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Za co uczen bedzie dziekowal nauczycielowi?
O wladzy w Kklasie szkolnej

Summary

FOR WHAT WILL THE STUDENT BE THANKFUL TO THE TEACHER?
RELATION OF POWER IN THE CLASSROOM

The paper is founded on the distinction between traditional school represented by Johann
F. Herbart and progressive school here represented by Bell Hooks. The main purpose of this
article is to describe specific characteristics of these two educational models taking into ac-
count changes within them. Foucault’s disciplinary power schema provides methodological
tools for better apprehension of the location of power in the classroom. In particular, the
concept of exam mentioned by Foucault in his Discipline and Punish: The Birth of the Prison has
great importance for better understanding of changes within the two aforementioned educational
models and student-teacher relations. It appears that power is a fundamental element in these
relations, which is exemplified by the presence of the hidden curriculum and how it affects
students. Conceiving teaching as a technical activity the autor argues that the way this power is
performed depends on the teacher’s character, skills and will.
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Wstep

Niniejszy tekst chciatbym poswieci¢ jednemu pytaniu, mianowicie: jaka re-
lacja wystepuje miedzy nauczycielem a uczniem w obliczu rozziewu miedzy
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programowymi zalozeniami nauczania a jego faktycznym przebiegiem? Ow roz-
ziew okreslany mianem ukrytego programu (hidden curriculum) (Malinowski 2013)
stanowi w literaturze przedmiotu wazny punkt odniesienia, zapewniajacy ramy
eksplanacyjne dla zjawisk wystepujacych w klasie szkolnej. W obrebie niniejszego
opracowania odwotanie sie do obecnosci ukrytego programu pozwala na zawe-
zenie zagadnienia relacji miedzy uczniem a nauczycielem.

Proces dydaktyczny mozna rozpatrywac¢ pod katem technicznym jako da-
zacy do realizacji tego, na czym zalezy szkole (Przybysz 2011). Nauczyciel jest
zobowigzany do takiego uksztaitowania okolicznosci nauczania, by zmaksymali-
zowac efektywno$¢ uczenia (sie) ucznia. Jako taki, nauczyciel koordynuje i zarza-
dza procesem dydaktycznym, decydujac o tym, w jakim kierunku sie on potoczy.
W ramach tego elementu zarzadzania oraz obecnosci ukrytego programu w pro-
cesie dydaktycznym mozna moéwi¢ o wystepowaniu relacji wtadzy (podporzad-
kowania) miedzy nauczycielem a uczniem.

Zaktadam zatem, ze uczen jest podporzadkowany nauczycielowi. Teze te
bede rozwazat w dwéch aspektach. Po pierwsze, pragne ukazac¢ proces zmian
w podejsciu do obowigzkéw ucznia i nauczyciela, przektadajacych sie na relacje
miedzy nimi. Postaram sie w tym celu skontrastowac¢ czworo myslicieli: Jana
F. Herbarta, Michela Foucalta, Johna Deweya oraz Bell Hooks, jako przedsta-
wicieli dwoch konkurencyjnych modeli edukacyjnych — szkoty tradycyjnej oraz
szkoly nowoczesnej (progresywistycznej). Te dwa modele wyznaczajg oS, wo-
bec ktoérej ksztattuje sie omawiana relacja. Po drugie, bede argumentowal, ze
tym, co taczy te dwa nurty, jest wlasnie wystepowanie relacji wtadzy miedzy
nauczycielem i uczniem. Zaznacze jednak, ze nie jest to relacja monolityczna i to
od nauczyciela zalezy, w jaki sposob bedzie jg ksztattowat.

Niezbedne tutaj jest wyjasnienie wprowadzanego przeze mnie w artykule
rozréznienia na dziatania dydaktyczne i edukacyjne. Nie s3a to wyrazenia wy-
mienne, cho¢ mogtoby sie tak wyda¢, przyjmujac pewne rozumienie stow ,,dy-
daktyka” i ,edukacja”. Dzialania dydaktyczne oznaczajg w kontekscie niniejszego
artykulu wszelkie wykorzystanie technik i metod wspierajacych uczenie (sie)
ucznia. Przez dzialania edukacyjne natomiast bede rozumial wszelkie wysitki
zmierzajgce do utworzenia przestrzeni i warunkéw wspierajacych dziatalnos$¢
dydaktyczna.
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Nauczanie wychowujace Herbarta

Typowa wizualizacjg szkoty tradycyjnej jest klasa z ustawionymi w rzedy
tawkami; w fawkach uczniowie zwréceni twarzami w strone tablicy, przed ktora
stoi biurko wraz z nauczycielem. To wiasnie on uosabia centralny punkt klasy.
Wizualizacja ta jest niczym innym, jak codzienno$cig polskiej szkoly i zarazem
wprowadzeniem w zycie pedagogiki Herbarta. Wediug niego tym, co kieruje
dzieckiem jest impulsywnos$¢. Jego ,zasada dziatania (...) jest nieporzadek”
(Murzyn 2010: 41). Teza ta, stanowigc punkt wyjécia dla wyznaczenia przez
Herbarta naczelnego celu wychowania, prowadzi go do uznania, ze celem tym
ma by¢ osiagniecie przez ucznia cnoty. W tym ujeciu cnota stanowi finalny efekt
wypracowywania postaw moralnych, objawiajacych sie w zgodnosci woli i rozu-
mu. Odpor pierwotnemu chaosowi towarzyszgcemu dziecku ma da¢ uksztattowa-
na podtug odpowiednich kryteribw postawa moralna, co wprowadza do dziatan
dydaktycznych element antagonizujacy, chyba najlepiej uwidoczniony w topografii
klasy szkolnej. Zapewnia to przyczynek do rozwazan nad wytwarzang w niej
relacjg miedzy nauczycielem a uczniami.

Nie wdajac sie w szczeg6towe rozwazania pojeciowe oraz zatozenia filozo-
ficzno-psychologiczne Herbarta w zwigzku z takimi kategoriami, jak ,wielostron-
nos¢”, ,zainteresowanie” czy ,moralno$¢”, skupie sie na podstawowych tezach
tego mysliciela i wynikajacych z tego wskazaniach praktycznych, ktore dotyczg
(pozadanej przez Herbarta) relacji miedzy nauczycielem a uczniem. Kluczem dla
zrozumienia mysli Herbartowskiej ma by¢ przywolywane juz pojecie nauczania
wychowujgcego. Dzieki niemu uczen-wychowanek jest ksztattowany w zbilan-
sowany sposéb zaréwno pod katem intelektualnym, jak i charakterologicznym.
W swej pedagogice Herbart dazy bowiem do wyksztalcenia wielostronnie za-
interesowanego indywiduum, bedacego w stanie wydawac spojne (i zgodne
z okreslonym kanonem norm) sady moralne. Zgodno$¢ woli i rozumu oznacza
w tym kontekscie tyle, ze ,wychowanie ma na celu nie wytworzenie pewnego
zewnetrznego sposobu postepowania, lecz wytworzenie stusznego i nalezytego
sadu wraz z wtasciwg mu wolg” (Herbart 2007: 48). OkreSlenie celu dziatan
nauczyciela-wychowawcy w ramach tej pedagogiki jest decydujace, by rozpoz-
na¢ wiasciwy rezultat tych dzialan, to jest przemiane dziecka w lepszg istote'.

' Mtody wychowawca, wrazliwy na czar idei i majacy przed oczyma duszy idee wychowa-
nia w calym jej pieknie i wielkosci, ktéry nie waha sie podda¢ swego ducha zmiennemu naporowi
nadziei i zwatpienia, rado$ci i zniechecenia, moze podjac¢ sie wsréd otaczajacej rzeczywistosci
prowadzi¢ chlopca do lepszego bytu, jezeli posiada dosy¢ sily i wiedzy, aby te rzeczywistosc¢
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Ustawienie obok siebie wypowiedzi Herbarta, dotyczacych tego, kim jest dziec-
ko oraz tego, jakie cele winien zaktada¢ nauczyciel-wychowawca, pokazuje, jaka
musi on przeby¢ droge w procesie ksztalcenia wychowanka. Wypowiedzi te po-
zwalaja réowniez okresli¢, jaki charakter powinny przybra¢ srodki niezbedne do
realizacji zalozonego celu. Dzieckiem rzadzi nieporzadek (jak zaktada Herbart),
jest ono popedliwe i niezdolne do dziatan moralnie stusznych (Herbart 2007: 34).
W sposéb nieunikniony zatem pojawia sie w tym miejscu postulat utworzenia
nad uczniami-wychowankami ,rzadu”, czyli wprowadzenia odgérnego nadzo-
ru i dyscypliny nad niezdolnymi do zarzadzania sobg uczniami’. Nadzorowanie
dzieci sprowadza sie do nalozenia kontroli nad ich dziataniami, co przede
wszystkim oznacza zapelnienie czasu dziecka zajeciami pozytecznymi, tak by
nie moglo sie ono nudzi¢ (Herbart 1967: 39)°. Dziecko pozostawione samemu
sobie jest grozne zaréwno dla siebie, jak i spoteczenstwa, sadzit Herbart, po-
niewaz moze w sobie rozwina¢ sklonnos$ci egoistyczne. Wspomniany nadzoér
nie ma jednak nic z dziatan stuzacych rozwojowi intelektualnemu dziecka, na-
stawiony jest bowiem wylacznie na utrzymanie kontroli wsréd uczniow-wy-
chowankéw (Herbart 2007: 35). Podstawowym zas instrumentem nadzoru jest
grozba. Postugiwanie sie grozba moze okazac sie jednak nieskuteczne wobec
dzieci objawiajacych wysoce lekcewazacy stosunek do $wiata (z natury zbyt sil-
nych) oraz ulegajacych pokusom (z natury zbyt stabych) (Murzyn 2010: 41-42).
W pierwszym przypadku wszelkie grozby spotykajg sie najwyzej z kping ze stro-
ny adresatéw. Wytaczanie wobec tego najciezszych dzial i realizacja np. grozby
zastosowania kary cielesnej bedzie tylez nieefektywne wobec tak usposobionych
wychowankéw, co utwierdzajgce ich w, wynikajacych z natury, zachowaniach.
W przypadku natomiast dzieci wyrézniajacych sie naturg pozadliwa, grozby zo-
stang po prostu zignorowane ze wzgledu na chwiejno$¢ woli w obliczu pokus
(Herbart 2007: 35).

ujaé i przedstawic¢ jako fragment wielkiej calosci wediug ludzkiego sposobu widzenia” (zob.
Herbart 2007: 19).

2 W pedagogice herbartowskiej dokonuje sie rozréznienia na nadzor, dyscypline oraz kie-
rowanie. To ostatnie jednak przynalezy raczej samemu procesowi nauczania niz wychowywania,
jakkolwiek sztuczne okazuje sie rozdzielenie tych dwdch rzeczy na gruncie mysli o nauczaniu
wychowujacym. Stad tez skupiam sie jedynie na dwoch pierwszych, jako pewnego rodzaju
przeciwstawieniu elementu pozytywnego (dyscypliny) i negatywnego (nadzoru).

3 Herbart o nudzie wypowiada si¢ bardzo zywiotowo (zob. Herbart 2007: 73). Przedstawia
sie ona bowiem dla niego jako wielki btad dydaktyczno-wychowawczy ze wzgledu na pozosta-
wienie ucznia-wychowanka w edukacyjnej pustce, pozostawiajacej miejsce dla rozwoju i utrwa-
lenia sie zachowan kierowanych popedami, a wiec co najmniej amoralnych.
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Po ustanowieniu solidnego rzadu nad dzie¢mi powinno w ramach pedago-
giki herbartowskiej nastgpi¢ wprowadzenie dyscypliny. Rozumienie tego pojecia
okazuje sie nieco odmienne od jego wspoiczesnej wyktadni. Obecnie bowiem
mozna by uzna¢, ze wprowadzenie nadzoru wyczerpuje w zasadzie tre$¢ termi-
nu ,dyscyplina”. U Herbarta jednak dyscyplina oznacza uzyskanie tego, co we
wspolczesnej dydaktyce okres$la sie mianem ,,motywacji wewnetrznej”. ,,Dyscypli-
na wymaga przyzwoitego zachowania sie — pisal Herbart — ale sprzyja naturalnej
wesotosci; jedno i drugie — o ile da sie pogodzi¢ z zatrudnieniami wychodza-
cymi od rzadu i nauczania” (Herbart 1967: 93). Dyscyplina w ujeciu Herbarta dazy
wprost do odpowiedniego uksztaltowania woli wychowanka. Gdy nauczyciel
zyskuje u uczniow postuch, przyzwyczajajac ich do dziatania w ustalonych ra-
mach oraz dazenia w wyznaczonym przez niego w procesie nauczania kie-
runku, przejscie do dyscyplinowania nabiera funkgcji ,,podtrzymywania, ustalania
i regulowania” (tamze: 102). Sprowadza sie to do dbania o wytrwato$¢ ucznia
w powierzanych mu zadaniach, niwelowaniu i korygowaniu nieodpowiednich
zachowan oraz pomocy w wyznaczaniu zasad postepowania (nastepujgcej
w okresie, gdy dziecko samodzielnie zaczyna dokonywaé¢ osadow). Jest to za-
tem etap raczej rozluzniania naktadanych w ramach nadzorowania ograniczen
czy moze raczej troski o to, by ,nadzér stal sie mniej przykry” (tamze: 93).
Dyscyplinujac, wychowawca stara sie zadbac o to, by nie straci¢ przychylnosci
wychowankéw. Dzieki temu mozliwe staje sie skonstruowanie w oczach pod-
opiecznych obrazu nauczyciela jako punktu odniesienia, ktéry nieustannie do-
konuje zaré6wno pozytywnej, jak i negatywnej oceny obejmujacej ich dziatania.

Bedziesz mi dzigkowal!

Cala zlozonos¢ koncepcji pedagogicznej Herbarta zawiera sie de facto
w trzech stowach, ktérych mégltby uzy¢ nauczyciel wobec swojego ucznia:
.Bedziesz mi dziekowal™. W pelnej okazalo$ci ukazuja sie w tym wyrazeniu

* Cytatem tym postuguje sie sam Herbart: ,«Bedziesz mi dziekowal> — méwi wychowawca
do zaplakanego chiopca i zaprawde tylko ta wiara usprawiedliwia tzy dziecka. Niechaj wy-
chowawca uwaza, aby w nadmiernej pewnosci siebie nie za czesto uciekal sie do Srodkow
ostrych” (zob. Herbart 2007: 44). Herbart w tak skondensowanej formie wprowadza czytelni-
ka w metafizyczna analize dzialan dydaktycznych nauczyciela. W tychze bowiem odnajduje
komponent czasowy nieodlaczny procesowi nauczania wychowujacego. Dzialania teraZniejsze
nauczyciela-wychowawcy sa zorientowane na przyszle efekty. Ten komponent czasowy w dzia-
taniach dydaktycznych stanowi réwniez kryterium podzialu miedzy dzialaniami nadzorczymi
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podstawowe zatozenia pedagogiki herbartowskiej. Ze wzgledu na okolicznosci,
w jakich podobne stowa moglyby pasé, konstatacja ta spelnia potréjng role:
ograniczenia, obietnicy oraz przyniesienia ulgi.

Wyrazenie ,bedziesz mi dziekowal” moze towarzyszy¢ nakltadaniu przez
nauczyciela kary na ucznia. Tym sposobem wytyczona zostaje granica akcepto-
walnos$ci zachowan, a grozby nabierajg rzeczywistej tresci; kary zas zyskujg dla
siebie uzasadnienie. Jednoczes$nie jednak uwaga podopiecznego zostaje zwroco-
na na to, co powinno nastgpic¢ po ustaniu kary — pojmie on bowiem, ze byto to
uzasadnione dziatanie dydaktyczne. Pojmie rowniez, jakie jest to uzasadnienie.
Dzieki temu podopieczny zostaje poddany przemianie, z ktorej nieuchronnosci
zdaje sobie sprawe nauczyciel. Wie on, ze kara jest kolejnym etapem przejscio-
wym ku ,lepszemu bytowi” (Herbart 2007: 19). W koncu obietnica ta i zatozony
w niej stan bytu gorszego, bytu lepszego oraz procesu przechodzenia od jed-
nego do drugiego przynosi podopiecznemu ukojenie i ulge. Nawet jesli teraz
kara wydaje mu sie niesprawiedliwo$cia, w przysztosci ujrzy konieczno$¢ tkwia-
ca w podejmowanych wobec niego wczesniej dzialaniach dydaktycznych.

Dziatania dydaktyczne nauczyciela-wychowawcy w modelu Herbarta skta-
daja sie na dziatalno$¢ edukacyjng opisywalng za pomoca nastepujacej siatki
pojeciowej:

Ograniczenie
Nadzo6r Obietnica Dyscyplina
Ulga

Stosujac podstawowe narzedzia nadzorcze, to jest grozbe i kare, nauczy-
ciel-wychowawca naktada na zachowania ucznia-wychowanka ograniczenia, stop-
niowo eliminujgc kierujacg dzieckiem zasade nieporzadku i wskazujac, ze to nie
ped pozadania powinien stanowi¢ podstawe dziafan, lecz rozumny osad moral-
ny. Towarzyszy temu obietnica zmiany z tego chaotycznego stanu dzieciectwa
w uporzadkowany stan rozumnego, dojrzatlego cziowieczenstwa, przynoszaca
jednoczes$nie ulge i nadzieje, ze obecna sytuacja (dotkliwej kary) doprowadzi do
osiagniecia stanu, w ktorym grozby i kary nie beda juz potrzebne. Po tym
wszystkim nastepuje juz tylko praca nad wytrwato$ciag w podejmowanych dzia-
taniach i catkowitym zinternalizowaniem zasad egzekwowanych przez nauczycie-
la-wychowawce. Tak konstruowana dziafalno$¢ edukacyjna ma zatem zmierzac

a dyscyplinarnymi. Pierwsze dotycza wylacznie momentu terazniejszego, drugie za$ przysziosci
(zob. Herbart 1967: 43).
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do wytwarzania u uczniéw pozadanego modus vivendi, o czym $wiadczy caly pro-
ces przechodzenia do ,lepszego bytu”.

Wraz z pojawieniem sie na poczatku wieku XIX skutecznych systemoéw
edukacyjnych opartych na powszechnym obowiazku szkolnym (Dziewulak 2010: 1;
Zylinska 2013: 228), rodza sie problemy techniczne o charakterze infrastruk-
turalnym oraz pedagogiczno-metodycznym. Gdzie bowiem zmiesci¢é mnoéstwo
dzieci, pochodzacych gtéwnie z nizszych warstw spotecznych? Gdy natomiast
uda sie juz te mase gdzie§ zmieSci¢, jak i czego ich uczy¢? Okazuje sie, ze
odpowiedzig oraz punktem styku dla tych trzech elementéw, to jest: przestrze-
ni, ub6stwa i tresci nauczania staje sie topografia klasy w szkole typu herbar-
towskiego. Rowno ustawione rzedy tawek, statyczno$¢ infrastruktury zapewniaja
miejsce dla wielu ,glow”, pozostawiajgc jednoczesnie swobode ruchu nauczy-
cielowi. Klasa szkolna stwarza warunki do dokonywania zmian w tych grupach
spotecznych, ktére postrzegano jako najbardziej zdemoralizowane i zmarginali-
zowane (Ball 1992: 78), co pozwolilo na réwnolegte okreslenie celéw nauczania
i dopasowanie do nich tresci nauczania. Klasa z centralnie usytuowana katedra
nauczyciela i tablica, na ktérg muszg patrze¢ uczniowie, staje sie przestrzenig
uzytkowa wprost stworzong dla nauczania wychowujacego. I vice versa, naucza-
nie wychowujace staje sie koncepcjg pedagogiczng wprost stworzong dla takiej
topografii klasy szkolnej. Pokazuje to, jak Scisle na gruncie pedagogiki herbar-
towskiej (jako pedagogiki szczegoélnego przypadku) kwestie filozoficzne spla-
tajg sie z kwestiami technicznymi w poszukiwaniu remedium na pojawiajace sie
wraz z wprowadzeniem powszechnego obowiazku szkolnego problemy.

Szkolna klasa inkorporuje naczelng dla Foucaultowskiej koncepgji ,,wiedzy-
-wladzy” metafore panoptyzmu, wizje wiezy, z ktérej ,widzi sie wszystko”
(Foucault 2009: 197). Cho¢ pierwotnie w wersji Benthama zamyst Panoptikonu
dotyczyt wiezienia, Foucault dostrzegt w nim model eksplanacyjny dla dyskursu
wladzy dyscyplinarnej, obejmujacego réowniez dzieci (Foucault 2009: 196). Jed-
nak wedtug Keitha Hoskina panopticum jest zaledwie zwienczeniem problema-
tyki dyscypliny. Za tg popularng figura kryje sie technologia dyscyplinarna, ktora
okazuje sie szczegoélnie przydatna do rozwazan o pewnej szczegélnej sytuacji
w relacji nauczyciel-uczen, wyrazajacej sie wtasnie w kategoriach wtadzy i pod-
danstwa — mowa o egzaminie (Ball 1992: 48).



74 WOJCIECH RUTKIEWICZ

Zdublowane nauczanie

Michel Foucault, dokonujac wiele lat temu diagnozy warunkéw spoteczno-
-politycznych postmodernistycznego $wiata, stwierdzit, Ze procedura egzamino-
wania rozpowszechnifa sie na wiele dziedzin zycia i towarzyszy czlowiekowi
niemal nieustannie (Foucault 2009: 181). Wazniejsza bedzie tu jednak jego ana-
liza szczegolnej formy egzaminu — egzaminu szkolnego. Foucault charakteryzuje
go jako proces ,dublujacy operacje nauczania” (tamze: 182). Jest to stwierdze-
nie kluczowe z dwéch wzgledow. Po pierwsze, demaskuje zawoalowang przez
postulat generowania wskaznikow postepu uczniéw praktyke nauczania w szko-
le. Praktyka ta de facto sprowadza sie jedynie do omoéwienia tego, czego uczen
musi nauczy¢ sie sam poza szkofg. Dopiero to zostaje sprawdzone egzamina-
cyjnie, pozostawiajac ucznia ostatecznie z liczbg od 1 do 6. Uczen przechodzi
zatem nastepujace etapy:

e  okreslenie materiatu, ktérego uczen jest nauczany,

e nauczanie w szkole,

e  okreslenie materiatu, ktérego uczen sie uczy,

e  nauczanie poza szkofa,

e sprawdzenie tego, czego uczen si¢ nauczyl (egzamin),
e  ocena,

e  powtdrzenie calego procesu.

Operacja nauczania rzeczywiscie zostata zdublowana. To, czego uczen uczy
sie poza szkolg, stanowi bowiem powtdrzenie tego, czego miatl zosta¢ nauczony
w szkole. W wypunktowanym powyzej przebiegu procesu nauczania widoczna
staje sie pewna prawidiowos¢ stopniowego oddzielania (edukacji) ucznia od rze-
czywistej szkolnej procedury nauczania. Uczy sie¢ on bowiem dopiero poza
szkolg i to z tego jest egzaminowany oraz w konsekwencji oceniany.

Po drugie, dublowanie nauczania w petni pokazuje funkcjonalno$¢ techniki
dyscyplinarnej, jaka miatby by¢ wedlug Foucaulta egzamin. Pojawienie sie egza-
minu znamionuje nieciagto$€ w wewnetrznej strukturze wiadzy. Nastepuje
przejscie od wiladzy suwerennej do wtadzy dyscyplinarnej, w ktoérej egzamin
okazuje sie stanowic¢ istotng technike, prowadzac do trzech waznych z punk-
tu widzenia wladzy konsekwencji. Wplywa na zmiane ekonomii widzialnosci

> W tym kontekscie egzamin stanowitby objaw progu, roztamu, ciecia, mutacji, transformacji
poszukiwanych przez Foucaulta w Archeologii wiedzy (zob. Foucault 1977: 30). Egzamin stanowi
zatem (umowny) punkt poczatkowy dla nowego dyskursu wladzy.



ZA CO UCZEN BEDZIE DZIEKOWAL NAUCZYCIELOWI?... 75

(Foucault 2009: 183) w relacji wtadza-poddany, na rozwdj biurokracji (czy tez
~wladzy pisania” [tamze: 184]) oraz indywidualnosci (Ball 1992: 49-50). Proce-
dura egzaminowania ustanawia na nowo w relacji wtadza-poddany punkt ciez-
kosci, przenoszac go z widocznego dotychczas wladcy, zaznaczajgcego tym
samym swojga potege, na ,subordynowane «ja»” (Foucault 2009: 183). Nieustanne
zainteresowanie poddanym ulega nastepnie formalizacji w jezyku opisu w doku-
mentacji. W dziedzinie szkolnictwa ocena jest wyznacznikiem tego, jaka wiedzg
i zachowaniem cechuje sie poddany diagnozie uczen, pozwalajagc na sklasyfi-
kowanie go w zestawieniu ogotu podopiecznych. Prowadzi to tym samym do
zakrojonego na szeroka skale indywidualizowania uczniéw, jednak nie w pod-
nioslym sensie autonomizacji, upodmiotowienia i wyréznienia, lecz jako przy-
padku badz obiektu (przedmiotu) wiedzy-wladzy (tamze: 187). Dzieki temu
egzamin, pozwalajacy jednoczes$nie na obiektywizacje (czyli tworzenie popu-
lacji) oraz ujarzmienie (assujettissement), zajmuje poczesne miejsce wsréd technik
dyscyplinarnych nowego dyskursu wtadzy (tamze: 187).

Pozadany modus vivendi

Obraz, jaki wylania sie z tego ujecia egzaminu przez Foucaulta, sklania do
uznania, ze stanowi on nie tyle narzedzie ewaluacji, ile presji i represji w stosun-
ku do ucznia i jego wyalienowania ze szkolnego procesu nauczania. Nauczyciel
w mikroperspektywie $wiata szkolnego okazuje sie strong silniejsza relacji,
bezposrednio i symbolicznie ujarzmiajacg ucznia. Dziatalno$¢ edukacyjna szkoty,
ktorej celem staje sie egzamin (jego przygotowanie, przeprowadzenie, zdanie
i analizowanie) wytwarza warunki, ufatwiajgce dopasowanie sie do wymagan
egzaminacyjnych i coraz lepsze osadzanie sie kultury egzaminacyjnej w murach
szkolnych. Jest to kolejny wymiar ,,zdublowanej operacji nauczania” — uczen bo-
wiem w szkole nauczany jest po pierwsze tego, jak odnalez¢ sie w kulturze
egzaminacyjnej, a po drugie, jak powinien sie uczy¢ w ramach tej kultury. Na-
stepnie wychodzi poza szkote i tam juz uczy sie wedlug podanego mu w szkole
schematu. W ten sposéb w pelni realizowane sg trzy funkcje egzaminu, to jest:
zmiany ekonomii widzialno$ci wtadzy, biurokratyzacji oraz indywidualizacji, do-
prowadzajac do obiektywizacji i ujarzmienia ucznia.

Na potrzeby niniejszego artykufu przyjatem, ze sprawia to bezposrednio
nauczyciel, wytwarzajac i podtrzymujac specyficzng relacje wtadzy—poddanstwa
miedzy nim a uczniem. Tak scharakteryzowana dziatalno$¢ edukacyjna formuje



76 WOJCIECH RUTKIEWICZ

charakter dziatan dydaktycznych, ktore stuzy¢ zaczynaja multiplikacji wiadzy.
I tak w ramach postulowanego przez Foucaulta dyskursu wiadzy dyscyplinarnej
wzmochnieniu ulega przyjeta na poczatku za obowiazujacg relacja wiadzy mie-
dzy nauczycielem a uczniem. W uczniach ponownie wytworzony zostaje poza-
dany modus vivendi. Formowanie dziatalnoSci edukacyjnej tak, by jak najlepiej
osadzac strukture szkolng w kulturze egzaminacyjnej, wptywa na dziatalno$¢ dy-
daktyczna, a ta z kolei na sposéb zycia uczniow.

Przypisany dziatalnosci instytucji szkolnej postulat wytwarzania w ucz-
niach pozadanego modus vivendi stanowi element Igczacy miedzy koncepcjami
Herbarta i Foucaulta. Ten pierwszy uzasadnia konieczno$¢ dziatan dydaktycz-
nych zorientowanych na poprowadzenie dzieci ku ,lepszemu bytowi”. Drugi
proponuje model wyjasniajacy zjawiska dyskursu szkolnej wiadzy dyscyplinar-
nej, dajac opis sytuacji sobie wspoétczesnej. Herbart méwit o tym, jak nalezy
dziata¢ w ramach okreslonej pedagogiki, Foucault zas$, jak jest w ramach zin-
stytucjonalizowanej dziatalnosci edukacyjnej. Obaj natomiast zgadzajq sie w jed-
nym punkcie: pewne dziatania dydaktyczne wytwarzaja nowe sposoby zycia. To
za$ ma stanowi¢ podstawe do relacji wtadzy miedzy nauczycielem i uczniem.

Szkofa nie jest jednak fabryka odpowiednich postaw i stylow zycia, czy by¢
moze — nie jest juz fabryka. Rozpowszechnienie sie w Europie systeméw edu-
kacyjnych opartych na sankcjonowanym przez instytucje panstwowe obowigzku
szkolnym przyczynito sie walnie do udostepnienia edukacji szerokiej liczbie
obywateli, praktycznie wszystkim, wyjawszy specjalistyczne dyscypliny wymaga-
jace okreslonych kompetencji, talentéw, a takze zasobnos$ci zainteresowanych.
W momencie gdy udaje sie zazegna¢ problem analfabetyzmu w spoteczen-
stwach europejskich, cel wytworzenia populacji zdolnych do przeczytania ob-
wieszczen na stupach informacyjnych zostaje osiagniety. | nie ma tu znaczenia,
ze sa to obwieszczenia wiadzy, prowadzace do jej multiplikowania (Zylifiska
2013: 227-230). Na tym etapie, szkota z modelu tradycyjnego, nastawionego na
ksztattowanie pozadanych postaw i umiejetnosci, przestawia sie na model pro-
gresywistyczny, zorientowany na ksztatcenie zindywidualizowane, czemu towa-
rzyszy transformacja w postrzeganiu roli nauczyciela w szkole.

Funkcja nauczyciela

Dave Jones wskazuje, ze XIX wiek byt okresem rozkwitu idei nauczyciela
jako wzorca moralnego (Ball 1992: 81). Byto to zgodne z pojawiajacym sie mniej
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wiecej wtedy przekonaniem, ze pewne zabiegi, przeprowadzane na odpowied-
nig skale, moga pozytywnie wplywac na stosunki spoteczne. Oddaje to wzrost
popularnosci idei Bildung, cato$ciowego samodoskonalenia sie, dzieki ktéremu
dochodzi do spotecznej odnowy (Sorkin 1983: 66). Nauczyciel za$ miat stac sie
w tym procesie posrednikiem. Dlatego tez zalozenia programowe ksztalcenia
nauczycieli® przewidywaly w swoich efektach osiagniecie u niego wysokiego
stopnia rozwoju takich cech, jak pokora, fagodnos¢, skromnos$¢ czy réwnowa-
ga duchowa, co mialoby sie przejawia¢ zaréwno w stonowanym ubiorze,
w konsekwencji w stosunku do swoich podopiecznych, jak i w uleglosci wobec
wlasnych pryncypatéw (Ball 1992: 83-84). Osiagniecie tego byto tak dalece po-
zadane, ze znacznie mniejszy nacisk ktadziono na rozwdj intelektualny przy-
szlych nauczycieli, niemal calg uwage poswiecajac ich rozwojowi moralnemu
(tamze: 84). Nauczyciel zatem mial uczy¢ nie tylko w klasie, nie tylko poprzez
przekazywanie odpowiednich tresci, lecz caltym sobg. O nauczanym przedmio-
cie miato Swiadczy¢ nie tylko zycie zawodowe nauczyciela, lecz takze jego zycie
prywatne. OczywiScie postulowany model nauczyciela jako autorytetu moral-
nego miat ksztattowac relacje nauczyciela i ucznia. W zatozeniu bowiem od-
powiednie wyksztalcenie moralne nauczycieli, wplywajace na ich sposéb zycia,
przetozy sie na uczniéw, sprawiajac, ze ci zamilkng w obliczu autorytetu. Jones
uzasadnia to, odwolujac sie do rekomendowanych wowczas przez metodykow
edukacji technik opartych na sile oddziatywania glosu czy przeprowadzania ,ry-
tuatu upokorzenia” w sytuacjach niesubordynacji uczniéw (tamze: 83-84). Po
przebytym przez nauczyciela treningu w seminarium nauczycielskim miat on
reprezentowac¢ wzorzec moralny nie tylko w wyrazanych pogladach, lecz catym
sobg. Juz samg swoja obecnoscia nauczyciel wyznaczat pozadany modus vivendi.
Bez uciekania sie do przymusu nauczyciel wptywatby na ucznia, modelujac jego
postawe w wyznaczonym kierunku.

Kolejnym tego elementem mialo by¢ taczenie treSci moralnych z tre§ciami
merytorycznymi w nauczaniu. Nauczyciel, omawiajgc zagadnienia przedmioto-
we, musi sie mierzy¢ z zachowaniami radykalnie odbiegajacymi od przyjetych
norm i regulaminéw. Przeciwdziata¢ temu mialby poprzez wzbudzanie w nie-
subordynowanym uczniu poczucia wstydu. Nauczyciel nie musi ucieka¢ sie do
kar cielesnych, by pokazac¢ takiemu uczniowi, ze jego postepowanie nie bedzie
tolerowane. Wystarczy, ze dokona jego symbolicznego wykluczenia poza ob-
reb klasy, pietnujac tym samym pewien typ zachowania. Zawstydzone dziecko

® Dave Jones pisze w tym kontekScie o brytyjskich Normal Schools oraz niemieckiej
Waisenhaus, ktorych celem byto ksztalcenie kadry nauczycielskiej (zob. Ball 1992: 81, przypis 6).



78 WOJCIECH RUTKIEWICZ

rozpoznaje wowczas, ze zachowanie uznane przez autorytet nauczyciela za nie-
akceptowalne prowadzi do odebrania mu prawa przynaleznos$ci do grupy klaso-
wej (Ball 1992: 87). Za pomocg takiej ,terapii awersyjnej”’ nauczyciel wyznacza
granice miedzy zachowaniami akceptowalnymi i nieakceptowalnymi, ponownie
dazac do wytworzenia pozadanego modus vivendi.

W wieku XX odchodzi sie od modelu nauczyciela jako autorytetu moral-
nego. Reprezentantka tej zmiany bedzie dla mnie Bell Hooks’, ktora otwarcie
opisuje model XIX-wieczny jako ,,system dominacji” (system of domination) (Hooks
1994: 18). Hooks wyznaje, ze w okresie wlasnej edukacji na poziomie szkoty
sredniej i wyzszej wplatana w szkolna, zhierarchizowang sie¢ systemu zalez-
nosci, poczytywatla sobie za usmiech losu sytuacje, gdy trafiala na zajecia pro-
wadzone przez zaangazowanego nauczyciela (interesting professor). W wiekszosci
przypadkéw nie mogla oprzec¢ sie wrazeniu, ze uczestniczy w pokazie ludzi
»Zniewolonych przez sprawowanie wtadzy oraz autorytetu w ramach wtlasnych
mini-krolestw klas szkolnych” (tamze: 17)°. W jej koncepcji pedagogiki zaan-
gazowanej (Engaged Pedagogy) ogromny nacisk zostaje potozony na obustronng
aktywnos$¢ ucznia i nauczyciela w dzialalno$ci dydaktycznej. Nauczyciel nie
stanowi tutaj gotowego wzorca oddzialujacego na ucznia, ktérego zadaniem
miafoby by¢ kopiowanie wyuczonych postaw. W procesie nauczania (a takze po-
za nim) nauczyciel zabiega réwniez o swoéj rozwoj, o osiagniecie dobrostanu
(self-actualization and well-being) (tamze: 15)°. Stad tez Hooks wlacza w swoja
my$l watki buddyzmu'®, traktujac nauczanie jako spotkanie ,catosci umystu, ciata
i ducha” (tamze: 14)''. Uzycie tutaj stowa ,spotkanie” nie jest bynajmniej przy-
padkowe i stanowi wazny punkt mysli Hooks. W modelu nauczyciela jako auto-
rytetu moralnego klasa szkolna stanowi przestrzen podtrzymujacg antagonizm
miedzy uczniem a nauczycielem. Ten pierwszy znajduje sie pod silng presja od-
dziatlywania wyksztalconej w drugim postawy moralnej. Kazdorazowe przyzwo-
lenie sobie na wylamanie sie z reprezentowanych w tej postawie schematéw
postepowania oznacza narazenie sie na wykluczenie z grupy klasy szkolnej
i upokorzenie. Tymczasem dla Hooks w takiej przestrzeni nie ma miejsca na
spotkanie, ktérego nieodtacznym elementem jest dialog. Dialog zas objawia sie

” A wlasciwie Gloria Watkins.

& More than anything they seemed enthralled by the exercise of power and authority within
their mini-kingdom, the classroom (zob. Hooks 1994: 17), ttumaczenie wlasne — W.R.

® That means that teachers must be actively committed to a process of self-actualization that promotes
their own well-being if they are to teach in a manner that empowers students (zob. Hooks 1994: 15).

' Odwotujac sie do mnicha i mysliciela buddyzmu Thich Nhat Hanha.

" Ttumaczenie wlasne — W.R.
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wylacznie poprzez prawo do wolnosci mysli i wolnosci stowa (Hooks 1994: 179).
Klasa szkolna w ramach modelu nauczyciela jako autorytetu moralnego jest
uciele$nieniem warto$ci'* stuzacych utrzymaniu w niej porzadku i tadu reprezen-
towanego przez nauczyciela. Dalsza tego konsekwencja jest topografia klasy,
o ktérej pisatem juz wczesniej, a ktéra dla myslicielki bytaby kolejnym elemen-
tem systemu dominacji w edukacji. Hooks zatem proponuje symboliczne prze-
budowanie klasy szkolnej w taki sposob, aby ta stata sie ,przestrzenia, w ktorej
nauczyciele sg sktonni do uznania zwigzku miedzy ideami nauczanymi w mu-
rach uniwersyteckich [czy tez szerzej, w murach szkolnych — W.R.] a tymi, po-
chodzacymi z zyciowej praktyki” (tamze: 15)".

Reorganizacja klasy

Mys$l o reorganizacji klasy w koncepcji pedagogiki zaangazowanej Bell
Hooks nie jest bynajmniej nowa. W swych zalozeniach ogélnych sygnalizuje ra-
czej powr6t do nurtu w pedagogice zapoczatkowanego juz na poczatku wieku
XX przez Johna Deweya. Filozof ten wydaje jednoznaczng analize wspotczesnej
mu topografii klasy:

Wszystko jest urzadzone ,do stuchania”, bo i zwykle uczenie sie lekcji z ksigzki jest
tylko pewnym rodzajem stuchania; we wszystkim wyraza sie tu zaleznos$¢ jednego umysiu
od drugiego” (Dewey 2005: 28).

Taki model klasy szkolnej podtrzymuje i multiplikuje model edukacji,
w ktérym dziecko stanowi biernego odbiorce tre$ci nauczania. Wzmacnia on
wizerunek nauczyciela jako autorytetu moralnego, ktéry samym gifosem i po-
stawg naktfania swych uczniéw do postuchu. Diagnoza ta prowadzi Deweya do
sformutowania postulatu odwrocenia tego porzadku rzeczy. Jesli klasa szkolna

12 Bell Hooks wypowiada sie dosy¢ precyzyjnie na temat wartosci, o ktérych tutaj mowa.
Nazywa je bowiem warto$ciami burzuazyjnymi (bourgeois values), wtaczajac dyskurs edukacyjny
w dyskurs polityczny, co poniekad jest celem koncepcji pedagogiki zaangazowanej. Pomijam
tu jednak watek polityczny ze wzgledu na konieczno$¢ gilebszego rozpatrzenia relacji miedzy
nauczaniem a polityka (czy w terminach uzywanych w niniejszym artykule: miedzy dzialalnoscia
dydaktyczng a dziatalno$cig edukacyjna).

13 Those classrooms were the one space where teachers were willing to acknowledge a connection
between ideas learned in university settings and those learned in life practices (zob. Hooks 1994: 15),
tlumaczenie wiasne — W.R.
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ustrukturyzowana jest tak, by ujmowac uczniéw en masse, nalezy ja zreorga-
nizowa¢ w taki sposéb, by ujmowac ich jako jednostki (Dewey 2005: 29).
Konsekwencjg tego bedzie uaktywnienie uczniow, dopuszczenie ich do glosu.
Gdy klasa przestanie stanowi¢ przestrzen, w ktérej dziecko uzywa mowy je-
dynie do powtarzania lekcji, a zagwarantuje miejsce swobodnemu wyrazaniu
mysli, wéwczas, wediug Deweya, rozpocznie sie prawdziwa nauka (tamze: 42).
Watki podejmowane przez Hooks s3a wiec nawigzaniem do kwestii podejmowa-
nych przez filozofa silnie zatroskanego o wartosci demokratyczne, przekonu-
jacego, ze odejscie od tradycyjnego modelu edukacji oraz towarzyszacego mu
modelu nauczyciela jako autorytetu moralnego jest warunkiem ciagtosci liberal-
nej i demokratycznej formy spoteczne;j.

Przyswiecajace zaréwno w koncepcji Hooks, jak i Deweya przekonanie
o potrzebie reorganizacji klasy szkolnej i przejscia do modelu edukagji, ktéry
okreslam tutaj modelem progresywistycznym, stanowi mocng przestanke do
postulatu modyfikacji relacji nauczyciel-uczen. Punktem wyjscia do tych zmian
staje sie zdjecie z nauczyciela ciezaru bycia wzorcem. Przestaje on bowiem by¢
autorytetem moralnym, ktéry uczniowie majg za zadanie kopiowal. Staje sie
natomiast partnerem dialogu. Wciaz jednak nie jest to relacja réwnorzedna, do
czego powrdce w podsumowaniu niniejszego artykutu. Dziatalno$¢ edukacyjna
w modelu progresywistycznym petnitaby podwdjng role: tworzenia warunkéw do
swobodnej realizacji dialogu ucznia i nauczyciela (a szerzej, realizacji potrzeb
ucznia) oraz do stawiania w dziafalnosci dydaktycznej wymagan, wzmagajacych
rozwéj uczniow.

Marzena Zylifiska opisywana transformacje obrazuje przejsciem z wertykal-
nie zorientowanej struktury systemu szkolnictwa na orientacje horyzontalng.
W tym ostatnim, kierujacy dziatalno$cia edukacyjng majg wedtug niej tworzy¢
srodowisko przyjazne rozwojowi uczniéw i wspomagajace ich inicjatywy (Zy-
linska 2013: 232). Nauczyciel natomiast w ramach dziatan dydaktycznych mial-
by wedtug niej organizowac proces uczenia si¢ oraz wspiera¢ swoich uczniéw
(tamze: 270).

Miejsce wladzy w dwéch modelach

Zauwazalna staje sie zmiana, ktéra w kategoriach foucaultowskich mozna
okresli¢ jako przesuniecie formacji dyskursu edukacyjnego. JesteSmy Swiadka-
mi, jak w §rodowisku nauczycielskim, rodzicielskim, a takze politycznym coraz
czeSciej mowi sie o zmianach w systemie edukacji. Nie tylko o reformach, lecz
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o glebokich zmianach. Mozna to zjawisko odczytywac jako wzrost motywacji
do przekroczenia granicy miedzy tzw. szkolg tradycyjng a tzw. szkola no-
woczesng. Nie w tym jednak rzecz. W rzeczywistosci nie chodzi o to, by dazy¢
do zwyciestwa jednego ze stronnictw w sporze o forme dobrej edukacji. Nie
chodzi o to, by zreinterpretowac¢ pedagogike herbartowska jako ,szkodliwg”
(gorsza)i przyjac ,korzystna” (lepsza) pedagogike deweyowska, by odrzuci¢ ,,ana-
chroniczny” model szkoly pruskiej i przyja¢ ,postepowy” model w wydaniu
Bell Hooks, czy tez aby odrzuci¢ system wzmacniajacy ,ukryty plan szkoty”'*,
o ktérym pisze m.in. Zylinska'® i przej$¢ do szkoly ,przyjaznej uczniowi”. Kwe-
stia odpowiedniej formuly szkolnictwa nie da sie wpisaé w uproszczony sche-
mat dualistyczny. Wbrew pozorom watki obecne w pedagogice herbartowskiej
sg obecne takze w narracji stronnictwa szkoty nowoczesnej. Zmiana w dyskursie
edukacyjnym wymaga szeroko zakrojonych dziatan, obejmujacych skoordyno-
wane ruchy zaréwno w sferze dzialalno$ci edukacyjnej (na poziomie struktural-
nym), jak i dziatalnos$ci dydaktycznej (na poziomie indywidualnym). Kluczowa
bedzie tu zmiana na poziomie relacji nauczyciel-uczen, jaka zainicjowa¢ moze
rozwéj roli nauczyciela. Transformacja tej ostatniej polega na rewizji wymo-
gow: od nauczyciela oczekuje sie juz nie nieskazitelnej postawy moralnej, lecz
profesjonalizmu, ocenianego wedtug posiadanych umiejetnosci i technik dydak-
tycznych. Mylny bytby wniosek Zylifiskiej, ze porzucenie dotychczasowego mode-
lu szkoty, gteboko zakorzenionego w formie szkoty pruskiej i dyskursie wiadzy
dyscyplinarnej, pozwoli na przetamanie modelu foucaultowskiego i zaprzesta-
nie multiplikacji wtadzy w murach szkolnych'. Wskazatbym tu dwa zrédta
pomytki tej godnej uznania autorki. Po pierwsze, model foucaultowski, nawet

" Warto podkre$li¢, ze pojecia ,ukryty plan szkoly” lub ,ukryty program” (hidden curriculum)
mozna uzywac sensu stricto i sensu largo. W ksiazce dr Zylinskiej pojecie to wystepuje w sfor-
mulowaniu sensu stricto, korespondujac z koncepcja wiadzy dyscyplinarnej Foucaulta, a wrecz
nawiazujac do tez mocniejszych o obecnosci ukrytej przemocy w ramach struktur edukacyjnych,
ktore stuza reprodukowaniu hierarchiczno$ci i nieréwnosci (zob. Kwiecinski 1995: 123-145).
W literaturze przedmiotu czesciej jednak moéwi sie o ,ukrytym programie” sensu largo jako nie-
odzownym elemencie szkoly (Malinowski 2013: 79) albo wartosciach, tresciach, zachowaniach
czy programach wychowawczych, ktorych nie obejmuje program nauczania (zob. Przybysz 2011:
180-192).

'> Dr Marzena Zylinska dokonuje podobnej jak Dewey analizy obecnego stanu systemu edukacji
w Polsce i, postugujac sie proponowanym przez Foucaulta modelem dyskursu wtadzy
dyscyplinarnej, odkrywa niejawny cel tegoz systemu, jakim ma by¢ podporzadkowanie oraz
selekcja uczniéw przy jawnych deklaracjach troski o rozwo6j mtodych umystow. To wiasnie okresla
mianem ,ukrytego planu szkoly” (zob. Zylinska 2013: 230).

16 Zylifiska zdaje sie sugerowa¢ co$ podobnego, piszac o ,ukrytym planie szkoly” oraz efektach
zmiany w podejsciu nauczyciela do ucznia (zob. Zylifiska 2013: 230-270).
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jesli dobrze oddaje intuicje dotyczace funkcjonowania calosci systemu szkol-
nictwa, nie ma zastosowania do opisywanej tutaj relacji. Po drugie, relacja
nauczyciel-uczen pozostaje i prawdopodobnie pozostanie relacjg wtadzy. Zakon-
czenie niniejszej pracy zostanie po$wiecone rozwinieciu tych dwoch punktow.

Podsumowanie

Egzamin w celu obiektywizacji oraz ujarzmienia musi w sobie fgczy¢ ele-
menty innych technik dyscyplinarnych: hierarchicznego nadzoru oraz normali-
zujacej sankgji (Foucault 2009: 180). Jak jednak mozemy dowiedzie¢ sie od
samego Foucaulta, hierarchiczny nadzér jest swego rodzaju wypadkowa struktur
instytucjonalnych, za$§ normalizujaca sankcja efektem przyjetych ogdélnych regut
wspbizycia (gléwnie w ramach tych instytucji). Dopiero odpowiednie uksztal-
towanie przestrzeni instytucjonalnej oraz przemys$lany podzial obowigzkow
(tamze: 172—-173) umozliwiajg rozwdj struktury nadzoru. Wykorzystanie tej prze-
strzeni czy realizacja tych obowiazkéw to juz zupelnie odrebne zagadnienia.
Sankcja natomiast jest rezultatem utworzenia badZ przyjecia zasady ogo6lnej, re-
gulujacej pewien typ zachowan w pewnego typu okolicznosciach (tamze: 179).
Jako taka, swéj ,,normalizujacy” charakter uzyskuje dopiero po natozeniu. Przejscie
z poziomu tak ogolnego, na jakim operuje Foucault, do poziomu indywidualnej
relacji miedzy nauczycielem i uczniem nie jest operacjg prosta ani oczywista.
Nalezy bowiem pamietaé, ze Foucault dokonuje prezentacji sktadnikéw dys-
kursu penitencjarnego'’. W tej perspektywie wyprowadzony przez francuskiego
filozofa model wtadzy dyscyplinarnej jest sposobem opisu pewnego zbioru wy-
powiedzi, z ktérym tacza sie pewne przedmioty (Foucault 1977: 136-138). Préba
przylozenia dorobku Foucaulta zawartego w Nadzorowac i kara¢ do zjawisk dzia-
talno$ci edukacyjnej, a juz tym bardziej do zjawisk dziatalnosci dydaktycznej,
moze okazac sie krzywdzaca dla konstruktoréw systeméw edukacyjnych, nauczy-
cieli i samego filozofa'®.

"W Nadzorowac i karac¢ Foucault opiera swoje rozwazania na relacjach $wiadkéw egzekugji,
regulaminach doméw poprawczych, sprawozdaniach z gazet codziennych, pamietnikach, no-
tatkach, zaleceniach pryncypaléw, co z kolei stanowi podstawe dla czynienia mu zarzutu se-
lektywnosci i niespojnosci zrodel. Wykorzystanie takich wlasnie materiatéw nie jest u filozofa
przypadkowe, poniewaz dzieki badaniom wypowiedzi zawartych w podobnych materiatach, wy-
razniejszy staje sie dynamika zmian, zachodzacych w réznych dziedzinach wiedzy.

'8 Odnosze sie tutaj do stéw Marzeny Zylinskiej, ktéra w swojej ksiazce Neurodydaktyka zda-
je sie traktowa¢ model wiadzy dyscyplinarnej jako kalke, dajacg sie przylozy¢ tak do polskiego
systemu szkolnictwa, jak i pracy nauczyciela z uczniem (zob. Zylifiska 2013: 230).
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Powstaje zatem pytanie, w jakim sensie mozna méwi¢ o obecnosci modelu
wladzy Foucaulta we wspéiczesnej szkole. Model wiadzy dyscyplinarnej w kon-
tekScie edukacyjnym w niniejszej pracy zostal scharakteryzowany jako sze-
reg technik dyscyplinarnych (z wyszczegélnieniem instytucji egzaminu), dzieki
ktorym umozliwiona zostaje indywidualizacja oraz normalizacja ucznidéw. Jakkol-
wiek dokonuje rozroznienia miedzy poziomem instytucjonalnym (dziatan edu-
kacyjnych) oraz poziomem indywidualnym (dziatan dydaktycznych) edukagji, nie
oznacza to, iz model Foucaultowski wiadzy jest w klasie szkolnej nieobecny.
Oprécz Zylinskiej rowniez inni autorzy identyfikuja punkty wspélne miedzy sche-
matami dziatania wtadzy dyscyplinarnej a dziatalnos$cig edukacyjna. Zbigniew
Kwiecinski wprost charakteryzuje system o$wiaty w Polsce jako odtwarzajacy
stosunki wtadzy i hierarchii z wykorzystaniem przemocy strukturalnej oraz sym-
bolicznej (Kwiecinski 1995: 123—145). Zas Mary Schmelzer poszukuje sposobéw
na ucieczke z panoptycznie uksztattowanych stosunkéw w ramach uniwersytetu
(Shmelzer 1993: 127-133).

Artykutowi przy$wiecato zatozenie, ze relacja miedzy nauczycielem a ucz-
niem (rozpatrywana z technicznego punktu widzenia) jest relacja wtadzy. Zaréw-
no od uczniéw, jak i nauczycieli mozna uzyska¢ potwierdzenie tej tezy, a nawet
jej wzmocnienie, co Swiadczy o tym, ze wladza jest nieuchronnym elemen-
tem relacji nauczyciel-uczen. Warto w tym kontekscie odwota¢ sie do stéw Bell
Hooks, ktora tutaj zaprezentowana zostata jako pedagog nurtu progresywistycz-
nego:

Gdy pierwszy raz przestapitam prog sali wyktadowej, jako wykiadowca college’u i femi-
nistka, bytam gteboko przerazona mozliwos$cia uzycia [swojego]| autorytetu w taki sposob, ktory
utrwalatby elitaryzm oraz inne formy dominacji. Peina obaw, ze mogtabym naduzy¢ wtadzy,
udawatam, ze nie ma zadnej r6znicy miedzy sifg oddziatlywania (power) moja i studentéw. To byt
btad (Hooks 1994: 187)".

Miedzy nauczycielem a uczniem ta réznica wystepuje. Na niej wlasnie opie-
ra sie zaleznosc¢ tych drugich od tych pierwszych. Akceptacja tego prowadzi do
zmiany w obrebie problemu obecnos$ci wiadzy w relacji nauczyciela i ucznia po-
dejmowanego w polemikach stronnictw szkoly tradycyjnej i szkoty nowoczesnej.
Okaze sie bowiem, ze rzecz nie w tym, by znaleZ¢ spos6b na zniwelowanie wia-
dzy w tej relacji, lecz w tym, by te wladze wiasciwie wykorzystac. Z tej perspek-
tywy ujecie Foucaulta pokazuje jedng z mozliwosSci ksztattowania relacji wiadzy
miedzy nauczycielem a uczniem. Poza nim jest jeszcze co$ wiecej. W tym miejscu

% Ttumaczenie wiasne — W.R.
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otwiera sie pole do dzialan nauczyciela, poniewaz nieodigcznym tej wiadzy
elementem jest mozliwo$¢ wyboru tego, w jaki sposéb chce sie jg ksztattowac
i wykorzystywac. Od nauczyciela, jego osobowosci, zdolnosci i wiedzy zalezy te-
raz, czy bedzie swiadom tego wyboru i czy Swiadomie go podejmie.
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