela. Nauczyciel moze
popetni¢ btad, stawiajac poprzeczke wymagan zbyt wysoko lub obejmujac nimi zbyt
szeroki zakres zachowan uczniowskich. Jes$li nie zastanawia si¢ nad ich trescia, nad
skutkami, jakie to przynosi, jesli nie jest gotowy do ewentualnej zmiany — doprowadzi
albo do zastraszenia i ,,sprasowania” uczniéw, albo wzajemnej nienawisci i otwartej

,wojny”’.

Stabos¢ woli

Obok emocji i lezacych u ich zrodet przekonan wewngtrzna bariera we wlasciwym
postgpowaniu z uczniami moze by¢ stabos¢ woli nauczyciela. Chodzi o brak sprawnosci w
podejmowaniu i realizowaniu decyzji. Przejawia si¢ to w tym, ze dzialanie nauczyciela nie wynika
z przemyslanego wyboru, ale z ulegania przezywanym w danym momencie emocjom. Podj¢te
decyzje sa niejako ,,podmywane” falami uczu¢ i to one popychaja go w okreslonym kierunku.
Czym innym jest bowiem np. przezywanie irytacji w zwiazku z zachowaniem danego ucznia, a
czym innym dziatanie pod wptywem tej emocji. To juz nie nauczyciel decyduje, ale jest miotany

uczuciami, nierzadko sprzecznymi. Zjawisko to mozna okresli¢ jako brak kontroli emocji.

Odwrotna strona ulegania emocjom jest niemozno$¢ koncentracji i skupienia. Jesli
nauczyciel ulega presji ptynacej ze sfery emocjonalnej i jest podczas zaje¢ np. zmeczony,
rozkojarzony, nieobecny myslowo czy zaspany, uczniowie btyskawicznie wyczuwaja zwiazane z
tym niezdecydowanie i zwykle to wykorzystuja. Rozpoczgcie zaje¢ w takim stanie wngtrza niejako

prowokuje uczniow do chaosu i wyglupow.
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Podsumowujac, zrodtem trudno$ci w byciu ,,twardszym niz diament i czulszym od matki”
jest to, ze roézne przekonania i uczucia przestaniaja jasne widzenie sytuacji, a wola jest ulegla
niekontrolowanym uczuciom. Taki brak panowania nad soba jest przyczyna wpadania w skrajnosci:
bycia caty czas ,,cieplym” albo ,,surowym”. W ten sposéb brak zapanowania nad soba uniemozliwia
zapanowanie nad grupa. Chaos w nas ,,przyciaga” chaos w grupie. Nie jesteSmy w stanie
wprowadzi¢ porzadku w klasie, o ile nie wprowadziliSmy porzadku we wtasne powiktane wnetrze.

Mozna powiedzie¢, ze msci si¢ kazde zaniedbanie w pracy nad wlasnym charakterem.

Podstawowe pytanie, jakie si¢ w tym kontekscie rodzi brzmi: Jaki powinien by¢ Kierunek
porzadkowania tego wewngtrznego chaosu?; Co powinno by¢ celem pracy nad soba?; Co powinno

by¢ celem samowychowania?; Na co ukierunkowa¢ prace nad soba?

8. CEL SAMOWYCHOWANIA NAUCZYCIELA

Punktem wyjscia poszukiwan bedzie przypomnienie wspomnianych wewngtrznych barier
wlasciwego dziatania. Przyjrzenie si¢ im pozwoli na intuicyjne, robocze wskazanie kierunku zmian,
czyli sformutowanie celu samowychowania. Nast¢pnie ten wskazany postulowany stan wngtrza

nauczyciela zostanie opisany w sposob bardziej systematyczny.

W trakcie interakcji z uczniami moga budzi¢ si¢ w nauczycielowi rézne uczucia.
Zachowanie podopiecznych moze sprawi¢, ze w nauczycielowi moga pojawi¢ sig W sposob
gwattowny takie emocje, jak: poczucie zagrozenia, irytacja, niech¢¢ do ucznia, Igk czy pragnienie
bycia zaakceptowanym przez klasg. Uczucia te — czesto nie do konca uswiadomione — moga tatwo
wymkna¢ si¢ spod kontroli. Wtedy deformuja one spostrzeganie sytuacji, a dziatanie pod ich
wptywem nie wynika z wolnego wyboru, ale jest tylko uleganiem presji ,,fali” emocjonalnej.
Zdolnos¢ podejmowania decyzji w oparciu o adekwatne rozpoznanie sytuacji jest wtedy w pewnym
stopniu ,,sparalizowana”. Mozna powiedzie¢, ze to nie cztowiek ,,dziata”, ale ,,co$ si¢ dzieje w

923

cztowieku”*’. Jesli nauczyciel ulega emocjom, to budowana przez niego wi¢z z uczniami, jak

réwniez stosowanie przymusu bgda ,,chore”.

Zarysowany powyzej obraz barier wlasciwego dziatania pozwala na intuicyjne wskazanie
kierunku zmian. Wydaje si¢ oczywiste, ze stanem postulowanym jest sytuacja, kiedy nauczyciel nie
dziata pod wptywem rodzacych si¢ emocji, zachowuje dystans do uczu¢ ,,popychajacych” go do
konkretnych dziatan.

2 por. K. Wojtyla, Osoba i czyn, Krakow 1985.
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Ten dystans to $wiadomy wysitek konfrontacji z dynamika uczué¢ budzacych sig
spontanicznie, moment odroczenia impulsywnej reakcji, uwolnienie wlasnych dzialan od
domieszek niekontrolowanych uczué. Inaczej moéwiac, jest to wewnetrzne ,,podciaganie sig”,
wzniesienie si¢ na wyzszy poziom — ponad zywiot emocji. Mozna to okresli¢ jako ,,pojscie na

"4 spojrzenie na cala sytuacje beznamietnie, jakby ,z gory” czy ,z boku”. To

galerig
zdystansowanie si¢ dotyczy, tak uczu¢ negatywnych, np. ztosci, niechgci, irytacji, jak réwniez

,»POozytywnych”, np. pragnienia aprobaty, radosci itp.

Powstaja pytania: W imi¢ czego walczy¢ z zywiotem emocji? Z jakiego powodu poskramiaé

dynamikg uczuc?

Mozna wskaza¢ dwa punkty oparcia w dystansowaniem si¢ do emocji. Pierwszy z nich to
prawda o danej sytuacji. ,,Fale” emocji zwiazane sa z iluzjami w spostrzeganiu rzeczywisto$ci.
Przez wysitek adekwatnego rozpoznawania sytuacji mozna opanowac ten zywiol. Drugi punkt
oparcia w dystansowaniu si¢ wobec emocji to dazenie do bycia podmiotem swojego dziatania. Jesli
bowiem postepowanie cztowieka jest okre§lane przez aktualnie przezywane uczucia, to przestaje on
kierowa¢ swoimi dzialaniami. Dopiero wysitek realizowania decyzji wbrew presji emocji sprawia,

ze cztowiek staje si¢ sprawca swoich czynow.

Istota dystansu jest wigc trzezwy sad o sytuacji i Swiadomy wybor sposobu dziatania. Taki
stan wnetrza mozna okres$li¢ inaczej jako stan cnoty. Wedlug §w. Tomasza ,,cnota moralna dziata

nie na skutek nacisku namigtnosci, lecz na skutek wyboru woli”®®. W analizie transakcyjnej te

5926

rzeczywisto$¢ okre§la si¢ jako ,,wyemancypowanego dorostego Jeszcze inny termin to

,,panowanie nad soba”.
Osiagnigcie stanu ,,panowania nad soba” jest celem samowychowawczej pracy nauczyciela.

Panowanie nad soba nie oznacza negacji uczu¢, ale ich opanowanie. Mozna to pokazaé¢ na
przyktadzie gniewu. Istnieje gniew wyrazony w ,,poslizgu” emocjonalnym, ktory si¢ wymknat spod
kontroli. Moze tez by¢ gniew, nad ktorym si¢ panuje, wyrazony swiadomie, wyrazony dlatego, ze
nauczyciel podjat taka decyzje. Sw. Tomasz pisze o gniewie ,,uzytym wedtug wymogéw rozumu”,
ze ,,cztowiek uzywa go wtedy i tak, jak chce; przeciwnie jest z gniewem nie miarkowanym przez

rozum”. Wedtug niego ,,cnotliwy powinien postugiwacé si¢ gniewem i innymi namigtnosciami duszy

28 \W. Ury, Odchodzqc od NIE, Warszawa 1995, s. 48.
% $w. Tomasz z Akwinu, Suma teologiczna, t. 21, Mestwo, Londyn 1962, s. 12.
2 por. T. Harris, W zgodzie z sobq i z tobq, Warszawa 1987, s. 75.
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wedlug miary okre$lonej rozumem” i stwierdza, ze ,,mg¢zny poshuguje si¢ w swym dziataniu

gniewem, lecz opanowanym™?’.

Nauczyciel, ktory panuje nad soba dziata jakby z wyzszego poziomu. Panowanie nad soba
jest bowiem zrodtem sity psychicznej. Prawdziwa sita bowiem — wedlug Arystotelesa — polega na
umiejetnosci panowania nad soba®. Sila ta przejawia si¢ w mimice, tonie glosu, Spojrzeniu,
gestykulacji. Jest ona w gruncie rzeczy wazniejsza od znajomosci réoznych technik dyscyplinowania
grupy. Nie jest bowiem tak wazne, co robimy, ale czy robimy to wytraceni z rOwnowagi czy tez
panujac nad soba. Nauczyciel moze nie wiedzie¢, co zrobi¢ w danej trudnej sytuacji, ale kluczem do

jej wlasciwego rozegrania jest wtasnie to, czy panuje nad soba.

Sita ta umozliwia z jednej strony determinacj¢ w obronie zasad, z drugiej za$ budowanie
zdrowej, mocnej, przyjacielskiej wigzi z uczniami. Mozna powiedzie¢, ze panowanie nad sobg jest

warunkiem bycia ,,twardszym od diamentu i czulszym od matki”.

Jak mozna podsumowaé catos¢ przeprowadzonych powyzej rozwazan? Podstawa
wprowadzania porzadku w grupie jest wprowadzanie porzadku we wlasne wnetrze. Panowanie nad
klasa zaczyna si¢ od panowania nad soba. Trzeba tu podkresli¢, ze panowanie nad soba jest
trudniejsze od zapanowania nad klasa. Starozytni Rzymianie mawiali: Imperare sibi maximum est
imperare!® Rodza si¢ w tym miejscu kolejne pytania: Jakimi metodami zdobywaé panowanie nad

soba? Jak przepracowywac¢ wewnegtrzne bariery utrudniajace budowanie porzadku?

9. SPOSOBY ZDOBYWANIA PANOWANIA NAD SOBA

Mozna wskaza¢ nastgpujace metody pracy zmierzajace do uzyskiwania coraz petniejszego
panowania nad soba: samopoznanie, autopsychoterapig, samodyscypling, ¢wiczenie wtasciwych

reakcji.

Samopoznanie

Samopoznanie to identyfikowanie, rozpoznawanie przekonan i uczu¢ obecnych we wlasnym
wnetrzu. Innymi stowy, jest to odkrywanie rzeczywistych, a nie deklarowanych motywow
dziatania, demaskowanie iluzji i zludzen na temat samego siebie, poszukiwanie zrodet
popehlianych btedéw. Moze to by¢ trudne bowiem bariera sa mechanizmy obronne, réznego
rodzaju racjonalizacje motywoéw wlasnego postgpowania. Do uczu¢, jakie si¢ w nas pojawiaja,

mozemy nie chcie¢ si¢ przyzna¢ nawet przed soba. Wstydzimy sig, ze tak wlasnie przezywamy

2 $w. Tomasz z Akwinu, Suma teologiczna, t. 21, Mestwo, Londyn 1962, s. 31.
28 7a. T. Harris, W zgodzie z sobq i z tobq, Warszawa 1987, s. 114
2 panowanie nad soba jest najwyzszym rodzajem panowania.
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niektore sytuacje w klasie, ze rodza one: Iek, irytacje, upokorzenie, bezradnos¢, nieche¢ wobec

ucznidw, pragnienie zdobycia ich akceptacji.

Samopoznanie jest niezbednym warunkiem pracy z ludzmi. Rozpoznanie w sobie przekonan
1 uczu¢ opartych o iluzje jest pierwszym krokiem do ich opanowania. Czgsto sam wglad we wiasne,

bledne postepowanie jest juz rozwiazaniem problemu®.

Podstawowym sposobem samopoznania jest uwazna obserwacja wlasnego dziatania.
Szczegdlne znaczenie ma tu doktadne — krok po kroku — odtworzenie w pamigci swoich dziatan.
Niezmiernie wazne jest tez zidentyfikowanie uczud, jakie zrodzity si¢ w zwiazku z tym dziataniem,
w tej konkretnej sytuacji. Mozna sobie stawiaé pytania: Jakie mysli przechodzity mi przez gloweg w
tej sytuacji? Na czym si¢ skoncentrowatem? Co poczulem? Pomoca w takiej obserwacji moze by¢
prowadzenie dziennika, ,,pamigtnika emocjonalnego”, w ktéorym dokonywane bylyby analizy tych
sytuacji, zapisywanie stanéw emocjonalnych im towarzyszacych. Zaleta tego sposobu
postegpowania jest to, ze zmusza do precyzowania jezyka, do szukania adekwatnych okreslen
wiasnych uczu¢. Poza tym nie pozwala zapomnie¢ uczu¢ i emocji negatywnych, wstydliwych, ktore

tak tatwo zepchna¢ w niepamiec.

Sposobem samopoznania moze tez by¢ poszukiwanie informacji o sobie na zewnatrz.
Pom6c moga w tym inni nauczyciele. Rozmowy z nimi moga by¢ wielka inspiracja
w samopoznaniu. Obserwator z zewnatrz moze dojrze¢ to, co nieraz trudno dojrze¢ samemu.
Warunkiem wykorzystania takiego zrodta informacji o sobie jest zaufanie i atmosfera

bezpieczenstwa.

Autopsychoterapia

Autopsychoterapia to zastosowanie wobec samego siebie metod psychoterapeutycznych®.
Niektore zrodta niewtasciwych reakcji takie, jak: niskie poczucie wlasnej wartosci i zwiazane z tym
leki przed uczniami, nadmierne poszukiwanie akceptacji ze strony klasy, pokusa wkradania sig
w taski, podswiadome oczekiwanie porazki w konfrontacji z uczniami czy stereotypy emocjonalne
— wymagaja takiego wiasnie podejscia. Metody takie opisuje np. S. Siek®’. Wymienia on m.in.
trening relaksacyjny, zwany inaczej autogennym. Polega on na wyciszeniu, us§wiadomieniu sobie
wlasnego ciala. W ten sposéb mozna osiagnaé uspokojenie, odprezenie, roztadowanie napigé

wewngetrznych. Inna metoda autopsychoterapii jest budowanie pozytywnego obrazu samego siebie

® por, A. Gurycka, Blgd w wychowaniu, Warszawa 1990, s. 220.
3 por, S. Siek, Autopsychoterapia, Warszawa.
%5, Siek, Autopsychoterapia, Warszawa.
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za pomoca dlugotrwalego powtarzania pozytywnych zdan na temat wiasnej wartosci tak, aby

przenikngly §wiadomos$¢ 1 podswiadomosé.
Samodyscyplina

Samodyscyplina to podejmowanie postanowien dotyczacych wlasnego postgpowania
1 wprowadzanie ich w zycie. Konieczne jest doktadne przemyslenie, przeanalizowanie wlasnego
postegpowania pod katem tego, na ile jest zgodne z przyjetym przeze mnie stanem idealnym. Taki
namyst trzeba prowadzi¢ regularnie. Plany co do zmiany postgpowania powinny by¢ sformutowane
precyzyjnie, okresla¢  konkretne, oczekiwane zachowania. Centralnym  momentem
w samodyscyplinie jest moment wolnej decyzji zmiany sposobu postgpowania®. Niezbednym
elementem jest nastgpnie ¢wiczenie nowych zachowan®. Pomocne w takim modyfikowaniu
wlasnego zachowania jest wcze$niejsze ustalenie nagrod za realizacje podjetych postanowien®>.
Konieczna jest okresowa ocena wynikow realizacji wlasnych zamierzen. Stawianie samemu sobie
wymagan 1 ich egzekwowanie powoduje nabywanie sprawnosci w podejmowaniu okreslonych
decyzji. Jezeli jest to sprawno$¢ w czynieniu dobra, to tradycyjnie jest okreslana jako cnota.
Podstawowe, kardynalne sprawnos$ci w czynieniu dobra to: roztropnos¢, sprawiedliwos$¢, mestwo,
umiarkowanie. Sa to ,,wymarzone” sprawnos$ci dla kazdego nauczyciela. Warto tu podkresli¢, ze
jesli nauczyciel wymaga od siebie podporzadkowania si¢ okreslonym zasadom, zaczyna
doswiadcza¢ panowania nad sobg i poczucia sity. To on kieruje soba, a nie ulega okoliczno§ciom

czy wlasnym uczuciom.

Trening symulacyjny

Istota tej techniki jest danie nauczycielowi ,,mozliwosci podejmowania decyzji
w warunkach zblizonych do rzeczywistych”36. Przyktadem technik symulacyjnych moze by¢
propozycja Kersha. Podstawg jego ¢wiczen ,,stanowily sfilmowane sytuacje pedagogiczne”.
Zadanie polegato na ,rozpoznaniu w akcji filmu momentéw wymagajacych (...) reakcji i na

odpowiednim reagowaniu”®’

. Inny przyktad podaje A.S. Makarenko: ,,Stanowicie grupg. Jest was
25 0s6b. Zbieracie sig, siadacie gdziekolwiek pod $ciana. Jeden z was zasiada w fotelu dyrektora,
a inny odgrywa rolg ucznia — winowajcy, ktdrego oskarza si¢ o klamstwo. Prosz¢, rozmawiajcie

z nim, a my bedziemy obserwowac, jak z nim rozmawiacie. Jest to ¢wiczenie bardzo interesujace,

3 por. S. Mika, Jak modyfikowaé wlasne zachowania, Warszawa 1987, s. 37 n.

% por. J. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, t. I, Lublin 1986.

% por. S. Mika, Jak modyfikowa¢é wlasne zachowania, \Warszawa 1987, s. 55-60.

% H. Kwiatkowska, Nowa orientacja w ksztalceniu nauczycieli, Warszawa 1988, s. 256.
3" Tamze, s. 255.
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gdyz pozniej koledzy ocenia t¢ rozmoweg. Tylko w ten sposéb mozna nauczy¢ sig przeprowadzaé

takie rozmowy”,

Istota treningu symulacyjnego jest ¢wiczenie wlasciwych reakcji w  sytuacjach
wyobrazonych i zainscenizowanych oraz obserwacja reakcji innych oséb w takich sytuacjach. Do
takiego treningu mozna wykorzysta¢ wlasna wyobraznig. Mozliwe sa nastgpujace ¢wiczenia:
Mozna sobie wyobraza¢ najtrudniejsza klasg¢ w sytuacji, gdy jest porzadek, kiedy uczniowie —
nawet ci najgorsi —zachowuja si¢ doktadnie tak, jakby$my tego oczekiwali. Takie ¢wiczenie
pozwala na sprecyzowanie celu do jakiego dazymy czyli stanu idealnego. Poza tym, pomaga ono
przetamac wlasne przekonania o niemozliwosci zaprowadzenia w tej klasie porzadku. Jesli bowiem
trudno nam sobie wyobrazi¢ idealny porzadek w niektorych klasach, to znaczy, ze tak naprawdg juz
w to nie wierzymy. Jesli za$ nie wierzymy w mozliwo$¢ zaprowadzenia porzadku w danej grupie,

to nie uda si¢ nam go wprowadzi¢.

Mozna trenowa¢é w wyobrazni wiasne postgpowanie w trudnych sytuacjach, jakich
doswiadczyliSmy lub jakich si¢ spodziewamy. Najpierw nalezy sobie taka sytuacje wyobrazié,
a nastgpnie wyobraza¢ sobie przebieg roznych wariantow jej rozwiazania. Taki trening
w wyobrazni stosowat Napoleon: ,,W mysli powtarzal kazda bitwe przez kilka tygodni przed jej
stoczeniem. Zastanawial si¢ nad taktyka, wyobrazal sobie linie obronne nieprzyjaciela i jego

reakcje, analizowat teren walki”*°,

Posumujmy t¢ czg$¢ rozwazan na temat zagadnien zwiazanych ze zbudowaniem catosciowe;j
strategii wprowadzania porzadku. W jej centrum jest mysl, ze nauczyciel powinien by¢ ,,twardszy
niz diament i czulszy od matki”. Powinien wigc twardo staé na strazy ustalonych zasad
1 jednoczesnie budowa¢ wigz przyjazni z uczniami. Elastyczne potaczenie tych dwu — na pozor
sprzecznych — umiejgtnosci wymaga od nauczyciela podjgcia samowychowania. Ostatecznie wigc
tylko polaczenie tych trzech rodzajéw dziatan prowadzi do wprowadzenia porzadku w klasie. Po
szczegodtowych. Dotyczy¢ one beda kwestii, jak te ogolne zasady wprowadza¢ w konkretnych
sytuacjach, np. jak prowadzi¢ rozmowy indywidualne w sytuacji, gdy uczen ztamal ustalone

zasady?

% A.S. Makarenko, Z mojej praktyki pedagogicznej, w: Makarenko o wychowaniu. Wybdr pism wybér A. Lewin, M. Bybluk,
Warszawa 1988, s. 77.
¥ praktyka kierowania, red. D. M. Stewart, Warszawa 1994, s. 5509.
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10. ROZMOWA INDYWIDUALNA
W SYTUACJI ZLAMANIA ZASAD

Podstawa wprowadzania porzadku w klasie jest ustalenie obowiazujacych zasad. Uczniowie
wtedy wiedza, jakie nauczyciel ma oczekiwania w zwiazku z ich zachowaniem, jakie sa ich
obowiazki, co wolno, a czego nie wolno podczas lekcji. Wprowadzenie obowiazujacych zasad nie
rozwiazuje jednak wszystkiego. Jest bowiem pewne, ze uczniowie beda tamaé ustalone reguly
zachowania. Jednym z najcze$ciej stosowanych sposobéw wywierania wptywu na postgpowanie
ucznia jest w takich sytuacjach przeprowadzenie z nim indywidualnej rozmowy. Rozmowe taka
mozna inaczej nazwacé reprymendgq, skarceniem, upomnieniem.

Na poczatek trzeba taka rozmowg odrézni¢ od innych rodzajéw rozmoéw, na pozoér
podobnych, w istocie jednak bedacych czym$ innym. Nie jest to bowiem rozmowa dotyczaca
probleméw ucznia, jego trudnych, osobistych spraw. Jej celem nie jest danie wsparcia psychicznego
1 pomoc w rozwigzaniu trudnos$ci. Nie jest to takze rozmowa na temat niewlasciwego zachowania
ucznia w sytuacji, kiedy wczesniej nie bylo w klasie wyraznego momentu sprecyzowania regut,
jakim wszyscy maja si¢ podporzadkowacé. Nie mozna takiego zachowania okresli¢ wtedy jako
ztamania zasad — ono tylko nie podoba sie nauczycielowi.

W niniejszej analizie chodzi tylko i wylacznie o rozmowg w sytuacji, gdy zachowanie
ucznia jest zlamaniem ustalonych zasad, gdy postapil wbrew temu do czego jest zobowiazany.
Kryterium oceny tego zachowania sa obowiazujace zasady.

Powstaje w tym kontekscie pytanie: Jak prowadzi¢ takie rozmowy?; Jak je ,,rozgrywac”?

Omowione zostana kolejne etapy rozmowy: przygotowanie do rozmowy, sposoby jej

przeprowadzenia, postgpowanie po rozmowie.
Przygotowanie do rozmowy

Pierwszym krokiem do dobrego przeprowadzenia takiej rozmowy jest solidne
przygotowanie si¢ do niej ze strony nauczyciela. Mozna tu wskaza¢ na dwa istotne momenty:

analiz¢ zachowania ucznia oraz stworzenie planu rozmowy.

a. Analiza zachowania ucznia

Do dobrego przeprowadzenia rozmowy nauczyciel musi zebra¢ doktadne informacje o
konkretnym zachowaniu ucznia i o kontekscie sytuacyjnym. Nie wystarczy tutaj oparcie si¢ na np.
wypowiedzianych pod wptywem emocji stowach innych nauczycieli. Konieczna jest wiedza o
faktach oddzielona od interpretacji. Wiedzac juz, jak zachowat si¢ dany uczen, nauczyciel powinien

sprobowac¢ go zrozumie¢. Chodzi o to, by wczu¢ si¢ i zobaczy¢ cala sytuacje ucznia z jego
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perspektywy. Indianie maja powiedzenie: ,,Zeby zrozumie¢ cztowieka, trzeba przejsé mile w jego
mokasynach”. Post¢gpowanie ucznia — nawet to, ktore z zewnatrz wydawaé si¢ moze jako
najbardziej ghupie i bez sensu — z jego punktu widzenia ma sens. Za pomoca tego zachowania chce
on jaki$ wazny dla siebie cel osiagnac. Niewlasciwe zachowanie ucznia moze by¢ wynikiem:

1. Niewiedzy. Uczen postgpuje niewlasciwie ze wzglegdu na jednostronno$é widzenia
sytuacji, brak dostrzegania pewnych aspektéw sytuacji, nieswiadomos$¢ skutkow jego
zachowania.

2. Stabosci woli. Uczen dobrze wie, jak powinien postepowac; wie, jakie sa skutki jego
dziatan i — co wigcej — chce postgpowac wilasciwie, ale ma zbyt staba wolg — ulega presji
impulsow 1 emocji lub pres;ji ze strony grupy (konformizm)

3. Zlej woli. Uczen dobrze wie, jak powinien postgpowac; wie, jakie sa skutki jego dziatan,

ale swiadomie, na ,,zimno”, z premedytacja tamie zasady (Swiadomy bunt).

b. Plan rozmowy
Planujac rozmowe z uczniem na temat jego zachowania, trzeba podjaé szereg waznych
decyzji. Dotyczy¢ one beda: celu rozmowy, sposobu jej przeprowadzenia, roztozenia w czasie,

reakcji na trudnosci stwarzane przez ucznia.
Cel rozmowy

Celem takiej rozmowy jest sprowokowanie®® ucznia do podjecia decyzji o
podporzadkowaniu si¢ ogdlnie obowiazujacym zasadom. Cel ten wyznacza zasadnicza ,lini¢
rozmowy”. Cala rozmowa ma zmierza¢ wyraznie do wywarcia wptywu na zachowanie ucznia, do
wywotania w nim przemyslen, calego procesu wewngtrznego zakonczonego dokonaniem wyboru.
Dazenie do osiagnigcia tego celu jest podstawa do utrzymania przez nauczyciela inicjatywy w

prowadzeniu rozmowy.

W perspektywie calosci strategii wychowawczej kazda taka rozmowa ma by¢ jednym z
elementow prowokowania samowychowania. Ma ona by¢ impulsem dla ucznia do walki z samym
soba, ze swoimi stabo$ciami 1 wadami. Ostatecznie chodzi o to, aby zasady staly si¢ czyms

wewngtrznym dla ucznia, podstawa wymagan stawianych samemu sobie.

*® Termin prowokacja pochodzi od tacinskiego provocare i oznacza ‘wywotanie’, ‘wyzwanie’. Obecnie termin ten ma najczgsciej
znaczenie pejoratywne. W. Kopalinski pisze, ze prowokacja jest to ‘wyzwanie, umyslna zaczepka; podstgpne judzenie,
podpuszczanie kogo$ do szkodliwych dla niego — lub dla osob trzecich - dziatan albo decyzji’ (Stownik wyrazéw obcych i zwrotow
obcojezycznych, Warszawa 1989, s. 419). Istnieja jednak sytuacje, w ktorych stowo prowokacja ma znaczenie neutralne lub nawet
pozytywne np. mowi sig o prowokacji intelektualnej. Poza tym prowokacja jest lepszym stowem na okreslenie postulowanych
dziatan wychowawcy niz inspiracja czy pobudzenie. Inspiracja to ‘natchnienie, pomyst, wptyw, poddawanie, podsuwanie mysli,
pomystu, sugestia’ (W. Kopalinski, Stownik wyrazéw ... s. 231). Pobudzenie to ‘wyrwanie ze snu, odrgtwienia, biernosci’. W
postulowanym sposobie postgpowania wychowawcy nie chodzi jednak o delikatng sugestig, ale o pewien element twardosci,
kategorycznosci, wyzwania, jasnej $wiadomosci tego, co chce si¢ osiagnac i zdecydowanego dazenia do tego.
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Juz na etapie okreslania celu rozmowy mozna popehni¢ kilka btedow. Nauczyciel moze w
kwestii celu mie¢ mgtny, niewyrazny obraz. Niezmiernie tatwo moze wtedy utraci¢ inicjatywe
w prowadzeniu rozmowy. Moze tez zaistnie¢ sytuacja, gdy cel rozmowy przyjety przez nauczyciela
nie wynika z namystu i1 decyzji, ale jest tylko odreagowaniem emocjonalnym. Pod wptywem
irytacji, ztosci, poczucia zlekcewazenia nauczyciel moze dazy¢ — nawet nie zdajac sobie z tego

sprawy — do odegrania si¢ na uczniu, do upokorzenia go.
Okreslenie sposobu prowadzenia rozmowy

Zadaniem takiej rozmowy jest prowokacja ucznia do podjecia decyzji podporzadkowania si¢
zasadom. Do przyjetego celu rozmowy nauczyciel musi dobra¢ adekwatne srodki, czyli okresli¢,
jakie ,,techniki komunikacyjne” zastosuje. Idea wiodaca w tym wzgledzie jest przytaczana juz mysl,
ze nauczyciel winien by¢ twardszy niz diament i czulszy od matki. Potrzebne wigc beda w niej
elementy ,,twardosci”, sity — zwiazane z obrong ustalonych zasad — ale tez i szacunku, zyczliwosci,
ciepla i budowania wigzi. Elastyczne i adekwatne do sytuacji ,,wywazenie” tych elementow w
rozmowie jest w praktyce trudne. Gléwna wskazowka moze by¢ tu dyrektywa — badz ,,migkki’

wobec osoby i ,,twardy” wobec problemu®’.

W sytuacji przejawiania przez ucznia dobrej woli osig rozmowy moze staé si¢ ,,aktywne
stuchanie” polegajace na wypowiadaniu przez nauczyciela wtasnymi stowami tego, jak zrozumiat
ucznia. Tego typu rozmowa moze ucznia sprowokowa¢ do samodzielnego 1 dobrowolnego podjgcia

oczekiwanej decyzji.

W sytuacji jednak wyraznego buntu do podjecia takiej decyzji, konieczna moze by¢ pewna
,dawka” zewngtrznej presji, pewien przymus. Mozna na przyktad zamierzona ,,wymoweg” takiej
indywidualnej rozmowy ,,wzmocni¢” kara. Trzeba tu jednak pamigtac, ze sity mozna uzywac nie po

to, aby ucznia ,,rzucié na kolana”, ale zeby go edukowac* lub wesprzeé jego zbyt staba wole.

Wstepna decyzje co do roztozenia akcentow w takiej rozmowie nauczyciel musi podjacé
przede wszystkim ze wzgledu na nastawienie ucznia. A kazdy uczen — jak i kazdy nauczyciel! — jest
,mieszaning” dobra i zta. W kazdym uczniu, nawet tym ,,najgorszym”, obok stabo$ci, wad czy ztej
woli jest ,lepsza czastka”, che¢ czynienia dobra. Sztuka rozmowy indywidualnej polega na tym,
aby ,.sprzymierzy¢ si¢” z ta ,,dobra czg$cia” ucznia i wesprze¢ jej w opanowywaniu ztych

sktonnos$ci. Kluczowa sprawa jest tu ocena sity tej ,,lepszej czastki” osobowosci ucznia. Od tego

4L Por. R. Fischer, W. Ury, Dochodzqc do TAK ...s. 79 n.

42 por. W. Ury, Odchodzqc od NIE, Warszawa 1995, 5.149 n. Ury omawia zasade uzywania sity w celu edukowania w kontekscie
prowadzenia trudnych negocjacji np. w polityce czy biznesie. Rozmowy z uczniem tamiacym zasady sa takze przypadkiem trudnych
negocjacji. Na zasadzie analogii mozna wigc skorzystaé z ustalen poczynionych w tym, tylko pozornie odlegtym kontekscie.
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bowiem zalezy w jakim stopniu jest on zdolny do podjgcia samodzielnej i dobrowolnej decyzji

podporzadkowania si¢ zasadom, a na ile ta decyzja musi zosta¢ wymuszona zewngtrzna presja.
Rozplanowanie w czasie

Nauczyciel ma mozliwo$¢ operowania czasem przeprowadzenia rozmowy. W pewnych
sytuacjach moze rozmawia¢ od razu po wydarzeniu. Mozliwe jest takze zapowiedzenie wczesniej
uczniowi terminu rozmowy. Tego typu zapowiedZz wraz z przesunigciem rozmowy w czasie
— cho¢by na kilka godzin — moze sprawi¢, ze u ucznia opadna emocje i przez ten czas zastanowi si¢
nad tym, co zrobil. Warto tez pamigta¢, ze jesli uczen dojrzal do decyzji zmiany swego

postgpowania, to rozmowa moze trwac bardzo krotko i nie ma potrzeby si¢ rozwodzi¢ nad sprawa.
Przygotowanie na trudnosci ze strony ucznia

Przed rozmowa dobrze jest wyobrazi¢ sobie, w jaki sposdb uczen moze stwarzaé trudnosci
w rozmowie. Moze on np. zaprzeczy¢, ze dane wydarzenie w ogole miato miejsce, wypierac si¢
odpowiedzialnos$ci, prébowaé sprowadzi¢ rozmowg¢ na boczne tory, kltamaé ,w zywe oczy’,
zaatakowac¢ stownie nauczyciela czy tez caty czas milczeé, odpowiada¢ monosylabami, udawac, ze
nic nie wie. Warto mie¢ przemyslana wlasna reakcje na tego typu zachowania uczniowskie. Istotne
jest bowiem, aby reakcja byta wynikiem ,,zimnej” analizy i wyptywala z decyzji nauczyciela, a nie

Z emocji zwiazanych z zaskoczeniem go przez ucznia.

Prowadzenie rozmowy

Na sama rozmowe Z uczniem sktadaja si¢: 1) cze$¢ wstepna, 2) ustalenie faktow i motywow,

3) prowokowanie decyzji, 4) wzmocnienie w uczniu wiary w zdolnos$¢ czynienia dobra.

a. Czesc¢ wstepna

Temat rozmowy

Na poczatku nauczyciel powinien poinformowaé ucznia o temacie rozmowy. Nalezy to
zrobi¢ krotko, w sposob rzeczowy, konkretny — bez irytacji, ztosliwosci, atakéw werbalnych na
ucznia, bez wpadania w ,ton kaprala”. Juz te pierwsze stlowa maja znaczenie dla stworzenia

wlasciwej atmosfery takiej rozmowy.

Postawa ciafa ucznia

Trzeba by¢ przygotowanym na to, ze uczen moze rozpoczaé rozmowg, Siedzac

nonszalancko, wyzywajaco. Cata postawa ciata mowi wtedy, ze lekcewazy nauczyciela. Nie nalezy
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przechodzi¢ nad tym do porzadku dziennego. Nauczyciel ma bowiem prawo domagac sig szacunku
dla siebie — tak jak uczen ma prawo do szacunku ze strony nauczyciela. Jesli nauczyciel ulegnie
pokusie zostawienia tej sprawy w spokoju, liczac, ze bez tego dobrze przeprowadzi rozmowe,
popeini btad. Ciagly, pozawerbalny komunikat o tym, ze uczen lekcewazy nauczyciela, podwaza
sens tego typu rozmowy. Moze tez doprowadzi¢ do wybuchu zlosci nauczyciela
w niespodziewanym momencie. Wobec takiego zachowania mozna zastosowa¢ technike ,,peknigtej
plyty”®. Technika ta polega na wielokrotnym powtarzaniu pewnych sformutowan az do osiagniecia
zamierzonego skutku. W opisywanym wypadku byloby to powtarzanie — az do skutku — stow
,,czekam, az usiadziesz porzadnie”. Konieczny jest tu zdecydowany ton glosu, mimika i intonacja
$wiadczaca o determinacji i Spokojnej pewnosci, ze nauczyciel wyegzekwuje wlasciwa postawe od
ucznia. Chodzi o taki ton glosu, zeby uczniowi nie przyszto nawet do glowy, ze moglby nie
wykona¢ tego polecenia. Jesli za§ takie stowa wypowiedziane zostang tonem niepewnym,
proszacym, bojazliwym — uczen moze poczué, ze to on ma pSychiczna przewage W rozmowie

i,,rzuci¢”: ,,nie mam ochoty”... na tym moze si¢ skonczy¢ proba przywotania go do porzadku.

b. Ustalenie faktow i motywoéw

Ustalenie przebiegu wydarzen

Na poczatku trzeba wréci¢ do faktow, czyli ustali¢ przebieg wydarzen, bez poruszania
kwestii ich interpretacji. W zaleznos$ci od nastawienia ucznia i od sytuacji opis jego zachowan moze
zosta¢ dokonany przez niego samego lub przez nauczyciela. To co jest istotne, to osiagnigcie zgody
co do przebiegu wydarzen. Dopiero po zamknigciu tego etapu nalezy przejs¢ dalej. Jesli wigc uczen
zaprzecza, w ,,zywe oczy’ klamie, ewidentnie probuje si¢ ,,wymigac”, nalezy poswigci¢ czas na
doktadne poznanie jego wersji wydarzen. Pomocne bgda tu konkretne pytania zwiazane z dana
sytuacja. Warto tez upewnic¢ si¢ co do twierdzen ucznia i1 prosi¢ go o potwierdzenie zrozumienia
jego interpretacji. Wazne jest, zeby potem nie mogt on tatwo zmienia¢ swojej wersji wydarzen.

Nastgpnie trzeba skonfrontowac jego wersjg z wszelkimi dostgpnymi informacjami na ten temat.

Na tym etapie rozmowy mozna popeini¢ kilka btedow. Jednym z nich jest tatwowiernosé
i przyjmowanie za ,,dobra monete” wszystkiego, co uczen méwi. Drugim podejrzliwo$é, nieufnosé,

wietrzenie na kazdym kroku ktamstwa oraz napastliwy ton, ktory wrecz prowokuje do ktamstwa.

“ por. S. Mika, Jak modyfikowa¢é wlasne zachowania, \Warszawa 1987, s. 164 n.
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Ustalenie motywow

Po ustaleniu tego jak uczen zachowat si¢ w danej sytuacji, kolejnym tematem w rozmowie
nalezy uczyni¢ motywy jego postepowania. Chodzi z jednej strony o poznanie pobudek, dla ktorych
zdecydowat si¢ na dane dziatanie, z drugiej za$ o sprowokowanie namystu nad tymi pobudkami.
Mozna zapyta¢ o motywy wprost. Zdarza si¢ jednak, ze na pytanie o powod jakiegos$ postgpowania,
uczen nie umie udzieli¢ odpowiedzi. Mozna wtedy podsuna¢ mu mozliwe interpretacje. Wazne jest,
zeby uczen nazwal pobudki swego dzialania. Mdéwiac o motywach, uczen moze si¢ wykretnie
usprawiedliwia¢ 1 w ten sposob odmawia¢ wzigcia odpowiedzialnosci za to, co zrobit. W takiej
sytuacji nalezy dazy¢ do podwazenia tych usprawiedliwien. Bledem jest atakowanie ich wprost.
Takie komunikaty ,,usztywnia” ucznia w obronie, dlatego ze zburzone begdzie jego poczucie
bezpieczenstwa. Rezygnacja z usprawiedliwien bylaby wtedy w odczuciu ucznia poddaniem sig,
porazka. Wlasciwym sposobem prowadzenia rozmowy w takiej sytuacji jest sprawdzanie
prawdziwosci wymowek poprzez uparte wracanie do pewnych pytan i kwestionowanie
powierzchownych odpowiedzi. W ten spos6b mozna uswiadomi¢ uczniowi, ze to on jest sprawca

danego dziatania i w zwiazku z tym jest za nie odpowiedzialny.

c. Prowokowanie decyzji

Na tym etapie rozmowy w centrum uwagi powinno si¢ znalez¢ to, jak uczen interpretuje
wlasne postepowanie. Nalezy dazy¢ do sprowokowania korekty w jego sposobie myslenia, do
zmiany sposobu interpretacji danego zachowania, a poprzez to do sprowokowania go do podjecia
decyzji podporzadkowania si¢ zasadom. Wazne jest tutaj, aby nauczyciel przypomniat
obowiazujaca wszystkich zasadg 1 wyraznie wskazal istot¢ zta danego postgpowania oraz
negatywne skutki, jakie ono za soba pociaga. Dalszy kierunek rozmowy zalezy od przyczyn
niewtasciwego postgpowania. Moga one wynikac z jednostronnos$ci w spostrzeganiu sytuacji, stabej

woli, $wiadomej ztej woli.
Jednostronno$c w spostrzeganiu sytuacji

Jesli ztamanie zasad zwigzane bylo z niewiedza, to punkt cigzko$ci rozmowy powinien
zosta¢ potozony na udzieleniu uczniowi informacji. Moze to by¢ informacja zwrotna wedlug
schematu zaproponowanego przez T. Gordona*. Zawiera ona trzy elementy: 1) opis zachowania
ucznia bez zadnej interpretacji, 2) wskazanie na konkretne problemy, jakie wynikaja z tego

zachowania, 3) ujawnienie stanu uczu¢, jakie si¢ zrodzity w nauczycielu pod wptywem okreslonego

4 por. T. Gordon, Wychowanie bez porazek w szkole, Warszawa 1995, s. 157 n.
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zachowania ucznia. W pewnych sytuacjach konieczne bedzie potozenie akcentu na skutki, jakie zte

zachowanie ucznia wywiera na inne osoby.
Staba wola

Jezeli ztamanie zasad zwiazane byto z uleganiem presji impulséw lub presji grupy, to punkt
cigzkosci rozmowy powinien zosta¢ potozony na wykorzystaniu §rodkéow przymusu. Chodzi tu
0 wywarcie pewnego nacisku psychicznego oraz odwotanie si¢ do nagrod i kar. Celem takiego

przymusu jest wsparcie dobrej, ale zbyt stabej woli ucznia.
Swiadoma zta wola

Jezeli za$ ztamanie zasad zwiazane byto ze §wiadomym niepostuszenstwem, buntem i uczen
nie ma zamiaru zmieni¢ swego postgpowania, nalezy zmierza¢ do wygrania tej konfrontacji sil.
Trzeba wygraé¢ t¢ konfrontacje, caty czas okazujac uczniowi szacunek! Punktem cigzkos$ci takiej
rozmowy jest wykorzystanie srodkéw przymusu, czyli nacisku psychicznego (np. kontrolowane
okazanie gniewu na postgpek ucznia) jak rowniez kary (adekwatne do postepku). W tym wypadku

konieczne jest, aby reprymenda zostata natozona z cala sila skoncentrowanej woli!

Trzeba tu od razu zwroci¢ uwage na to, ze jesli decyzja podporzadkowania si¢ zasadom jest
na uczniu mniej lub bardziej wymuszona, to zachodzi niebezpieczenstwo tylko zewngtrznego
przystosowania bez zmiany wewngtrznego nastawienia. Czasem jednak zewngtrzne przystosowanie
jest jedynym, co na danym etapiec mozna osiagna¢. Ma to takze pewne znaczenie. W dluzszej
perspektywie trzeba dazy¢ do tego, zeby do motywu strachu przed kara doszly motywy zwiazane z
wewngtrzng warto$cia dobrego postgpowania i zeby te motywy w pewnym momencie przewazyly.
Inaczej méwiac, chodzi o to, aby z czasem decyzje wymuszone stawaty si¢ czym$ zgodnym z

wewngtrznymi przekonaniami ucznia.

Ten etap rozmowy indywidualnej powinien zakonczy¢ si¢ podjgciem przez ucznia decyzji.
Mozna postawi¢ w zwiazku z tym pytania: Czy nalezy oczekiwa¢ na wyrazna decyzj¢ ze strony

ucznia?; Czy domagac si¢ deklaracji poprawy lub przeprosin?

Wiele tutaj zalezy od rodzaju sytuacji 1 nastawienia ucznia, od etapu rozwoju wigzi z uczniem, od
etapu jego dojrzewania do pewnych decyzji. Trudno wigc o jednoznaczna odpowiedz. Raczej

nalezatoby zapyta¢: Kiedy sig takiej wyraznej deklaracji domagacé?
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Tu moga by¢ rézne mozliwosci. W pewnych sytuacjach, w atmosferze wspotpracy i przy
dobrej woli ucznia oczekiwana decyzja moze by¢ tak oczywista, ze domaganie si¢ deklaracji byloby
niepotrzebnym ,,zgrzytem”. W Sytuacji zas, gdy uczen nie chce podjac takiej decyzji, domaganie si¢
deklaracji moze sprowokowa¢ go do klamstwa. Wtedy raczej nalezaloby poprzesta¢ na mochym
zaakcentowaniu obowiazujacych zasad i informacji o tym, ze decyzja nalezy do niego — wie, jakie
beda konsekwencje jego dziatan. Oczekiwanie na wyrazna deklaracje moze przynies¢ dobre skutki
w sytuacji, uczen waha sig, jest na progu samodzielnej i dobrowolnej decyzji. Warunkiem jest
wtedy atmosfera szczerosci w kontaktach nauczyciel — uczen. W takiej sytuacji oczekiwanie na
oznajmienie decyzji — bez przekroczenia granicy przymusu — moze sprowokowa¢ ucznia do
jakiego$ pozytywnego procesu wewngetrznego. W kazdym badz razie wazniejsze jest to, zeby uczen

podjat wlasciwa decyzje, niz zeby ustyszat to nauczyciel.

W prowokowaniu ucznia do podjgcia decyzji podporzadkowania si¢ zasadom nauczyciel

moze popetnic¢ kilka btgdow:

— przekonywanie, gromadzenie ,,w nieskonczono$¢” argumentow w Sytuacji, gdy ze
strony ucznia jest $wiadoma, zta wola. Tego typu rozmowa jest nieskuteczna, bo
sytuacja wymaga wywarcia silniejszej presji na ucznia;

— wywieranie presji za pomoca S$rodkéw przymusu w sytuacji, gdy powodem
postgpowania ucznia jest zwykly brak wiedzy, jednostronno$¢ w spostrzeganiu. Do
zmiany postgpowania wystarczytyby dobre informacje zwrotne;

— wyglaszanie ,.kazan” z pozycji ,,moralnej wyzszosci”, moralizowanie, ktérego ukrytym
celem jest wywyzszenie wlasnej osoby kosztem ponizenia ucznia;

— dazenie do ,,rzucenia ucznia na kolana”, do upokorzenia go i ,,0degrania si¢”’ za wilasne
upokorzenia. Wtedy ,,argumentem” sa komunikaty podwazajace poczucie wlasnej
warto$ci ucznia, ,,przylepianie” mu ,etykietek” 1 ,epitetow”. W takim kontekscie
decyzja podporzadkowania si¢ zasadom jest dla ucznia klgska 1 upokorzeniem. Dlatego

tez, jesli starczy mu sity, to w obronie wtasnej godnosci podejmie walke z nauczycielem.

d. Wzmocnienie w uczniu wiary w zdolnos¢ czynienia dobra

Zeby dobrze przeprowadzi¢ rozmowe o charakterze reprymendy, nauczyciel musi byé
gleboko przekonany, ze nawet ten najgorszy uczen jest w stanie robic¢ ,,wielkie” i dobre rzeczy.
Musi wierzy¢, ze jest mozliwe, aby w przysztosci ten uczen podjal walke z samym soba, stawial
sobie wysokie wymagania i przyjal obowiazujace zasady za swoje wilasne. I ta wiara w ucznia,
w jego zdolnos¢ do czynienia dobrze, trzeba go zarazi¢. Czesto bowiem wiasnie ci uwazani za

,hiepoprawnych” chcieliby si¢ zmienié, ale sami juz nie wierza, ze jest to mozliwe. Wypowiadane
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szczerze stowa: ,jestem glgboko przekonany, ze sta¢ Cig na wiele dobrego!”, moga obudzié

W uczniu nadzieje¢, by¢ dla niego podstawa do patrzenia w przyszto$¢ z optymizmem.

Jako podsumowanie kwestii prowadzenia takiej rozmowy-reprymendy mozna przytoczy¢
rady, jakie daje R. Stocki*. Mimo iz rady te sa sformutowane w innym kontekécie — dotycza
reprymendy ze strony szefa firmy wobec swoich pracownikéw, na zasadzie analogii mozna je

jednak odnies¢ do szkoty i wychowania.

»Wyjasniasz na poczatku ludziom, ze zamierzasz otwarcie informowac, jak oceniasz

przebieg ich pracy.

Pierwsza potowa reprymendy
— Udzielaj ludziom reprymendy natychmiast.
— Moéw ludziom, co zrobili Zle — badZ konkretny.

— Mow ludziom o swoich uczuciach zwiazanych z ich pomytka — uzywaj jednoznacznych

stow.

— Zrob tak, by zapadta na chwilg cisza, aby odczuli to, co czujesz.

Druga potowa reprymendy

— UsSci$nij im dlon, dotknij ich w taki sposob, by poczuli, Ze naprawdg znajdujesz si¢ po
tej samej stronie, co oni.

— Przypomnij im, jak bardzo ich cenisz.

— Zapewnij ich, ze masz o nich dobre zdanie, lecz jeste$ niezadowolony z tego, co zrobili

w tej konkretnej sytuacji.
I Pamigtaj, ze kiedy jest juz po reprymendzie, to jest juz po wszystkim”.

Postepowanie po rozmowie

Po rozmowie-reprymendzie nauczyciel ma jeszcze dwa zadania do wykonania: analize
przeprowadzonej rozmowy oraz podejmowanie dziatan wzmacniajacych efekty uzyskiwane

W rozmowie.

* R. Stocki, Podstawowe elementy zarzqdzania (materiat przygotowany na: Szkolenie dla liderow Stowarzyszenia Chrzescijanskich
Dziet Wychowania), Wroctaw 1994.
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Analiza rozmowy.

W celu poprawienia w przysztosci swojej umiejetnosci prowadzenia rozmow nauczyciel
moze postawi¢ przed soba seri¢ pytan: Jaki cel chcial osiagna¢?; Czy osiagnat zamierzony cel?; Kto
mial inicjatywe?; Co czut podczas rozmowy?; Co byto dla niego trudne?; Co rozegral dobrze?;

Jakie popehit biedy?; Czy wedtug niego uczen zmieni zachowanie?

Szczegolnie warto zwroci¢ uwage na pojawiajace si¢ w trakcie rozmowy emocje i zwigzane
z nimi bledy. Nauczyciel moze bowiem przezywaé podczas rozmowy zto$¢, irytacje, wsciektosc,
ale 1 lgk, niepewnos¢, poczucie bezradnosci. Moze ,,zaciac si¢” W ztosci 1 niecheci do ucznia, ale
moze tez ,,migknac” pod wplywem jego prosb. Jesli przestaje kontrolowaé te uczucia, ,,wpada
w poslizg” i popelia wiele bledow. To juz nie on $wiadomie kieruje rozmowa, ale ulega
emocjonalnym impulsom. Dlatego tak wazne jest zdystansowanie si¢ tak wobec wrogich, jak
i wobec ckliwych uczué. Konieczne jest panowanie nad soba, a w konsekwencji tego panowanie

nad rozmowa.
Podejmowanie dziatarh wzmacniajgcych efekty uzyskiwane w rozmowie.

Indywidualna rozmowa z uczniem ma by¢ jednym z elementéw prowokowania go do
samowychowania. Powinna by¢ wlaczona w caly system wychowawczy, powiazana z innymi
dziataniami. Im bardziej bgda one réznorodne 1 bogate, tym mocniejsze 1 trwalsze beda efekty

uzyskiwane dzigki rozmowom indywidualnym.

11. PRZYWRACANIE PORZADKU
W SYTUACJI CHAOSU | ZAMIESZANIA

Przyktadem tamania dyscypliny w szkole jest zachowanie grupy uczniéw, ktorzy w czasie,
kiedy powinni juz siedzie¢ w tawkach, mie¢ wyjete ksiazki i zeszyty, by¢ skoncentrowani na pracy
nad tematem, swobodnie przemieszczaja si¢ po klasie i rozmawiaja na rézne tematy lub poswigcaja

czas na grupowe zabawy np. gr¢ w karty czy bieganie po klasie. Zachowania te moga:

— miec roézne natezenie;

— by¢ wynikiem straty kontroli nauczyciela nad sytuacja lub czyms, co zastaje on w Kklasie,
np. po chwilowej nieobecnosci;

— wyplywaé z réoznych motywow — Uczniowie moga by¢ tylko rozbawieni i jedynym
motywem ich zachowania jest chg¢ przeciagniecie takiego stanu zamieszania i zabawy w

nieskonczono$¢. Do checi przeciagnigcia momentu ,,zabawowego” moze jednak dojs¢
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jeszcze zadawniony konflikt z nauczycielem. Uczniowie moga chcie¢ go zaatakowacé,

np. przez stowa wyrazajace niechg¢, wrogos¢ czy lekcewazenie.

Zwykle nauczyciel w takiej sytuacji probuje wptynaé na grupe, zeby zajeta si¢ praca nad
tematem. Uczniowie ze swej strony zaczynaja wywiera¢ presje na nauczyciela, aby ten zgodzit si¢
na przedtuzenie stanu zamieszania. W tym celu moga stosowaé typowe ,,gierki” uczniowskie:
,jeszcze tylko minutka...”, ,,my tak Pania/Pana lubimy...”, ,,inni nauczyciele nam pozwalaja...”,
,,to tylko dzis...”. Tego typu sytuacja ma charakter ,,proby sit”, jest sprawdzianem, kto okaze si¢ jej
panem — nauczyciel czy uczniowie?, Kto postawi na swoim? Niewatpliwie celowe wprowadzenie
chaosu przez ucznia lub ucznidéw stanowi zlamanie obowiazujacych na lekcji zasad porzadku, klasa

obserwuje wtedy, czy nauczyciel bgdzie w stanie doprowadzi¢ do ich przestrzegania.
Jak reagowac w sytuacji chaosu i zamieszania? Jak przywroci¢ porzadek?

Na poczatek chcialbym wskazaé kilka nieskutecznych strategii postgpowania w takiej

sytuacji.
Strategia ignorowania.

Polega ona na braku reakcji na zachowania uczniowskie. U jej podstaw kryje si¢ nadzieja,

Ze uczniowie sami przestang rozmawiac czy bawic.
Strategia btagalna

Polega ona na tym, ze nauczyciel prosi i blaga uczniow, zeby usiedli na miejsca i zajeli si¢
praca nad tematem. Pros$by te wynikaja z poczucia, Ze on sam jest bezradny, Zze nie ma wptywu na
sytuacje. Jedyne na co moze liczy¢, to okazanie mu przez uczniéw ,,mitosierdzia”, to nadzieja, ze
w koncu docenia, ze jest wobec nich taki ,,dobry”, ,tagodny” i odpowiedza mu taka sama postawa.

Jednak tego typu postgpowanie raczej sprowokuje uczniow do jeszcze wigkszej ,,zadymy”.
Strategia sitowa

Polega ona na wymuszeniu porzadku poprzez ostry krzyk, eskalacje grézb, wyrazanie
wrogos$ci wobec ucznidow, m.in. w postaci epitetow podwazajacych ich poczucie wartoSci.
Przywrécenie porzadku jest jednak tylko zewngtrzne. Uczniowie moga si¢ takiego nauczyciela
z jednej strony bac¢, z drugiej za§ go nienawidzi¢. Przy sprzyjajacej okazji moga probowac si¢
odegra¢ za doznane upokorzenie i dazy¢ do upokorzenia nauczyciela. W ten sposob strategia ta
przyczynia si¢ do eskalacji konfliktu. Dlatego, mimo pozorow, jest ona w dalszej perspektywie

nieskuteczna. Co wigcej — jest niszczaca wobec uczniow.
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Strategia chaotyczna

Polega ona na podejmowaniu réznych dzialan bez doprowadzenia ich do konca
| przerzucaniu si¢ na inng lini¢ dziatania. Wérod tych rozpoczynanych przez nauczyciela i kolejno
zmienianych linii dziatania moze by¢: mnozenie argumentéw — dlaczego nalezy zajaé si¢ tematem
lekcji, proby i blagania, a jesli to nie pomoze to mnozenie grézb, zadawanie pytan, na ktére nie ma
odpowiedzi, wydawanie polecen bez wyegzekwowania ich wykonania. Tego typu dzialanie

przypomina szermierke stowna, toczona na kilku polach rownocze$nie.
Jak wigc w takiej sytuacji reagowac? Jak przywroci¢ porzadek?

Skuteczna w tej sytuacji jest strategia elastyczna. Podstawa dziatania wedtug tej strategii jest
jasne sprecyzowanie celu, jaki nauczyciel chce osiagna¢. Chodzi o wyobrazenie sobie maksymalnie
doktadnie, ze szczegdtami sytuacji idealnej, do jakiej chce si¢ doprowadzi¢. Tym celem jest
sytuacja, w ktorej wszyscy uczniowie siedza w lawkach 1 sa skoncentrowani na temacie pracy.
Osiagnigcie tego celu mozna rozlozy¢ na cele etapowe. Najpierw jedna osoba siada porzadnie w
tawce 1 wykonuje to, co powinna. Kolejnym krokiem jest doprowadzenie do tego, ze pozostali

uczniowie siadaja w tawkach i1 zajmuja si¢ tematem.

Jasna $§wiadomos$¢ celu pozwala na dazenie do przejgcia inicjatywy 1 wybor wiasciwych
srodkow dziatania. Skuteczne sposoby dzialania to elastyczna kombinacja najlepszych elementow
strategii ignorowania 1 strategii silowej. Przy jasnej wizji etapowych celéw, tak sila jak
1 ignorowanie moze by¢ precyzyjnie skierowane na okreslone zachowania uczniowskie. Mozna tu

wskaza¢ na dwa rozwiazania, dwie metody dziatan — ,,koncentracj¢ na jednej osobie” i ,,peknigta

plyte”.
Koncentracja na jednej osobie

Metoda ta polega na pozostawieniu, w pewnym sensie, catej grupy poza polem swojej uwagi
i skoncentrowaniu si¢ na jednej osobie. Czasowo nauczyciel nie zwraca uwagi na to, co si¢ dzieje
ze wszystkimi. Calg energie skupia na wydaniu polecenia jednej osobie i doprowadzeniu do tego,
aby ona to polecenie wykonata. Porzadek na ,,waskim odcinku” znacznie wplywa na zachowanie
grupy. W grupie bowiem bardzo tatwo poczu¢ si¢ bezkarnym. Jesli dojdzie do tego rozbawienie, to
niektdorzy uczniowie niezmiernie latwo, moga zachowywa si¢ wrecz bunczucznie.
Skoncentrowanie uwagi na jednej osobie sprawia, ze niknie poczucie bezkarnos$ci, jakie daje grupa.

Indywidualnie duzo trudniej przeciwstawi¢ si¢ nauczycielowi czy wprost odmowi¢ wykonania jego
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polecenia. Uczen zdaje sobie sprawg, ze to on moze mie¢ problemy i niekoniecznie koledzy beda w

stanie mu pomoc. Przytoczmy dwa przyklady takiego postgpowania:

»Mozna posta¢ do klasy najbardziej bojowego i ,,surowego” cztowieka, ktory wejdzie
1 powie: ,,Ciszej, nie krzycze¢”, a uczniowie wysmieja go. A mozna posta¢ do klasy
najbardziej delikatna istotg, nie posiadajaca niemal wcale wiladzy, ktora powie: ,,Iwanow,
idZ na swoje miejsce” w ten sposob, ze Iwanow usiadzie 1 wszyscy inni usiada, zadowoleni,
ze zauwazono Iwanowa, a nie ich™.

»Pierwszy dzien roku szkolnego. Nowy nauczyciel wchodzi po raz pierwszy do klasy 6sme;.
Uczniowie nigdy przedtem nie spotkali go. Zajgci sa opowiadaniem sobie przygod
wakacyjnych, nie zauwazyli wigc, kiedy wszedl do klasy. Nauczyciel zbliza si¢ do swego
biurka, kladzie na nim ksiazki, dziennik, notatki. Rozglada si¢ po klasie 1 podchodzi do
ucznia w pierwszej tawce. Nachyla sig, jakby chciat porozmawia¢ w cztery oczy, i pyta:

- Jak si¢ nazywasz?

- Adam — odpowiada uczen.

- Adamie, otworz — proszg — okna. Adam otwiera okna, a nauczyciel zwraca si¢

do klasy.

. . 19547
- Dobrze, teraz proszg, zeby wszyscy uwazali”™™".

Peknieta plyta®®

Technika ta polega na wielokrotnym powtarzaniu pewnych stow. W tym wypadku moga to
by¢ stowa: ,,Czekam az usiadziecie na swoje miejsca”. Nalezy si¢ nastawi¢, ze by¢ moze trzeba
bedzie je wypowiedzie¢ wiele razy — az do momentu, kiedy odniosa skutek 1 uczniowie usiada
w lawkach. Istotne jest jednak, aby nie podejmowaé jakichkolwiek dyskusji z uczniami tylko
powtarzac te stowa. Odpowiedzia na ,,gierki”” uczniowskie np.: ,,my Pania/Pana tak lubimy”, ,.tylko
jeszcze minutka” powinno by¢: ,,Czekam az usiadziecie na swoje miejsca” wypowiadane coraz

bardziej zdecydowanym tonem glosu.

W sytuacji zamieszania w klasie mozliwe jest potaczenie obu wymienionych wyzej technik
— koncentracji na jednej osobie i ,,peknigtej ptyty”. Jesli bowiem uczen, na ktérym nauczyciel
skoncentrowal swoja uwagg nie wykona polecenia, nalezy je powtdrzy¢ z mocniejsza intonacja

glosu.

4 Makarenko o wychowaniu. Wybor pism, Warszawa 1988, s. 77.

47 John Robertson, Jak zapewnié¢ dyscypline, lad i uwage w klasie, Warszawa 1998, s. 80-81. Komentarz autora do tej sytuacji jest
nastepujacy: ,,W tej krotkiej interakcji nauczyciel pokazat, ze przystuguje mu autorytet: 1) rozpoczynajac interakcje z uczniem
i pochylajac si¢ nad nim w chwili, kiedy chcial mu co$ powiedzie¢; 2) pytajac ucznia o imig, bez przywitania i przedstawienia sig;
3) wydajac polecenie; 4) decydujac, zeby otworzy¢ okna, wskazal, ze jest gospodarzem pomieszczenia; 5) kazac uczniom uwazacé”.
Polecam ksiazke Robertsona, gdyz bardzo dobrze omawia ona zagadnienia wprowadzania porzadku podczas zaje¢ lekcyjnych.
Zawiera wiele konkretnych wskazowek, opisy sytuacji wzigtych z praktyki oraz ich precyzyjne analizy. Szczegdlnie ciekawe sa
fragmenty dotyczace znaczenia jezyka pozawerbalnego (gestu, tonu, mimiki) w utrzymaniu porzadku.

“® por, S. Mika, Jak modyfikowa¢é wlasne zachowania, Warszawa 1987, s. 164 i n.
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Czy wykorzystanie obu technik wystarczy do przywrocenia porzadku?

Nie. Koncentracja na jednej osobie i ,,peknigta ptyta” sa bardzo pomocne w opanowaniu
sytuacji. Moga jednak okazaé si¢ niewystarczajace. Obok znajomosci technik istotne jest takze to,
jakie uczucia przezywa w takiej sytuacji nauczycieli czy nad nimi panuje. W momencie walki
o inicjatywe bardzo tatwo nauczyciel moze da¢ si¢ ponies¢ emocjom, wpas¢ w ,.emocjonalny
poslizg”. Moze przezywac lgk, poczucie bezradnosci, poczucie zagrozenia. Uczucia te budza si¢
w zwiazku z zachowaniem ucznidow, z niewiara w swoja zdolnos$¢ poradzenia sobie z sytuacja, ale
i z powodu kontekstu szkolnego. Co bedzie, jesli np. za chwile wejdzie do klasy dyrektor? Z drugiej
strony w nauczycielu moze zrodzi¢ si¢ zlo$é, irytacja, wrogo$¢ i nieche¢ do uczniow. Jesli te
emocje zdominuja $wiadomo$¢ i dziatanie nauczyciela, przestonia mu rzeczywisty obraz sytuacji
1 sparalizuja zdolno$¢ podejmowania przemyslanych decyzji. Mozna demonizowaé postgpowanie
ucznidw 1 poddac si¢ psychicznie w momencie, kiedy oni sa juz prawie gotowi do wykonania
polecenia zajgcia si¢ tematem. Koncowe, ,,honorowe dasy” mozna wzia¢ za buntownicze dzialanie
z premedytacja. Z niegroznej sytuacji moze rozwinaé si¢ w ten sposoéb powazny konflikt. Wtedy
niedaleko do ,zacigcia si¢” w chegci ,rzucenia ich na kolana”. Inne niebezpieczenstwo
,emocjonalnego poslizgu” to pokusa targowania si¢ 1 obnizenia wymagan. Jesli nauczyciel
,micgknie”, uczniowie zwykle to wyczuwaja 1 probuja to wykorzysta¢. W tym kontekscie widaé, ze
decydujaca jest w gruncie rzeczy sita woli nauczyciela i jego zdolno$¢ rozegrania sytuacji ,,na
zimno”. Dlatego nie jest az tak wazne, co robi w danej sytuacji, ale czy panuje nad soba, czy ma
spokojna pewno$¢, ze predzej czy pdzniej uczniowie go postuchaja. Kluczem do wlasciwego

rozegrania takich sytuacji 1 do zapanowania nad grupa jest panowanie nad soba.

*kk

Przeprowadzone rozwazania skoncentrowane byly na poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie:
Co robi¢, aby podczas lekcji panowat porzadek? W najwigkszym skrocie mozna odpowiedzie¢, ze

potrzebne sa do tego dwie rzeczy ze strony nauczyciela: zasady 1 wigz, granice 1 serce.



