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Uwolnic¢ szkote od systemu klasowo-lekcyjnego,
czy odszkolni¢ edukacje -
o ksigzce Bogustawa Sliwerskiego i Michala Palucha

Ksigzka zatytulowana ,,Uwolni¢ szkole od systemu klasowo-lekcyj-
nego” autorstwa Bogustawa Sliwerskiego i Michata Palucha (2021) otwiera
seri¢ wydawniczg ,,Drogowskazy w edukacji’, ktorej celem jest ,,przywrdcenie
prawa do wolnosci (w) edukacji jako warunku sine qua non i gwaranta naj-
wyzszej jej jako$ci, bo powiazanej z poczuciem sprawstwa i odpowiedzial-
nosci oraz rzeczywistej partycypacji nauczycieli, ucznidéw i rodzicow jako
wspolnoty (...)” (Sliwerski, 2021, s. 3).

Publikacja, ktdrej poswiecony jest artykul, sktada sie z dwdch inte-
gralnie powigzanych z sobg czesci: ,,0d zniewolenia do edukacji w wol-
nosci” i ,Powrdt do zrédel”. Kazda z czesci obejmuje trzy rozdzialy. Autor
czesci pierwszej, Bogustaw Sliwerski, od wielu lat walczy o szersze spojrzenie
na edukacje — wprowadzenie w zycie takiej szkoty, w ktdrej:

» edukacja jest procesem wzbogacajacym poznawczo, ale tez spo-
lecznie i emocjonalnie, a nie czyms, co dzieciom sie ,,robi” wbrew
ich woli, nierzadko z naruszeniem ich podmiotowosci i wolnosci;

o Kklasajest miejscem przyjaznym dziecku, respektujacym jego pra-
wa i prawidlowosci rozwojowe;

« nauczyciel jest przewodnikiem po $wiecie wiedzy, rzecznikiem
praw i spraw dziecka, kims kto czuje si¢ za niego odpowiedzialny
i przez co staje sie autorytetem w procesie wychowania (Sliwerski,
2002).

Niestety, kazdy, kto zna szkole z perspektywy ucznia czy nauczyciela,

szybko zyskuje swiadomos¢ faktu, ze jest to walka, ktora od ponad ¢wier-
¢wiecza prowadzi co prawda do powstawania ,,wysp oporu edukacyjnego”
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(Sliwerski, 1993), zarazem nie owocujac trwala zmiang postaw i przekonan
tych, ktérzy najsilniej sg zaangazowani w proces koordynowania, planowania
i realizowania procesu edukacji.

Inspiracja do powstania omawianej publikacji byty czynione przez lata
analizy i obserwacje, prowadzace do konkluzji, by zacza¢ analizowac procesy
o$wiatowe z perspektywy oka, reki i umystu nauczyciela, ktére to Jan Henryk
Pestalozzi (Kurdybacha, 1965, s. 235) jako pierwszy desygnowal na kluczowe
w procesie edukacji.

Autorom chodzi nie o to by: ,wzywac do niepostuszenstwa wobec
obecnie funkcjonujacych szkolnych i akademickich zwyczajow” (Sliwerski
i Paluch, 2021, s. 342), ale by wyjs¢ z klatki, w ktérej zamyka schematycz-
na edukacja. Przechodzac z klasy do klasy czy rozpoczynajac edukacje
w kolejnej szkole, uczen zmienia jedynie kolory i rozmiar owej klatki, nie
zmienia si¢ jednak sam fakt pozostawania w niej. W klatce znajduja si¢
zarowno uczniowskie mysli, jak emocje i wiedza. Klatka w postaci systemu
klasowo-lekcyjnego zniewala, ogranicza i pozbawia wplywu na proces
zdobywania wiedzy, nie rozwija samodzielnosci, nie stymuluje ciekawo$ci
i checi odkrywania co w pdzniejszej perspektywie prowadzi do wyuczonej
bezradnosci.

Czy zatem szkoly trzeba zlikwidowac za czym opowiadal si¢ Ivan Illich
czy moze ,wymysle¢ na nowo’, jak twierdzi von Hentig (Sliwerski i Paluch,
2021, 5. 22)?

By¢ moze owo wymyslanie na nowo doprowadzi do ,,odmiejscowie-
nia” szkoly, uwolnienia edukacji z klasy, z tawek, z wcigz tego samego budyn-
ku, ktory okazuje sie by¢ nie tyle $wiatynig kultury i wiedzy, co ,,sortownig”
dzieci, windg wynoszaca wysoko tych lepszych i trzymajaca w zawieszeniu
»gorszych’, ktorzy mieli mniej szczescia i nie urodzili si¢ w rodzinie inteli-
genckie;j.

O nieefektywnosci szkoty decyduje zatem tytulowy system klasowo
-lekcyjny. Dlaczego? Przeciez analizujac prace dydaktykéw mozna pomysle,
ze to nie tylko dobre rozwigzanie, ale Ze nic lepszego w masowej edukacji
zaproponowac nie sposob.

Nie zapominajmy, ze krytykowany system nie tylko porzadkuje i po-
zwala precyzyjnie zaplanowac proces ksztalcenia, ale i sekwencjonuje natu-
ralne zainteresowanie ucznia poruszanymi zagadnieniami, kazac cyklicznie
do nich powraca¢ na lekcjach réznych przedmiotéw i na ré6znym poziomie
zfozonosci. Drugie podejscie da sie obroni¢, bo uczen w III klasie szkoty
podstawowej nie jest w stanie zrozumie¢ mechanizmdw fotosyntezy i lepiej,
zeby dowiedzial si¢, ze w procesie odzywiania roslin kluczowg role odgrywaja
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woda i $wiatlo stoneczne niz od razu analizowal istote i sekwencje przemian
biochemicznych w cyklu Krebsa. Szukajac odpowiedzi na pytanie, dlaczego
o owym odzywianiu roslin mowa jest po kolei na lekcji biologii, geografii
oraz chemii zauwazymy, Ze takie postepowanie bywa nuzace, nie uwzglednia
réznic indywidualnych i lekcewazy potencjal rozwojowy uczniéw. Nadaje
ono procesowi uczenia si¢, ktory ma przeciez indywidualny charakter i takiez
tempo, sztuczne i zbiorowe ramy. Zatem, jak trafnie zauwaza Autor pierwszej
cze$ci ksigzki, nie moze by¢ efektywne.

Blad systemu klasowo-lekcyjnego tkwi zaréwno w sztucznych cezurach
czasowych, w przerywaniu zainteresowania ucznia okreslong aktywnoscis,
jak i w ,rozcztonkowaniu” wiedzy za pomocg lekcji z wielu przedmiotéw,
a to zaprzecza istocie starogreckiego skholé, stowa oznaczajgcego miejsce
spokoju, wolnosci, odpoczynku i tajemniczego uroku, oddania si¢ czynno-
$ciom sprawiajagcym rado$¢ (Sliwerski i Paluch 2021, s. 37).

Krytyka wspomnianych czynnoéci nie jest zagadnieniem nowym,
w pierwszej czesci ksigzki odnajdujemy niezwykle trafne odwotania do prac
Nawroczynskiego czy Dobrowolskiego, ktorzy to uczeni juz w okresie mie-
dzywojennym uwazali takg organizacje ksztalcenia za przezytek.

System klasowo-lekcyjny uwzglednia pomieszczenia w jakich odby-
wajg sie lekcje, architekture szkoty i klasy, bedace synonimem zamknigcia
i ograniczenia uczniéw w przestrzeni pomieszczen szkolnych (Sliwerski
i Paluch, 2021, s. 47).

Na kwestie wielowymiarowosci przestrzeni szkolnej zwracali wcze-
$niej uwage tacy badacze jak Aleksander Nalaskowski (2002) czy Maria
Dudzikowa (2002), koncentrujac swoje dociekania wokét antropologicz-
nych i etnopedagogicznych aspektow przestrzeni szkoly. Nie chodzi o to,
by zaprzecza¢ specyfice szkolnych budynkoéw, ani o to, by dzieci uczyly sie
na boisku czy szkolnym korytarzu, ale o to, by wiedzac, ze frontalny ukfad
fawek nie sprzyja aktywnemu udzialowi w zdobywaniu wiedzy, a podwojny
wymiar przestrzeni — podzial na to co formalne i nieformalne, publiczne
i prywatne nie podnosi podmiotowosci uczniéw - zamiast kultywowac
jej niezmienno$¢, probowacd z przestrzenig pracowac, zacheca¢ uczniow
do zagospodarowania pomieszczen, zgodnie z ich potrzebami i biezacymi
pomystami. Nie chodzi tu jedynie czy przede wszystkim o zmiane¢ ustawienia
tawek, ale o to by zahamowac reprodukowanie zewnatrzsterownosci, by nie
godzi¢ sie na uprzedmiotowienie, zezwalajac na to, by szkota byla miejscem
kontroli (umystu) i zniewolenia.

Ilekro¢ nadarza si¢ okazja, by zaprezentowac uczniom co$ cieka-
wego, warto opusci¢ klase, bowiem samo niezmienne miejsce uczenia si¢
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i przypisany jej w systemie klasowo-lekcyjnym, 45-minutowy czas trwania
lekeji eliminujg mozliwo$¢ uelastycznienia edukacji, otwarcia na nowe tresci
i wyzwania. Przeciez wyjscie poza mury szkoly bylo gtéwng ideg pragma-
tykow, wpisuje si¢ rowniez w idee flexischoolingu — edukacji w naturalnym
srodowisku dostarczajgcej nie tylko cennych obserwacji, ale i praktycz-
nych umiejetnosci. Niestety, inicjatywy takie zostaly w polskiej szkole od-
suniete na dalszy plan, zaniedbane na rzecz realizacji tresci merytorycznie
uzasadnionych obecno$cig w programie nauczania — kwestii nie zawsze
przydatnych, ale ,,obowigzkowych”, ,waznych” i za takie uznawanych przez
nauczycieli bedacych (nie) refleksyjnymi praktykami.

Katalog cech sprzyjajacych nieefektywnosci systemu klasowo-lek-
cyjnego uzupelnia autorytarne podejscie nauczyciela, przeciwstawiajace
uczniowska wole i che¢ uczenia si¢ przymusowi uczeszczania do szkoty.
Kluczowym elementem okazuje si¢ w tym przypadku rozréznienie miedzy
przymusem a przemocy. Ten pierwszy jest mechanizmem instytucjonal-
nym, przejawiajgcym sie w odgdérnie wywieranej presji realizacji obowigzku
szkolnego. Przemoc z kolei ma charakter osobowy, a nierzadko zmienia
sie w opresj¢ sprzyjajaca toksycznosci relacji i reprodukowaniu w edukacji
hierarchii, blokad a takze elementéw totalnych (Goffman, 1975, s. 150). Total-
nos$¢ szkoly pozostaje, co prawda, cechg dyskusyjng, bowiem postugujac si¢
goffmanowskg koncepcja instytucji totalnych zauwazymy, ze nie wszystkie
ich cechy mozna szkole przypisa¢, zarazem jednak, jak wskazujg Autorzy
etnopedagogicznych analiz sSrodowiska szkolnego (m.in. Dudzikowa, 2001;
Kruszewski, 1987; Karkowska i Czarnecka, 2000) - okreslenie ,instytucja
totalna” w odniesieniu do szkoly nie jest nieadekwatne, w jej murach docho-
dzi bowiem do ksztaltowania tozsamos$ci w wyniku procedur hierarchizacji,
repartycji i urzadzania (Ostrowicka, 2013, s. 49-73), przy czym procesy te
majg bezposredni zwigzek nie tylko z masowoscig szkoty, ale i z organizacja
procesu ksztalcenia.

Szerzej analizujac te problematyke wraz z Autorem pierwszej czesci
ksigzki zatytulowanej ,,Uwolni¢ szkole (...)” dostrzezemy, jak niezwykle
trafna jest dokonana przezen diagnoza niepowodzen systemu klasowo-lek-
cyjnego — totalnosc szkoly i jej skostnienie, masowe warunki edukacji rodza
patologiczne zjawiska, wplywajac na realizacje podstawowych funkgji szko-
ly - rekonstrukcyjnej, adaptacyjnej i emancypacyjnej (Sliwerski i Paluch,
2021, s. 52), co nastepnie znajduje swdj wyraz w segregowaniu uczniow,
nieprzejrzystych procedurach rekrutacji (przydzielanie do okreslonej klasy),
zréznicowaniach socjalizacyjnych i osobowosciowych, ktére stanowig owe;j
segregacji podstawe i ewidentnie szkodzg uczniom, poglebiajac podzialy
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i skutki procesu reprodukgji kulturowej, ktorej tak wiele miejsca w swych
analizach poswiecili P. Bourdieu i J. C. Passeron (Bourdieu i Passeron, 1990).

W ostatnich stowach pierwszej czgsci opracowania Autor podkresla,
ze cho¢ szkota, poprzez sam fakt bycia czescig konkretnego spoleczenstwa,
a takze ze wzgledu na specyfike swoich zadan (przekazywanie wartosci),
zawsze jest w jakims$ stopniu uwiklana ideologicznie, to zarazem powinna
w swym dzialaniu sytuowac si¢ ponad polityka, a tworzacy ja ludzie nie moga
ulega¢ trendom czy modom lansowanym przez rzadzacych. Zamiast bycia
kartg przetargowg w rekach politykdw, szkota powinna zgodnie z refleksja
personalistow uczy¢ dialogu, wspiera¢ samoswiadomos¢, intencjonalnosc,
prawo wyboru, ukazywac jak by¢ Osoba, tworcg siebie samego kultywujacym
swoja niepowtarzalnos¢.

Tak sie jednak nie dzieje. Czy tylko dlatego, ze w szkole wcigz kazdy
kazdemu co$ kaze, z czego$ rozlicza? Nie tylko.

Jak wspomnialam wcze$niej, najwazniejszym ogniwem Zycia szkol-
nego pozostaje klasa — dlatego tak istotne jest uwzglednienie nie tylko prze-
strzeni w sensie architektonicznym, ale i jej klimatu, kultury, komunikacji
w jej obrebie. Klasa jest nie tylko pomieszczeniem, ale przede wszystkim
wspolnota ucznidw i nauczycieli, grupa w sensie antropologicznym. Stad
regularnie podejmowane badania etnograficzne, ujawniajgce wieloptaszczy-
znowo$¢ zjawisk spotecznych w jej tonie. Przytaczane przez B. Sliwerskiego
etnograficzne badania przestrzeni szkoly (Strzemieczny, 1990; Mieszalski,
1990; Czarnecka i Karkowska, 2000) ukazuja t¢ wlasnie wielowymiarowosc¢,
bedaca zaprzeczeniem schematyzmu, powtarzalnosci, rutyny. Ale dostrzec
ja i wykorzystac z pozytkiem dla edukacji moze tylko taki nauczyciel, ktéry
nie odtwarza, a tworzy, ktory nie obawia si¢ innowacji i alternatyw, ktory
potrafi w codziennych dydaktycznych i wychowawczych dziataniach przela-
mywac schematy, by¢ sprawczy i tworczy, nie waha si¢ odejs¢ od narzuconych
z gory, systemowych rygoréw. Idzie za uczniem, a nie za rozporzadzeniem.
Takie podejscie oznacza tez glebokie zmiany w zakresie realizacji podstaw
programowych oraz modyfikacje sposobéw oceniania.

W rozdziale trzecim cze$ci pierwszej Autor przypomina pierwsze ini-
cjatywy edukacji w klasach autorskich wprowadzane przez grupe nauczycie-
lek w jednej z t6dzkich szkoét podstawowych. Niestety, mimo spektakularnych
efektéw, eksperymentalny program nauczania poczatkowego musial zostaé
przerwany, poniewaz... nie dorosto do jego realizacji sSrodowisko edukacyj-
ne. Mimo zmian politycznych i spotecznych, jakie nastgpity po 1989 roku,
tworcze i innowacyjne dziatania nauczycielek staly sie zarzewiem antagoni-
zmow, poréwnywania, niszczenia zawodowego tych, ktorzy probowali zrobié
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z dzie¢mi co$ niepowtarzalnego, wyjatkowego i niezwykle korzystnego dla
ich rozwoju - zaréwno poznawczego, jak i spotecznego.

Polska szkota wraz z systemem klasowo-lekcyjnym jest wigec nie tylko
skostniala, schematyczna i konserwatywna, ale bywa tez miejscem bardzo
toksycznym. Takim, w ktéorym pamieta si¢ btedy, potkniecia, a zapomina
o sukcesach i eliminuje nonkonformistow, a takze tych, ktorzy chca wiecej,
albo inaczej niz ogol. Nawet wowczas, gdy to wiecej/inaczej jest powigzane
z widocznymi korzy$ciami dla uczniow i ich rodzicow.

Z tego powodu podejmowane oddolnie inicjatywy edukacyjne prowa-
dza do powstania nielicznych ,wysp edukacyjnego oporu” (Sliwerski, 1993),
nie stajg sie jednak na stale osrodkami edukacji w wolnosci, nie promuja
konstruktywistycznego podejscia do edukacji, wzmacniajgcej podmiotowosé
i rozwijajacej samoswiadomos¢ uczniow.

Kolejnym, identyfikowanym przez Autoréw czynnikiem przeciw-
dzialajacym poprawie sytuacji w szkotach sg centralistyczne reformy, ktore
jedynie markujg zmiany, a ktérych skutkiem cz¢sciej bywa chaos i dezorga-
nizacja niz odczuwalna poprawa warunkow ksztalcenia.

Identyfikacja ta, wskazanie czynnikdéw, ktore prowadza do dekon-
struowania szkoly zaréwno od wewnatrz (nieche¢ do zmian, przywigzanie
do systemu szkolno-klasowego, brak tworczych i innowacyjnych zachowan),
jak iz zewnatrz (ideologizowanie szkoly, zle przeprowadzane reformy eduka-
cyjne), czyni rozwazania podjete na kartach ksiazki zatytutowanej: ,,Uwolni¢
szkole (...) ” istotnym glosem w dyskusji dotyczacej kondycji polskiej szkoty.
Sg one tez zachetg, by probowac, zachowujac indywidualizm i nie préobujac
nikogo nasladowa¢, szuka¢ wlasnych rozwiazan, drég i sposobéw dziata-
nia. By samemu zaprojektowac alternatywe dla wlasnej szkoly, uruchomi¢
proces deskolaryzacji we wlasnym doswiadczeniu i emocjach. Pamietajac,
ze nauczanie jest interakcjg, ale i egzystencjalnym spotkaniem, sposobem
bycia, a nie tylko czynnoscia.

Istotnym walorem ksigzki jest brak pouczen, recept czy préb norma-
tywizowania poruszanych zagadnien. Autorzy stawiajg istotne poznawczo
pytania: Jakie czynniki blokujg mozliwosci uwolnienia wlasnych, twérczych
inicjatyw u nauczycieli i innych podmiotéw zaangazowanych w dzialanie
szkoly? Czy gléwnym zrédlem emancypacji jest srodowisko rodzinne? Gdzie
zaczyna si¢ inicjatywa uwalniania szkoty?

Czytelnik staje takze przed pytaniem o to, jakie czynniki, zachowania,
postawy sa w trudnych warunkach zle reformowanej szkoly stymulatorami
aktywnosci, ciekawosci i otwarto$ci — przymiotéw niezbednych, aby pozna-
wac samego siebie i $wiat i aby do tego poznawania zacheca¢? Chodzi wszak
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o to, by wartosciowymi inicjatywami inspirowac nie tylko innych nauczyciel,
uczniow czy rodzicéw, ale i studentéw kierunkéw pedagogicznych.

W drugiej czesci ksigzki, ktdrej Autorem jest Michal Paluch poprzez
filozoficzne nawigzania i odniesienia napotykamy liczne inspiracje dotyczace
kluczowych cech nauczania, wychowania i samej osoby nauczyciela, jako
koordynatora tych proceséw. Mowa m.in. o:

» istocie nauczania (od starozytnych Grekéw, Rzymian czy pierw-

szych chrzescijan poprzez wspoélczesng psychologie i literature
(Fromm, Tokarczuk). Kazdy znajdzie dla siebie cos, co go poruszy,
o czyms$ przypomni, stworzy odniesienie do wtasnych przezy¢ czy
wspomnien, nawiaze do obecnej praktyki;

» relacyjnosci wychowania i edukacji i ich wzajemnych odniesie-
niach, wewnetrznym przenikaniu;

o kluczowych pojeciach pozostajacych w spektrum nauczycielskich
dzialan i dazen i réznicach miedzy nimi, by wspomnie¢ chociazby
poznanie analizowane w wielu kontekstach, czy spotkanie (i na-
potkanie);

o duchowosci i wolnosci nauczyciela analizowanej przez pryzmat
refleksji filozoféw i pedagogow - Jozefa Tischnera, Karola Wojtyly,
Janusza Korczaka i Sergiusza Hessena;

o probie przyblizenia pedagogicznych kontekstow pojecia ,,dewia-
cja”.

Nawet jezeli prywatna i zawodowa codzienno$¢ nauczycieli nie po-
zwala na systematyczne studiowanie filozoficznych tekstow, z pewnoscia
zapoczatkowane w ten sposob rozwazania i refleksja prowadzi¢ moga do pod-
noszenia poziomu nauczycielskiej samoswiadomosci i sprawstwa (w miejsce
technicznej sprawnosci), oddzialywac bezposrednio na rozwinigcie kompe-
tencji moralnych i kreatywnych na tyle gtebokich by w nauczycielskiej co-
dziennosci stawac si¢ Osoba. To nie tylko wazne inspiracje do samorozwoju,
swoista introdukcja do rozpoczecia dialogu z samym sobg, ale i wezwanie
by tworzy¢ nie tylko wiedze, ale i samego siebie, nieustajaco dazac do pelni
Czlowieczenstwa.

Recenzowang ksigzke sposrod wielu innych, poswigconych analizie
szkoty ijej ideologicznym uwiktaniom wyrdznia: wieloaspektowos¢ ana-
lizy poruszanych zagadnien — odwolania do tego, co ,,stare” w mysleniu
pedagogicznym i tego, co nowe, faczenie klasyki z awangarda edukacyjna,
gleboka refleksja nad tym, co w wychowaniu najistotniejsze, esencjonalizm
wyrazajacy sie w oparciu refleksji o konkretne fakty i zjawiska, bez dygresji,
uciekania od istoty problemdw, rozwazan o niczym, a takze nadzieja i wiara
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w mozliwo$¢ zmiany, bedacej efektem przemian ogélnospotecznych i cywi-
lizacyjnych, ale przede wszystkim wlasnych potrzeb, poczucia nieadekwat-
nosci, dazenia do samorealizacji i transcendencji, ktdre to postawy cechuja
wszelkie profesjonalne dziatania.
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