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The article presents the concept of empowerment in the context of early childhood education, mentio-
ning its 5 dimensions, i.e. meaning, self-determination, competence, influence and security. Attempts
to identify these dimensions are presented in the collected research material in the form of critical
events from students’ pedagogical practices. In the light of the results obtained, early school education
appears as an environment for blocking students” empowerment in each of the highlighted aspects.
The summary of the article identifies the possibilities of overcoming barriers in respecting the auto-
nomy of a child at school.
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Wprowadzenie

Dzialania na rzecz odstapienia od instrumentalnego rozumienia proce-
sow edukacji, w tym edukacji wczesnoszkolnej, maja dtuga tradycje zwigzana
z rozwojem mys$li progresywistycznej. Kluczowa kwestia wspierania indywi-
dualizmu ucznia kieruje pedagogiczny namyst ku kategorii podmiotowosci.
W dyskursie edukacyjnym podmiotowos¢ taczy sie przede wszystkim z bu-
dowaniem poczucia autonomii, samosterownosci i sprawstwa, wzmacnia-
niem refleksyjnosci i odpowiedzialnosci'. Podmiotowos¢ stata sie kluczowym

1 J. Balachowicz, A. Witkowska-Tomaszewska, Edukacja wczesnoszkolna w dyskursie podmio-
towosci. Studium teoretyczno-empiryczne, Warszawa 2015, s. 160.
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trendem w zmianach szkoly, cho¢ jako , dryfujaca idea” byta z r6znym nasi-
leniem obecna w dokumentach kolejnych reform, a w szczegoélnosci w prak-
tyce oswiatowej’. Wspolczesnie, jak sie wydaje, kategoria podmiotowosci jest
naduzywana w opisywaniu dziatari edukacyjnych, a jak podkresla J6zefa Ba-
tachowicz, ,[w] praktyce edukacyjnej stowo podmiotowos¢ nabrato cech wy-
trycha i stalo sie elementem nauczycielskiej nowomody oraz wylacznie zna-
kiem swoiécie pojmowanej nowoczesnosci w traktowaniu ucznia”®. Z tego
powodu, by zmodyfikowac i pogtebi¢ perspektywe ogladu demokratyzacji
szkoly, warto siegna¢ do rezerwuaréw pedagogiki krytycznej i emancypacyj-
nej i wykorzysta¢ funkcjonujace tam pojecie pelnomocnosci (empowerment),
bezposrednio aczace sie z pojeciem podmiotowosci.

Pelnomocnoé¢ to konstrukt wielowymiarowy funkcjonujacy na gruncie
réznych dyscyplin, a w pedagogice silnie eksponowany i rozwijany przez
réznych badaczy, gléwnie w obszarze pedagogiki spolecznej. Zainteresowa-
nie konceptem i praktyka empowermentu dynamicznie roénie*. W Polsce
dla konstruktu pelnomocnos¢ stosuje sie tez inne okreslenia, jak: upetnomoc-
nienie, upodmiotowienie, wzmocnienie, budzenie sil ludzkich®. Najczesciej
»pelnomocnoé¢” rozumiana jest jako indywidualny proces przejmowania
kontroli i odpowiedzialnosci za wlasne Zycie, polaczony z demokratyczng
partycypacja w zyciu spolecznym®. Czlowiek pelnomocny, zdaniem Zbignie-
wa Kwieciniskiego, to czlowiek zdolny , do ksztaltowania siebie, do korzysta-
nia ze swego prawa do rozwoju, prawa do zabierania glosu w sferze publicz-
nej i prawa bycia wystuchanym”’. W obszarze pedagogiki wczesnoszkolnej
Wiadystaw Puslecki uznaje pelnomocno$¢ za najwyzsza forme podmiotowo-
Sci, oznaczajaca

stadium dojrzatej autonomii, samostanowienia i samorealizacji, oparte na solidnych
podstawach wiedzy merytorycznej, znajomosci swoich praw, sankcjonujacych ogdl-
noludzkie wartosci uniwersalne oraz na kompetentnym i odpowiedzialnym stosowa-
niu tych praw w szeroko pojmowanych interakcjach spotecznych®.

Aby dzieci osiggnely pelnomocno$é, musza w szkole funkcjonowac
w partnerskich relacjach z nauczycielem, opartych na idei poszanowania

2 M. Szymanski, Edukacyjne problemy wspotczesnosci, Krakow 2003, s. 101.

* J. Batachowicz, A. Witkowska-Tomaszwska, Edukacja wczesnoszkolna w dyskursie podmio-
towosci, s. 52.

* A. Pluskota, W kierunku empowerment, Kultura i Edukacja, 2013, 4(97), s. 75.

® J. Dybczyniska, Obudzic wewnetrzne sity. Strategia empowerment jako innowacyjne podejscie
w wychowaniu i socjoterapii mlodziezy, Prace Naukowe WWSZiP, 2012, 19(3), s. 81.

¢ J. Rappaport, Terms of Empowerment/Exemplars of Prevention. Toward a Theory of Community
Psychology, American Journal of Community Psychology, 1987, 15, 2, s. 121.

7 Z. Kwieciniski, Pedagogie postu. Preteksty, konteksty, podteksty, Krakow 2012, s. 18-19.

8 W. Puslecki, Petnomocnoscé ucznia, Krakow 2002, s. 29.
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godnosci osobistej ucznia, prawa do bycia ,innym”, do wspétdecydowania
o wlasnej edukacji, prawa do zadawania pytan i krytyki, do wyrazania wta-
snego zdania’.

Koncept empowermentu dobrze przystaje do wspélczesnych zmian w ro-
zumieniu dziecifistwa i dziecka. Wczesna edukacja wyzwala sie z perspektywy
traktowania dziecka jako ,ubogiego”, o ,nieuksztaltowanych protokompe-
tencjach”"’, coraz mocniej sklaniajac sie ku koncepcji , dziecka bogatego”, po-
siadajacego kompetencje podmiotu sprawczego'. W swietle nowej socjologii
dziecinistwa uznaje si¢ dzieci za aktoréw spolecznych, czyli , podmioty ak-
tywnie konstruujace i okreslajace swoje zycie spoleczne, zycie otaczajacych ich
ludzi oraz spotecznosci, w ktérych zyja”'2. Akcentuje sie¢ réwniez prawo do
partycypacji dzieciecej wyrazajacej sie w uczestniczeniu w decyzjach majacych
wplyw na zycie dziecka i spolecznosci, w ktorej dziecko funkcjonuje®.

Empowerment mozna rozumie¢ jako proces przejmowania kontroli nad
zasobami przez jednostki lub grupy, ktére z réznych przyczyn tej kontroli
nie posiadajg, badz jako wynik przejecia tejze kontroli'*. Posiadanie kontroli
utozsamiane jest z wladza/silg (power), ktéra stanowi, obok aktywnosci, par-
tycypacji i zaangazowania, centralng ceche empowermentu. Wiladza/sita
rozumiana jest w kategoriach wzrostu i korzysci, a nie zagrozenia. Powstaje
w relacjach i, co wazne dla kontekstu edukacyjnego, jest procesem dynamicz-
nym. Moze sie zmieniag, jej poziom nie jest na state przypisany jednostce czy
grupie i moze sie rozszerzaé, czyli sta¢ sie udzialem wiecej niz jednej osoby
w danej grupie’®.

Pelnomocnoé¢ mozna rozpatrywaé w kontekscie indywidualnym (psy-
chologicznym), obejmujacym motywacje wewnetrzna podmiotu, badz sze-
rzej - w kontekscie organizacyjnym, kiedy analizuje si¢ warunki delegowania
wladzy podmiotom w instytucji”. W odniesieniu do indywidualnej motywa-
¢ji empowerment obejmuje:

1) poczucie, ze to co sie robi jest wartosciowe (meaning),

2) poczucie posiadania mozliwosci decydowania o sobie (self-determina-
tion),

9 Tamze, s. 91.

10 C. Jenks, Socjologiczne konstrukty dzieciristwa, [w:] Wprowadzenie do badan nad dzieciristwem,
red. M.J. Kehily, przekl. ks. M. Koscielniak, Krakéw 2008.

A, James, C. Jenks, A. Prout, Theorizing Childhood, London 1998.

12 C. Jenks, Socjologiczne konstrukty dzieciristwa, s. 112.

B R.A. Hart, Children’s participation: from tokenism to citizenship, Innocenti Essays 1992, 4,
Florence: UNICEF/ International Child Development Centre, s. 5.

4 A. Pluskota, W kierunku empowerment, s. 84.

> N. Page, C.E. Czuba, Empowerment: what is it? Journal of Extension, 1999, 37, 5, s. 24-32.

16 Tamze.

7S, Ibrahim, S. Alkire, Agency and Empowerment: A Proposal for Internationally Comparable
Indicators, Oxford Development Studies, 2007, 35, 4, s. 384.



30 Marzenna Nowicka

3) poczucie posiadania zdolnosci i kompetencji (competence),

4) wiara w mozliwos¢ wywierania wplywu (impact)®®,

5) poczucie bezpieczenstwa (trust)”.

Powyzsze wymiary, cho¢ mozna je traktowac odrebnie, sg jednak sil-
nie powigzane i wzajemnie si¢ wzmacniaja®. W przelozeniu na warunki
szkolne, aby budowaé pelnomocnos¢ ucznia, musi on doswiadczac tego, ze
wykonywane dzialania maja dla niego osobisty sens i znaczenie, ze autono-
micznie moze decydowac o sobie i kontrolowaé swoje dzialania, ze posiada
kompetencje do skutecznego wykonywania zadar zwigzanych z uczeniem
sig, ze moze mie¢ wplyw na codzienno$¢ szkolng oraz ze moze czu¢ si¢ na
zajeciach bezpiecznie, obdarzajac pelnym zaufaniem nauczyciela.

W kontekscie powyzszych ustalen warto przyjrzec sie wspoélczesnej edu-
kacji wczesnoszkolnej, aby rozwazy¢ kreowang w niej przestrzen do ksztatto-
wania dzieciecego upelnomocnienia.

Zamysl badawczy

Wglad w codziennoé¢ szkolng dzieci uzyskalam droga analizy doku-
mentéw?, wytworzonych przez studentki (stuchaczki) studiéw podyplo-
mowych wczesnej edukacji prowadzonych na Uniwersytecie Warmin-
sko-Mazurskim w Olsztynie. Przedstawily one pisemne analizy zdarzer
krytycznych zarejestrowanych podczas praktyk pedagogicznych ciaglych®.
Rozumienie zdarzenia krytycznego przyjeto za Davidem Trippem, dla
ktoérego krytyczne moze by¢ zdarzenie, ktére staje sie punktem zwrotnym
loséw osoby, instytucji, procesu dydaktycznego, badz powoduje wazne
konsekwencje i dlatego wymaga refleksji, albo jest typowe, ale jego analiza
odstania lezace u podstaw tendencje, motywy lub struktury®. Objete analiza

® S.E. Seibert, G. Wang, S.H. Courtright, Antecedents and Consequences of Psychological and
Team Empowerment in Organizations: A Meta-Analytic Review, Journal of Applied Psychology,
2011, 96, 5, s. 981.

19 M. Czajkowska, Rola zaufania w stosowaniu empowermentu w organizacji, [w:] Nurt metodolo-
giczny w naukach o zarzqdzaniu. W drodze do doskonatoéci, red. W. Blaszczyk, £.6dz 2008, s. 151-152.

% SE. Seibert, G. Wang, S.H. Courtright, Antecedents and Consequences of Psychological and
Team Empowerment in Organizations.

21 K. Rubacha, Metodologia badani nad edukacjg, Warszawa 2008.

2 W ramach studiéw podyplomowych mieli odby¢ praktyke ciggla w wymiarze 180 go-
dzin, przygotowujaca ich do pracy w przedszkolu (90 godzin) oraz klasach I-III szkoty podsta-
wowej (90 godzin). Jednym z elementéw zaliczenia tejze praktyki bylo przygotowanie 2 arku-
szy zdarzenia krytycznego z praktyki w przedszkolu i szkole.

# D. Tripp, Zdarzenia krytyczne w nauczaniu. Ksztattowanie profesjonalnego osqdu, Warszawa
1996, s. 44-45.
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zdarzenia krytyczne byly wykreowane przez studentéw w wyniku nadania
temu co obserwowali na praktykach znaczenia wyjatkowego?®, zinterpreto-
wania zaistniatych sytuacjijako doniostych poprzez osad wartosciujacy, ,,dla
ktérego podstawa jest waznosc jaka przypisujemy znaczeniu zdarzenia”?.
Uwzgledniono wypowiedzi stuchaczy z dwéch ostatnich edycji koriczacych
zajecia w 2017 i 2018 roku, dotyczace srodowiska szkolnego, z wylaczeniem
zdarzen z przedszkola. Lacznie przeanalizowano 89 zdarzen, prowadzac
dociekania wyznaczone réznymi pytaniami badawczymi. W niniejszym
tekscie skupie sie na problemie ujetym w pytaniu: Jak w Swietle zdarzen kry-
tycznych przebiega proces ksztattowania petnomocnosci w klasach poczqtkowych?

Zdarzenia krytyczne obejmowaly rézne aspekty zycia szkolnego, w r6z-
nych perspektywach, ukazujac relacje nauczyciel-uczen. Stuchaczki z ogromna
wrazliwoécig opisywaly rézne przejawy zachowania nauczycielek wobec
dzieci, odmiennie je oceniajac. Nasycenie przestrzeni wynikowej przyklada-
mi pozytywnymi byto niewielkie. Co charakterystyczne, wszystkie wysoko
wartoéciowane sytuacje dotyczyly empatycznego zachowania nauczycielek
w stosunku do dzieci, ktére objawialy swoja stabos¢, nieumiejetnos¢ radzenia
sobie w sytuacjach trudnych i w sposéb bezposredni poprzez placz, krzyk,
czy wyraz twarzy wyrazaly swoje negatywne emocje. Nauczycielki pochylaty
sie nad dzieckiem, ktére plakato, byto smutne, pokrzywdzone, czy zagubione.
Natomiast, nie rozpoznawaly jako krzywdzgce sytuacji narzucania dzieciom
wlasnej dominacji i ograniczania dzieciecego sprawstwa. Ponizej przedstawie
kolejno przyklady dziatar nauczycieli odnoszace sie do kolejnych wymiaréw
empowermentu, ktore zarejestrowali stuchacze.

Znaczenie dzialan

Osobowa pelnomocnoé¢ wzmacnia dostrzeganie sensu wykonywanej
pracy, jej wartosci i celowosci. Jak wynika z analizy zdarzen krytycznych za-
obserwowanych przez stuchaczki, dzieci we wczesnej edukacji rzadko kiedy
moga takiego stanu doswiadczy¢. Wykonuja poszczegélne zadania ze wzgle-
du na polecenia nauczyciela, a nie dlatego, ze dostrzegaja osobiste znaczenie
wykonywanej pracy. Istota bycia w szkole jest dobre wypetnianie roli ucznia
dla niej samej, bez wnikania w sens poszczegdlnych dziatan i podwazania ich
zasadnosci. Dzieci maja dziata¢ sprawnie jak automaty do z gory zaplano-
wanych czynnosci, ktérych cel zna tylko programista. Taka sytuacje dobitnie
obrazuje ponizszy fragment zdarzenia krytycznego:

# Przed przystgpieniem do praktyki stuchacze byli zobowiazani do zapoznania sie z lektu-
ra D. Trippa. Odbyta sie dyskusja nad przykladami z ksigzki oraz oméwiono sposéb rejestracji
zdarzenia krytycznego.

» D. Tripp, Zdarzenia krytyczne w nauczaniu, s. 29.
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Nauczycielka rozpoczeta temat od krétkiej dyskusji na temat tego, kim sq noblisci,
jakich znamy polskich noblistow (...) poprosita dzieci, aby otworzyli ¢wiczenia, na-
stepnie podata konkretne strony oraz cwiczenia, jakie majg wykonac dzieci. Nauczy-
cielka siedziata przy biurku (...). Kiedy niektore dzieci uzupetnity zakres podanych
¢wiczen, podnosily rece i pytaly ,Co mamy dalej robic¢?” nauczycielka odpowiadata
,Nastepne zadanie” (...) , Nic, poczekaj az inni skoriczq” (...) [K.O.48]

W Swietle przytoczonych przez stuchaczki zdarzern celem pobytu dziec-
ka w szkole jest wykonanie jak najwiekszej liczby zadan z zeszytéw ¢wiczeri
i ,przerobienie” jak najwiekszej liczby stron podrecznika. Stuchaczki zare-
jestrowaly, ze dzieci nie dostrzegajac sensu takiej pracy, czesto sie buntuja.
Niestety, nikt nie respektuje ich oporu. Niejednokrotnie takie sytuacje zlo-
sliwie puentuje samo zycie - dazenie do wykonywania zaprogramowanej
bezwzglednie liczby zadan i tak nie zostaje wypelnione, co jeszcze bardziej
utwierdza dzieci w przekonaniu o bezsensownosci wykonywanych w szkole
czynnoéci. Oto przyklad takiej sytuacji:

Ostatnia lekcja klasy II trwa. Kilku uczniéw rozmawia, kilkoro dzieci jest w trak-
cie rozwiazywania zadania z trescig z tablicy. Pozostali uczniowie siedzq w ciszy
i czekajq. Nauczyciel w tym czasie wycigga kserowki z kolejnymi zadaniami z trescig.
Informuje uczniow, ze to zadanie nalezy wklei¢ do zeszytow i po cichu zapoznac sig
z jego trescig. Dzieci zaczynajq mowic, ze juz nie chcq kolejnego zadania. Fabian
zaczyna ,,buczec”, powtarza krzyczqc, Ze on nie bedzie juz tego robit. Nauczycielka
podchodzi do niego, szepce mu co$ do ucha. Fabian przestaje (...). W klasie jest glosno.
(...) Magda czyta zadanie z tresciq na gtos. Analizuje je. Do klasy wchodzi pedagog.
Informuje wychowawce, ze w szkole bedq organizowane pétkolonie zimowe i prosi
o rozdanie kartek z informacjq dla rodzicéw. Dzieci zaczynajq glosno rozmawiac (...).
Nauczycielka podnosi glos i zaczyna uspokajac dzieci, zeby mozna byto dokoriczyc¢
zadanie (...). Magda analizuje swoje zadanie. Nie zdqza, dzwoni dzwonek na przerwe.
[M.K.38]

Dzwonek wyzwala z nudy i przymusu wykonywania poleceni. Cel prze-
bywania w szkole to dotarcie do kornca zaje¢ i rozpoczecie znaczacych dla
dzieci zadan poza jej murami.

Samostanowienie
Jak wynika z relacji stuchaczek, w klasach mlodszych zdecydowanie

ogranicza sie przestrzei podejmowania decyzji przez dzieci. Uczniowie sg
mocno uzalezniani od nauczycielskiej wiadzy, ktéra ogarnia wszelkie przeja-
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wy funkcjonowania uczniéw w szkole. Kontrola nauczyciela dotyczy nawet
czasu realizacji potrzeb fizjologicznych przez dziecko:

Klasa pierwsza (...) jeden chtopiec pyta, czy moze wyjs¢ do toalety. (...) Pani mo-
wige, ze juz niedtugo zakoriczq sie te zajecia, kazata chtopcu wstrzymac sie z wyj-
Sciem. Obserwujqc dziecko, widziatam grymas na jego twarzy. Do korica lekcji chto-
piec krecit sig, nie mogt skupic sie na wykonywanym zadaniu. Kiedy tylko zadzwonit
dzwonek, dziecko wybiegto do toalety. [A.K-5.13]

Dzieciom nie przyznaje si¢ prawa do decydowania o sobie, a nawet przy-
musza je do dzialan wbrew ich potrzebom i woli. Muszg zachowywac sie
jak wszystkie inne dzieci i niezaleznie od swoich emocji podporzadkowac sie
grupie sterowanej poleceniami nauczyciela. Oto jeden z przykladoéw takiej
sytuacji:

Odbywata sie proba generalna przed szkolnym wystawieniem jasetek (...) jedna
z dziewczynek ewidentnie obawiata sie wystepu, wielokrotnie powtarzajgc, ze czuje
sig stremowana. Nauczycielka jednak nie reagowata (...). Znacznie podniosta glos na
dziewczynke, wykrzykujgc, iz ma sig skupic na zadaniu i nie jest jedynym uczniem na
wystepie i kazdy czuje stres. [E.O.61]

Z innych zdarzen krytycznych zarejestrowanych przez stuchaczki wynika,
Ze uczniowie nie moga decydowad, z kim beda siedzie¢ w tawce, z kim praco-
wacé w grupie, z kim gra¢ w druzynie sportowej. To nauczyciel arbitralnie prze-
sadza, co jest dla dziecka dobre, co najlepiej mu stuzy i jakie sa jego potrzeby.

Kompetencje

Sytuacje szkolne maja stuzy¢ budowaniu dzieciecych kompetencji. Jed-
nakze, jak zarejestrowatly stuchaczki, kompetencje te buduje sie w specyficzny
sposob - przy kompletnym braku zaufania w dzieciece mozliwosci i silnym
uzaleznianiu od prezentowanego przez nauczyciela wzoru. Dzieci nie moga
samodzielnie, ,po swojemu”, czy wybranym przez siebie sposobem wyko-
na¢ zadania, pokolorowac rysunku, czy wykona¢ pracy plastycznej. Z leku
przed popelnieniem przez dziecko btedu paralizuje sie dzieciece sprawstwo
i wzmacnia poczucie niekompetencji. Jaskrawym tego przyktadem jest po-
nizsza sytuacja, w ktorej dzieci samodzielnie chcg napisa¢ zyczenia dla babci,
a nauczycielka blokuje te proby, powotujac si¢ na swoéj autorytet.

Dzieci tworzq kolorowe laurki z okazji Dnia Babci i Dnia Dziadka. Majq je poz-
niej podarowac swoim babciom. Jedna uczennica skoriczyta nieco wczesniej prace
i pyta nauczycielke, czy moze samodzielnie utozyc i zapisac zyczenia. Nauczycielka
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odpowiada zdecydowanie: , Nie. Nie uczylismy sig jeszcze pisac Zyczen, wiec na pew-
no popetnisz jakis btqd, a laurka nie powinna przeciez ich zawierac. Poczekaj na reszte
klasy. Za moment wspdlnie utozymy poprawne zyczenia”. Dziecko nic nie odpowia-
da, ale widac, zZe czuje sig zawiedzione. [M.S5z.43]

Réwniez z innych przedstawionych przez stuchaczki zdarzen jasno wy-
nika, Zze w szkole nie docenia si¢ kompetencji dzieci, ktére niejako ,wnosza”
je do tej instytucji, a wszelkie proby wykonania zadan nie wedlug wzoru
podanego przez nauczyciela sg ucinane, deprecjonowane i nieakceptowane.
Budowanie poczucia kompetencji i sprawstwa jest rowniez silnie zakldcane
przez fakt, ze wszelkie bledy i potkniecia dzieci omawia si¢ na forum klasy -
krytyka jest jawna i bezdyskusyjna:

Nauczycielka oddawata sprawdziany mowigc: , Najlepiej napisali ci co zwykle,
reszta, tak sobie” [M.N.23]

(...) od ciebie chyba nigdy nie ustysze odpowiedzi....[K.CH.57]

Jestem bardzo zawiedziona twojg postawq, wczesniej bytas wzorem dla innych
dzieci [N.D.55]

Stale komentowanie zachowania dzieci uzalenia od autorytetu, zaburza
poczucie wartosci i wiare dziecka we wlasne sily. Jak mozna przypuszczag,
nauczyciele dzialaja w dobrej wierze, ale bezrefleksyjnie i rutynowo, dlatego
wbrew swoim intencjom bezposrednio przyczyniaja sie¢ do blokowania dzie-
ciecego sprawstwa.

Wplyw

Jak wynika z analizy zdarzen krytycznych, budowanie poczucia mocy de-
cyzyjnej dziecka w warunkach naszej szkoty wydaje si¢ w ogéle niemozliwe.
Uczniowie nie tylko nie majg wplywu na to, czego i jak sie uczg, ale nawet nie
moga upominac sie o wlasne prawa i broni¢ sie przeciwko ich naruszaniu.

Podczas zaje¢ nauczycielka rozdata ocenione sprawdziany. Jedna dziewczynka
otrzymata takq samq liczbe punktow jak jej kolezanka. Jednak dostata inng ocene.
Szybko wigc poszta do nauczycielki i zwrdcita jej uwage na to co spostrzegta. Oka-
zato sig, ze nauczycielka sie pomylita jednak nie u niej, a u kolezanki. I kolezanka
powinna dostac nizsza oceng. Nauczycielka postanowita jednak nikomu nie zmienic
oceny. Dziewczynka sie poptakata. Wtedy zrobit si¢ szum w klasie, bo wszyscy zaczeli
sprawdzac swoje punkty. Sytuacja powtorzyta sie u jeszcze kilkorga dzieci. Wtedy na-
uczycielka zadecydowata, ze nie bedzie nikomu zmienia¢ ocen. Dzieci zaczely gtosno
dyskutowac i powiedzialy, ze ,,naslg na Paniq rodzicow”. Wtedy nauczycielka posta-
nowita, ze dzieci majq wyciggnqc kartki i napiszq ten sprawdzian jeszcze raz [K.G.1]
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W powyzszym przykladzie niesprawiedliwie ocenione dzieci prébuja
odwotac sie do autorytetu rodzicéw, aby wspomoc niejako sile swojej argu-
mentacji. Niestety, nawet takie dziatania nie odnosza skutku i nauczycielska
wladza tryumfuje.

Bezpieczefistwo

Ostatnim wyréznionym czynnikiem wplywajacym na budowanie po-
czucia pelnomocnoéci ucznia jest zapewnienie dzieciom poczucia bezpie-
czenistwa. Aby moc artykulowac wiasne zdanie, potrzeba pewnosci, ze nie
zostanie sie za to ukaranym. Niestety, we wczesnej edukacji dzieci sa stale
osaczane nauczycielska krytyka i osadem. A wszystko to dzieje si¢ na forum
klasy, jawnie, w obecnosci kolegéw. Dziecko nigdy nie jest pewne, czy jego
wypowiedZ badZz zachowanie zostanie zaakceptowane przez nauczyciela.
Poczucie bezpieczenstwa jest stale zagrozone, jak w ponizszym przykladzie
zarejestrowanym przez stuchaczke, w ktérym dziecko na prosbe nauczyciela
rozwija wyjasnienie podanego przykladu, za co natychmiast z niezrozumia-
tych powodéw zostaje ukarane.

Nauczycielka prosi dzieci, aby podawaty przyktady wyrazow rozpoczynajgcych
sig gtoskq ,v”. Do odpowiedzi zglasza si¢ dziewczynka i mowi ,,Rezi”, wychowaw-
czyni patrzy zdziwiona na dziecko i pyta, co to jest. Dziewczynka odpowiada: ,, Tak
nazywa sie stawny youtuber, ktory nagrywa minecrafta, a w ogole to niedtugo bedzie
mozna spotka¢ Reziego i Mandzio...” tu wypowiedZ przerywa jej zdenerwowana na-
uczycielka, upomina dziewczynke, zZe nie mowi na temat, ktory dotyczy zajec i za
swoje zachowanie zabiera jej naklejke. [K.Ch.76]

Permanentne ocenianie i osadzanie zakldéca poczucie bezpieczenstwa
dzieci w szkole. Brak wyraznych kryteriow oceny ich zachowan potegu-
je jeszcze sytuacje niepewnosci. Ostatecznie sytuacje szkolne zupelnie nie
sprzyjaja rozwijaniu koniecznego dla upelnomocnienia poczucia bezpie-
czenstwa i ufnosci.

Whioski i antycypacje

Zdarzenia krytyczne przedstawione przez sluchaczki stanowia smutna
kronike przypadkéw ,ujarzmiania podatnych cial”, by postuzy¢ sie tu ter-
minem Michela Foucaulta. Poprzez swoje dzialania nauczyciele wdrazaja
dzieci do postuszenstwa i dyscypliny, skutecznie sprzeciwiajac sie i blokujac
wszystkie proby autonomicznych dziatar dzieci. Zgromadzone przez prak-
tykantki przyklady sytuacji na zajeciach w klasach miodszych ujawniaja silna
koncentracje nauczycieli na wygaszaniu i blokowaniu sytuacji dzieciecego
oporu, stanowigcego furtke do zmiany uczniowskiego statusu w interakcjach
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z pedagogiem. W praktyce szkolnej dodawanie sit uczniowi nie oznacza od-
dawania mu kontroli w réznych obszarach, ale litowanie si¢ nad uczniem.
Autonomia ucznia wyzwala niecheé¢ nauczyciela, dopiero bezsilnos¢ czy bez-
radnos¢ podporzadkowanego dziecka wywotuje empatie pedagoga.

Zdarzenia krytyczne zarejestrowane przez studentki odstaniajg niewyko-
rzystane szanse ksztaltowania pelnomocnosci w edukacji wczesnoszkolne;.
Na podstawie przeprowadzonej analizy mozna dokona¢ operacjonalizacji
zachowarn nauczyciela jako czynnikéw negatywnie wplywajacych na proces
upelnomocnienia uczniéw w szkole. Ponizej przedstawiam je w ujeciu tabe-
larycznym, ale uzupelnione antycypowanymi propozycjami alternatywnymi,
sprzyjajacymi, w moim rozumieniu, rozwojowi pelnomocnoéci ucznia. Do-
datkowo niektore okreslenia doprecyzowalam sformutowaniami podanymi
w jezyku ucznia.

Tabela 1
Czynniki wzmacniajace i blokujace proces upelnomocniania dziecka w szkole
Potencjalne Przeiaw Przeiaw Potencjalne
skutki jawy Wymiar jawy . skutki
. blokowania ., . | wzmacniania .
w zachowaniu .. pelnomocnosci .. w zachowaniu
. na zajeciach na zajeciach .
uczniow uczniow
L L wskazywanie
. . nieujawnianie .
zniechecenie, L. celu, powia-
B} celu, narzuca- Wartosé . »
op6r wobec . S oy zanie z do- aktywnos¢, po-
nie rozwiazan, dziatan L . .
szkoly, pozoro- .. $wiadczeniem czucie sensu,
/ schematyzm, To co robig jest .
wanie aktyw- . . pozaszkolnym, motywacja
. monotonia, wazne . . .
nosci . indywiduali-
transmisja .
zacja
poczucie wia-
[
s . snego ,ja
ulegtosé, . stuchanie, 80 ) .
Y narzucanie, Samo- . samopoznanie,
zaleznos¢, - - .. akceptacja, L
. g wywieranie stanowienie o odpowiedzial-
niepewnos¢, . . uwzglednianie, )
PR presji, osadza- Moge o sobie o nos¢, warsztat
bezsilnos§é, ni- L. Sy , elastycznosé, .
nie, nieugietosé decydowac IS zachowan
ska samoocena otwartosc .
przeciwko do-
minacji
niesamodziel- doradzanie,
nos¢, nie- wstrzymywa- nagradzanie,
kompetencja, | nie aktywnoéci konstruktywna oczucie
bezradnosé, wilasnej dziec- ocena, ocenia- p ..
. . . kompetengji,
brak wiary we | ka, koncentra- | Kompetencje nie ksztaltu- . )
1 . - . . samodzielnos¢,
wlasne mozli- | cjanabtedzie, | Jestem skuteczny | jace, zaufanie, .
. . . wiara we wia-
wosci, bledne | karanie, kryty- akceptacja ane sit
diagnozowanie | ka, poréwny- wiasnych préb y
przyczynnie- | wanie uczniéw, dziecka
powodzen narzucanie
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brak motywa-
¢ji, niska samo- akceptacja r6z- oczucie
J krytyka, odmo- Wplyw ptacy p
ocena, o nych propozy- sprawstwa,
. wa, dominacja, | Mam wptyw na . : o
wycofanie, ) Y . | cji, stwarzanie | kreatywnosc,
. y niedopuszcza- | rzeczywistosc e .
biernosé, brak . mozliwosci, poczucie
) nie do glosu szkolng .
poczucia odpo- partnerstwo wartosci
wiedzialnosci
nietolerancja, . .
lek przed  erandy . . akceptacja poczucie bez-
. pospiech, Bezpieczen- : . . .
nauczycielem : odmiennosci, pieczenstwa,
. chaos, ujed- stwo . Y y
iszkoty, L .. zyczliwosé, otwartosc,
. . nolicanie, Czuje sig .. )
niepokdj, brak . o empatia, infor- | prawdomoéw-
. niestabilnos¢, akceptowany . p
zaufania R mowanie nos¢é
podejrzliwosé
Stwarzanie $érodowiska sprzyjajacego ksztalttowaniu petnomocnosci

dziecka jest wazne juz na etapie wczesnej edukacji, bowiem kompetencje nie-
zbedne do aktywnego zycia w spoleczeristwie nie s dane, ale trzeba je zdo-
bywaé. Bycia pelnomocnym mozna sie nauczyc®, ale jest to proces, a nie jed-
norazowy akt. Co istotne, demokracji trzeba doswiadcza¢ od dziecka i takie
instytucje jak szkola, przedszkole, a nawet zlobek stanowia idealne miejsca do
uczenia sie pelnomocnosci”. Wzmacnianie i poszanowanie podmiotowosci/
pelnomocnosci dziecka nie udaje sie poprzez realizacje specjalnych dziatan
dydaktycznych, odgérne narzucanie programéw czy ministerialne zalecenia.
Kluczem do powodzenia jest demokracja codzienna, ktérej urzeczywistnianie

wymaga nie tylko praktycznych aplikacji wartosci demokratycznych w konkretnych
sytuacjach, ale przede wszystkim ciagtego, czesto radykalnego przedefiniowywania
przyjetej koncepcji dziecka i dorostego/nauczyciela®.

Tylko zanurzenie dziecka na co dziern w srodowisku demokratycznym
daje szanse na internalizacje warto$ciowych osobowo i spotecznie zachowan.
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