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WIEDZA, KTORA ZNIEWALA
— TRANSMISYJNE TRADYCJE W SZKOLNEJ EDUKACJI

Wiedzy i tradycji przypisywane sa powszechnie pozytywne konotacje.
Potocznie definiowane pojecie wiedzy niesie ze sobg nadwyzke znaczeniowag
ewaluatywnie nawet bardziej pozytywna w pordwnaniu z atrybutami stereoty-
powo przypisywanymi tradycji. Mimo tych nieznacznych réznic nie ulega wat-
pliwosci, ze obie te kategorie opisywane sg powszechnie jako pozadane, zna-
czace, warte zabiegdw, a nawet poswigcenia. Szkota rdwniez, a moze przede
wszystkim, pomimo nieustannego deklarowania poszukiwan tzw. nowoczesnych
metod ksztalcenia i wspierania indywidualnosci, stanowi kulturowy bastion dla
wiedzy i tradycji opisywanych z uzyciem zestawu symptomatycznych syntagm:
»kanon dziedzictwa kulturowego”, ,,dziedzictwo duchowe i spoteczne”, ,tad
1 porzadek”, ,,podstawy solidnej wiedzy”, ,,wyposazenie w podstawy wiedzy”
itd. W takim tez klimacie leksykalnym formutowane sg publiczne oczekiwania
wobec szkoly jako tej, ktéra ma mlode pokolenia wprowadzi¢ w to, co minio-
ne, a znaczace. Cho¢ nie neguje zasadniczej idei transmisji kultury, ktora jest
podstawowa 1 niezbedna dla zachowania kulturowej ciagtosci, jednak w swoim
tekscie, niejako w opozycji do tej zwyczajowej aprobaty, punktem wyjscia chce
uczyni¢ zatozenie o nieoczywistosci ontologicznej (czym sa?) i aksjologicznej



22 Dorota Klus-Stanska

(jaka maja wartos¢?) wiedza i zgodnos¢ z tradycja, ktore przez szkote zosta-
ly uznane za wazne. Owa nieoczywisto$§¢ wynika z faktu ogromnego poten-
cjalu interpretacyjnego kategorii ,,wiedza” i ,tradycja”, co czyni je witalnymi
kulturowo, ale réwniez podatnymi na manipulacje i usztywnienia znaczeniowe,
a w warunkach instytucjonalnych na biurokratyzacje i wykorzystywanie dla ce-
l6w innych niz zaktadane.

Nie bede sie zajmowaé opozycja miedzy wiedza nauczycielska czy pod-
recznikowa a wiedzg niedouczonego ucznia. Niska warto$¢ biednej wiedzy, tak
jak jej braku, jest oczywista. Nie chodzi mi tez o przeciwstawienie szlachet-
nej tradycji (np. zwigzanej z nadawaniem imienia placowce czy celebrowaniem
rozpoczecia 1 zakonczenia roku szkolnego) pseudotradycjom (np. tak zwanemu
»koceniu si¢” mtodszych rocznikéw ucznidw). Te ostatnie, co naturalne, bu-
dza spoleczne kontrowersje i dezaprobate. Rzecz idzie natomiast o namyst nad
teza, ze tradycyjnie utrzymujace si¢ sposoby opracowywania wie-
dzy w szkole maja charakter zniewalajacy ucznia pod wzgledem
tozsamo$ciowym, intelektualnym i spolecznym. Innymi stowy zakta-
dam, ze edukacyjne tradycje przekazu wiedzy moga szkodzi¢ uczniowskiemu
poczuciu ,,ja”, uczniowskiemu rozumowi i relacjom miedzy ludzmi uwiktany-
mi w ksztalcenie.

W artykule dokonam wstgpnego rozpoznania semiotyki tego, co mozna okre-
$li¢ jako tradycyjny model lekcji, przechodzac do ich ,,wczytania” w przyjmo-
wane w szkole definicje wiedzy, roli nauczyciela i roli ucznia. Sprobuje w ten
sposob zidentyfikowa¢ podstawowe zrodia takiego ich definiowania. Nastepnie
zrekonstruuje wybrane skutki inercyjnego utrzymywania si¢ w szkole koncepcji
wiedzy oraz statusOw 1 przepiséw roli nauczycieli i uczniow. Na koniec wska-
z¢ hipotetyczne przyczyny utrzymywania si¢ ,,tradycji przekazu” mimo jej nie-
pokojacych rezultatow.

ALBUM Z FOTOGRAFIAMI — PRZESZELOSC 1 TERAZNIEJSZOSC KLASY SZKOLNEJ

Probe poszukiwania argumentow przemawiajacych za tak sformutowang teza
rozpoczng od pytania: Czy rzeczywiscie moc ,tradycyjnego utrzymywania si¢”
modelu opracowywania wiedzy w szkole jest wysoka? Inaczej mowiac, czy
w ogole jest 0 czym mowic.

Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, postuze si¢ (bardzo swobodnie) inter-
pretacja materiatu fotograficznego, poszukujac w nim kontrastowych znakow,
ktére tworza znaczaca kulturowo semiotyke klasy szkolnej oraz swoista ,,geo-
metri¢ spoteczng”, pozwalajaca zidentyfikowaé przestrzenne uwarunkowania
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fotografowanych interakcji spotecznych (Sztompka, 2005, s. 81-87). Fotografie
ludzi i wngtrz jako materiat analiz odkrywaja przed odbiorca klimat porozumie-
wania si¢ interpersonalnego oraz potencjat tozsamosci, jakie w wyniku takich
a nie innych interakcji moga by¢ ksztattowane. Dajg mozliwo$¢ rozpoznania sta-
tuséw osob, dla ktorych utrwalone na papierze wngtrza sg miejscem codziennej
pracy. Pozwalaja przyjrze¢ si¢ ,,zastygnigtym” znakom praktyk edukacyjnych.

Zaczne od fotografii ze szkoty wiktorianskiej (http://www.nettlesworth.dur-
ham...). Na zdjeciu klasy wida¢ ciemnobrazowe, nieco ponure meble, rzedy ta-
wek, przy kazdej z nich dwa krzesetka; zegar na $cianie z tytu klasy powieszo-
ny tak, by widzial go nauczyciel, ale nie uczniowie; na $cianach obok plansze
pogladowe z ilustracjami zwierzat, do wykorzystania w czasie wskazanym przez
nauczyciela. W pomieszczeniu panuje sztywny porzadek. Oto inna pusta klasa
(http://www.primarystuff...). Rzgdy rowno ustawionych tawek. Na nich lezg po-
rzadnie utozone tabliczki do pisania, obok biate papiery — moze bibuta. Z przo-
du klasy tablica i duze liczydto. W poblizu tablicy wysoko przywieszona mapa
na $cianie. Wnetrze robi wrazenie surowego, jakby ,,koszarowego”. Na kolej-
nej fotografii (http://www.nettlesworth.durham...) nauczycielka w staroswieckiej
sukni. Stoi twarza do klasy tuz przy swoim biurku, w dos¢ urzgdowej, sztyw-
nej postawie. Teraz inna fotografia klasy z uczniami (http://ucsbvre.files.word-
press...). Dzieci siedza w rownych rzedach z twarzami zwrdconymi w strong
fotografa. Nauczycielka stoi na koncu klasy. Zdaje si¢ sprawdzac, czy wszyst-
ko wyglada tak, jak powinno. Wszyscy sa powazni, niemal smutni. Przed kaz-
dym uczniem na stoliku lezy otwarta ksigzka. Wszystkie ksigzki sa otwarte na
tej samej stronie. To wilasciwie taka sama klasa jak ta, o jakiej w swojej wy-
bitnie krytycznej ksigzce na temat szkot waldorfskich w Niemczech M. Kayser
i P.-A. Wageman pisza: ,,nauczanie w szkole waldorfskiej odbywa sie czescio-
wo w formie, ktorej zaniechata juz przekleta szkola panstwowa: dzieci siedza
tu w lawkach ustawionych w czotgowym szyku bojowym, patrzac przed sie-
bie, na nauczyciela, ktory nadaje ton. Nauczanie ma przewaznie charakter for-
malny: jest to relikt, z ktorego postgpowi koledzy ze szkot panstwowych juz
dawno zrezygnowali” (1998, s. 72).

Teraz do r¢ki biore jedno z wielu zdje¢, jakie wykonatam w czasie wizyt
studyjnych w angielskich szkotach podstawowych (primary schools), pracujacych
zgodnie z zatozeniami progresywizmu. To, co wida¢ na fotografii, jest dla tego
typu szkot typowe. Jasne, barwne pomieszczenie. Wzdhuz Sciany otwarte szu-
flady z ,kuwetami” podpisanymi imieniem i nazwiskiem kazdego ucznia. Obok
rozne pojemniki, pudetka, papiery. Na stelazu rodzaj duzej prostokatnej miski
z piaskiem. Sciany pokryte sg rysunkami i tekstami uczniéw. Uczniowie w jed-
nakowych bluzach z logo szkoty siedza w grupach. Stoliki zestawione tak, by



24 Dorota Klus-Stanska

umozliwia¢ prace w malych zespotach. Na stolikach pojemniki z woda i1 r6z-
ne drobne przedmioty. Glowy dzieci pochylone w obserwacyjnym zaangazowa-
niu. Pokazuja co$ sobie nawzajem. Jeden z chtopcow, odchylony do tylu, $mie-
je si¢. Jego koledzy z grupy tez s wyraznie rozbawieni efektem swojej pracy.
Nauczyciel, w dzinsach i sportowej marynarce, przysiadt przy jednym ze stoli-
kow. Przyglada sie probom uczniéw. Oni nie zwracaja na niego uwagi. W kacie
klasy poteczki z ksigzkami, obok na podtodze poduszki do siedzenia. Dwoje dzie-
ci siedzi obok siebie. Co$ czytaja (por. tez ,,obrazki” ze szkot w: E. Arciszewska,
2004; D. Klus-Stanska, 2000; D. Klus-Stanska, 2010; M. Nowicka, 2004).

Pierwsza seria zdjg¢ w klimacie ,,retro” 1 ostatnie, bardzo wspotczesne. Oba
materialy pokazuja szkot¢ podstawowa w Wielkiej Brytanii. Ukazany na nich
swiat szkolnej klasy jest r6zny pod wzgledem materialnym: inna stylistyka me-
bli, odziezy, pomocy dydaktycznych. Ale ro6znice sa znacznie glebsze. Dotycza
statusow wiedzy nauczyciela i ucznidéw, definicji ich rol spotecznych, praw do
zarzadzania przestrzenig klasy, delegowania kompetencji wiedzotworczych i kon-
trolnych. U ich zrédet dajg si¢ odkry¢ inne modele tozsamosci: jedne wnetrza
sg jakby stworzone, by kolektywizowaé, uczy¢ znormalizowanej dyscypliny
i opanowywania emocji, wdraza¢ w podporzadkowanie wiladzy; ostatni, uka-
zany na wspotczesnej fotografii $wiat skonstruowano, by indywidualizowac,
sprzyja¢ wspotpracy i wspotdecydowaniu, uczy¢ spontaniczno$ci, samodzielno-
sci koncepcyjnej 1 decyzyjnej. Jedne wnetrza ,,méwia” do osob je doswiadcza-
jacych: ,,.Badz postuszny, bo zbladzisz”. Inne: ,,Prébuj, na pewno ci si¢ uda”.
,Odczytuje” je z perspektywy swojej wiedzy pedagogicznej. A jak odczytalby
je polski uczen? Jak lokowaltby rdznice i podobienstwa? Ktora szkota wydata-
by mu si¢ bardziej podobna do tej, ktdra zna na co dzien?

Ostatnie z pytan jest kluczowe dla moich dalszych rozwazan, bo odpowiedz
na nie pozwala identyfikowa¢ zmian¢ modelu szkoty w reakcji na zmiany kul-
tury lub przeciwnie — jej inercyjnos¢ wobec tradycji myslenia o tym, czym
jest edukacja, na czym polega dobre nauczanie, jaka jest rola i pozycja ucznia
w procesach opracowywania wiedzy i jaka jest natura samej wiedzy.

Z uptywem czasu szkoty i klasy zmienily si¢ pod wzgledem standardu
grzewczego, budowlanego czy remontowego. Zmienila si¢ stylistyka mebli
i ubran. Pod tym wzglgdem w polskiej szkole tradycja nie jest replikowana.
Jednak juz sama zewngtrzna kreacja roli nauczyciela — miejsce w przestrzeni
klasy, jezyk ciata, image urzednika Sredniej rangi — wydajg si¢ do dzi$ bardziej
wiktorianskie niz wspotczesne. Tym bardziej trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, ze nie
ulegla zmianie przestrzen klasy i jej organizacja, ani wytwarzane przez te prze-
strzen relacje nauczyciel — uczniowie i relacje rowiesnicze, ani wreszcie wynika-
jaca z niej kontrola nad wiedza, rolami spotecznymi, komunikacja, znaczeniami.
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Opracowywanie wiedzy w polskich klasach pozostaje wcigz transmisyj-
ne w swoim charakterze (Kohlberg, Mayer, 1993). Cho¢ na gruncie dydakty-
ki formulowane sg zalecenia zwane zasadami, majace gwarantowac tzw. do-
bre nauczanie', dane empiryczne gromadzone w czasie badan lekcji szkolnych
(m.in.: Balachowicz, 2009; Bochno, 2004; Dabrowski, 2009; Klus-Stanska,
2000; Kalinowska, 2010; Sadon-Osowiecka, 2009) dowodza, ze realnie prze-
strzegane zasady postepowania metodycznego polegaja przede wszystkim na
wymuszaniu kolektywnych wytwordéw intelektualnych, limitowaniu tresci do
kanonicznych, unifikacji aktywnos$ci uczniéw na lekcji, eksponowaniu dyrek-
tywnos$ci nauczyciela, niezgodzie na krytycyzm uczniéw oraz na pogladowosci
odzwierciedlajacej (przy czym ta ostatnia jest wcigz traktowana jako unowo-
cze$nienie procesu dydaktycznego?).

ZRODLA ZNIEWALAJACEGO TRADYCJONALIZMU

Gdyby pokusi¢ si¢ o wskazanie przejawow niepokojacego w polskiej szko-
le tradycjonalizmu zniewalajgcego ucznia, mozna by ich poszukiwa¢ w trzech
zakresach:

1) w powszechnie przyjmowanych atrybutach wiedzy, majacych swoje zrodta
w scjentyzmie (Amsterdamski, 1984; Chalmers, 1993),

2) w zakladanych atrybutach roli nauczyciela, konstruowanych w klimacie post-
figuratywnej kultury ,,nieocenionych przodkow” (Mead, 1978),

3) w wymaganych atrybutach roli ucznia, wyraznie wywiedzionych z socjali-
zacyjnej spuscizny pochodzacej z uprzedniej formacji ustrojowe;.
Pozostajg one we wzajemnych zwigzkach i zaleznosciach, konstruujac okre-

$long racjonalnos¢ szkoty i logike praktyk w niej uruchamianych, tworzac swo-

ista subkulture ksztatlcenia w sztucznych instytucjonalnych warunkach, dla kto-
rych nie mechanizmy uczenia si¢, ale mechanizmy biurokracji sa rozpatrywane
jako wazne dla procedur realizacyjnych.

TRADYCYINIE PRZYJMOWANE ATRYBUTY WIEDZY SZKOLNEJ

Model obowigzujacej w szkole wiedzy pochodzi wyraznie z zatozen scjen-
tyzmu. Scjentyzm jako nurt filozoficzny, zesp6l zatozen, czy — jak dzi§ bySmy

! Pomijam w tym miejscu kontrowersje, jakie poszczegélne zasady moga budzi¢, gdy poddad
je analizie np. z perspektywy epistemologii czy psychologii poznawczej.

2 Por. krytyke zasady pogladowosci, jako niezasadnej i niewystarczajacej wobec potrzeby ak-
tywnosci eksploracyjnej w uczeniu sig, jaka przedstawita J. Kruk (2008).
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takze okreslili — ideologia odnoszaca si¢ do statusu nauki i twierdzen z niej
pochodzacych, wprowadzit i umocnit obraz wiedzy wynikajacej z zastosowania
okreslonych, majacych swoje zrodta w naukach przyrodniczych, metod badania
rzeczywistosci. Taki model wiedzy stat si¢ zasadniczym elementem kultury za-
chodniej, ktorej dominujacym standardem staly sie, jak wskazywal M. Sarup,
pewno$¢ i dokladno$¢ (za: Sawisz, 1989, s. 91). Gdy rozwaza¢ kwestie edukacji
instytucjonalnej, najwazniejsze ,,jest pytanie o to, jak myslenie pozytywistycz-
ne przejawia si¢ w gtownym deklarowanym celu szkoty, mianowicie w przeka-
zywaniu wiedzy. Innymi stowy: jaka wiedzg przekazuje si¢ dzieciom w szkole
i w jaki sposob si¢ to czyni?” (Sawisz, 1989, s. 93). Z analiz ,,nowej socjologii
o$wiaty” wynika, ze w szkole wyrastajacej z pozytywizmu: ,,Celem nauczania
bylo ‘pokazywanie rzeczy, jakimi sg’. Przekazywano wiedze jako pewna, nie
podlegajaca rewizji, uporzadkowang w formie ustalonych ‘bodies of knowledge’.
Przekaz byt poparty ilustracjami, pokazami” (Sawisz, 1989, s. 93). To, co waz-
ne z punktu widzenia gtownej tezy tego tekstu, to fakt, ze 6w opis programu
i jego realizacji odnosit si¢ do XIX wieku i ksztalcenia robotnikow. Scjentyzm
jako zrodto myslenia o tym, czym jest dobre nauczanie, okazuje si¢ bardziej
odporny na zmiang, niz mozna by si¢ bylo spodziewac.

Lezace u jego zrédet pozytywizm i logiczny empiryzm wygenerowaly obraz
wiedzy niezaleznej od jej wytworcy 1 posiadacza, zatem wiedzy obiektywnej,
ktorej tres¢ jest oparta na ,nagich faktach”. Kolejne osiagniecia nauki zdawaty
si¢ bezdyskusyjnie wypetia¢ istniejace luki, przyczyniajac si¢ do tworzenia li-
nearnie rozwijajacej sie, spojnej, przejrzystej struktury. Towarzyszyty temu pro-
cedury formalizowania i us$ci$lania jezyka, definiowania z uzyciem pojg¢ ma-
trycowych, opornych na modyfikacje interpretacyjne.

Te wilasnie elementy (tre$¢, struktura, jezyk) i ich cechy (jednoznacznosé¢
faktograficzna, linearne uporzadkowanie, sformalizowany jezyk) zostaly nieja-
ko przekopiowane do modelu wiedzy szkolnej, a substytutem publikacji nauko-
wych stal si¢ dla uczniow i nauczycieli podrecznik. E. Zalewska tak opisuje za-
lozenia lezace u podstaw tego rodzaju koncepcji podrecznika: ,,Mamy tu przede
wszystkim do czynienia z przeswiadczeniem o obiektywnosci i jednoczes$nie
adekwatnosci tresci podrecznika (wiedzy podrgcznikowej). Miara tej obiektyw-
nosci ma by¢ ich zgodno$¢ z dorobkiem odpowiednich dyscyplin naukowych
[...]. Z kolei atrybut adekwatno$ci wigze si¢ z procedurami przystosowywania
tej wiedzy do recepcyjnych mozliwosci odbiorcy (ucznia), co wymaga jej psy-
chologicznego i dydaktycznego ‘uzdatnienia’. [...] Jednocze$nie ustanowiona
zostaje formuta relacji migdzy treSciami podrecznika (komunikatem) a ich od-
biorcg, [...], zgodnie z ktorg wilasciwe opracowanie tresci [...] gwarantuje ich
wierne przyswojenie” (2009, s. 278-279).
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Warto tez wskaza¢ jeszcze jeden zasadniczy rys pozytywistycznej koncep-
cji wiedzy, na swoj sposob paradoksalny, gdyz zwigzany z nastawieniami, a nie
»~chtodnym ogladem”, ale za to tworzacy spoteczng pokuse jej utrzymywania.
Mianowicie, pomimo odzegnywania si¢ scjentyzmu od jakiejkolwiek emocjo-
nalnos$ci, trudno bylo nie zauwazy¢ cechujacego go optymizmu co do mozli-
wosci nauki i efektow jej rozwijania i praktycznego aplikowania. Do atrybutow
tradycyjnie konstruowanej wiedzy szkolnej nalezy tez podobny do scjentyczne-
go optymizm, w warunkach edukacji zinstytucjonalizowanej odnoszony do zna-
czenia rozwojowego, intelektualnego i spotecznego tresci zawartych w progra-
mach i podrgcznikach i obiecywanego sukcesu zyciowego odniesionego dzigki
ich opanowaniu przez ucznia.

TRADYCYINIE PRZYJMOWANE ATRYBUTY ROLI NAUCZYCIELA

Na tradycyjng rol¢ szkolnego nauczyciela sktadajg si¢ takie jej charakterysty-
ki, jak dysponent wiedzy (wtajemniczony w to, czego jego uczniowie wiedzie¢
nie mogg, zanim im tego nie przekaze), straznik jej poprawnosci (czuwajacy
nad akceptowalng w szkole trescia, ale i nad forma jej wyrazania) i autorytet
z nadania (wynikajacy nie tyle z jakoS$ci pracy i zastug, ale z faktu bycia na-
uczycielem). Nauczyciel troskliwie chroni swoja pozycje, doktadajac staran, by
asymetria 1ol nauczycielskich i uczniowskich zostata nienaruszona. Uczen, kto-
ry wie, zanim nauczyciel mu powiedzial, jest rozpoznawany jako zaklocajacy
porzadek szkolny i jego ,nieprzewidziana” wiedza zostaje zmarginalizowana
(Klus-Stanska, 2000). Formalizm wiedzy i oczekiwanie, by przyjmowala ona
scisle okreslong posta¢, rame i zakres, ulatwiajg t¢ forme nauczycielskiego pa-
nowania. Nie wystarczy wiedzie¢, by zyska¢ aprobatg ze strony nauczyciela,
trzeba jeszcze wiedzie¢ 1 wyrazi¢ to w okreslony sposob.

Ten model nauczyciela wpisuje si¢ w logike kultury nazwanej przez M. Mead
(1978) postfiguratywna, w ktorej ,,zmiany zachodza wolno i sg tak trudne do
zauwazenia, ze dziadkowie, trzymajac na rgkach swoich wnukow, nie marza
dla nich o innym zyciu, niz takie, jakie sami przezyli. Przesztos¢ dorostych
jest przysztoécig mtodych. Zycie minionych generacji wykresla plan kolejnych
pokolen” (1978, s. 25-26), a ,,ciaglos¢ jest zachowana przez wyparcie z pa-
mieci wszystkiego, co zakldca poczucie tozsamosci i1 trwatosci” (1978, s. 53).

Kultura postfiguratywna, zwana tez kulturg ,,nieocenionych przodkéw”, jest
typowa dla spofeczefistw pierwotnych, w ktorych brak zrodet pisanych powo-
duje, ze ,,jedynie nietrwata pami¢¢ jej cztonkéw przechowuje fakty z prze-
sztosci” (Mead, 1978, s. 51). Mimo to, cho¢ z chwilag pojawienia si¢ nowych
form pamieci indywidualnej i kolektywnej, utracita ona swoje podstawowe
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uzasadnienie, jednak — jak pisze M. Mead — ,nieusuwalne i niedopuszczajace
watpliwosci poczucie identycznosci i przekonania o bezwyjatkowe]j stusznosci
kazdego rozwigzania w znanym stylu zycia charakterystyczne dla kultur postfi-
guratywnych, moze si¢ pojawi¢ lub moze by¢ wywotane na kazdym poziomie
kulturowej ztozonosci” (1978, s. 54). Tak wigc rowniez w warunkach wspot-
czesnos$ci, tego rodzaju myslenie o transmisji kultury jako niezbednie dokony-
wanej od starszych do mtodszych pokolen zdaje si¢ nadal definiowac konteksty
przepis6w roli nauczyciela jako naznaczonego szczegdlnym autorytetem narze-
dzia przekazu kanonicznych tresci i reprezentujacego wiedze, wartosci i wzory
zachowan pokolenia rodzicow.

ATRYBUTY ROLI UCZNIA

Tradycyjnie definiowana rola ucznia jest swoistag mieszankg kultur postfi-
guratywnych i totalitaryzmu, co w warunkach polskich jest w sposob oczywi-
sty wzmocnione spuscizng postkomunistyczng. Dla obu tych zrodet typowa jest
wysoka aprobata asymetrycznos$ci strukturalnej, bo w niej upatruje si¢ warunek
powodzenia w procesach transmisji wiedzy. Przepis roli ucznia jest w tej sy-
tuacji wtérny wobec koncepcji wiedzy i roli nauczyciela. Wynika z nich jako
ich prosta konsekwencja.

Stereotypowos¢ roli wyraza si¢ tu w definicyjnym zamknieciu, niepodatnym
na rozwini¢cia i indywidualne kreacje. Obowigzuje zatem publiczna definicja
roli, co daje si¢ odnies¢ do Bernsteinowskiej koncepcji pozycjonalnego uktadu
r6l w rodzinie i wynikajacej z tego zamknietej komunikacji (Bernstein, 1999;
Bokszanski 1 in., 1980). Socjalizacyjnie dominuje wskazywany przez Bernsteina
kontekst regulacyjny i instrukcyjny, w ktorych wyrazna jest decyzyjna domina-
cja dorostych, a redukowany jest kontekst innowacyjny, zwigzany z ekspery-
mentowaniem miodych generacji w zakresie przetwarzania §wiata na swoj wia-
sny sposob, oraz kontekst interpersonalny, z uwagi na sformalizowanie relacji
i procedur komunikacyjnych.

Kluczowe wlasnosci roli budowane sa wokot dwoch obszarow znaczen, ja-
kimi sg usrednienie i instytucjonalizacja. Usrednienie wyraza si¢ w oczekiwaniu
wyraznej unifikacji, ugrzecznionej przecigtnosci i powsciagliwego wydoro$lenia.
Odnosza si¢ one zarowno do zasobow wiedzy, z ktora tradycyjnie taczona jest
mys$l dydaktyczna, jak i do zasobow osobowych, analizowanych z perspekty-
wy teorii wychowania®. Wiedza przybiera posta¢ wiedzy kolektywnej, ale takiej,

3 Wskazanie, ze jest to ujecie tradycyjne, wiaze z rozdzialem tych subdyscyplin pedagogicz-
nych, jaki zostal dokonany w pedagogice, ustaleniach resortowych, ale tez juz dzi§ w $wiadomosci
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ktorej kolektywno$¢ nie wynika ze spotecznie negocjowanego konstruowania,
ale z wymuszonej jednakowos$ci. Symbolem i jednoczes$nie instrumentem pe-
tryfikacji wiedzy jest podrecznik oraz reifikujace go testy, a droga do sukcesu
staje si¢ kolektywna notatka z lekcji, traktowana jako wyraz znaczacej wiedzy
i zrédlowej pomocy dla ucznia.

Zasoby osobowe rowniez wpisane sa w swoista przecietnos¢; swoista dlate-
go, ze nie tyle wydeliberowang z obserwacji dzieci 1 mlodziezy oraz typowych
dla nich tozsamosci i zachowan, ale ukonstytuowang wszechobecna w szkole
kategoria ,,poprawnosci”. Towarzyszy temu oczekiwanie na zachowania ,.ku po-
krzepieniu serc” (ucznia pogodnie akceptujacego szkote, niewchodzacego w zad-
ne konflikty z réwiesnikami, zawsze chetnemu, by podjac¢ si¢ dodatkowych za-
dan, a w sytuacjach potkni¢g¢ gotowemu do samokrytyki).

PRZEJAWY ZNIEWOLENIA

Wszystkie te charakterystyki wiedzy oraz zwigzanych z nig rol nauczycieli
i uczniow, okreslajacych sposob jej opracowywania, daja si¢ tatwo rozpoznaé
réwniez we wspolczesnej szkole, co wskazuje na ich tradycyjne utrzymywanie
si¢ w warunkach instytucjonalnego ksztalcenia. Wszystkie one rowniez niosa
ze soba ryzyko zniewolenia. Ponizej wskazuje na trzy jego obszary, cho¢, co
oczywiste, to rozrdznienie ma jedynie charakter roboczy, porzadkujacy dalsze
rozwazania.

Przejawy zniewolenia wynikajace z utrzymywania si¢ tradycyjnie definio-
wanej wiedzy i tradycyjnie konstruowanych rél nauczyciela i ucznia mogg wy-
raza¢ si¢ w takich skutkach, jak:

1) nieadekwatnos¢ kulturowa,

2) tozsamos$¢ ,,odpodmiotowiona”,

3) pozornos¢ kompetenciji.
Rozpatrzmy je kolejno.

OBSZARY NIEADEKWATNOSCI KULTUROWEJ

Szkota adekwatna kulturowo to taka, ktora zapewnia kompetencje i warsz-
tat zachowan (w tym roéwniez poznawczych) umozliwiajagcych absolwentom

spotecznej. Nie zmienia to faktu, ze np. K. Sosnicki nie oddzielat procesow wychowania od na-
uczania i traktowal wychowanie jako odnoszace si¢ do catosci psychiki cztowieka, a wigc do 0go-
hu proceséw i wlasciwosci intelektualnych, emocjonalnych, wolicjonalnych i zachowania (1964).
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satysfakcjonujacy udziat w kulturze, znaczace i owocne projektowanie biogra-
ficzne oraz ,.czytanie” rzeczy i przestrzeni w sposob, ktory czyni jednostke
aktywnym uczestnikiem rzeczywistosci. Podstawowym warunkiem takiej ade-
kwatnosci jest oferta programowa wraz z jej oprzyrzadowaniem metodycznym,
stanowigce o jakosci, naturze, uzytecznosci i refleksyjnosci wiedzy, ktora jest
opracowywana na lekcjach.

Tymczasem wiedza, ktora znajduje si¢ w ofercie szkolnej, jest specyficz-
nym ,,odpryskiem” paradygmatu scjentycznego. Owa do$¢ nieszczgsliwa spe-
cyfika wynika stad, ze czerpigc z jego wiary w jedno poprawne rozwigzanie
dylematéw badawczych, pomingta catkowicie potrzebe rozwijania warsztatu ba-
dawczego, zadawania pytan, dyscypliny metodologicznej i zdecydowanej awer-
sji do przyjmowania czegokolwiek ,,na wiar¢”. Jakkolwiek krytycznie nie oce-
nialiby$my dzi$ skrajnego indukcjonizmu i zatozenia o niezalezno$ci faktow od
teorii, a zwlaszcza ich przeniesien na grunt nauk spotecznych, jednak trzeba
pamictaé, ze podstawowag formg pracy badacza scjentycznego byta samodziel-
na praca w laboratorium, a nie stuchanie tego, ,,co ludzie powiedzg”, by przy-
jac to jako petlnowartosciowa wiedze. W starciu z tradycyjnym uszkolnieniem
wiedzy, polegajacym na przedlekcyjnym jej uporzadkowaniu i spreparowaniu,
model jej laboratoryjnego wytwarzania polegt.

W ten sposob scjentyzm, bedacy ideologia nauki, tworzong i rozwijang w ra-
cjonalno$ci naturalizmu i ewolucjonizmu, zaktadajacy zasadniczg homogenicz-
nos¢ nauk 1 bezposrednig poznawczg dostepnos¢ rzeczywistosci, nie tylko okazat
si¢ niewystarczajacy dla zrozumienia samej natury wiedzy, ale zostal dodatko-
wo upotoczniony w administracyjno-dydaktycznych przerdébkach edukacyjnych.
W efekcie wiedza szkolna, uznana nie tylko za wartosciowa, ale za jedyna moz-
liwa, nabrata wyrazistych cech prowadzacych do jej wybidrczosci (w wymiarze
tre$ci), nadmiernego sformalizowania (w wymiarze struktury) i scholastyzacji
(w wymiarze jej odbioru). Szkolna (czy raczej uszkolniona) wiedza publiczna
jest uczniom prezentowana jako jednoznaczna, bezdyskusyjna, usystematyzo-
wana. Traci w ten sposob potencjat tworczy, staje si¢ jatlowa dla kreatywnego
mys$lenia (Necka, 1995) i niepodatna na negocjacje spoteczne. Tworzac pozory
reprezentatywnosci i cato§ciowosci wystarczajacej dla rozumienia $wiata przy-
rodniczego i spolecznego, jest w rzeczywistosci fragmentaryczna, wyabstraho-
wana dla waskich celéw dydaktycznych z jej kulturowego i teoretycznego kon-
tekstu, limitowana zakresowo wedlug niedyskutowanego kryterium programu
nauczania i zdeformowanego zakltadania czego$, co — korzystajac z zapozycze-
nia z teologii moralno$ci — mozna by okresli¢ jako prawda nienalezna uczniom.
W odczuciu ucznia okazuje si¢ ,,martwa” i ,,0bca”.
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Gdy w 1970 roku w Stanach Zjednoczonych ukazala si¢ ksigzka Margaret
Mead Culture and Commitment. A Study of the Generation Gap, zapropono-
wany w niej model skontrastowanych kultur: postfiguratywnej, kofiguratywnej
1 prefiguratywnej, zmienit myslenie o statusie starszych i mlodszych genera-
cji w procesach transmisji kultury i wrastania w nig. Przyjmowana dotad jako
podstawowa w edukacji orientacja na przesztos¢ i jej kontynuacje oraz budo-
wana na tej podstawie niekwestionowana pozycja starszego pokoleniowo na-
uczyciela, okazala si¢ problematyczna w $wietle tempa przemian typowych dla
wspotczesnosci.

Pionowy transfer znaczen od starszej generacji do mlodszej, cechujacy post-
figuratywng ,kulture nieocenionych przodkow”, zdaje si¢ nie wystarcza¢ dla
kompetentnego zycia w §wiecie zdominowanym przez zmiang. W jej miejscu
pojawia si¢ kofiguratywna ,kultura odnalezionych rowie$nikow”, uruchamiajg-
ca poziomy transfer znaczen, oznaczajacy wspotwystepowanie wzorcow kultu-
rowych starszej i mtodszej generacji, i prefiguratywna ,kultura zagadkowych
dzieci”, gdy starsi nie nadgzajg za zmianami, a rzeczywisto$¢ staje si¢ zrozu-
miata tylko dla najmtodszych pokolen, a wigc na znaczeniu zyskuje ponownie
pionowy transfer znaczen, ale tym razem o zmienionym kierunku (Mead, 1978).

Kofiguratywna orientacja na terazniejszo$¢ z wiasciwg sobie pozioma wy-
miang znaczen miedzy wzajemnie si¢ od siebie uczacymi pokoleniami, a tym
bardziej prefiguratywne otwarcie, gdy wiedza i doswiadczenie dorostych sta-
ja si¢ nieuchronnie nieadekwatne wobec rzeczywistosci zmieniajacej si¢ jak
w wirujacym kalejdoskopie, odstonity watpliwa pozycje nauczyciela jako zro-
dta waznego przekazu, i w konsekwencji uczynily zasadniczym pytanie o po-
trzebe tworzenia w szkole raczej wspdlnot uczgcych si¢ uczniow i nauczycieli,
niz segregacyjnego transmitowania znaczen — w najlepszym razie — umiarko-
wanie aktualnych. Juz w 1970 roku Margaret Mead pisata: ,,Jeszcze niedaw-
no starsi mogli powiedzie¢: ‘Postuchaj jednak, ja tez bylem mtody [...]". Dzi$
milody czlowiek moze odpowiedzie¢: ‘Nigdy nie byle§ mtody w takim $wie-
cie, w ktorym ja jestem mitody [...]”. Jest to codzienne doswiadczenie pionie-
réw i ich dzieci. W tym wigc sensie, kazdy z nas, kto urodzit si¢ i wychowy-
wal przed latami czterdziestymi, jest emigrantem” (1978, s. 103). Tradycyjny
model nauczyciela wydaje si¢ dzi§ coraz bardziej chybiony i utrwalany bardziej
potrzeba sprawowania wtadzy niz odpowiednioscia wobec potrzeb spotecznych
1 wymagan kultury. W tym sensie staje si¢ podwdjnie opresywny: wymusza na
potencjalnie kompetentnych generacjach pozostawanie w kulturze ciszy (Freire,
1993), jednoczesnie wyposazajac je w wiedze 1 umiejetnosci stabo przystajace
do wymogow rzeczywistosci, ograniczajac w ten sposob szans¢ na wyemancy-
powane i skuteczne radzenie sobie w pozaszkolnym s$wiecie.
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ZNIEWOLONA TOZSAMOSC

Oto mamy zatem w szkole do czynienia z utrzymujgcym si¢ obrazem
wiedzy jako juz ustalonej, eksperckiej w sensie wytwarzania (to ta, ktora
znajduje si¢ w podrecznikach) i przekazu (ta, ktora przynalezy nauczycielo-
wi). Pozycja ucznia w procedurach opracowywania wiedzy jest oczywista:
jest jej odbiorcg. Jego aktywnos¢, postulowana w dokumentach o$wiatowych
i retoryce nauczycieli jest w rzeczywistosci sprowadzana do pilnej recepcji
1 odtwarzania, zaangazowanej aprobaty tego, co gotowe, zarliwej akceptacji
warto$ci preferowanych przez innych i afirmacji wyboréw dokonanych poza
uczniowsky decyzja.

Trening intelektualny i tozsamos$ciowy odbywany w warunkach doswiadcza-
nia takiej oferty socjalizacyjnej nie jest sporadyczny, ma charakter ciagly, inten-
sywny, wzmacniany systemem gratyfikacji i symbolicznej ,,penalizacji”, ktora
okresla szanse sukcesu i wykluczenia w biografiach uczniow. W efekcie two-
rzone jest ryzyko wytwarzania okreslonych tozsamosci, jakie faktycznie, choé¢
w sposob ukryty, sktadaja sie na sylwetke absolwenta szkoty. Cechuje je bier-
nos$¢ 1 nostalgia za przecigtnoscia, z jednoczesna sktonnoscia do zachowan ,,do-
zynkowych” w sensie, jakie dozynkom jako formie $wietowania nadano w okre-
sie obowigzywania uprzedniej formacji ustrojowej w Polsce.

Biernos¢ moze przybiera¢ posta¢ zewnetrzng, gdy zachowanie ucznia przy-
pomina reakcje przestraszonego zuka, ktory udaje martwego, by wygasi¢ zain-
teresowanie sobg ze strony ewentualnego napastnika. Uczniowska ,,reakcja mar-
twego zuka” pozwala przetrwaé trudne sytuacje na lekcjach, jednak wskutek
utrwalenia przestaje by¢ incydentalna, stajac si¢ elementem dobrze opanowa-
nego zyciowego warsztatu zachowan, wykluczajacego jednostke z dzialan oby-
watelskich, pozbawiajac ja odwagi dzialania i kompetencji emancypacyjnych.
W ten sposob, poczatkowo uruchamiana zewngtrznie, staje si¢ elementem toz-
samos$ci, w braku zaangazowania i zgodzie na to, co zastane, znajdujac spokoj
1 poczucie swojskosci.

Przecigtno$¢ rowniez okazuje si¢ warta zachodu w warunkach szkolnych.
Wyzwalana jest przez deprecjonowanie zachowan (w tym intelektualnych) o cha-
rakterze tworczym, nacechowanych oryginalnoscia, wykraczajacych poza przy-
jeta konwencje, czasem prowokacyjnych wobec tego, co ustalone i zwyczajne.
Od pierwszych dni w szkole, gdy celem mozolnie opanowywanej umiejetnosci
pisania (stanowigcej potencjalnie szans¢ na wyrazanie siebie i konstruowanie
wlasnej argumentacji 1 wlasnego myslenia) staje si¢ wskutek interwencji nauczy-
ciela jedynie ,,zmieszczenie si¢ w linijkach”, przez caty okres pobytu w szkole
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transmisyjnej uczen uczy si¢ ,,mieszczenia w ramach” przyjetych przez ogot in-
terpretacji i strategii dzialania.

,»Osobowos¢ dozynkowa” jest przeciwienstwem orientacji na rzetelne wyko-
nanie zadan i zdolno$ci do dokonywania krytycznej samooewaluacji. Wyraza si¢
w tendencji do zachowan fasadowych, na pokaz, dla chwilowych, niezastuzo-
nych gratyfikacji i poklasku. Cechuje ja lek przed ujawnianiem niedociggniec,
nawet jesli kosztem tego ukrycia jest brak mozliwosci ich korekty i osiagnie-
cia wyzszej jakosci.

Gdy odpowiedz na pytanie ,,Kim jestem?”, pytanie zasadnicze w proce-
sach konstruowania wlasnej tozsamosci, formutowana jest przy ,,uzyciu” ta-
kich kategorii opisu, jak biernos¢, przecigtnosé¢, fasadowos¢, mamy do czynie-
nia z przeniesieniem uzasadnien tozsamosciowych z zasobu znaczen osobistych
na znaczenia zinstytucjonalizowane. Produktem systemu o$wiatowego staje si¢
czlowiek organizacji, opisany przez R. Moss-Kanter juz w poczatkach lat sie-
demdziesigtych w odniesieniu do najwczesniejszych instytucjonalnych dziatan
socjalizacyjnych.

Zidentyfikowata ona organizacj¢ przedszkola jako konstruujaca osobowosc¢
biurokratyczng. Bedace efektem dziatania tego rodzaju struktur socjalizacyjnych,
oferujacych okreslone doswiadczenia, ,,dziecko organizacji” (organization child)
rozwija swoja orientacje zyciowa na cele i zachowania typowe dla systemow
biurokratycznych. Rutyna, zarzadzanie czasem i przestrzenia, okreslony porzadek
zdarzen, strategie kontroli wolnosci przez nauczyciela, kazda aktywnos$¢ ozna-
czana wyrazistym poczatkiem i koncem — wszystko to powoduje, ze dla wy-
chowanka blizsze, bardziej czytelne 1 znaczace stajg si¢ cele i wzory instytucji
niz jego wilasne kreacje (Moss-Kanter, 1972). Konsekwentnie, w zgodzie z tym
modelem roli, kwestionariusze przystosowania uczniéw do przedszkola/szkoty
pozostaja w racjonalnosci biurokratycznej, w ktorej wskaznikiem dobrze przy-
stosowanej osobowosci jest wychowanek spelniajacy standardy instytucji (np.
wykonujacy polecenia, zorientowany na zadania instytucji itd.). Podobnie sto-
sowane dzi§ powszechnie regulaminy zachowania uczniow oraz kryteria oceny
zachowania ucznia w szkole sktadaja si¢ ze wskaznikéw, w ktérych zaangazo-
wanie w cele 1 zadania instytucji s3 najwyzej premiowane. Uczen ,,normalny” to
ten, ktéry uzyskuje wysokie punktacje w tego rodzaju kwestionariuszach. Jego
wyniki dowodza, ze zostal odpowiednio uwzorowany. Jednostka inna, nieznor-
malizowana, okazuje si¢ ,,nienormalna”. Jej ujarzmienie, dokonywane rekami
nauczyciela, bedacego mieszanka pasterza i eksperta, zostaje wyniesione do
rangi sukcesu edukacyjnego (Foucault, 1998).
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PozOR KOMPETENCII

Uczen ulokowany w warunkach asymetrii wladzy nad wiedza, w sytuacji,
gdy gratyfikowane najwyzej jest replikowanie tego, co w jego odbiorze jest
»obce”, przydatne gtownie dla przetrwania i uzyskania ,,przepustki” do suk-
cesu, zaczyna do$wiadcza¢ wagi pozorowania. Oceny, ktére w modelu trans-
misyjnym wyrazane sg w logice usrednionych arbitralnie przyjetych osiagnigc,
staja si¢ juz nie informacja, co wiem i umiem, a nad czym teraz mam dalej
pracowaé, ale celem samym w sobie*. Pozorne kompetencje staja si¢ szkolna
codzienno$cia, wzmacniang przez swoista kulture Sciggania i plagiatu i eduka-
cje w kulcie ,,ready made”. Uczen udaje, ze wie, ze prace wykonat samodziel-
nie, ze nie odpisal od kolegi, nie wydrukowal z Internetu. A jego nauczyciel
udaje, ze wierzy w samodzielno$¢ pracy, sam w procedurach awansu zawodo-
wego pozorujac postep profesjonalny, markujac aktywnos¢ zawodowa (Klus-
Stanska, Nowicka, 2006).

W ten sposdb samo pozorowanie zaczyna funkcjonowaé jako wazna kompe-
tencja i dobrze widziana charakterystyka procesow ksztalcenia: uczestnicy edu-
kacji pozorujg aktywnos¢ intelektualng i koncepcyjng w czasie lekcji, na ktd-
rej nauczyciel naprowadza ich na oczekiwane odpowiedzi, organizowana jest
praca w malych grupach, w ktorych wspotpraca nie ma jak zaistnie¢ (Klus-
Stanska, 2010), szkota jest pozorna wspdlnota spoteczng, a o efektach lekcji
orzeka si¢ nigdy nie diagnozujac stanu wyjsciowego, pozorujac w ten sposob
wysoka skuteczno$¢ nauczania’, pozoruje si¢ zmiany, ktore w rzeczywistosci
sa tylko kosmetyka zastosowana na poorane zmarszczkami oblicze starej, do-
brze znanej szkoty.

NIEKTORE Z PRZYCZYN UTRZYMYWANIA SIE TRADYCYJNOSCI NAUCZANIA

Zapewne przyczyn utrzymujacego si¢ tradycyjnego obrazu szkoly jest wie-
le. Tu chcialabym wskaza¢ na kilka z nich:

4 Jeden z przyktadow innej ideologii oceniania i formy jej realizacji opisatam na przyktadzie
wezesnej edukacji (Klus-Stanska, 2009, s. 462-463).

5 Ze skrajna postacig tego rodzaju pozorowania mamy do czynienia w edukacji poczatkowej,
gdy uczniowie, ktorzy opanowali przewidziane programem kompetencje poza szkota (Murawska,
2004), miesigcami udaja, ze poznaja co$ na lekcji zgodnie z celami wynikajacymi z programu
nauczania, przetozonymi na konspekt lekcji (Klus-Stanska, 2000).
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1) prerefleksyjny stosunek do form edukacji jako form kulturowych,
2) inercyjna rytualizacja,
3) dogmatyczne mysSlenie ,,oczywistosciami’.

Nie sg one niezalezne, ich zakresy zachodza na siebie, interferuja, tworzac
klimat przyzwolenia dla rezygnacji z refleksyjnego rozpoznawania tego, co jest
i czym jest, a nawet dezaprobaty dla prob krytycznego odstaniania sensow.

Prerefleksyjny stosunek do form edukacji jako form kulturowych ujawnia
swoje znaczenie w hamowaniu zmiany, gdy uswiadomimy sobie, Zze nauczanie
stanowi okreslong forme praktyki kulturowe;j. ,,Forma jest wyrazem czegos, co
jest od niej istotniejsze, jest sposobem przekazu pewnej tresci” (Pawluczuk,
1978, s. 88). Na poziomie prerefleksyjnego stosunku jednostki do form kultu-
rowych dochodzi do utozsamiania tresci z forma, gdyz ,.tre§¢ nie jest uswia-
damiana jako co$ odrgbnego od formy, forma za$ jest absolutem, jest dla da-
nej osoby jedyna mozliwg rzeczywisto$cia od niczego niezalezng...” (tamze).

Jak dalece forma moze by¢ niezalezna od tresci, staje si¢ widoczne, gdy
poréwnamy za J. Baranskim ,,zbiory symbolicznych ekspresywnych zachowan
1 dziatan, [...] czy roznych sposobow [...] wystawiania si¢ — odpowiednio — na
seminarium uniwersyteckim i niedzielnym pikniku na trawie. Nie ma watpliwo-
Sci, ze stwierdzenie na [...] seminarium: ‘Z catlym szacunkiem wobec wiedzy
i doswiadczenia pana profesora, ale mam pewne obawy, Ze przecenia pan moc
eksplanacyjng swej tezy’ ma stuzy¢ raczej mozliwosci kontynuacji dalszego pro-
cedowania. Konsekwencjg natomiast stwierdzenia: ‘Ten stary cap plecie bzdury’
moze by¢ nawet doprowadzenie do zerwania seminarium, a na pewno do skan-
dalu towarzyskiego; zauwazmy, ze zawartos¢ treSciowa wypowiedzi jest tutaj
bardzo bliska, a moze wrecz identyczna” (Baranski, www.etnologia.uj.edu.pl...).

Nieswiadomo$¢ formy wiaze si¢ z pozostawaniem na poziomie wiedzy po-
tocznej. Innymi stowy, osoby (mam tu na mysli rowniez niektorych profesjo-
nalnych pedagogow?®) rozumiejace tres¢ edukacyjnag (a wiec to, co sktada si¢ na
procesy umystowe, tozsamosciowe, interpersonalne w szkole) na poziomie po-
tocznym, utozsamiajag owa tre$¢ ze znang im forma i poza t¢ forme¢ nie potra-
fia wyj$¢, czy inaczej mowigc — nie sg w stanie pomysle¢ innej szkoty.
Przytoczmy tu stowa Ch. Mouffe: ,,Wiele si¢ dzisiaj mowi o ‘dialogu’ i ‘deli-
beracji’, ale jakie znaczenie maja te stowa w polu politycznym, skoro nie ist-
nieje w zasiggu reki realny wybdr i skoro uczestnicy dyskusji nie moga wy-
biera¢ migdzy wyraznie réznigcymi si¢ alternatywami” (Mouffe, 2008, s. 18).
Zauwazmy tez, ze podobna idea P. Bourdieu ,,zaczerpnieta byta od myslicieli

¢ O potocznych koncepcjach dydaktycznych nauczycieli i profesjonalistow akademickich pi-
sz¢ wigcej w innym miejscu (Klus-Stanska, 2010).
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starozytnych i dotyczyta ich nauki, iz cztowiek jest zdolny jedynie do takich wy-
borow, o jakich umie pomysle¢, a wiec, ze swiadomos$¢ jest jego ograniczeniem
nietozsamym z wiedza tzw. obiektywna” (http://socjologia.pl/modules.php...).

Wedhug Pawluczuka, prerefleksyjny stosunek do form kulturowych powo-
duje tez okreslone konsekwencje spoteczne. ,,W stosunku do innych — osobo-
wos¢ pozbawiona §wiadomosci formy jest nietolerancyjna, apodyktyczna, petna
zalu 1 pretensji [...]. Brak §wiadomosci formy wlasnej powoduje nieswiadomosé
i brak zrozumienia form przyjetych przez innych” (1978, s. 89), a to nieuchron-
nie blokuje zainicjowanie i podtrzymywanie zmiany.

Niemoznos$¢ uruchomienia zmiany jest wzmacniana inercja mentalng, anty-
tworczg tendencja intelektualna, bedaca rodzajem sztywnosci umystowej. Polega
ona na sktonnosci do utrzymywania si¢ podejmowanej wczesniej, ale teraz juz
nieodpowiedniej procedury intelektualnej. Dzieje si¢ tak, gdyz mimo ze wa-
runki 1 wymagania sytuacji zadaniowej ulegly zmianie, zadania sg spostrzega-
ne jako identyczne (Necka, 1995, s. 175-178). Inercja mentalna prowadzi do
uporczywego uzywania ,,starych”, wyprobowanych strategii mimo ich nietraf-
nosci i nieadekwatnosci oraz mimo obserwowanej ich nieskutecznosci. W ten
sam sposob inercyjnie utrzymuje si¢ obraz wiedzy szkolnej i procedur jej opra-
cowywania, mimo ze kontekst kulturowy, charakterystyka mlodych generacji,
same strategie wytwarzania wiedzy i jej dystrybucji podlegaja ciaglej, przyspie-
szonej zmianie. Szkota swoje zadania postrzega jako takie same, uzupetione
jedynie o dodane nowe tresci.

Mechanizm inercji zostaje wzmocniony przez zjawisko rytualizacji. Cho¢
z tradycja kojarzone sa zazwyczaj rytualy sktadajace si¢ na celebrowane uro-
czyste okazje lub codzienne powtarzalne zwyczajowo czynnosci, w analizach
tradycyjnego funkcjonowania szkoty trzeba od nich ,,0drézni¢ rytualizacje, czyli
zjawisko polegajace na utrwalaniu si¢ zestalonych, powtarzalnych i niepodatnych
na zmiang wzoréw dziatania” (Czyzewski, 1997, s. 72—73). Rytualizacja moze
wytwarza¢ zachowawcze, usztywnione interakcje w réznych obszarach: moze
polega¢ na usztywnianiu uktadu pozycjonalnego uczestnikoéw interakceji (rytuali-
zacja 10l i statusow), dogmatyzacji metody (rytualizacja nauczania), nienaruszal-
nosci wygladu klasy i granic obszaréw dziejacych si¢ w niej wydarzen (rytuali-
zacja przestrzeni 1 jej zagospodarowywania), wymuszania rutynowych sposobow
porozumiewania si¢ (rytualizacja komunikacji, w tym tez ekspresji wiedzy) itd.

Cho¢ jasna jest arbitralno$¢ ustalen rytualizacyjnych, a wiec podleganie
uczeniu relatywnemu kulturowo powszechnie traktowane sg one jako niedyskur-
sywne, ,,oczywiste”. Przyczyna tego jest ich glgboka internalizacja jako wzor-
cOw zachowan, wynikajgca stad staba dostgpnos¢ $wiadomosci (Nowicka, 2001,
s. 78) 1 wpisanie ich w tradycje myslenia (,,tak jest, bo to jest szkota”). Dlatego
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»pojecie rytualnosci lepiej oddaje [...] element [...] zbiorowej nieswiadomosci
spotecznie podzielanych znaczen [...], [gdy] istnieje $wiadomo$¢ umownoSci
dziatania, cho¢ nie poddaje si¢ tego jakimkolwiek zabiegom uprawomocniajg-
cym — uczestnik pozostaje na prymarnym poziomie zrozumiatosci samej przez
si¢” (Baranski, www.etnologia.uj.edu.pl...).

Wiaze si¢ z tym bezposrednio myslenie ,,oczywistosciami” (by przywotaé
sformutowanie, ktére weszto do dyskursu publicznego — zakladanie, Ze mamy
do czynienia z ,,oczywista oczywistoscig”). Tymczasem rownie dobrze mozemy
przyjaé, ze jedyne co jest ,,oczywiste” to ,,nieoczywisto$¢” (,,oczywista nieoczy-
wisto$¢”). Wsparciem dla umacniania tradycyjnego przez swoja ,,0czywisto$¢”
funkcjonowania szkoty staje si¢ dogmatyzm. W sensie psychologicznym dogma-
tyzm jest to ,,nasilona niech¢¢ do dokonywania zmian w systemie posiadanych
przekonan, ,,’zamkniecie umystu’ na informacje mogace podwazy¢ posiadany
system przekonan” (Necka, 1995, s. 144-145). Koreluje z obnizong zdolno$cia
do przetwarzania niejednoznacznych lub nowych danych, konserwatywng za-
chowawczoscia, ulegtoscia wobec wtadzy, sktonnoscig do uprzedzen, religijnym
fundamentalizmem. Wyraza si¢ w postawie lekowej wobec radykalnych wnio-
skow, powrotach do obrazéw kultury oswojonej w dziecinstwie, autorytetami
,»bez peknie¢”, stanowigcymi podstawe poczucia bezpieczenstwa. W wersji kon-
serwatywnej, podtrzymujacej tradycjonalizm edukacyjny, moze by¢ przejawem
bezradnos$ci kulturowej, niezdolnosci do poradzenia sobie ze zmiang i tgsknoty
za lepiej pojmowang kulturg postfiguratywna.

O ile inercja powoduje pewna bezwladno$¢, sktonnos¢ do powtarzania opa-
nowanych wzorow zachowan, o tyle dogmatyzm staje si¢ bardziej aktywnym
zroédlem oporu wobec zmian. Dogmatyczne myslenie ,,oczywistosciami” obniza
zdolnos¢ do potencjalnego wyboru sposrod i uposledza tolerancje wobec nie-
usuwalnych réznic. Jedyna dopuszczalna zmiana to zmiana kosmetyczna, nie
naruszajaca ,,0czywistego” status quo.

Prerefleksyjny stosunek do form kulturowych, inercja i rytualizacja oraz my-
Slenie ,,oczywistosciami” pozostaja w zwigzku z polityczno$cig praktyk eduka-
cyjnych. Jak podkresla Chantal Mouffe, ,,uwazany w danym momencie za ‘na-
turalny’ porzadek $wiata, z towarzyszacym mu ‘zdrowym rozsadkiem’, jest tak
naprawd¢ wynikiem narzuconych mu praktyk spolecznych, nie za§ wyrazem
zewngtrznej 1 powotujacej je do zycia glebszej obiektywnosci” (Mouffe, 2008,
s. 33). W ten sposob ,,zdrowy rozsadek”, oparty na tym, co znajome w formie,
,»oczywiste” 1 ,,normalne”, zamyka mozliwos¢ wyboru alternatywnego. Nie eli-
minuje jednak alternatyw. Nawet jesli pozostaja one zmarginalizowane, wyklu-
czone z obszaru opcji dostepnych, potencjalnie mogg zaistniec, jesli zostang ku
temu stworzone odpowiednie warunki. ,,Kazdy porzadek jest zatem polityczny
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i opiera si¢ na jakiej$ formie wykluczenia. Zawsze [jednak — przyp. D. K.-S.]
istnieja alternatywne mozliwosci, ktore zostaly wyparte, ktore mozna reaktywo-
wac” (Mouffe, 2008, s. 33). Tworzy to perspektywe, nawet jesli umiarkowane-
go, ale jednak optymizmu.
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SUBJUGATING KNOWLEDGES
— TRANSMISSIONAL TRADITIONS IN SCHOOL EDUCATION

In general, knowledge and tradition are credited with positive connotations.
Popular definitions of knowledge carry surplus meaning evaluated even more
positively than the attributes stereotypically assigned to tradition. In this article
I intend to carry out preliminary recognition of the semiotics of what can be
defined as a traditional model of a lesson, “reading into” the accepted definitions
of knowledge, and teachers’ and students’ roles at school. In this way, I will
try to identify the basic sources of such definitions. Later, I will reconstruct
the selective effects of the inert maintenance of the concepts of knowledge
and of the statuses and principles of the roles of teachers and students. Finally,
I will indicate hypothetical reasons for why “the tradition of transmission” is
maintained despite its disquieting results.



