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NAUCZANIE POCZATKOWE
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KONTROWERSYJINOSC SPOLECZNEJ WIEDZY SZKOLNEJ

TEzZA WYJISCIOWA

Dla prezentowanego tu tekstu kluczowe pojecia to wiedza szkolna i margina-
lizacja. Ta pierwsza jest powszechnie traktowana jako element niezbedny dla sa-
tysfakcjonujacego funkcjonowania w spoteczenstwie, przyczyniajacy sic w wy-
miarze og6lnym do trwania i rozwoju kultury, a w wymiarze indywidualnym co
najmniej przeciwdzialajacy marginalnosci spoteczno-kulturowej, a — jesli spetnia
wymagania szkoly w szerokim zakresie — sprzyjajacy pelnemu, podmiotowemu
uczestnictwu w kulturze i zyciu spoteczno-ekonomicznym.

W przeciwienstwie do tego optymistycznego zatozenia za wyjsciowa dla swo-
ich dalszych rozwazan przyjmuj¢ teze, ze nauczanie poczatkowe moze by¢ weze-
snym treningiem do marginalizacji, a wigc marginalizuje juz na poziomie reali-
zowanych praktyk o$wiatowych oraz przygotowuje do marginalizacji siebie i/lub
innych w przysztosci', a czyni to z uzyciem opracowywanej na lekcjach wiedzy.

! Po raz pierwszy tez¢ o takim dziataniu wezesnej edukacji podjety$my wraz z M. Nowicka
w dwoch rownolegltych niepublikowanych wystapieniach na Naukowym Forum Pedagogow, nt.
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MARGINALIZACJA NIE TYLKO EKONOMICZNA

Marginalizacj¢ spoleczno-kulturowa, utozsamiang czesto z wykluczaniem,
trzeba ujmowac szerzej niz tylko w powigzaniu z ubdstwem, ktore jest ekspono-
wane w podejéciach redystrybucyjnych. Samo pojecie wykluczenia spoteczne-
go ,,pozostaje niezdefiniowane i wieloznaczne” (Lepianka, 2002, s. 4). Analiza
wczesnej edukacji jako terenu realizowania praktyk marginalizacyjnych i wéwi-
czania w marginalizowanie innych lub akceptacj¢ wlasnej marginalizacji nie jest
krokiem w stron¢ wickszej precyzji w definiowaniu marginalizacji i wykluczania,
gdyz raczej odwotuje si¢ do szerszych, wieloaspektowych ich ujec. Jednak moze
by¢ waznym argumentem w procedurach identyfikowania mechanizméw wzmac-
niajacych i utrwalajacych niesprawiedliwe stosunki spoteczne, uruchamianych
pod przykrywka deklaracji sprzyjania rozwojowi i wiedzy dzieci. W ten sposéb
obok zmiany, jaka zaszta w koncepcjach wykluczenia spoltecznego, polegaja-
cej na wprowadzeniu ,,jezyka wykluczenia” w miejsce uprzednio dominujacego
»jezyka ubostwa” (Lepianka, 2002, s. 7), pojawia si¢ szansa na u§wiadomienie
sobie potrzeby uwzgledniania ,,jezyka edukacji do wykluczenia/marginalizacji”,
co pozwala wyrazniej demaskowac szkole¢ jako miejsce wytwarzania i umacnia-
nia asymetrycznych relacji spolecznych.

Przyjmuj¢ tu zatem rozumienie marginalnosci w jednym z kontekstow po-
dawanych przez K. W. Frieske, w ktorych ,,akcentowane sg przede wszystkim
deficyty statusowych uprawnien przystugujacych jednostkom czy catym grupom
spotecznym i/lub deficyty mozliwosci realizowania tych uprawnien. Tak rozu-
miana marginalnos$¢ spoteczna jest analizowana przede wszystkim jako zjawisko
struktury spotecznej, w ktorej pojawiaja si¢ ludzie nie przypisani — dla rozma-
itych powodéw — do dobrze okreslonych pozycji spotecznych i z tego wzgledu
nie korzystajacy ze statusowych uprawnien wtasciwych tym pozycjom lub ludzie
zajmujacy pozycje, ktorych status jest w mniejszej czy wickszej mierze utomny”
(Frieske, http://www.ips.uw.edu.pl...).

Marginalizacja wiaze si¢ zatem z niemoznoscig realizacji przynaleznych praw
1 ograniczeniem mozliwosci pelnego udziatu w zyciu spotecznym. Nie wynika
z obiektywnego braku praw i potencjalnych perspektyw, ale braku mozliwos$ci
i umiejetnosci ich wykorzystania. Prawo do odwotania od czyjej$ decyzji moze
by¢ pozorne, jesli jednostka nie umie go napisac ani znalez¢ kogos, kto mogtby ja
w tym profesjonalnie wyrgczy¢. ROwnouprawnienie roznego rodzaju mniejszosci

,»Przezwyciezanie zamknigtego kregu ubostwa kulturowego” w Olsztynie 15-16.06.2009 (ref.
D. Klus-Stanskiej: Wezesna edukacja jako przygotowanie do wykluczenia kulturowego. Pytania
o wiedzg; ref. M. Nowickiej: Wezesna edukacja jako przygotowanie do wykluczenia kulturowego.
Pytania o socjalizacje).
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moze sta¢ si¢ pustg deklaracjg, gdy socjalizacyjnie ksztattowane sg opresywne
wzorce statuséw spotecznych. Prawo do edukacji moze by¢ limitowane niespra-
wiedliwymi kulturowo strategiami oceniania i rekrutacji. Prawo do dochodzenia
do wiasnych praw jest poza zasiggiem oso6b, ktdre nie majg swiadomosci, ze te
prawa posiadajg. Brak umiejetnosci zabierania glosu w swoich sprawach, co-
dziennego i/lub publicznego domagania si¢ naleznych praw, tworzy spiralg wy-
kluczenia, gdyz ci, ktorzy domaga¢ si¢ swoich praw nie potrafia, majag mniejsze
szanse sta¢ si¢ przedmiotem debaty spotecznej dotyczacej marginalizacji.

Z uwagi na specyfike rozwojowa mtodszych uczniow i site socjalizacyjna
pierwszych doswiadczen instytucjonalnych, pytanie, czy wiedza szkolna sprzyja
zachowaniom emancypacyjnych i zaangazowanym w zapewnianie sprawiedli-
wego dostepu do mozliwosci realizacji posiadanych uprawnien, czy tez moze
przeciwnie — pozbawia uczestnikow proces6w instytucjonalnego ksztatcenia
kompetencji w tym zakresie, jest pytaniem zasadnym.

KONTROWERSYINOSC WIEDZY SZKOLNEJ

Wiedza jest pojeciem ztozonym, wieloaspektowym, ujmowanym na roézne
sposoby z perspektywy epistemologii, filozofii nauki, psychologii czy socjologii.
Tradycyjnie podnoszone spory odnoszace si¢ do definicji wiedzy, sposobow do-
chodzenia do niej i kryteriow weryfikacji jej jakosci skomplikowaty si¢ dodatko-
wo w ostatnich dziesiecioleciach wskutek przetomu metodologicznego w nauce.
Do znanego Arystotelesowego rozroznienia na wiedzg teoretyczna, z ktorg wiazat
on prawdg, i praktyczna, odpowiedzialng za dzialanie, wspdtczesnos¢ dopisa-
fa opozycje pozytywistyczno-scjentycznych versus interpretatywno-komunika-
cyjnych koncepcji wiedzy, réznigcych si¢ przypisywaniem jej prawomocnosci,
waloryzowaniem ,,czysto$ci” metody jej tworzenia i przyznawaniem statusu
kulturowego. Pojawienie si¢ nacechowanej historyzmem i kulturalizmem kon-
cepcji nauki, bedacej rodzajem skonkludowanej (cho¢ caly czas otwartej) krytyki,
podnoszonej wobec nauki ujmowanej z perspektywy naturalistycznej (Chalmers,
1997; Kmita, 2007), ujawnito istnienie stgzonych niejednoznacznosci tego, co
nazywamy wiedza.

Z nie do konca rozpoznanych przyczyn w pedagogice (a zwlaszcza mam tu
na mys$li dydaktyke, dla ktorej wiedza powinna by¢ centralng kategorig) wiedza,
jej natura, zrodta, sposoby funkcjonowania w umysle jednostki i w spoteczen-
stwie oraz charakterystyki kulturowe i poznawcze nie sg z reguty przedmiotem
analiz. Dydaktyka nie dopracowala si¢ swoich koncepcji wiedzy, zastepujac je
wdrozeniowymi projektami jej przekazu (w bardziej migekkich wersjach trady-
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cyjnej dydaktyki rozumianego tez jako okazjonalne ,,samodzielne” dochodzenie
do tego, co nauczyciel chcial przekazac) i pomiaru jego skutecznosci. W prze-
ciwienstwie do dydaktyki, w ktorej wystepuja jedynie pewne wyspowe uje-
cia inspirowanych konstruktywizmem analiz wiedzy opracowywanej na lekcji
(Dernowska, 2008; Dabrowski, 2008; Kalinowska, 2010; Klus-Stanska, 2000;
Sadon-Osowiecka, 2009), dzialem pedagogiki, w ktorym wiedza szkolna jest
przedmiotem rozbudowanej zdyscyplinowanej naukowej refleksji, okazuje si¢
pedagogika krytyczna?, w tym zwlaszcza pedagogika rodzaju (m.in. Kalinowska,
1995; Pankowska, 2009).

Taka paradoksalna sytuacja wynika z powszechnie przyjmowanego w dydak-
tyce, zwlaszcza wasko upraktycznionej, swoistej naiwnej ,,epistemologii szkol-
nej”. Zgodnie z jej milczaco przyjmowanymi jako oczywiste zatozeniami na
pytanie: ,,Skad pochodzi wiedza?” istnieje jasna i precyzyjna odpowiedz: ,,z pod-
recznika 1 od nauczyciela”. Te dwie krynice wiedzy, umocowane ranga swoje-
go oswiatowego statusu, podpadaja pod watpliwosci jedynie natury estetycznej
(szata graficzna podrecznika), interpersonalnej (relacje nauczyciela z uczniami)
lub technicznej (skutecznos¢ z definicji stusznego przekazu).

Stad tez o wiedzy szkolnej czesto mysli si¢ wylgcznie w kategoriach pewne-
go dobra. Z wiedza, jak si¢ przyjmuje, jest naprawde zle jedynie wtedy, gdy tej
wiedzy jest za mato. Jest rowniez postrzegana jako nieco utomna, gdy jest mato
praktyczna, ale nawet wowczas jej stabos$¢ nie wynika z tego, ze jest, ale z tego,
ze brakuje jej pewnych waznych (tu: praktycznych, nadajacych si¢ do imple-
mentacyjnego wykorzystywania) elementow. Jednak w ogolnej ocenie wiedza
szkolna to zasoby warte posiadania.

Tymczasem funkcje wiedzy szkolnej nie sg jednoznaczne, a ta oferowana
najmtodszym uczniom, a wiec uruchamiana w okresie rozwojowym znacznej
chlonnosci i bezkrytycznosci wobec oddziatywan zewnetrznych, pochodzacych
ze strony osob dorostych, okazuje si¢ szczeg6lnie problematyczna. Nie moz-
na zapominac, ze wiedza opracowywana w klasach poczatkowych moze stuzy¢
wspieraniu, ale tez wygaszaniu krytycznego my$lenia dzieci, stwarza szanse po-
glebiania, lub przeciwnie — sptyca rozumienie $wiata, moze powodowaé umac-
nianie lub niestety — w okreslonych warunkach — ostabianie poczucia kontroli
intelektualnej dzieci nad opracowywanymi treSciami, moze otwierac, lecz rownie
dobrze moze limitowac obszary zaangazowania poznawczego i emocjonalnego
itd. (Klus-Stanska, 2007). Samo skonstatowanie, ze w szkole dzieciom oferowana
jest wiedza, niczego nie mowi o jej jakosci, znaczeniu rozwojowym i biograficz-

2 Dla pojawienia si¢ tego kierunku refleksji w Polsce przetomowa byta wydana na poczatku lat
90. praca T. Szkudlarka, Wiedza i wolnos¢ w pedagogice amerykanskiego postmodernizmu (1993).
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nym. Dopiero jej krytyczna analiza i rekonstrukcja znaczen, jakie przy jej ekspo-
nowaniu mogg zosta¢ uruchomione i utrwalone, wskazanie praktyk spotecznych,
ktérych promocji taka wiedza (czgsto w sposob ukryty) stuzy, odkrycie jej toz-
samosciowej logiki, pozwala na oceng jej jakosci i, bywa, na zakwestionowanie
porzadku i zawartosci tresci programowych oraz zawierajacych ich ekspresje
podrecznikow i lekcji jako niekoniecznie zgodnych z deklarowang stuzba szkoty
wobec interesow jednostki i spoteczenstwa.

Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z 23 grudnia
2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztatcenia ogdlnego w poszczegodlnych typach szkot: ,,Celem edukacji weze-
snoszkolnej jest wspomaganie dziecka w rozwoju intelektualnym, emocjonal-
nym, spotecznym, etycznym, fizycznym i estetycznym. [...] takie wychowanie,
aby dziecko [...] bylto przygotowane do zycia w zgodzie z samym soba, ludzmi
i przyroda [...], odrézniato dobro od zta, byto swiadome przynaleznosci spo-
tecznej (do rodziny, grupy rowiesniczej i wspolnoty narodowe;j) [...]. Jednocze-
$nie dazy si¢ do uksztaltowania systemu wiadomosci i umiejetnosci potrzebnych
dziecku do poznawania i rozumienia $wiata, radzenia sobie w codziennych sytu-
acjach...” (Dz. U. z dnia 15 stycznia 2009 r.).

Z perspektywy tak sformutowanej deklaracji rzadowej wynika, ze oddzia-
tywania szkoty na poziomie klas poczatkowych powinny sprzyja¢ rozwojowi
potencjatu intelektualno-spotecznego jednostki (,,wspomaganie dziecka w roz-
woju”, ,,takie wychowanie, aby dziecko byto przygotowane do zycia”, ,,dazy si¢
do uksztattowania systemu wiadomosci i umiejetnosci potrzebnych dziecku do
poznawania i rozumienia $wiata”). W tekscie Rozporzadzenia pozostawiono jed-
nak na tyle szeroki margines do interpretacji, ze owo sprzyjanie moze zostac ujete
w rozne ramy dyskursywnych ,,przekladéw”. Moze si¢ w nich znalez¢ odczyta-
nie, ze dzieci nalezy wyposazy¢ w kompetencje samodzielnego dokonywania
ocen i wyborow moralnych, ze trzeba dostarczy¢ im rzetelnej wiedzy o §wiecie,
by mogty go rozumiec i na tyle rozwinietej niezalezno$ci i samodzielnosci, aby
to, co niesie ztozona i czasem trudna codziennos¢, bylo w zasiggu ich krytycz-
nej refleksji i decyzji. Ale ugrzeczniony formalizm i og6lnikowo$¢ dokumen-
tu pozwala réwnie dobrze ,,przeczyta¢” miedzy wierszami, ze dzieciom nalezy
arbitralnie wyjasni¢, co jest dobre, a co zle, i ze one majg si¢ tym postusznie
kierowa¢, dostarczy¢ im ustalonych interpretacji $wiata i rozwina¢ kompetencje
potrzebne w codziennosci definiowanej jako ,,zycie bez niespodzianek”, sktada-
jace si¢ przede wszystkim z podstawowych czynnosci samoobstugowych, zabaw
i pozostawania pod sterujaca kontrolg dorostych.

W zaleznosci od odczytania sensu tresci dokumentéw programowych i ich
przetozenia na jezyk podrecznikéw i przebiegu lekcji wiedza wypracowywana
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na zajeciach szkolnych bedzie stuzy¢ roznym celom edukacyjnym. Szczegdlnie
wiedza spoteczna definiuje udostepniany i przekazywany dzieciom obraz §wiata
jako przestrzeni, w ktorej zajmujg one okreslone miejsce, w ktdrej moga dziatac
w okreslony sposob, ktéra zapewnia im pewien status i zasob uprawnien i ktora
w konsekwencji wyznacza kierunki oraz limity ich projektow zyciowych i tra-
jektori¢ dostepnych biografii. Z taka przestrzenig spoteczng uczniowie oswajaja
si¢ w szkole, nadaja jej znaczenia pod wplywem doswiadczanej edukacji i taka
postrzegaja jako legitymizowang mocg autorytetu nauczyciela.

Jaka zatem jest owa wiedza spoteczna? Jaki §wiat odkrywany jest przed dziec-
mi jako ten wazny, popadajacy pod wysitek poznania i zrozumienia, ,,legalny”?

PSEUDOWIEDZA SPOLECZNA JAKO OFERTA KLAS POCZATKOWYCH

Wiedza spoteczna oferowana najmlodszym uczniom jest wyrazem odczyty-
wania ministerialnych deklaracji i zalecen w sposob powszechnie traktowany
jako ,,prawidtowy”, ,,normalny”. W ten sposéb zostaje wiaczony mechanizm
normalizacyjny (Foucault, 1998), ktory przyczynia do skonstruowania okreslo-
nych tozsamosci. Dydaktycznie przetworzona wiedza spoleczna staje si¢ insty-
tucjonalnie legitymizowang bazg dla dziecigcych prob ustalenia swojego miejsca
w spoleczenstwie i kulturze, petnionych rol spotecznych, zajmowanych pozycji.
Jesli przyjrzec si¢ potencjalnym tozsamosciom wykonstruowanym na podstawie
owej ,,normalnej” (dla dzieci) wiedzy spolecznej, ujawnia si¢ rozlegly obszar
inicjowanych marginalizacji. Jesli bowiem przesledzi¢ wyniki badan dotyczace
znaczen spotecznych opracowywanych w klasach poczatkowych (np. Kalinow-
ska, 1995; Klus-Stanska, 2000; Klus-Stanska, 2004; Kopciewicz, 2009; Nowicka,
2003; Pankowska, 2007; Szczepska-Pustkowska, 2006; Zalewska, 2009), to oka-
zuje si¢, ze oferta wiedzy spolecznej, jaka szkota przygotowata dla najmiodszych
uczniow, cechuje sie niepokojaca specyfika.

Znaczenia, sktadajace si¢ na tresci spoteczne w edukacji poczatkowej, bede
rozpatrywa¢ w pieciu obszarach. Wezme pod uwage dobor znaczen (czym sa),
ich pochodzenie (skad zaczerpywane sa znaczenia opracowywane na lekcjach),
zakres odniesien (nawigzania do obszaru waznych zjawisk 1 wydarzen), klimat,
w jakim sg przedstawiane, oraz stosunek, jaki zgodnie z oczekiwaniami nauczy-
ciela dzieci powinny przejawia¢ wobec znaczen im prezentowanych.
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Tabela 1. Cechy znaczen spotecznych w klasach poczatkowych (na podstawie Klus-
Stanska, 2007)

Aspekty opracowywanych znaczen Cechy oferowanych znaczen
Dobér znaczen Postulaty i wzorce zachowan
Pochodzenie znaczen Fikcja podrecznikowa
Zakres znaczen Wasko-lokalny, infantylny
Klimat znaczen Optymistyczno-sielankowy
Oczekiwany stosunek do znaczen Akceptujaco-gloryfikujacy

DOBOR ZNACZEN — POSTULATY I WZORCE ZACHOWAN

Wiedza spoleczna jako znajomos¢ zjawisk zachodzacych w spoleczenstwie
na poziomie mikro i makro oraz umiejetnosci ich identyfikowania, analizy 1 in-
terpretowania wlasciwie w edukacji poczatkowej nie istnieja, poza zbiorem pod-
stawowych informacji nazewniczych (Klus-Stanska, 2000), na ktore sktadaja sie
m.in. nazwy zawodow, cztonkow rodziny, elementow infrastruktury miejsc za-
mieszkania, jak sklep, przychodnia zdrowia itd. Wydaje si¢, ze u podtoza takiej
sytuacji lezy powszechnie podzielane ultrakonserwatywne przekonanie, ze dzieci
nie sg od rozumienia $wiata, ale od grzecznego zachowania si¢ w nim i nieabsor-
bowania soba dorostych.

U zrédet takiego doboru znaczen spotecznych lezy polaczenie dwoch dys-
kursow uczacego sie dziecka, ktére w innym miejscu, odwotujac si¢ do koncep-
cji wiedzo-wtadzy Michela Foucault, okreslitam jako Dyskurs Stodkiego Elfa
i Dyskurs Systemu z Deficytami (Klus-Stanska, 2007). Stodki Elf to liberalno-
sentymentalna wizja afirmujgca zaktadang dziecigcg niezdolno$¢ do rozumie-
nia. Konstytutywnie — jak si¢ przyjmuje — wpisane w bycie dzieckiem takie
cechy, jak: naiwno$¢, nadwrazliwo$¢ 1 brak odporno$ci psychicznej, wymagaja
chronienia przed ,,prawdami zycia” i stworzenia dzieciom rodzaju klosza, pod
ktérym nie ma miejsca na trudne, ztozone lub bolesne tematy. Natomiast dziec-
ko w Dyskursie Systemu z Deficytami jest rowniez postrzegane jako niekom-
petentne, ale ta nickompetencja budzi niepokdj dorostego. Inspiracja nie jest tu
bowiem zaproponowana przez J. J. Rousseau koncepcja ,,szlachetnego dzikusa”,
ale konserwatywny obraz jednostki rodzacej si¢ z tkwigcym w niej potencjatem
zta. Dziecko w takim ujeciu zagraza porzadkowi spotecznemu, jesli nie zostanie
odpowiednio wczesnie zdyscyplinowane. Dla obu tych dyskursow typowy jest
brak zaufania do dziecigcych kompetencji i brak zgody na koncepcyjnos$¢ i de-
cyzyjno$¢ dziecka. W obu bowiem dziecko jest definiowane jako niezdolne do
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tworzenia sensownych koncepcji i rozwigzan w zakresie rozumienia, oceniania
i zachowania i wymaga intensywnych dziatan ochronno-korekcyjno-interwen-
cyjnych.

Znaczenia spoteczne dla ,,dziecka nickompetentnego” sa wigc konsekwent-
nie dobrane w tylez przemyslany, co zdumiewajacy sposob. Tworza one system,
ktory zamiast umozliwia¢ poznawanie zycia spotecznego, dostarcza wylacznie
dydaktycznych wzorcow zachowania. Przy czym wzorce te nie sg konstruowane
jako pragmatyczna lub etycznie uzasadniona odpowiedz na do$wiadczang rze-
czywisto$¢ spoteczna, nie wynikaja z madros$ci spotecznej i przemyslanych od-
powiedzialnych wybordw, ale sg wyrazem papierowych moralizatorskich tgsknot
za bezrozumnym, ale postusznie przystosowanym maluczkim.

W czasie lekcji uczniom dostarczane sg jedynie zasady i reguty, jak powinni
sig zachowywad (zeby spetni¢ normalizacyjne oczekiwania), a nie informacje,
Jjak ludzie zachowujg sie w réznych warunkach, sytuacjach, stanach psychicz-
nych (by dopiero na tej podstawie mogli sami decydowac, jak postepowac). Rze-
czywisto$¢ spoleczna nie podlega wiec krytycznej analizie jako cos, ,,co jest”,
ale zawsze jako cos, co ,,powinno by¢”. Racjonalne rozpoznanie, refleksyjnos¢,
postawa otwarta na rozumienie, zostajg zastgpione zyczeniowoscia, bezkrytycy-
zmem i zamkni¢ciem interpretacyjnym. Dziecko staje si¢ wykluczone z myslenia,
doswiadcza braku prawa do rzetelnej informacji, jest oglupiane, manipulowane
i indoktrynowane.

POCHODZENIE ZNACZEN — FIKCJA PODRECZNIKOWA

Konsekwentnie sluzy temu wszechobecna fikcyjno$¢ obrazéw zycia spo-
lecznego, przy jednoczesnej niemal catkowitej rezygnacji z przywotan realnych
sytuacji i do§wiadczen dzieci. Te ostatnie pelnia czasem funkcje wstepnego
nawigzania do tematu, ale podstawowym rdzeniem pracy na lekcjach jest to,
co nieprawdziwe. Linia demarkacyjna mi¢dzy tym, co szkolne, i tym, w czym
uczestniczg uczniowie poza murami szkoly, jest wyrazna i niemal nieprzekra-
czalna, gdyz wynika z powszechnie przyjmowanej w Polsce koncepcji programu
nauczania tworzonego w kodzie kolekcji (Bernstein, 1990)°. Nauczyciel omawia

3 Warto dodac, ze wbrew pojawiajacym si¢ od czasu do czasu naiwnym i wynikajacym z niedo-
czytania prac zrodtowych brytyjskiego socjologa sugestiom, ze polska koncepcja integracji tresci
wprowadzona mocg poprzedniej reformy systemu o§wiatowego, polegajaca na rezygnacji z podziatu
na tre$ci nauczania na przedmioty, wywodzi si¢ z idei Bernsteinowskich, programy typu kolekcja
realizowane s3, co podkreslat B. Bernstein, rowniez w przedszkolu, gdyz podziat na kod kolekcji
iintegracji wynika nie z prostego podziatu (lub jego braku) na przedmioty szkolne, ale z kontekstem,
w ktorym wiedza jest nabywana i ktory w przypadku kodu kolekeji zwigzany jest z duzym zakresem
kontroli nauczyciela nad tym, co i w jaki sposob jest przekazywane uczniom. Przekazywana wie-
dza typu kolekcja jest oderwana od tego co lokalne, szczegdtowe, znane z do§wiadczenia uczniom
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z uczniami codzienno$¢ ,,abstrakcyjnej” czytankowej rodziny, ale nie ich rodzin,
przygody podrecznikowych dzieci, ale nie ich wlasne, kieruje ocenianiem poste-
powania os6b z ilustracji w ksigzce, ale nie tych relacjonowanych przez dzieci na
podstawie wtasnych doswiadczen zyciowych. Skazanie na czytankowg fikcje jest
wzmocnione technologicznym planowaniem lekcji, podczas ktorego nauczyciel
stara si¢ zaprojektowac kazda wypowiedz i sytuacj¢. Nie ma tu wigc miejsca na
nieprzewidziane przez niego opowiesci, historie, przyktady, wnioski. Moga one
by¢ co najwyzej mato znaczagcym marginesem lekcji, nigdy natomiast jej pod-
stawowym polem debaty.

Szkota dokonuje zatem produkcji realnosci, ktéra prowadzi do wykluczenia
dzieci, nieobjetych trescig produkowanych znaczen (doswiadczajacych innej ro-
dzinnej, lokalnej, socjalnej, komunikacyjnej, kulturowej codzienno$ci). Zosta-
ja one niejako ,,przesunigte” w niebyt spoteczny, nie sg przedmiotem rozmow
w klasie szkolnej, a §wiat, do ktorego naleza, ,,nie istnieje”. Ich dos§wiadczenia,
osobiste narracje, ich zycie okazuja si¢ dla szkoty nie tylko nieinteresujace, ale
wlasnie nieobecne, nierealne. Produkowany fikcyjny $wiat nie jest bowiem pro-
ponowany im jako opozycja do $wiata rzeczywistego. Taka sytuacja mogtaby
zaistnie¢, gdyby dzieci mialy okazj¢ rozpoznawac to, co jest, i w przypadku ne-
gatywnej tego oceny jako czegos, co ich nie zadowala (co na przyktad jest ich
zdaniem niesprawiedliwe), moglyby szukac rozwigzan alternatywnych (fikcyj-
nych wtasnie), tworzac zaangazowane projekty zmiany, nawet jesli na tym etapie
edukacyjnym naiwne i niedoskonate. Jednak w szkole fikcja nie jest alternatywa,
jest stanem ,,0bowigzujagcym” realnie.

Wrastanie dzieci w kulture i ich psychiczny rozwoj sa z pewno$cig w spo-
sob ,,naturalny” zwigzane z tym, co fikcyjne (bajki i basnie, zabawy oparte na
wyobrazni itd.). Jednak sita opresyjna fikcji produkowanej za posrednictwem
czytanek szkolnych polega na tym, ze jest ona przedstawiana jako rzeczywistos¢,
co radykalnie zmienia jej moc konstruowania tozsamosci ,,znormalizowanych”
przez wladzg nad wiedza (Foucault, 1998). Dokonujac symbolicznego gwattu
(Szkudlarek, 2000, s. 19) poprzez stosowanie monologowej szkolnej transmisji
(Klus-Stanska, 2000), szkota wdraza i narzuca dzieciom definicje §wiata i panu-
jacego w nim porzadku jako naturalng i uzasadniona.

W ten sposob uaktywniana jest ontologia pozoru, ktorg J. Staniszkis identy-
fikowata jako wtasciwg dla powojennego systemu ideologii totalitarnej w Polsce
(Staniszkis, 1989). Rzeczywistos¢, jaka dzieci znajg ze swoich pozaszkolnych

i nauczycielom, a ci, ktorzy taka wiedzg posiadaja, traktowani sa jako wyjatkowi (B. Bernstein,
1990, s. 52). O oporze spotecznym wobec kodu integracji i ograniczeniach w jego realizowaniu
pisze J. Bielecka-Prus (2010).
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doswiadczen i spostrzezen i w jakiej uczestnicza, podlega substytucji, prowadza-
cej do wypetnienia pewnych zaczerpnigtych z programu formalnie istniejacych
elementow (jak rodzina, przyjazn, szkota itd.) ideologicznie ,,poprawng”, wyima-
ginowang trescig. Wszelka krytyczno$¢ wobec tej tresci staje si¢ bardzo ograni-
czona, jesli nie niemozliwa, gdyz ontologiczne zatozenia co do rzeczywistosci
zostajg uznane za samag rzeczywistos$¢, a jednocze$nie stajg si¢ niemozliwe do
artykulacji (bo ujmowane sg jako ,,oczywiste”, ,,naturalne”). Dzieci od poczatku
swojej szkolnej edukacji zostaja poddane zniewalajace;j sile rzeczywistosci, ktorej
nie ma.

Z.AKRES ZNACZEN — WASKO-LOKALNY, INFANTYLNY, STEREOTYPIZUJACY

Znaczenia spoleczne, jakie sa opracowywane z uczniami klas poczatkowych,
nie wychodza poza krag spraw najblizszych przestrzennie i definiowanych (jak
z uzyciem metréwki) jako ,,bliskie dzieciom” (rodzina, grupa roéwiesnicza, ulica,
sklep itd.). Jest tak, mimo Ze uczniowie z wlasnego zycia, historii zastyszanych
od innych ludzi poza szkota, a zwlaszcza z mediow znajg $wiat zdarzen daleko
szerszy, bardziej skomplikowany i ztozony. Szkota jednoczes$nie wyjatawia zna-
czenia z rzeczywistych napie¢ spotecznych, w jakie sg one wpisane, jak i pro-
wadzi trening w zajmowaniu si¢ jedynie tym, co ,,mnie dotyczy” z pomijaniem
tego, co jest ,,nie moja sprawa”.

Jednoczesnie znaczenia zostajg poddane kolejnym uproszeniom z przywota-
niem zasady ,,przechodzenia od tego, co proste, do tego, co ztozone”, cho¢ przej-
scie do ztozonos$ci nigdy w klasach poczatkowych nie nastgpuje. Stereotypizacja
dokonywana jest w taki sposob, by ten horyzont znaczen najblizszy przestrzen-
nie (cho¢ juz niekoniecznie poznawczo, bo codzienno$¢ kontekstow czesto jest
dla dzieci najzwyczajniej nieprzyjemnie nudna i poznawczo jalowa) pozostawit
dzieci w kondycji braku zdolnosci do krytycznosci i niemoznos$ci osiaggniecia
postawy transformatywnej wobec losu wlasnego i innych (rowniez ,.biezacego”
losu ucznia posadzonego w tawce szkolnej).

Szkota w swojej ofercie podrecznikowej prezentuje §wiat zdeformowanych
uproszczeniami egzemplarzy ludzkich (Eskimosow mieszkajacych w igloo,
ciemnoskorych chtopcow w spodniczkach z lisci banandw, ojcéw nie biorg-
cych udziatu w codziennym zyciu rodziny, bab¢ z siwymi kokami), w ktorym
uwidaczniaja si¢ ukryte uzasadnienia dla preferowania i deprecjonowania okre-
$lonych habitusow oraz porzadku spolecznego, zgodnie z ktorym wyijscie poza
role i wyznaczong przez nig trajektori¢ zycia nie wchodzi w gre. Zapewniana
jest ta droga bezrefleksyjna adaptacja do kultury zawierajacej ustalone sieci
statusow 1 reprodukcja stosunkow przez te stereotypowe statusy wygenerowane
(Bourdieu, Passeron, 1990). Dlatego zdarzenia i ludzie ze szkolnych czytanek
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i lekcji musza zachowywac swoistg typowos¢, niepolegajaca na tym, ze repre-
zentujg co$, co si¢ czesto zdarza, ale to, co zostalo zdefiniowane jako typowy
pozadany egzemplarz. Pytanie, dla kogo pozadany, pozostaje poza ewentualng
debata i dociekaniem.

KLIMAT ZNACZEN — OPTYMISTYCZNO-SIELANKOWY

Temu wszystkiemu towarzyszy klimat tatwego szczesliwego zakonczenia
i aplauzu wobec $wiata, w ktorym jedynym zgrzytem bywaja niesforne dzieci, na
szczgscie szybko sprowadzane na dobrg droge dzieki pomocy dorostych lub bar-
dziej ,,swiadomych” kolegdw. Oczekiwany przez szkote zapat pioniera malujacy
si¢ na dziecigcych twarzach i las rgk uczniow deklarujacych, ze jest dobrze, a be-
dzie jeszcze lepiej, ma swoje latwe do odnalezienia zrodta w politycznych trady-
cjach naszego kraju. Podejmowane incydentalnie przez nauczycieli-innowatorow
proby omawiania z dzie¢mi tematéw trudnych (jak $mieré, choroby, represje
polityczne, rozwody) traktowane sa jako wynaturzenia pseudopedagogiczne.

Argumenty, zgodnie z ktorymi ,,niewinnym dzieciom” stuzy taki bukoliczny
obraz $wiata, sa trudne do utrzymania w sytuacji, gdy wszyscy sa swiadomi, ze
poza klasa szkolna dzieci do$wiadczajg bolu, upokorzen, chordb, samotnosci.
Szkota wykluczajaca te kwestie z obszaru poznawania i deliberacji, a wigc od-
bierajaca dzieciom szans¢ na poglebione zrozumienie tych do§wiadczen i zdo-
bycie wiedzy o mozliwo$ciach radzenia sobie z nimi, pozostawia je bezbronny-
mi i oszolomionymi tym, co niesie zycie. W ten sposob najmtodszym uczniom
oferuje si¢ nie wiedze, ale propagande. Wiara w szczesliwy $wiat okazuje si¢
zadana politycznie. Absolwenci takiej edukacji sa tatwiejsi do kierowania i pod-
porzadkowania, co nie wpisuje si¢ w potrzeby spoleczenstwa obywatelskiego,
a odpowiada tradycjom szkoly upartyjnionej. Bezkrytyczny entuzjazm, ktory
szkota usituje wzbudzi¢ w dzieciach wobec swojej oferty ,,wiedzy” spotecznej,
eliminuje ryzyko pojawienia si¢ gloséw dysydenckich i buduje spoleczenstwo
ludzi, ktérzy nie tylko ,,znaja swoje miejsce”, ale takze afirmujg porzadek, w kto-
rym jedni zajmuja loze, a inni miejsca stojace.

OCZEKIWANY STOSUNEK DO ZNACZEN — AKCEPTUJACO-GLORYFIKUJACY

Od ucznidow oczekuje si¢ pelnej akceptacji tak spreparowanych znaczen, gdyz
sa one przez szkote traktowane jako jedynie stuszne. Ich problematyzacja nie
wchodzi w gre, a okreslenia opisujace sytuacje dydaktyczne na lekcjach, takie
jak rozmowa, dyskusja, czy problemy stanowig mistyfikujacy retusz, ukrywaja-
cy rzeczywistg autorytatywng transmisje i indoktrynacje odbywajace si¢ dzien
w dzien w klasie szkolnej. Wszelkie uczniowskie (i nauczycielskie zreszta row-
niez, gdyby tylko zostaly zademonstrowane na lekcji i przeniknety do wiadomo-
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$ci publicznej*) watpliwosci, kontestacje, negowanie lansowanych obrazow spo-
fecznych, a nawet problematyzujace pytania nabieraja wymiaru niepoprawnosci
wychowaweczej, niedostosowania i podlegaja wygaszaniu. Ujawnienie wlasnych
negatywnych odczu¢, doswiadczen, autentyczne krytyczne refleksje, spontanicz-
ne komentarze niespojne z wymuszang dydaktycznie afirmacja wpisane zostaja
w obszar dewiacji i herezji szkolnej (por. Foucault, 1998).

Gtosy dzieci, ktdre — wbrew ministerialnym milczaco przyjmowanym zatoze-
niom — dysponujg catkiem pokazng wiedza na temat rzeczywisto$ci spolecznej,
zgromadzong podczas doswiadczania i wnikliwego obserwowania zdarzen, zo-
staja przez szkot¢ zaliczone do obszaru gltoséw ,,nieprawdziwych”, nieobowig-
zujacych. Ten repulsywny klimat wobec mowienia dzieciom i z dzie¢mi prawdy
o rzeczywistosci wytwarza trening do bycia w kulturze, ktorg P. Freire okreslit
jako kulture ciszy. Nie polega ona na braku prawa do mowienia czy odpowiedzi,
ale na pozbawianiu odpowiedzi jakosci krytycznej i stuzy takiemu jej struktury-
zowaniu, by ksztattowac okreslone formy swiadomosci (Freire, 2000).

SKUTKI OFEROWANYCH ZNACZEN SPOLECZNYCH

Obraz $§wiata, jaki oferowany jest najmlodszym uczniom, podlega trzyletniej
przymusowej perswazji. Sktada si¢ on z pseudowiedzy, ktdrej cechy sa sprzeczne
Z interesem emancypacyjnym uczniow, stereotypizuje swiat w taki sposob, by
wymusi¢ bezkrytyczng adaptacje do zastanego porzadku spotecznego. Taka ,,wie-
dza” nadaje perspektywicznie jednym uczniom status podrzedny i ¢wiczy ich
w wylaczaniu si¢ z roszczen o nalezne prawa, a innym przypisuje status uprzywi-
lejowany 1 przygotowuje ich do skutecznego wykluczania innych, traktowanego
wskutek takiej edukacji jako stuszne i uzasadnione spotecznym tadem. Wiedza
opracowywana na lekcjach z uczniami klas poczatkowych to: wiedza fatszywa,
niekrytyczna, alienujaca, demoralizujgca, antyobywatelska.

— Wiedza fatszywa: zredukowana, zyczeniowa, indoktrynacyjna. Socja-
lizuje w negacji takich cech, jak: prawdomoéwnos$é, prostolinijnosé, uczciwosé.
Stanowi sie¢ zyczeniowych przektamanych obrazkow, deklaracji formutowanych

4 Jak radykalne konsekwencje moga spotka¢ osoby zwigzane z edukacjg szkolng za odmienne
poglady spoteczne, $wiadczy przypadek Mirostawa Sielatyckiego, bylego dyrektora Centralnego
Osrodka Doskonalenia Nauczycieli, usuni¢tego w trybie natychmiastowym ze stanowiska przez
owczesnego Ministra Edukacji Romana Giertycha za wydanie poradnika Rady Europy dla nauczy-
cieli pt. ,,Kompas”, zawierajacego lekcje, ktorych celem bylo ksztattowanie postaw tolerancji wobec
mniejszosci, rowniez homoseksualnych. Cho¢ homoseksualizm jest w Polsce legalny, trudno sobie
wyobrazi¢ reakcj¢ wtadz oswiatowych i wielu rodzicow, gdyby jaki$ nauczyciel wezesnej edukacji
zaproponowatl lekcje opartg na ksigzce Lindy de Haan i Sterna Nijlanda ,,Krol i krol”.
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w funkcji twierdzen, ktore nie przyczyniajg si¢ do poznania §wiata spotecznego,
gdyz opierajg si¢ na — jesli dokona¢ zapozyczenia terminu z ekonomii — giebo-
kiej asymetrii informacji, gdy nauczyciel korzysta ze swojej przewagi w dostgpie
do danych, a nawet na czynieniu z tej asymetrii celu edukacyjnego. Po dydak-
tycznej transformacji uszkolnione pojecia spoteczne tracg jakikolwiek zwigzek
z rzeczywisto$cia. Chociaz w sensie stownikowym odnoszg si¢ do zjawisk zycia
spolecznego (rola kolegi, przyjazn, tolerancja, rodzina itd.), jednak o $wiecie
spoza szkolnej czytanki mowig niewiele lub zgota nic. O takiej wiedzy, bedacej
podstawa przemocy symbolicznej, pisal Z. Kwiecinski, ze czyni cztowieka nie-
zdolnym do rozpoznawania znaczen, gdyz polega na wdrukowywaniu znaczen
odgornie zadanych, nawet odwrotnych do tych prawdziwych, zgodnych z rzeczy-
wistos$cig i interesami rozwojowymi jednostki (1990, s. 240). Przektamywanie
spraw i przemilczanie kwestii, o ktorych dzieci wiedzg z wlasnych do§wiadczen
i obserwacji, jest co najmniej problematyczne wychowawczo i dyskusyjne pod
wzgledem moralnym.

— Wiedza niekrytyczna: wyidealizowana, utopijna. Wygasza zapotrzebo-
wanie na madro$¢ i refleksyjnos¢. Jej klimat i charakterystyki pozostaly do dzi$
zakorzenione w tradycji polityczno-wychowawczej sprzed transformacji ustrojo-
wej 1 nieodparcie przypominajg §wiat zawarty w czytankach z lat 80., o ktorych
przed laty pisata B. Szacka: ,,Otaczajgcy $wiat bez nierownosci spotecznych i za-
cofania technologicznego ukazywany jest jako kompletny i gotowy. Jest $wia-
tem z rozwigzanymi problemami [...], przybierajac posta¢ zrealizowanej utopii.
Poniewaz nie ma w nim co zmienia¢ i naprawiaé, nie jawi si¢ jako wyzwanie
i pole dziatan” (1987, s. 144). Taki Swiat stanowi obszar do przystosowania, a nie
kreacji, a tym bardziej oporu.

— Wiedza alienujgca: narzucana jako obca, gdyz niezgodna z doswiadcze-
niem gromadzonym przez ucznidw poza szkota lub w szkole poza przekazem lek-
cyjnym. Prowadzi do zaprzeczania wtasnym uczuciom i do§wiadczeniom. Dzieci
poddane w sposob niejawny opresji tak spreparowanych znaczen, dokonywane;j
pod hastami nabywania wiedzy i rozwoju, uczone sa wygaszania samowiedzy,
co czyni je niezdolnymi do uswiadamiania sobie wtasnych mysli, przekonan,
przezywanych napiec i konfliktow, do rozumienia siebie, a w konsekwencji tak-
ze do rozumienia innych. Poniewaz utozsamianie si¢ z wlasnym, autentycznie
przezywanym $wiatem, okazuje si¢ w szkole ,,nie na miejscu”, dzieci zaczynaja
przebywac w swiecie fikcji 1 dydaktycznych urojen, przyjmujac je za obowiagzu-
jaca rzeczywistos¢ (zatozeniowa, jak powiemy za J. Staniszkis, 1989). Uczniow
skazuje si¢ na utrate wlasnej tozsamosci i dla zdobycia aprobaty nauczyciela
zmusza do podjecia wysitku identyfikacji z tozsamoscig czytankows, ktorej tak
naprawde nikt, nawet sam nauczyciel, nie bierze powaznie.
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— Wiedza demoralizujaca: staje si¢ taka, gdyz zwigzana jest z dgzeniem
do uzyskania gratyfikacji za hipokryzje, wdraza w nadskakiwanie wtadzy i spet-
nianie jej oczekiwan. Uczniowie, cho¢ wiedza, ze $wiat ,,dziala inaczej”, a ich
doswiadczenia i przemys$lenia sa odmienne od tych czytankowych, méwia to, na
co liczy nauczyciel, aby uzyska¢ jego aprobate. W rezultacie taka wiedza podwa-
za sens odwagi cywilnej 1 gotowosci do méwienia prawdy. Uczniom oferuje si¢
socjalizacyjnie kilkuletni trening w ukrywaniu wtasnych sagdow i maskowania ich
za pomocg przekonujacego wygtaszania tego, co nauczyciel chce ustyszeé. W ten
sposob ksztalcone sg osoby z cynizmem poruszajace si¢ w §wiecie spotecznym
w celu zaspokajania jedynie wtasnych intereséw przy wykorzystaniu ,,chwaleb-
nej ideologii” wpisanej na sztandary, ale tez osoby zalezne intelektualnie, przy-
zwyczajone do ograniczonej przestrzeni wolnosci przekonan, traktujagce oblude
jako przejaw zachowan pozadanych spotecznie.

—Wiedza antyobywatelska: §lepo optymistyczna, egocentryczna, krétko-
wzroczna. Wdraza w zadowolenie z zastanego porzadku, zniechgca do partycypa-
cji w zmianie i ogranicza rozmach krytyczno-tworczy. Wygasza zaangazowanie
i otwarto$¢ spoleczng. Uczy bezideowosci i resentymentu wobec tych, ktorzy
zaprzeczaja ugruntowanemu obrazowi ,,wlasciwego” spoleczenstwa. Dla promo-
wanych w szkole znaczen spotecznych typowa jest apoteoza ugrzecznionej prze-
cigtnos$ci, pogodnego podporzadkowania zastanym strukturom i zasadom oraz
ograniczania swojego zainteresowania do tzw. ,,swoich, bliskich spraw”.

Zestawienie kluczowych cech 1 skutkéw tego rodzaju oferty w zakresie wie-
dzy spotecznej w klasach poczatkowych zawiera ponizsza tabela.

Tabela 2. Cechy i skutki uszkolnionej wiedzy spotecznej

Uszkolniona wiedza spoteczna

Typ Charakterystyka Rezultaty
. zredukowana, zyczeniowa, negacja prawdomownosci, uczciwoscei,
Wiedza falszywa |. ; . . 4 e
indoktrynacyjna nieznajomo$¢ §wiata spolecznego
Wiedza wygaszenie zapotrzebowania na ma-

wyidealizowana, utopijna

niekrytyczna dros¢ i refleksyjnosc

zaprzeczanie wlasnym uczuciom i do-
Swiadczeniom, niezdolnos¢ do rozu-
mienia siebie i innych

narzucana, obca, niezgodna

Wiedza alienujaca g .
z doswiadczeniem

. falszywa, obtudna, stuzaca nadskakiwanie wiadzy i spelnianie
Wiedza . . . . L . .
- uzyskaniu gratyfikacji za hi-  |jej oczekiwan, brak odwagi cywilne;j,
demoralizujaca . X
pokryzje cynizm, obtuda
Wicdza Slepo optymistyczna, egocen- Stabe zaangazowanie, niski poziom

otwartosci spotecznej, bezideowos¢,

antyobywatelska |tryczna, krotkowzroczna SO
uprzecietnienie
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Pytanie o to, jakie korzysci przynosi lub czyim interesom stuzy wiedza, ktorej
nie da si¢ przetozy¢ na rozumienie otaczajgcego $wiata i ktora nie moze zostaé
wlaczona w strategie nadawania sensu zyciu 0sob, ktorym ten rodzaj wiedzy jest
przekazywany, nie jest bezzasadne. Powré¢my do przytoczonego w czesci poczat-
kowej tego artykutu fragmentu Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowe;j
z 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkol-
nego oraz ksztatcenia ogolnego w poszczegolnych typach szkoét i przypomnijmy
deklarowane w nim intencje systemu o$wiatowego. Z Rozporzadzenia wynika,
ze celem edukacji wczesnoszkolnej jest ,,wspomaganie dziecka w rozwoju inte-
lektualnym, emocjonalnym, spolecznym, etycznym...”, ,takie wychowanie, aby
dziecko [...] byto przygotowane do zycia w zgodzie z samym sobg, ludzmi”
oraz uksztaltowanie ,,systemu wiadomos$ci i umiejetnosci potrzebnych dziecku
do poznawania i rozumienia swiata”. Jesli dodamy do tego, ze panuje powszech-
na zgoda spoteczna co do takich celow, to nalezaloby oczekiwaé, ze szkota od
pierwszych dni pobytu w niej uczniéw bedzie poszerzac¢ ich horyzonty myslowe,
wyposaza¢ w kompetencje zapewniajace racjonalne pojmowanie Swiata i dosto-
sowane do rzeczywisto$ci strategie dziatania w nim, rozwinie krytycznos¢ mysle-
nia, zdolnos¢ do refleksji i wiarg w sens mowienia prawdy. Okazuje si¢ jednak,
ze tego rodzaju oczekiwania pozostajg w jaskrawej sprzecznos$ci z ofertg wiedzy
spotecznej, jaka szkota metodycznie i — nalezy si¢ obawia¢ — skutecznie przeka-
zuje jako obowigzujaca, gratyfikujac jej wyznawanie i eliminujac glosy sprzeciwu
i zwyktego rozsadku. Jednoczesnie, utrwalajac opresyjne stereotypy i dokonujac
selekcji znaczen zgodnej z interesami grup dominujacych z wykorzystaniem
sily autorytetu pedagogicznego (Bourdieu, Passeron, 1990) ma swoj znaczacy
udziat w programowym wykluczaniu dzieci z grup spotecznych, znajdujacych
si¢ w mniej korzystnej kulturowo sytuacji (w tym tez sytuacji jezykowej, gdyz
szkota arbitralnie uznaje ich jezyk za gorszy i utrudnia jego uzycie). Wykluczanie
i przygotowanie do przysztego wykluczania odbywa si¢ poprzez wyciszanie ich
glosow i pozbawianie waznosci wiedzy plynacej z ich doswiadczen oraz poprzez
selekcje tresci spotecznych w taki sposob, by w obszarze komunikacji na lekcji
znalazly si¢ jedynie te znaczenia, ktore sktadaja si¢ na obraz $wiata, w ktorym
nie ma miejsca na rzeczywisto$¢, z jakiej pochodza ci uczniowie.

W wariancie wczesnej edukacji, z jakg mamy do czynienia w polskich szko-
fach, zwraca uwagg silna dominanta dydaktyzmu i sztywnej, wybiorczej trans-
misji wiedzy. Oferta promowanych przez szkote znaczen spotecznych to rodzaj
raczej miernej intelektualnie bezksztattnej masy deklaracji, naboznych zyczen,
strzepow definicji, poddanych dydaktycznej przerdbee, ktora moze shuzy¢ wszyst-
kiemu, ale z pewnoscia nie celom poznawczym i emancypacyjnym. Swiat ludzi
i dziejacych si¢ z ich udziatem zdarzen przedstawiony jest jako jednowymiarowy,
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splaszczony interpretacyjnie, jednoznaczny, rzadzacy si¢ sprawdzonymi, dosko-
natymi regutami i rozwigzaniami, ktore nalezy bezdyskusyjnie zaakceptowac.
Konformizm poznawczy i zarliwo$¢ w spetnianiu oczekiwan nauczyciela (pani
tak kazata) sa traktowane jako wyraz postepu rozwojowego, posiadanej wiedzy
i sukcesu wychowawczego. Od dzieci nie oczekuje si¢, zeby myslaty, a juz na
pewno nie, by polemizowaty. Chodzi raczej o to, by z zapatem wpatrywaty si¢
w nauczyciela i z rado$cig chtonety to, co ma on im do powiedzenia. To, Zze sam
nie wierzy w to, co mOwi, nie ma najmniejszego znaczenia.

Ksztalcenie poszukujgcych, odwaznych intelektualnie, zaangazowanych
w zmiang uczestnikéw zycia spolecznego, ktorzy krytycznie analizujg otaczaja-
cg ich rzeczywisto$¢, traktowane jest nieufnie jak zaproszenie do zamachu stanu
przez obdarzanie ,,prawdg nienalezng” tych, ktorzy do niej nie powinni mie¢
dostepu. Zamiatanie pod dywan wszystkiego tego, co w relacjach i strukturach
spotecznych dyskusyjne i kontrowersyjne, ma zapewni¢ absolwenta uwzorowa-
nego na podobienstwo uczestnika pierwszomajowego pochodu za dawnych lat:
rozmytego w thumie, zdyscyplinowanego, kierujacego usmiech w strong trybun,
cho¢ nieswiadomego i nierozumiejacego otaczajacego $wiata. Gdy patrzymy na
wczesng edukacje spoteczng, trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, ze w szkole podejmo-
wane sg usilne starania, by klasy poczatkowe ukonczyt uczen grzeczny i mato
rozgarniety.

Szkota okazuje si¢ w ten sposob zwigzana z marginalizacja na kilku ptasz-
czyznach. Po pierwsze, podtrzymuje wizje $wiata o zastanym porzadku, z asyme-
trycznie usytuowanymi pozycjami spotecznymi w obszarze réznic genderowych
(np. obraz kobiety wytacznie w funkcjach opiekunczych), rasowych (np. uwta-
czajacy obraz Murzynka Bambo lub Eskimosa w igloo), zwigzanych z wiekiem
(np. babci z siwym kokiem, po§wigcajacej si¢ wnukom), sprawnoscia fizyczng
(np. smutnego niepetnosprawnego, ktory oczekuje jedynie, by zaakceptowali go
pelnosprawni) itd. Prezentuje 06w $wiat jako pozbawiony konfliktow i niewyma-
gajacy zmiany. Wszelkie roszczenia sa w nim wiec nieuzasadnione: w doskona-
lym §wiecie nie ma miejsca na opor, a on sam i jego porzadek jest naturalny jak
nadchodzace po sobie pory roku. Mamy w tym przypadku do czynienia z apro-
batg istniejacych wykluczen.

Po drugie, przemilczajgc istnienie réznorodnosci spotecznej szkota wytwa-
rza specyficzng matryce intelektualng, na ktorg naktadana jest wiedza spotecz-
na. Inicjowane i podtrzymywane procedury umystowe, ktéore w szkole okazuja
si¢ przydatne do analiz zagadnien spotecznych, to nie wnikliwo$¢ obserwacji,
empatia, refleksyjnos¢, ale czcza deklaratywnos¢, przymykanie oczu na fakty,
powierzchowno$¢ wnioskowania, uproszczona prymitywnos¢ rozwigzan. Tego
rodzaju strategie intelektualne uzywane pdzniej beda jako kontekstowe w sytu-
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acjach, gdy problemy spoteczne stang si¢ przedmiotem namystu. W ten sposob
szkota wytwarza spoteczne i indywidualne obszary ubdstwa intelek-
tualnego.

Po trzecie, wtrenowuje dzieci do pozostawania w kulturze ciszy (M. Freire),
gdzie ich glosy, doswiadczenia, emocje, argumenty pozostaja niewyartykulowa-
ne, bo jawig si¢ jako zbedne, nielegalne, nieprawdziwe. Uczniowie, ktoérzy na
terenie swojego srodowiska nie majg warunkéw do zdobycia kompetencji kry-
tycznych i emancypacyjnych, nie tylko nie edukuja si¢ w nich w szkole, ale te
braki utrwalajg i poglebiaja. Charakter uruchamianego w szkole procesu dydak-
tycznego i rzadzace nim niewyrazone explicite zasady asymetrycznej komunika-
cji prowadzg wigc do marginalizowania dzieci jako uczestnikéw zycia
spotecznego.

Szkota zatem jednoczes$nie marginalizuje dzieci w sferze udziatu w procesach
wytwarzania wiedzy i interpretowania zycia spoltecznego, uczac je, ze nie one
maja tu co$ do powiedzenia, i wéwicza je w podtrzymywanie regut spotecznych,
w ktorych jedni marginalizujg drugich. Nie tylko nie jest awangarda o$wiecone;j
zmiany, ale okazuje si¢ narzedziem wykluczen, uruchamianym za pomoca nie-
$wiadomych swojej roli nauczycieli.

Ksztattowanie jednostek niezdolnych do myslenia krytycznego, do upomina-
nia si¢ o prawa przynalezne sobie lub tym, ktorzy sa ich pozbawiani, dobrze to-
lerujacych zaktamanie i przemilczanie prawdy o Zyciu spotecznym i traktujacych
prawde jako niewygodna, ,,nieestetyczng” i nie na miejscu, 0osob bezkrytycznie
powtarzajacych opinie i poglady tych, do ktérych nalezy wtadza i z zapatem po-
twierdzajacych zasadno$¢ jej monopolizujacych roszczen — taka edukacja roz-
poczyna si¢ od pierwszych lat pobytu w szkole. Dodajmy — w szkole polskiej,
w ktorej taki model edukacji, w tym spolecznej, niecodmiennie dominuje od wielu
lat, w przeciwienstwie do rozwigzan pojawiajacych si¢ w innych krajach euro-
pejskich (Cackowska, 2009; Klus-Stanska, 2004; Klus-Stanska, 2007; Zalew-
ska, 2009). Poniewaz jednak powszechnie ten okres edukacji traktowany jest
z protekcjonalng pobtazliwoscia jako ,,niewinny jeszcze” i wymagajacy jedynie
zdyscyplinowania ,,maluszkow” i dobrej atmosfery w szkolnej klasie, umyka to
spotecznej uwadze.

PODSUMOWANIE: KU ZMIANIE PRZECIW WYKLUCZENIU

Mozna zatem postawi¢ pytanie o strategi¢ zmiany tej sytuacji, o system
dziatan, ktére umozliwilyby powrot do najistotniejszych intencji pedagogicz-
nych, lezacych u podstaw edukacji, ktora winna zmierza¢ do tego, by zapewniac
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wszystkim uczniom wsparcie rozwojowe, dostep do zasobow kultury i aktywne
uczestnictwo we wszystkich jej sferach. Niezbgdna zmiana musiataby zajs¢ w co
najmniej czterech aspektach, pozostajacych ze sobg we wzajemnych zwigzkach
i zalezno$ciach: strukturalnym, tresciowym, etycznym i dydaktycznym. Zmiana
strukturalna to podniesienie pozycji wiedzy spolecznej w programie nauczania,
gdyz jak dotad stanowi ona raczej niewiele znaczacy dodatek do znacznie silniej
eksponowanej wiedzy przyrodniczej. Zréwnanie statusowe obu tych obszarow
programu wyrazatoby si¢ we wzbogaceniu oferty tematycznej w zakresie wiedzy
spolecznej, co prowadzitoby do zwrocenia uwagi nauczyciela na role mysle-
nia spotecznego w rozwoju dziecigcych kompetencji oraz do zwigkszenia czasu
poswiecanego na analize spoleczenstwa w czasie lekcji. Zmiana tresciowa
musi polega¢ na radykalnym zwigkszeniu stopnia nasycenia tresci spotecznych
realiami. Odej$cie od dostarczania papki zyczeniowych idealizacji i zastapienie
ich obrazami rzeczywistego spoteczenstwa w ich ztozonosci, napieciach, zaso-
bach, ale i kosztach emocjonalnych, wymaga odwaznej rezygnacji z myslenia
o dzieciach jako bezrozumnych istotach wymagajacych prowadzenia we mgle
bezpodstawnych obietnic. Lek przed tym, ze dzieci ,,jeszcze nie dorosty” do
omawiania z nimi ,,takich rzeczy” jest szybko redukowany, gdy poszukujacy na-
uczyciele, ktorzy zdobyli si¢ na odwagg takich rozmow, zostajg zaskoczeni wraz-
liwym dziecigcym rozumieniem i znajomoscig zycia, ktora dotychczas uczniowie
nie mieli okazji si¢ podzieli¢. Nie zmienia to faktu, Ze zmiana tresci spotecznych
w programie moze spotyka¢ si¢ z oporem spotecznym, gdyz publiczny dyskurs
infantylizujacy dzieci jest w Polsce silny i przenika rowniez dokumenty rzado-
we (Klus-Stanska, Nowicka, 2009). Zmiana etyczna, stanowigca konieczny
aspekt szerszej rekonstrukcji w zakresie wiedzy spotecznej, to przeksztalcenie
wyraznej dotychczasowej orientacji adaptacyjnej na emancypacyjng. Oznacza
to konieczno$¢ wiaczenia do programu i podrecznikdéw tresci zwigzanych z pra-
wami cztowieka (w tym prawami dzieci), ryzykiem ich tamania, kompetencjami
w zakresie przeciwdziatania pozbawianiu tych praw, a takze tre$ci przetamuja-
cych stereotypy genderowe, religijne, narodowe, rasowe, zwigzane z wiekiem,
sprawnoscia fizyczna itd. Dla tego rodzaju zmiany niezbedne jest uSwiadomienie
sobie politycznych zrodet programu nauczania juz na poziomie klas poczatko-
wych oraz skontrastowanie obecnych w polskiej szkole tresci w tym zakresie
z tymi, realizowanymi w innych krajach europejskich. Takze tu jednak nalezy
si¢ spodziewac oporu ze strony ugrupowan konserwatywnych, dla ktérych zmia-
na wizerunku stereotypowego spoteczenstwa jest uderzeniem w tad i porzadek
spoteczny. I wreszcie zmiana dydaktyczna to zmiana sposobu opracowywa-
nia wiedzy spotecznej na lekcjach: odejscie od sztywnej transmisji spreparowa-
nej dydaktycznie wiedzy na rzecz wspierania aktywnosci uczniéw, rowniez tej
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koncepcyjnej, nasycenie lekcji metodami problemowymi, wykorzystanie wiedzy
osobistej uczniow, wprowadzenie jako codziennej pracy w malych zespotach.
Wszystko to pozwala na oddanie glosu uczniom, uznanie ich racji i sposobow
argumentowania. Sprzyja ich angazowaniu si¢ w rozumienie, poczuciu waznosci
wyrazanych pogladow i gromadzonych poza szkotg doswiadczen, uczy uczciwe-
g0 stawiania sprawy.

Wprowadzenie zmiany w edukacji nie jest tatwe. Oto, bowiem z jednej strony
mamy pseudowiedze falszywa, indoktrynacyjna, sprzyjajacg alienacji i zagubie-
niu w $wiecie spotecznym, umacniajgca stosunki wykluczenia, uczaca hipokryzji
i uleglosci wobec wiadzy. Z drugiej w zasiegu reki wydaje si¢ propozycja, by
z najmtodszymi uczniami moéwic¢ o tym, co ich spotyka, czego doswiadczaja,
o czym stysza w mediach, czego si¢ obawiaja, by wspolnie z nimi podja¢ trud
odpowiedzi na pytania, jak to jest, dlaczego tak si¢ dzieje, jak mozemy sobie
z tym radzi¢. A jednak inercyjna sita nawykow warsztatu pedagogicznego (Klus-
Stanska, 2005) oraz tego, co dzigki Michelowi Foucault mozemy zidentyfikowac
jako dyskursywnie panujacy obraz ,,normalnej lekcji”, konstruujacej tozsamosc¢
»~hormalnego ucznia”, sg tak ogromne, Ze i pokusa, by pozosta¢ w klimacie wy-
kluczajacego oglupiania najmtodszych, moze okaza¢ si¢ zniewalajaca.
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