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Wstep

Zglebianie $wiata, zdobywanie wiedzy, uczenie sig... to nasza prze-
szto$¢, terazniejszo$¢ i przysztos¢, poniewaz uczyliSmy sig, uczymy i be-
dziemy sig uczy¢ kazdego dnia — nawet nie chodzac do szkoty. Badacze
edukacyjnych zjawisk twierdza nawet, ze mniej wiedzy zdobywamy obec-
nie w szkole, wiecej za$ poza nia. Ale w pewnym okresie Zycia spedzamy
w szkolnych tawach setki i tysigce godzin, spotykamy réznych nauczyciel,
jestesmy poddawani réznym wptywom. Dzigki szkole zdobywamy potrzebne
w zyciu umiejgtnosei, zglebiamy wazne obszary wiedzy, ale jednocze$nie
jako uczniowie jeste$my czegsto sterowani, by nie powiedzie¢ mniej lub bar-
dziej $wiadomie manipulowani. Czego si¢ uczymy naprawdg w szkole
i poza nig? Jak rozwdj intelektu, emocji i tworczego dziatania moze by¢
ograniczany przez $rodowisko spoteczne? Dlaczego dziecigce oczekiwania
i radoé¢ z pierwszego dnia w szkole zamieniaja sig nierzadko w nudg, lgk,
obojetno$é lub strach? Jaki maja w tym udziat nauczyciele? Dlaczego za-
planowany przez fachowcoéw proces nauczania i wychowania tak czgsto
przynosi efekty dalekie lub wrecz odmienne od oczekiwanych? Jak wyja-
$ni¢ obserwowane rozbieznosci i niespdjnosci migdzy akceptowanymi spo-
tecznie zasadami demokracji a antydemokratycznymi zjawiskami obecny-
mi w szkole?

Opisane wyzej problemy od wielu lat inspiruja pedagogéw-badaczy na
calym §wiecie. Jedna z prob wyjasnienia tych zjawisk jest teoria ukrytego
programu (ang. — hidden curriculum). Z uwagi na réznorodnos¢ teore-
tycznych podejsé do tej koncepcji mozemy méwi¢ — najogolniej rzecz
biorac — o skutkach oddzialywania wszystkiego, co istnieje poza okreslo-
nymi oficjalnie celami. Innymi stowy, mozna przyja¢, iz jest to program
niedeklarowany, rozbiezny lub sprzeczny z programem ujawnionym, a tak-
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ze catkowicie lub cho¢by czg§ciowo nieintencjonalny. Okazato sig, ze teo-
retyczne 1 empiryczne analizy tego zjawiska otworzyty okno na caty nowy,
ztozony $wiat problemow i by¢ moze powinni$my mowi¢ nie tyle o jednym
ukrytym programie, co o wielo$ci réznych spraw ukrytych i potukrytych
(A. Janowski, 1989, s. 64). Inspirujaca dla moich poszukiwan badawczych
stala si¢ w tym wypadku nie tylko literatura naukowa, ale takze zachowane
w pamigci pierwsze szkolne doswiadczenia sprzed wielu lat.

Gdy wspominam swoje pierwsze spotkanie ze szkota sprzed blisko czter-
dziestu lat, to pojawia si¢ w mojej pamigci nastgpujacy obraz. Juz rankiem
w przededniu pierwszego wrzesnia zapakowatem do nowego tornistra wszyst-
kie zeszyty, ksiazki, kredki, farby i pioro, ktore w tamtym czasie sktadato sie
z drewnianej obsadki i stalowki. Powiesilem na krzeéle granatowy fartuszek
z biatym, wykrochmalonym kotnierzykiem. Nazajutrz obudzitem sig¢ wcze$-
nie rano w podniostym nastroju, ze oto dzi$ znajdg sie pierwszy raz w jakim$
zaczarowanym miejscu, dzigki ktoremu — jak mi wszyscy wkoto powtarzali
— stang si¢ madrzejszym, innym czlowiekiem. Mimo ze do szkoty miatem
raptem pige¢ minut drogi piechoty, wyruszytem z domu duzo wczeséniej, niz
trzeba. Gdy wszedtem TAM — a byl to stary, ponury wewnatrz, poniemiecki
budynek — pierwszymi doznaniami, z ktérym skojarzyta mi sig¢ szkota, byt
ostry zapach $wiezo wypastowanych podidg, hatas na korytarzach i ttok
w sali lekcyjnej (byt to czas wyzu demograficznego i wiele klas, takze moja,
liczyto nawet do czterdziestu sze$ciu ucznidéw). Usiadtem w tawce, wyjatem
z tornistra caly swdj uczniowski ekwipunek i roztozytem go na drewnianym
blacie. Dumny i spokojny czekatem na swoj pierwszy w zyciu szkolny dzwo-
nek i zastanawiatem sig, co tez si¢ za chwile zdarzy... Mniej wigcej dziesigé
minut przed rozpoczgciem pierwszej lekcji zorientowatem sie z przerazeniem,
ze nie mam bloku rysunkowego. Przypomniatem sobie opowie$ci moich star-
szych braci, jak nauczyciele reagowali, gdy si¢ czego$ zapomniato. Bytem
przekonany, ze przychodzac do szkoty, musze mie¢ ze soba wszystkie szkol-
ne przybory, a brak ktéregos skonczy si¢ dwoja. Wpadlem w panikg i rozpta-
katem sig. Postanowilem wroci¢ do domu, by zdazy¢ przed dzwonkiem. Po-
pedzitem jak szalony. Pierwszy raz w zyciu tak szybko wbieglem na trzecie
pigtro mojej starej kamienicy. Z ogromnym blokiem rysunkowym, powiewa-
jacym jak zagiel — zdazytem na pierwsza lekcje niemalze réwno z dzwon-
kiem. Jakze silnym doznaniem pierwszego dnia w szkole byto moje wielkie
zmegczenie po biegu...

Ow epizod z przesztosci po raz pierwszy uswiadomit mi rozdzwiek
migdzy wyobrazeniami, wiedza siedmiolatka a szkolng rzeczywisto$cia. Do-
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$wiadczytem wowczas nieprzyjemnych skutkéw zderzenia z nieznanym mi
srodowiskiem szkoty. Celnie ujat to I. Kawecki (1996, s. 85), stwierdzajac,
ze pierwszy kontakt ze szkota moze przynies¢ dziecku ,,0lbrzymi dysonans
zwiazany z przej$ciem ze swojskiego, przyjaznego i bezpiecznego wngtrza
domu rodzinnego do bezosobowej, zimnej i obcej klasy szkolnej. W rezul-
tacie uczen odbiera klasg, a przez jej pryzmat szkolg jako rzeczywisto$¢
zewnetrzna wobec siebie [...]”. Teraz, po wielu latach, mogg dokona¢ proby
interpretacji mojego dziecigcego wspomnienia, ktore tak gtgboko zapadto
mi w pamigci. Oczywiscie nie ograniczg si¢ jedynie do tego pojedynczego
spostrzezenia, ale postaram si¢ przedstawi¢ wiele faktow z otaczajacej
nas rzeczywistos$ci edukacyjne;j, ktére w moim przekonaniu sq naznaczone
sprzeczno$ciami. Takie wlasnie watki subiektywnie postrzeganych do$wiad-
czen maja zwiazek z koncepcja pracy naukowej, ktora w naukach humani-
stycznych stosowana jest coraz czgscie;j.

Istota tej koncepcji wymaga pewnego objasnienia. Otdz wspoiczesna
metodologia nauk przyniosta zmiany, dzigki ktérym mozliwe stato sig¢ otwar-
cie na nowe, nieznane dotad obszary badan. Przestat funkcjonowac jako
jedynie obowiazujacy, scjentystyczny (ilosciowy) model uprawiania nauk spo-
tecznych, bazujacy na standardach badan przyrodniczych i technicznych.
Gdyby scharakteryzowa¢ go w wielkim uproszczeniu — mozna powiedzie¢,
ze w perspektywie scjentystycznej (okreslanej takze jako empiryczna lub
pozytywistyczna) cztowieka i jego $wiat spoteczny postrzega sig przez pry-
zmat dajacych si¢ mierzy¢ (w mniejszym lub wigkszym stopniu) zjawisk,
uprawnionymi naukowo wynikami sg za$ jedynie efekty badan empirycz-
nych, przeprowadzonych wedtug $cisle okreslonych regut metodologicz-
nych i przedstawionych za pomoca danych liczbowych. Wspétczesna me-
todologia oferuje badaczom nowy, humanistyczny paradygmat poznawania
$wiata spolecznego, nazywany rowniez jakosciowym. Twierdzi sig, ze
w badaniach jako$ciowych ,,[...] mozliwe jest podjgcie tematow wykracza-
jacych poza to, co obiektywne i mierzalne, co pozwala na podejmowanie
problematyki zwiazanej z ocenami, warto$ciami, przezyciami, czyli tym, co
jednostkowe” (T. Pilch, T. Bauman, 2001, s. 277-278). Ten nurt badawczy,
najpierw przyjmowany jako alternatywny wobec scjentystycznego, a teraz
uznawany za komplementarny, ma na celu gtéwnie rozumienie badanych
zjawisk — stad badania nazywa sig rozumiejacymi. Problemy te w polskiej
literaturze podejmowane byly takze m.in. w pracach I. Krzeminskiego (1986),

9



Wiktor Ztobicki — Ukryty program w edukacii. Miedzy niewiedzq a manipulacjq

Z. Krasnodgbskiego (1986), J. Rutkowiak (1995), M. Malewskiego (1998)
i innych. Perspektywa rozumiejaca polega na aktywnosci badawczej w na-
turalnym $rodowisku, akcentowaniu subiektywnych aspektéw ludzkiego
zachowania uwarunkowanego kontekstowo. Badacz doswiadcza i postrze-
ga zjawiska poddane wiasnemu ogladowi, co stanowi istote fenomenolo-
gicznego punktu widzenia. T. Bauman (w: T. Pilch, T. Bauman, 2001,
s. 270) przypomina, ze tworca fenomenologii E. Husserl za wazny dla czto-
wieka uwazat tylko ten $wiat, ktory samodzielnie jest konstruowany w jego
$wiadomoéci. Zrédtem poznania staje si¢ zatem do$wiadczenie jako ,[...]
efekt uczestniczenia w czyms, odbycia pewnej drogi, co oznacza wzigcie
udziatu we wszystkim, co do niej przynalezy” (T. Pilch, T. Bauman, 2001,
s. 271). Postawg fenomenologiczng mozna rozumie¢ jako mozliwie wolne
od uprzedzen nastawienie do badanego przedmiotu. Sposob opisu i in-
terpretacji tak zebranego do$wiadczenia wyznacza z kolei hermeneutyka,
okreslana jako sztuka objas$niania rzeczywistosci spotecznej. Celem pozna-
nia hermeneutycznego jest jednostkowe rozumienie, ktérego przebieg przy-
pomina ,,[...] ksztalt spirali, poniewaz nowe dos§wiadczenie wzbogaca ca-
tos¢ rozumienia, a rozumiejace ogarnigcie cato$ci sprawia, ze lepiej rozumie
si¢ kazde pojedyncze do$wiadczenie” (T. Pilch, T. Bauman, 2001, s. 273).
W tym sensie osoba interpretujaca jakies konkretne zjawisko korzysta ze
swojego dotychczasowego doswiadczenia, jednocze$nie wyjasniane zjawi-
sko poszerza owo doswiadczenie i jego rozumiejace ogarniecie.

Z. Kwiecinski (1997, s. 10) stwierdza, ze badania jako$ciowe najcze-
Sciej cechujq sig¢ m.in. tym, Ze sa prowadzone w warunkach naturalnych za
pomoca wielu technik i metod badawczych. Ta réznorodno$¢ nie przestania
jednak wyrazistodci i praktycznej skutecznosci podej$cia humanistycznego,
o czym $wiadczy wiele prac pedagogow. Sposrdd polskich autorow, ktorzy
wykorzystali jakoSciowe podej$cie do problematyki edukacyjnej, mozna
wymieni¢ na przyktad: A. Janowskiego (1989), A. Kargulowa (1991),
K. Kruszewskiego (1993), B. Sliwerskiego (1993), M. Karkowska i W. Czar-
necka (1994), A. Nalaskowskiego (1997; 2002), E. Siarkiewicz (2000),
D. Klus-Stanska (2000) i innych. Prezentowane w tych pracach wyniki zdaja
sig potwierdza¢ warto$¢ takich badan dla pogtebionego zrozumienia edu-
kacyjnej rzeczywistosci. W istocie bowiem jest ona opisywana dzigki po-
strzeganiu ludzi, miejsc i faktow konkretnie w niej istniejacych, ukazywa-
ny za$ przez nich §wiat jest interpretacja rzeczywistosci, w ktorej badani
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ludzie funkcjonuja jako podmioty. W przedstawionych w tej ksigzce wia-
snych eksploracjach naukowych odwotujg sig do tak rozumianej metodolo-
gii procesu badawczego w pedagogice.

Zamyst, by zaja¢ sig w tej publikacji analiza ukrytego programu, zrodzit
sie z wieloletniego do$wiadczania niespdjnosci, sprzecznosci i paradoksow
edukacji oraz obszarow zycia, w ktorych edukacja jest obecna. Réznorod-
no$é teoretycznych podej$¢ do programu ukrytego nie utatwia bynajmniej
tego zadania, jednak studia nad literatura przedmiotu, osobiste doSwiadcze-
nia zawodowe zdobyte w roznych instytucjach o§wiatowych, opiekunczych
oraz wieloletnia praca ze studentami pedagogiki sktonity mnie do tego, by
koncepcje ukrytego programu uznac za warto$ciowa ptaszczyzng interpre-
tacji roznych obszarow edukacji. W Polsce problematyka ukrytego progra-
mu podejmowana byla wielokrotnie i w réznym zakresie w publikacjach
ksiazkowych i czasopi$miennictwie. Jednak wiedza na ten temat wydaje sig
rozproszona. Trudno sie temu dziwi¢, poniewaz takze w fachowej literaturze
obcojezycznej nie udato sig stworzy¢ usystematyzowanego rozpoznania
tego problemu. Czytelnik poszukujacy petniejszej wiedzy na ten temat, czy
zainteresowany jego wybranymi zagadnieniami, moze wigc napotka¢ trud-
nosci. Celowe bylo zatem podjgcie proby opracowania, ktore taczy prze-
glad literatury przedmiotu z elementami autorskiej eksploracji i analizy nie-
ktorych wybranych obszaréw istnienia ukrytego programu. Wyraznie nalezy
podkresli¢, ze wnioski i tezy przedstawione w niniejszej pracy nie upowaz-
niaja do wysuwania daleko idacych uogodlnien, wybrany paradygmat ba-
dawczy wyklucza bowiem takowe. Innymi stowy, przedstawione w tej ksiaz-
ce interpretacje i komentarze nalezy traktowac¢ jako efekty poszukiwan
i odkrywania zjawiska, ktorego naukowe poznawanie wciaz trwa.

Ksiazka pragne zainteresowac przede wszystkim nauczycieli, wycho-
wawcow, studentow pedagogiki i kierunkow nauczycielskich. Zwigzane
nieroziacznie z pracg z dzie¢mi i miodzieza, do§wiadczanie wielu watpli-
wosci, pytan i niepokojéw mozna bowiem wyjasnia¢, odnoszac si¢ takze
do teorii ukrytego programu. Rozpoznanie za$ specyfiki uwarunkowan
w tym obszarze stanowi krok ku doskonaleniu kompetencji zawodowych
0s6b zwigzanych z szeroko rozumiang edukacja. Niewykluczone jednak, ze
przedstawione tu wywody moga zainteresowac takze rodzicow oraz osoby,
ktore intencjonalnie oddziatuja na innych — spetniajac rozne role spoteczne,
istotne z punktu widzenia szeroko rozumianej edukacji.
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W pierwszym rozdziale wyjasniam pojgcie ukrytego programu, wska-
zuj¢ istotne przestanki dla zainteresowania si¢ tym problemem i dokonuje
proby przegladu dotychczasowych studiow. W drugim rozdziale podejmu-
Jje rozwazania na temat tego, jak rozwiazania architektoniczne i organizacja
przestrzeni placéwek edukacyjnych moga wptywac na efekty uczenia sie.
Trzeci rozdziat zawiera omowienie tre§ci wybranych podrecznikow szkol-
nych oparte na hipotezie, iz zawieraja niespdjnosci, zaniedbania i prze-
ktamania. Czwarty rozdziat dotyczy kontrowersyjnego zapewne problemu
stereotypdw i ukrytych przestan zawartych w przekazach basniowych, kie-
rowanych do najmtodszych w okresie przedszkolnym. Uwarunkowaniom
edukacji z punktu widzenia analiz socjologicznych jest po§wigcony rozdziat
piaty, w ktérym jest mowa o przemocy symbolicznej i strukturalne;j.

W pracy nad tq publikacja kierowatem si¢ intencja badacza i doswiad-
czeniem praktyka edukacji. Duzo zawdzieczam mtodym ludziom — Ani,
Btazejowi, Gosi, Justynie, Kasi, Karolinie, Lukaszowi, Magdzie, Wojtkowi
1 wielu, wielu innym, ktorych lista bytaby bardzo dtuga. Miatem szczescie
spotkac ich w szkole, a takze poza nia; uczy¢ sig z nimi i od nich. W szcze-
golnosci zas$ mysleg ciepto o Tomku, Asi i Michale — moich dzieciach. One
bowiem uwrazliwity mnie na ukryty program obecny w wychowaniu.

Kazdy z materialnych wytworéw cztowieka naznaczony jest niedo-
skonato$cia, ktérej Zrodta tkwia zaréwno w autorze, jak i nieustannych prze-
mianach otaczajacej nas rzeczywistosci. Wytwory naszej pracy nie istnieja
wszak w spotecznej prozni, lecz powstaja dzigki kontaktom z innymi ludz-
mi — ich dziataniom, emocjom i efektom ich pracy intelektualne;j. Nie ina-
czej byto w wypadku tej ksigzki. Dlatego koniecznie chciatbym wspomnieé
o inspirujacych mnie przemysleniach odnos$nie do podejmowane;j tu pro-
blematyki, ktorymi dzielili sig ze mna Bogustaw Sliwerski i .
Dzigkujg Krysi — mojej Zonie — za wsparcie, jakie mi okazywata podczas
pracy.

Dane mi byto takze obserwowanie fenomenu rozwoju mego najmtod-
szego, pigcioletniego syna — Michata, ktory towarzyszac mi przy kompu-
terze w pracy nad ta ksiazka, samodzielnie i z rado$cig odkry? oraz posiadt
umiejg¢tno$é czytania i pisania.

Wiktor Zlobicki



Rozdziat |
Edukacja z perspektywy
ukrytego programu

Patrzac na otaczajacy nas $wiat oczyma pedagoga mozna powiedzie¢,
ze jest nam dane zy¢ w stuleciu, w ktorego codzienno$¢ na state jest wpisa-
na pokoleniowa reprodukcja intelektu, zderzona z niespodziewanymi zmia-
nami, szokujacym postgpem wielu dziedzin (m.in. w informatyce, teleko-
munikacji, genetyce itd.), globalnymi zagrozeniami dla $wiata. Dlatego
usilnie stawiane sg pytania o strategie edukacyjne, ktére pomogtyby czto-
wiekowi stworzy¢ taka strukturg wiedzy, dzigki ktorej mégiby ogarna¢ i zro-
zumie¢ otaczajacy $wiat, funkcjonowaé w obecnej rzeczywistosci, zmie-
niajac ja i myslac jednoczesnie o przysztosci. Zadanie to mozna uznaé za
nieosiagalne, jesli potraktujemy je w kategoriach celu, ktéry powinien zo-
sta¢ zrealizowany. Jesli jednak spojrzymy na to z perspektywy poszukiwa-
nia drog ku tak sformutowanemu celowi, to coraz wigkszego znaczenia
nabiera §wiadomos$¢ tego, w jaki sposob wiedza do nas dociera, jak i przez
kogo jest tworzona, czemu i komu stuzy? Z tego punktu widzenia mozna
mowié na przyktad o tajemniczym, trudnym do rozpoznania ,,czynniku X”,
o ktorym A. Nalaskowski (1999, s. 23) pisal, iz wptywa na zachowania
i postawy mlodziezy, tak trudne do odczytania i przewidzenia. Jak bowiem
doktadnie wyjasni¢, dlaczego ,,[...] mtodociani zabdjcy, narkomani, olim-
pijczycy matematyczni, wybitni i mierni uczniowie, »szalikowcy« i mtodzi
»yuppies«, czytelnicy Urbanowego »Nie« i spoteczni redaktorzy z »Radia
Maryja«, uczestnicy festiwalu w Jarocinie i wspolnotowych spotkan w Taizé
pochodza z takich samych polskich rodzin: chtopskich i inteligenckich, ka-
tolickich i religijnie indyferentnych, rozbitych i petnych, zamoznych i zy-
jacych na granicy nedzy. [...] W tej samej rodzinie, u boku tych samych
rodzicOw moze wyrosng¢ zardbwno zbrodniarz, jak i zakonnik” (A. Nala-
skowski, 1999, s. 23). Istotnie, trudno jest rozstrzygna¢, jak na danego czto-
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wieka wplywaja intencjonalne, §wiadome i nieSwiadome oddzialywania wy-
chowawcze, czynniki genetyczne, srodowisko rowiesnicze, spoteczny krag
kulturowy etc. Do dzi$ trwaja spory, ktore z tych czynnikéw maja najwigk-
sze znaczenie.

Bez watpienia nalezy dostrzega¢ wielowymiarowo$¢ proceséw ksztal-
towania cztowieka. W tym kontekscie mozna postugiwac sig pojgciem ,,edu-
kacja” — rozumianym jako ,,0g6t oddziatywan migdzygeneracyjnych stuza-
cych formowaniu catoksztaltu zdolnosci zyciowych cztowieka (fizycznych,
poznawczych, estetycznych, moralnych i religijnych), czyniacych z niego
istote dojrzata, §wiadomie realizujaca sig, »zadomowiona« w danej kultu-
rze, zdolna do konstruktywnej krytyki i refleksyjnej afirmacji” (B. Miler-
ski, B. Sliwerski, 2000, s. 54). Stad tez pojawia sie potrzeba poszukiwania
odpowiedzi na pytanie: co utrudnia adaptacjg uczestnikow edukacji do pro-
cesoOw w makro- i mikrostrukturach spotecznych? Wyraznie wskazat na to
np. Z. Kwiecinski (1995) w swoim studium pt. Socjopatologia edukacji.
Pola zainteresowan socjologii i pedagogiki wydaja sig tutaj wspolne. W ob-
szar wyjasniania ztozonych uwarunkowan tak rozumianej edukacji wpisuje
sig¢ koncepcja ukrytego programu.

Odczytywanie ukrytych znaczen obecnych w edukacji poszerza wie-
dze o roznych jej wymiarach — nie tylko pedagogicznym i socjologicz-
nym, ale takze psychologicznym, ideologicznym itp. Czy(m) zatem jest
ukryty program?' Probg odpowiedzi na to pytanie mozna znalez¢ w wielu
opracowaniach naukowych, ale punktem wyjs$cia moze by¢ niezwykle su-
gestywny i poruszajacy list, wreczany przez pewnego dyrektora amerykan-
skiej szkoty $redniej wszystkim nowym nauczycielom rozpoczynajacym
pracg:

,»Szanowny nauczycielu!

Ocalatem z obozu koncentracyjnego. Moje oczy widzialy rzeczy, ktorych
zaden cztowiek nie powinien zobaczy¢: komory gazowe zbudowane przez
uczonych inzynierow; dzieci otrute przez wyksztatconych lekarzy; niemow-
lgta zabijane przez wykwalifikowane pielegniarki; kobiety i dzieci rozstrze-
liwane i palone przez absolwentow szkoét srednich i uniwersytetow.

Dlatego nie ufam edukacji.

! Tak sformutowane pytanie zawiera dwa problemy: pierwszy — czy ukryty program
istnieje czy tez nie?; drugi — w jaki sposob mozna go zdefiniowac i badac¢?
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Moja prosba jest taka: pomozcie dzieciom by¢ bardziej ludzkimi. Rezul-
tatem waszych wysitkéw nie moga by¢ nigdy uczone potwory, wykwalifi-
kowani psychopaci, wyksztatceni Eichmannowie. Czytanie, pisanie, arytme-
tyka sa wazne, tylko pod warunkiem Ze uczynig one nasze dzieci bardziej
ludzkimi” (R. Pring, 1984; za: R. Meighan, 1993, s. 422).

W tak dramatycznie wyrazonej nieufnosci wobec edukacji mozna dost-
rzec racjonalny niepokoj, ze najbardziej zawodnym jej elementem sa nau-
czyciele, ktorzy z nadania spotecznego moga (ale na pewno nie musza) sig
postugiwa¢ wielka wiadza nad uczacymi sig, pomijajac zasady etyki zawo-
dowej i podstawowe warto$ci humanistyczne. I choé dyskusyjne wydaje
sig uznanie tego zjawiska za powszechne, to wiele faktow przemawia za
tym, ze uwarunkowaniom i skutkom edukacji trzeba sie bacznie przygla-
dac¢. Wszak ponad pét wieku po drugiej wojnie $wiatowej — w Boséni lu-
dzie podobni do ,,wyksztatconych Eichmannow” splamili honor wspétcze-
snej Europy swoimi zbrodniami przeciw ludzko$ci. Bez watpienia jest to
przyktad drastyczny, ale istnieje mndstwo innych, mniej wstrzasajacych zja-
wisk, ktore jednak podwazaja zaufanie do edukacji.

1. Jak rozumie¢ ukryty program?

Gdyby zainicjowa¢ dyskusjg na temat tego, dlaczego na lekcjach hi-
storii w klasie X Ewa i Jacek wykazuja rozlegla wiedze i maja oceny bar-
dzo dobre, a Kamil i Kasia drza ze strachu przed odpowiedzia, obawiajac
sig kolejnej jedynki, to mogliby$my ustysze¢ argumenty o zdolnosciach
lub ich braku, pracowitosci lub lenistwie, dobrym lub ztym $rodowisku ro-
dzinnym etc. Diametralnie rézna sytuacja tych uczniéw moze mieé¢ swoje
zrédto takze w zachowaniach nauczyciela, ktory na przyktad konsekwentnie
egzekwuje od uczniéw narzucony przez siebie sposob interpretaciji faktow,
bezwzgledna ciszg w klasie uznaje zas za pierwsza zasadg swojej pracy.

Dostrzegamy w ten sposob istnienie czegos, co si¢ wpisuje w konti-
nuum migdzy intencjonalnoscia i dziataniami przypadkowymi, co istnieje
obok kazdego oficjalnie prowadzonego dziatania, niezaleznie od jego charak-
teru. Szerokie rozumienie tej kwestii prezentuje T. Bauman (1993, s. 203),
wychodzac z zatozenia, ze ,kazde zjawisko (w tym takze zjawisko eduka-
cyjne) ma swoje znaczenie oczywiste (jawne), fatwe do odczytania dla kazde-
g0, oraz znaczenie ukryte, schowane za oczywistoscia”. Mowa tu o ukrytym
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programie, ktéry od konca lat szes¢dziesiatych XX wieku stat si¢ jednym
z instrumentow naukowej eksploracji niedoskonatosci szkoty. Badania edu-
kacyjne, w wyniku ktérych pojecie to znalazto swoje miejsce w socjologii
i pedagogice, uznawane sa za doniosly postgp w rozwoju nauk spofecz-
nych. Trzeba zaznaczy¢, ze zanim pojawily si¢ mniej lub bardziej udane
proby definiowania ukrytego programu — pojgcia tego po raz pierwszy
uzyt Ph. Jackson (1963, za: M. B. Ginsburg, R. T. Clift, 1977, s. 83), ktory
zabrat gtos w dyskusji na temat wymagan stawianych studentom i nauczy-
cielom. Opisat on reguty, rutynowe formy, rozporzadzenia i okreslit je mia-
nem nieoficjalnych ,,trzech R” (rules, rutines, regulations). Jak stwierdzit,
wystepuja one w szkotach kazdego szczebla i powoduja, iz ich przyswo-
jenie jest dla uczniéw warunkiem przetrwania w klasie (Ph. Jackson, za:
R. Meighan 1993, s. 78).

W wigkszo$ci rozwazan i ujeé teoretycznych stwierdza sig, ze ukryty
program stoi w sprzecznosci z ustalonym lub jawnym programem, to zna-
czy z przebiegiem lub serig dziatan projektowanych z mysla o osiagnigciu
celow ksztatcenia (Eisner, 1985, za: M. B. Ginsburg, R. T. Clift, 1977, s. 88).
Ow ukryty program postrzegany jest takze jako ,to wszystko, co zostaje
przyswojone podczas nauki w szkole obok oficjalnego programu” (R. Mei-
ghan, 1993, s. 71) albo, jak to szerzej okreslit J. Martin (1983, za: M. B.
Ginsburg, R. T. Clift, 1977, s. 88), jako: ,,wyniki i produkty uboczne dzia-
lalnosci szkot czy srodowiska pozaszkolnego, a zwtaszcza te pojgcia, ktore
si¢ przyswaja, ale w sposob otwarcie niezamierzony”.

Z tego punktu widzenia waznego znaczenia dla efektow edukacji nabie-
ra takze to, co si¢ dzieje poza szkota. Zgodzi¢ trzeba sig rowniez z D. Hea-
dem (za: R. Meighan, 1993, s. 71), ktory uwaza, ze ukryty program zwiaza-
ny jest z efektami przebywania w szkole, a nie tylko wynika z kontaktow
z nauczycielami. Cho¢ takze nauczycielom trzeba przypisa¢ czasem nie-
u$wiadomione uczucia, postawy, potrzeby, przekonania i wierzenia — kto-
re w interakcjach z uczniami moga mie¢ wigkszy wptyw na wychowanie
niz ustalony i przyjety oficjalny program dziatania (H. Rylke, G. Klimo-
wicz, 1992, s. 34).

To, w jaki sposob nauczyciele postrzegaja siebie i swoich uczniow,
jakie sa ich przekonania o prawidlowosciach proceséw uczenia sig i naucza-
nia — w istotny sposob wptywa na ostateczny efekt pracy szkoty. W kon-
taktach interpersonalnych z uczniami ogromna rolg petni nie tylko poziom
nauczycielskiej samooceny i samowiedzy, stan emocji, $wiadomo$¢ me-
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chanizmoéw zaburzajgcych osobiste komunikowanie sig, ale takze przeko-
nania dotyczace ucznidéw jako partneréw oraz poglady na nauczanie i ucze-
nie si¢. W nurcie rozwazan o ukrytym programie odnotowac¢ nalezy poglady
E. Valance’a (za: A. Janowski, 1989, s. 64), ktéry zwraca uwagg na ,,poza-
dydaktyczne, lecz wazne wychowawczo konsekwencje uczgszczania do
szkoty, ktore pojawiajq sig systematycznie, ale nie sg zawarte w zadnym ze-
stawie celow 1 uzasadnien dziatan o§wiatowych”.

Po tym, jak zjawisko ukrytego programu stato si¢ przedmiotem rozwa-
zan na Zachodzie — zostato zauwazone, zdefiniowane i opisane takze przez
polskich pedagogéw. Uwzgledniono je w drugim wydaniu Stownika peda-
gogicznego W. Okonia (1987, s. 244) pod hastem ,,program utajony”, czyli
»lang. hidden curriculum], »program« faktycznie oddziatujacy na mtodziez
szkolna, lecz nie poddajacy si¢ zadnej rejestracji; jego wptyw — dobry
lub zty — jest bardzo r6zny w zalezno$ci od poziomu uczniéw, od srodowi-
ska wychowawczego i od wptywu zaplanowanej pracy wychowawczej szko-
ty oraz realizacji rzeczywistych programow nauczania”.

A zatem — w odréznieniu od wielu innych sposobow definiowania
ukrytego programu — podkreslono jego skutki nie tylko negatywne, ale
i pozytywne. W swoim komentarzu W. Okon (1987, s. 244-245) akcentuje
szerokie rozumienie tego terminu i wskazuje, iz na ukryty program ,,sktada
sig¢ wiele czynnikéw, m.in. atmosfera domu i szkoty, opinie rodzicow i ro-
wiesnikow o szkole, wptyw réwiesnikow, styl pracy znaczacych nauczy-
cieli, wplywy szerszego otoczenia spotecznego, w tym $rodkéw masowego
oddziatywania”.

Interpretacja ta pozwala widzie¢ skutki wychowania w kontekscie od-
dziatywan intencjonalnych oraz pozbawionych celu nie tylko w $rodowi-
sku szkolnym, ale takze poza nim. Tak szerokie rozumienie istoty ukrytego
programu moze by¢ podstawg do poszukiwania odpowiedzi na pytanie, ja-
kie sa (lub moga by¢) konsekwencje zderzenia intencji zawartych w ofi-
cjalnych, jawnych programach z dziataniami pozostajacymi poza ustalony-
mi celami.

Z kolei K. Kruszewski (1993, s. 112) uwaza ukryty program za ,,[...]
powtarzalny element do§wiadczenia ucznia w szkole, ktéry wywiera nan
wptyw, cho¢ nie jest nakazany przez dokumenty regulujace pracg szkoty, nie
jest objawiany publicznie jako zamiar przy$wiecajacy nauczycielowi, admi-
nistracji, autorom podrgcznikow”. Autor wyraznie akcentuje, ze zjawisko
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— przerywaniem, gdy w toku zajgé¢ zadzwoni dzwonek na przerwg badz
nauczyciel uzna, iz wypowiedz ucznia powinna sig zakoficzy¢.

W obliczu takich utrudnien funkcjonowania w szkole uczniowie za-
czynaja sig postugiwac strategiami przetrwania, takim jak: pozorne zaanga-
zowanie, cierpliwo$¢ badz rezygnacja z mozliwosci rozwoju zdolnosci. Przy-
nosza one, co prawda, spektakularna korzy$¢ w postaci dobrych stosunkow
z nauczycielami, ale w istocie skutkuja takze zmniejszeniem efektywnosci
uczenia sie. Studentom szkot wyzszych (a coraz czesciej takze uczniom szkot
érednich) nieobca jest strategia wykorzystywana przy zdawaniu niektorych
egzamindw, zwana tez zasada trzech ,Z”, czyli ,,zakuc”, ,,zdaé” 1 ,,zapo-
mnie¢”. Coraz czesciej mowi sig takze o zasadzie czwartej, bo po egzami-
nie trzeba jeszcze ,,zapi¢”. Takie i inne obserwowane fakty prowadza do
przekonania, jak twierdzi D. R. Green (1974, s. 13-16), Zze wiedza zdobyta
przez ucznia w okresie kilkunastu lat nauki w szkole moze obejmowac na
przyktad znajomo$¢ historii, ale moze to by¢ takze wiedza wylacznie o tym,
ze niektore wypowiedzi zadowalaja, a inne irytuja nauczyciela uczacego
tego przedmiotu. Co prawda autor nie postuguje sig pojeciem ukrytego pro-
gramu, ale w istocie taki wlasnie program opisuje. Caloksztatt wiedzy zdo-
bytej w szkole moze stuzy¢ rozumieniu wielu ztozonych probleméw, ale
tez moze nie mieé takiego znaczenia dla jednostki. Z pewnoscia jednak
— jak stwierdza autor — uczeniu si¢ w szkole towarzysza zmiany w proce-
sach mys$lowych, sadach, postawach wobec przedstawianego materiatu, sto-
sunku do szkoly i nauczycieli. Co wigcej, zmiany te moga mie¢ istotny
wplyw (pozytywny lub negatywny) na osobisty i spoteczny rozw¢j czto-
wieka. W tym sensie modyfikacje procesu nauczania — uczenia si¢ mozna
postrzega¢ jako skutek istnienia ukrytego programu — w pracy nauczycie-
li, systemach organizacyjnych i regulaminach szkét, treSciach nauczania
etc.2Dlatego zwraca si¢ uwage na to, ze takie cechy ucznia, jak np. zdolno-
$ci, oczekiwania, systemy warto$ci — nie tyle wptywaja na uczenie sig, co
raczej moga sie sta¢ konsekwencja uczenia si¢ w szkole.

W podobnej konwencji snuje swoje rozwazania C. Cornbleth (za: A. Ja-
nowski, 1989, s. 80), dla ktorej na ostateczny obraz ukrytego programu
skladaja sie zestawy wzajemnie wykluczajacych sig, sprzecznych oczeki-

2 Wiele takich przykladow opisuje M. Nowak-Dziemianowicz (2001).
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wan, regut 1 wiadomosci. Potwierdzenie tej tezy znalaztem w jednej z bada-
nych przeze mnie szkoét, w ktorej elementem programu wychowawczego
1 edukacyjnego byty problemy zachwianej rownowagi ekologicznej na na-
szej planecie. Przy drzwiach wejsciowych do tej szkoty postanowiono osobne
pojemniki na papier, zuzyte baterie, szkto i plastik, by zachgci¢ i przyz-
wyczai¢ uczniow do segregowania odpadéw. Jednocze$nie w stotdwce
— w wyniku zalecen wtadz sanitarnych — uzywano jednorazowych plasti-
kowych naczyn, ktére — jak wiadomo — beda sig rozktadaé przez setki lat.

Jesli sprobujemy wyjasni¢ przyczyng dewastowania przez uczniow
szkolnych toalet, to takze mozemy napotkac sprzecznosci. Stereotypowo
komentujac optakany stan wielu szkolnych toalet, wymienia si¢ bowiem
najczesciej brak kultury osobistej u uczniow, tak zwane zdziczenie obycza-
jow itd. Ale z punktu widzenia ukrytego programu mozna wysnu¢ hipoteze,
ze szkofa jest miejscem permanentnej kontroli uczniow przez nauczycieli,
toalety za$ sa jedna z nielicznych enklaw, ktore sa jej pozbawione. Jak sig
wydaje, wlasnie toalety uznawane sg przez uczniéw za pomieszczenia be-
dace ich terytorium — w przeciwienstwie do klas, korytarzy i sekretaria-
tow. Prawdopodobnie znaczenie ma takze wielko$¢ pomieszczen sanitar-
nych w szkole. Trudno sobie wyobrazi¢ spotkanie grupy kolezenskiej
w domowej toalecie — takie mozliwosci stwarzaja natomiast szkolne sani-
tariaty, w ktorych jest wystarczajaco duzo miejsca. R6znica miedzy toaleta-
mi szkolnymi i domowymi dotyczy nie tylko ich wielko$ci, polega czes-
to takze na tym, ze w domu jest czysto, nie brakuje papieru toaletowego
i mydta. Jesli w szkole obserwujemy w tych miejscach niedostatek $rod-
kow czystosci, skutkuje to nie tylko przykrymi dla oczu i nosa konsekwen-
cjami, ale przeklada si¢ na dostrzeganie sprzeczno$ci z funkcjami, jakie
majq petni¢ — wérod nich uczniowie szczeg6lnie podkreslaja zty stan hi-
gieniczny i dotkliwy brak intymnosci. Zwlaszcza w tym miejscu moga si¢
ujawnia¢ frustracje z powodu ztych ocen i konfliktéw z nauczycielami, ale
nie tylko, moze sig takze rozwija¢ szkolna subkultura. W ten sposob mozna
rowniez wyjasni¢ okolicznosci, w jakich owo miejsce zmienia swoje pier-
wotne przeznaczenie. Wiarygodnosci tej tezy przydaja odmienne zasady
wykorzystywania toalet przeznaczonych wytacznie do uzytku nauczycieli.

Przyjmuje sig, ze wiedza, jaka istotnie wynosi sig ze zderzenia oficjal-
nego i ukrytego programu, opiera si¢ na znajomosci regut, odrzucaniu badz
akceptacji ich istnienia, udawanym postuszenstwie etc. Uczniowie postu-
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guja si¢ w takich sytuacjach potocznym okresleniem, ze ,,szkote, jak grype,

trzeba przejs$é”.

Wspoiczesna pedagogika krytyczna analizuje uwarunkowania dziatal-
nosci szkoty, biorac pod uwage formy i tresci kodow edukacyjnych, rozwia-
zania organizacyjne, metody pracy etc. Warto by pokusi¢ si¢ o odpowiedz na
pytanie, czy teoretycznych i empirycznych aspektow analiz ukrytego pro-
gramu samej szkoty nie powinno si¢ szerzej wykorzystywac¢ w badaniach
nad edukacyjnym kontekstem zjawisk spotecznych w ogole. Zaktadajac, ze
ukryty program istnieje nie tylko w szkole, ale rowniez w kazdej instytucji
lub jakiej$ grupie ludzi, to — by¢ moze — powinno sie go traktowac jako
element otaczajacej nas rzeczywistosci. Dla pedagoga wymownym tego przy-
ktadem jest dyskryminujace (w porownaniu z dorostymi) traktowanie dzie-
ci przez telewizjg publiczng. Otéz w wigkszosci telewizyjnych programow
informacyjnych i publicystycznych wypowiedziom o0sob dorostych towa-
rzysza widoczne na ekranie napisy informujace o ich personaliach. Szcze-
golnie gdy glos zabieraja znani politycy, po chwili pojawiaja sig¢ napisy
1 mozemy przeczyta¢ imig i nazwisko osoby, ktéra do nas przemawia, na-
wet wtedy, gdy sa czgstymi gosémi szklanego ekranu. Inaczej sig¢ dzieje
w wypadku, gdy wypowiadaja sig ludzie mtodzi; pozostaja oni najczesciej
anonimowi dla telewidza. Z podobnym zjawiskiem spotykamy sig tak-
ze w wielu programach kierowanych specjalnie do dzieci. W widowiskach
z udziatem dzieci i zawodowych aktorow zawsze podaje sie nazwiska doro-
stych, udziat dzieci kwitujac najczgsciej lapidarnym sformutowaniem — ,,oraz
dzieci”. Bezosobowe traktowanie najmtodszych w telewizji nalezy uznaé
za kolejny przejaw ukrytego programu.

Powracajac do watku edukacyjnego, sprobujmy si¢ przyjrze¢ rozwa-
zaniom o rodzajach strategii przyjetych wobec szkolnych aspektéw anali-
zowanego tu problemu. E. Vallance (za: A. Janowski 1989, s. 80-81) widzi
co najmniej cztery rodzaje reakcji na istnienie ukrytego programu w edu-
kacji:

,»1. Nic nie robi¢, niech ukryty program pozostaje ukrytym, zdawac sobie
sprawg, ze on jest i funkcjonuje. Nie bardzo wiadomo, co z nim zrobic,
ma on pewne cechy pozytywne, pewne negatywne, lepiej wigc zosta-
wi¢ wszystko tak, jak jest;

2. Zmieni¢ praktykg szkolna, srodowisko, reguly postepowania nauczy-
cieli tak, by wykorzeni¢ te wiasciwos$ci procesu nauczania, ktore uwaza
si¢ za niewtasciwe [...];
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3. Po prostu zlikwidowa¢ szkoly, co jest alternatywa descholersow. Likwi-
dacja obali tez ukryty program, ale co dalej?;

4. Przystosowa¢ sie do sytuacji. Jesli szkota tworzy ludzi schludnych, po-
shusznych i grzecznych, a zarazem nastawionych na indywidualne wspot-
zawodnictwo, to pewnie wiasnie tego spoteczenstwu potrzeba. Mozna
wiec staraé sie przenie$¢ czes$¢ elementéw oddziatywania ukrytego pro-
gramu do programu jawnego badz tez nic nie robi¢, uznajac ze dobrze
jest, jak jest”.

Obserwacja rzeczywisto$ci edukacyjnej sktania do wniosku, ze prze-
waza raczej bierno$¢ wobec faktu istnienia ukrytych programoéw, podejmo-
wane s3 proby zachowywania status quo badz tez catkowicie ignoruje sig
to zjawisko. W niniejszym opracowaniu, podobnie jak cz¢$¢ badaczy i prak-
tykow zaangazowanych w nurt humanistycznego podej$cia do edukacji,
sktaniam si¢ ku rozpoznawaniu wystgpujacych w niej réznych sprzeczno-
éci i deformacji oraz tworczemu zaangazowaniu w projektowanie zmian.

2. Obszary analizy ukrytego programu

Rozpoznawanie ukrytego programu obecnego w edukacji moze nastrg-
czaé trudnosci takze i z tego powodu, ze przyzwyczajeni jesteSmy do dycho-
tomicznego podejscia do rzeczywistosci. Charakterystyczne dla dychoto-
mii operowanie pojeciami przeciwstawnymi, wzajemnie si¢ wykluczajacymi
— nie pozwala nawet na usytuowanie jakiego$ elementu na kontinuum i nie
uwzglednia calej skomplikowanej ztozonosci procesow edukacyjnych. Takie
podejscie — jak wskazuje R. Meighan (1993, s. 200) — wykorzystywano
w wielu badaniach, w ktérych postugiwano sie np. orientacja na nauczycie-
la versus orientacja na dziecko (Plowden Report, 1967, za: R. Meighan,
1993, s. 200), przekazem versus interpretacja (D. Barnes, D. Shemilt, 1974,
za: R. Meighan, 1993, s. 200), przyswajaniem znaczen versus tworzeniem
znaczen (N. Postman, C. Weingartner, 1971, za: R. Meighan, 1993, s. 200)
etc. Z punktu widzenia teorii ukrytego programu moze to skutkowa¢ zbytni-
mi uproszczeniami podejmowanych analiz. Pewnym rozwigzaniem jest po-
shugiwanie si¢ wieloma punktami odniesienia, zgodnie z konstatacja, ze
,,Wwspolczesny $wiat wymaga od cztowieka ztozonych zachowan. Czasami
konieczne stajg si¢ reakcje autorytarne i potrzebni sg ludzie, ktorzy wiedza,
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kiedy nalezy wykonywac¢ polecenia, a kiedy je wydawa¢. Kiedy indziej
niezbedne sa umiejgtnosci samokierowania, charakterystyczne dla zacho-
wan autonomicznych, a jeszcze w innych przypadkach — umiejgtnosci
wspotpracy, wlasciwe zachowaniom demokratycznym” (R. Meighan, 1997,

s. 177).

Tabela 1.

Poréwnanie pozwalajace ujawnia¢ ukryty program szkoty na podstawie
wybranych cech réznych podej$¢ edukacyjnych?

stanowigce podsta-

chaCr::(l:Zry- Podejécie Podejscie Podejscie
styczne autonomiczne demokratyczne autorytarne
1. 2. 3. 4.
Zrédia osobiste doswiad- | wszystko, co grupa | wiedza zawarta
wiedzy czenia uczniow uczniow uzna za przede wszystkim

wazne dla wiasnych

w podrecznikach

wg dalszych poszu- | badan (np. ludzie, | i wyktadach
kiwan, konfron- wydarzenia,
towane z nowymi miejsca)
doswiadczeniami

Uczenie si¢ | samodzielna praca | dziatano$¢ zaplano- | stuchanie wykta-
i badania stuzace wana i podjgta dowcow, czytanie
gromadzeniu przez grupg w celu | ich ksiazek
doswiadczen, zdobycia do$wiad-
informacji, czen, informacji
umiejetnosci 1 umiejetnosci

Nauczanie | wspomaganie wszelka aktywnos$¢ | nauczanie jako
i wspieranie pro- nauczyciela (takze | transmisja goto-
cesu uczenia si¢ o charakterze auto- | wych pojgé
uczniéw; rytarnym), ktéra i opinii
przekazywanie zostanie uznana
informacji przez grupg za

3 Inspiracja do opracowania niniejszej tabeli staly si¢ rozwazanja R. Meighana (1997,
s. 172-179) nad ideologiami edukacji.
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zujaca efekty
uczenia si¢ (czesto
odbywajaca si¢

za pomoca
réznego rodzaju
adekwatnych
testow)

efektow uczenia
si¢ na podstawie
norm uznanych

przez cztonkéw
grupy lub osoby
kompetentne

1. 2. 3. 4,
o efektywnych wiasciwg
sposobach i skuteczna
uczenia si¢
Miejsce kazde miejsce, kazde miejsce, jedynie szkota,
uczenia si¢ | gdzie sig dzieje ktore jest przydatne | w ktdrej uczniowie
co$ ciekawego do zespolowego pracuja pod kierun-
lub przydatnego uczenia kiem nauczyciela
dla ucznia
Organiza- | indywidualny aktywnos$¢ podporzadkowanie
cja aktyw- | charakter pracy grupowa, cha- nauczycielowi
nosci kazdego ucznia; rakteryzujaca sig sposobow aktyw-
uczniow inne formy dialogiem i wsp6t- | nosci uczniow
aktywnosci praca
odpowiadajace
indywidualnym
potrzebom
ucznia
Rozumienie | repertuar sposobow | umiejetnosei informacje
pojecia uczenia sig; i wiadomosci zawarte
»,wiedza” niezbgdne umiejgt- | przydatne uczacej | w przedmiotach
nosci badawcze, sig grupie dla jej nauczanych
pozwalajace na rozwoju i tworzenia| w szkole
rozszerzanie klimatu wspétpracy
i zmiang podstaw
tworzenia
informacji
Ocenianie | samoocena diagno- | ocenianie rézne formy

oceniania poziomu
przyswojenia
wiadomosci

z poszczegolnych
przedmiotéw
nauczania
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tnos$ci ucznidow

1. 2. 3. 4.
Decyzja przejecie przez kaz- | decyzje dotycza- decyzje dotyczace
0 uczeniu dego ucznia osobis- | ce uczenia sig sg uczenia si¢ sg po-
si¢ tej odpowiedzial- podejmowane dejmowane przez

nosci za wlasne przez grupg jedna osobg (np.
wyksztalcenie uczniow wspot- nauczyciela) lub
i program nauki pracujacych ze niewielka grupe
soba (np. kuratorium,
ministerstwo)
Dyscyplina | rozwijanie dyscyplina regulo- | dyscyplina
samodyscypliny wana wspolnie polegajaca na
uzgodnionymi wyuczeniu sig
regutami postuszenstwa
i zasadami wobec narzuconych
regut i instrukcji
Wiladza wiadza jest wiadza jest wiadzg sprawuje
udzialem kazdego | rozdzielona wyznaczona
ucznia, ktéry pomigdzy cztonkéw| osoba lub zespot
staje si¢ odpo- grupy, ktdrzy sa
wiedzialny za odpowiedzialni za
wykorzystanie jej wykorzystanie
swej autonomii
Rola rodzice wspieraja | rodzice stanowig rodzice s biernymi
rodzicow rozwoj umiejg- wazne zrodto obserwatorami

wiedzy dostgpne;j
uczniom

dziatan ekspertow
(nauczycieli)

Powyzsza tabela moze utatwi¢ rozpoznawanie ukrytego programu,
pozwala bowiem na analiz¢ zgodnosci zalozen teoretycznych réznych kon-
cepcji edukacyjnych z ich rzeczywistym obrazem. Szczegdlnie przydatna
moze si¢ okaza¢ w sytuacjach pozornego braku sprzecznosci — na przy-
ktad gdy zechcemy okresli¢, czy zasady demokracji sa obecne w szkolnic-
twie publicznym spoteczenstw demokratycznych. Mozemy rowniez tatwiej
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rozpoznaé przejawy ukrytego programu w rozwiazaniach edukacyjnych,
nie tylko tradycyjnych, ale takze okre§lanych mianem alternatywnych.
Problematyka ukrytego programu, jak si¢ okazuje, byta podejmowana
w wielu opracowaniach naukowych*. Przyktadowy przeglad studiéw nad
tym zagadnieniem zawiera tabela nr 2. W dalszej czg$ci ksiazki postaram
sig zaprezentowac i rozwing¢ niektore watki podejmowane w tych pracach.

Tabela 2.
Przyktadowe obszary studiéw nad ukrytym programem

Przykladowe obszary
studiéw nad ukrytym
programem

Niektére wybrane polskojezyczne teksty
irédlowe’

1.

2,

Budynki i pomieszczenia

B. Dziedzic, 1997; M. Karkowska, W. Czarnec-
ka, 1994; R. Meighan, 1993; A. Nalaskowski,
2002; E. Siarkiewicz, 2000; M. Zemto, 1996;
E. Zierkiewicz, 1996.

Komunikacja A. Janowski, 1989; M. Karkowska,
interpersonalna W. Czarnecka, 1994; 1. Kawecki, 1991;
E. Marciniak, 1997; R. Meighan, 1993;
A. Pantak, 1998; W. Poznaniak, 1991; H. Rylke,
G. Klimowicz, 1992; E. Siarkiewicz, 2000;
E. Zierkiewicz, 1996.
Srodowisko B. Dziedzic, 1997; Z. Melosik, 1999; M. Zemtio,
pozaszkolne 1996.
Uwarunkowania A. Janowski, 1989; R. Meighan, 1993;
organizacyjne E. Siarkiewicz, 2000; M. Zemto, 1996.

4 Warto zaznaczy¢ takze obecno$¢ opracowan o cechach poradnika. Nalezy do nich

napisana z przymruzeniem oka praca J. Ggsickiego, Jak nie zwariowaé w szkole? (niepeda-
gogiczny poradnik dla nauczycieli i uczniow), ,,Interim”, Warszawa 1992.
’ Doktadne dane bibliograficzne znajduja si¢ w spisie literatury na koncu ksiazki.
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1: 2.
Przemoc (strukturalna P. Bourdieu, J.-C. Passeron, 1990; B. Dziedzic,
oraz symboliczna) 1997; M. Karkowska, W. Czarnecka, 1994;

I. Kawecki, 1991; W. Komar, 1996; Z. Kwiecin-
ski, 1995; J. Marek, 1993; R. Meighan, 1993;
E. Siarkiewicz, 2000; B. Sliwerski, 1998;

E. Zierkiewicz, 1996.

Podreczniki, programy A. Janowski, 1989; J. Kedzierska, 2001;

oraz tresci ksztalcenia D. Klus-Stanska, 1996; J. Marek, 1993;
i wychowania R. Meighan, 1993; A. Pantak, 1998;

E. Siarkiewicz, 2000; M. Zemto, 1996.
Rola zawodowa M. B. Ginsburg, R. T. Clift, 1977; A. Janowski,
nauczyciela, ksztalcenie 1989; R. Kwiecifiska, Z. Kwiecinski, 1997;
nauczycieli J. Marek, 1993; R. Meighan, 1993; H. Rylke,

G. Klimowicz, 1992; B. Sliwerski, 2001a;
E. Siarkiewicz, 2000.

3. Komunikacja interpersonalna

Jednym z mozliwych obszaréw analizy jest komunikacja interperso-
nalna i jej zwiazek z niedoskonaloscia funkcjonowania szkoty. Opisy wielu
prob ustalenia roli, jaka odgrywaja stosunki interpersonalne w budowaniu
ukrytego programu edukacji, mozna odnalez¢ w wielu publikacjach. Pierw-
sza polska praca przedstawiajaca szerokie spojrzenie na kontakty interper-
sonalne nauczyciela z uczniami jest ksiazka A. Janowskiego Uczern w te-
atrze zycia szkolnego (1989). Autor wyraznie zaznaczy}, ze w swojej narracji
staral si¢ nawiazaé do polskich realiéw, opart sig jednak przede wszystkim
na do$wiadczeniach brytyjskich i amerykanskich. Czytelnicy zaintereso-
wani rozwazaniami A. Janowskiego na temat komunikacji interpersonalne;j
z uwzglednieniem jej ukrytych wymiaréw powinni zwréci¢ uwage na roz-
dziaty od széstego do dziesigtego. Omoéwiono w nich migdzy innymi: uwa-
runkowania i cechy interakcji, wyniki badan nad interakcjami w r6znych
podejsciach badawczych, naucz'ycielskie strategie (np. przetrwania, kiero-
wania i kontroli nad porozumiewaniem sig), style kierowania uczeniem sig,
strategie uczniowskie.
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Do grona pedagogéw zajmujacych sig ta problematyka nalezy A. Pan-
tak (1998, s. 102-109), ktora postawita hipoteze, ze ukryty program istnie-
je w kazdej szkole. Jej badania kontaktow interpersonalnych miedzy nau-
czycielami i uczniami kieleckich szkét wykazaty, ze na niejawny program
uczniowie reaguja poszukiwaniem specjalnych wzgledow, wycofaniem, fat-
szywym zaangazowaniem (maskarada), rezygnacja, podporzadkowaniem
o charakterze biernym, konformistycznym, pozornym badz oportunistycz-
nym. Wyszczego6lnione strategie wystepuja niezaleznie od rodzaju szkoty,
pochodzenia srodowiskowego uczniéw i ich plei. Oznacza to potwierdze-
nie hipotezy, iz ukryty program szkoty ma znaczgcy wplyw na komunika-
cj¢ migdzy nauczycielami a uczniami.

Eksploracja ukrytego programu w poradnictwie zajela sig E. Zierkie-
wicz (1996), ktéra w relacjach interpersonalnych dostrzegla etykietyzacje,
sprawowanie wiadzy nad klientem, mechanizmy przeciwprzeniesienia, mani-
pulowanie itd. Na skutek tego proces doradzania ulega zaburzeniu i w efek-
cie moze przynosi¢ niezamierzone, negatywne skutki. Autorka sugeruje, ze
wsrod zrodet ukrytego programu w pracy doradcy mozna wymienié¢ nie-
spojnos¢ i wewngtrzne sprzecznosci w wypelnianiu zawodowej roli dorad-
¢y, niewystarczajace kompetencje do prowadzenia terapii z klientami.

W badaniach relacji interpersonalnych podjetych przez E. Marciniak
(1997, s. 189-196) znalazly si¢ zachowania komunikacyjne uczniéw i nau-
czycieli. W ukrytym wymiarze kontaktow interpersonalnych autorka do-
strzegta akinetyczne zachowania komunikacyjne, czyli »wzglednie trwaty
stan braku aktywnosci werbalnej, wokalnej i ruchowej: nieobecno$é znaku,
gestu znaczacego”, uznajac, iz jest to specyficzny rodzaj tych zachowan. Kon-
tekstualna analiza réznorodnych relacji nauczyciel — uczen pozwolita na
sformutowanie nastgpujacych wnioskow:

— rozdzwigk migdzy kategoriami poznawczymi uczniow i nauczyciela skut-
kuje czgsto u uczniow milczeniem i w konsekwencji moze hamowaé ich
rozwoj intelektualny;

— W sytuacji permanentnej dominacji nauczyciela tworzy sig niesymetrycz-
na relacja interpersonalna, w ktérej uczen sie broni, przeczekuje i z leku
przed konsekwencjami komunikowania si¢ ucieka w milczenie;

— przyczyna akinetycznych zachowan komunikacyjnych moze by¢ szkol-
na atmosfera sprzyjajaca potggowaniu aleksytymii, czyli brakowi umie-
Jetnosci nazywania i komunikowania przezywanych emocji;
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— szkolne normy nie daja przyzwolenia na okazywanie emocji negatyw-
nych, stad emocje te sa maskowane i ttumione;

— niechg¢ do komunikowania sig z nauczycielem pojawia sie takze w sy-
tuacjach niosacych negatywne konsekwencje, np. karg;

— komunikowanie sig nauczyciela z uczniami cechuje czgsto niespdjnosé
— tak na poziomie werbalnym, jak i niewerbalnym. Jesli uczniowi tru-
dno jest rozpozna¢ charakter komunikatu nauczyciela, prowadzi to do
wycofania sig z kontaktu i braku reakcji na komunikat.

Zatem milczenie jest sposobem komunikowania si¢ miedzy nauczy-
cielem i uczniem, a w opisywanych wyzej sytuacjach ma swoj specyficzny,
ukryty wymiar.

M. Karkowska i W. Czarnecka (1994, s. 53—62) ukazaty interakcje mig-
dzy nauczycielami i uczniami w szkolnej codziennosci, czyli podczas zajeé
lekcyjnych. Etnograficzne badanie lekcji pozwolito na wyréznienie poszcze-
golnych jej etapoéw i odpowiadajacych im specyficznych interakc;ji. I tak,
w pierwszej czg$ci lekcji uczniowie czekali na pojawienie si¢ nauczyciela
(trwato to czasem od 5 do 15 minut), ktéry nastepnie przez kilka minut
zajmowal si¢ sprawdzaniem obecnosci, uciszaniem i komentowaniem za-
chowania uczniow. Pojawialy si¢ wtedy takie wypowiedzi:

,»O Jezu, ile 0sob nieobecnych!”; . Badzcie cicho, to nie jarmark!”; ,,Nie
jestescie w lesie”.

Nastgpny fragment zaje¢ wypetniata zazwyczaj kontrola wiedzy, ini-
cjowana komunikatami typu:

,»A teraz przypomnimy sobie ostatnig lekcje. Kto ma tu mato ocen? Pro-
szg Krawczykowna”.

»Zamknijcie zeszyty i ksigzki. Przypomnimy sobie ostatnig lekcje”.

Zabierajacy glos uczniowie musieli sie liczy¢ z komentarzami, czesto
ironicznymi:

,,Chrzaka sobie, progz¢. Ja mam pytanie dodatkowe. Czy ty jestes przy-
gotowany? Bo mnie si¢ wydaje, Ze nie bardzo”.

,, Ty mi tu wody nie lej, tylko odpowiadaj na pytania”.

Gdy przychodzit czas oceniania, wérdd opinii znalazly sig i takie:

»Marek! Dostajesz trzy plus. Powiem ci, ze jeste$ wyuczalny chlopak.
Tylko trzeba byé na lekcjach. A ty urzedujesz bardziej w bufecie, a nie
w klasie”.

Dopiero po zakonczeniu fazy kontroli nastgpowata cze$¢ merytorycz-
na, podczas ktorej nauczyciele czgsto prowadzili wyktad badz dyktowali
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tre$é do zanotowania. Towarzyszyly temu autorytatywne opinie i interpre-
tacje, odbierajace inicjatywg uczniom:

,,Co mial na mysli poeta? Stuchajcie!

(tu czyta fragment hymnu Stowackiego) — »Przede mna gasisz w la-
zurowej wodzie gwiazdg ognista«...

Gwiazda ognista — co mial na mysli poeta? — No? (w klasie panuje
cisza) — Stofice! Czyli zamiast nazwy stonice wykorzystal cechg stonca,
najbardziej charakterystyczna, czyli $wietlistos¢ i powiedzial: gwiazdg Swie-
tlista, to znaczy gwiazdg ognista [...]”.

W toku badan zaobserwowano znacznie wiecej zachowan werbalnych
nauczyciela, ktére mozna uzna¢ za utrudniajace pracg uczniow. Kilka za-
prezentowanych wyzej przyktadow stanowi tylko ilustracjg problemu.

Na asymetri¢ w komunikacji migdzy nauczycielem i uczniami wskazat
takze 1. Kawecki (1991). Przywolujac poglady N. E. Flandersa (za: 1. Ka-
wecki, 1991, s. 129-131) na temat dominujacej pozycji nauczyciela, przy-
pomniat o istnieniu prawa ,,dwoch trzecich”, wedtug ktérego nauczyciel
moéwi do ucznidéw przez 2/3 czasu spedzanego z nimi w klasie szkolne;.
Wypowiedzi uczniéw kierowane do nauczyciela zajmuja tylko 1/3 tego cza-
su. Dla wielu nauczycieli jednym z najwazniejszych zadan jest utrzymywa-
nie porzadku oraz dyscypliny w klasie i, jak wykazaty badania brytyjskie
kierowane przez B. Simona i M. Galtona (za: A. Janowski, 1989, s. 144),
tego typu czynnos$ci moga zajmowac nauczycielom ponad 50% czasu prze-
znaczonego na werbalne porozumiewanie sig z uczniami. Uwazna obser-
wacja interakcji w szkole sktania do wniosku, Ze elementem roli zawodo-
wej nauczyciela jest ,,panowanie” nad uczniami, o ktérym L. Nowak (1989,
s. 89) pisal: ,,[...] osoba Y panuje potencjalnie nad osoba X wtedy i tylko
wtedy, gdy Y jest w stanie stworzy¢ stany rzeczy, na ktoére X odpowiada
zniewoleniem, a wigc sktonnoscig do realizacji preferencji Y-a. Jezeli Y
rzeczywiscie takie stany rzeczy stwarza, a wigc doprowadza faktycznie do
zniewolenia X-a, mowimy, ze panuje on nad X-em efektywnie”. W istocie
zatem nauczyciel (czyli panujacy) zawlaszcza wolg ucznia (czyli podporzad-
kowanego) i wdrukowuje mu wiasna. Specyficznym przyktadem panowania
jest stygmatyzowanie, czyli nadawanie uczniom etykiet (zob. W. Poznaniak,
1991). Jednostka, ktéra zostaje w ten sposob naznaczona spotecznie, jest
sktonna — a czesto rowniez zmuszona — do zachowania zgodnego z regu-
tami owej etykiety.
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W tym nurcie rozwazaf warto zwroci¢ uwagg na badania przeprowa-
dzone przez E. Siarkiewicz (2000), ktéra poddata weryfikacji tezg o istnieniu
ekstremalnie réznych zdarzen w sferze komunikacyjnej w dwoch grupach
dzieciecych, funkcjonujacych w bardzo podobnych warunkach. Zmien-
ng zalezna okreslaty efekty edukacyjne, obserwowana zmienna niezalezng
stanowila za$ koordynacja dziatan komunikacyjnych nauczycielek przed-
szkola. Na podstawie obserwacji procesow komunikacyjnych w dwéch gru-
pach przedszkolnych o podobnych cechach (dzieci szescioletnie, nauczy-
cielki o podobnym stazu pracy i wyksztalceniu, zajgcia w salach o podobne;j
aranzacji przestrzennej, te same godziny obserwacji od 6.00 do 8.30) au-
torka wskazata na diametralna roznice w edukacyjnych efektach pracy dwoch
nauczycielek. W grupie A komunikacja interpersonalna dokonywata sig
przez specyficzny rodzaj zewngtrznego wptywu, w ktorym — jak pisze
J. Habermas (1986) ,,[...] nie liczy sig rodzaj srodkow, lecz jedynie udane
wywarcie wplywu na decyzje kontrpartnera, cho¢by doszto do tego przy
pomocy pieniedzy, przemocy, stow”. Komunikowanie si¢ nauczycielki
z dzie¢mi opierato si¢ na: stwierdzeniach o stusznos$ci wlasnych dziatan
i koniecznosci podporzadkowania sig, dyrektywach; pogrozkach, kpinach,
pytaniach. Takie zachowania oraz stosowanie przez nauczycielkg graty-
fikacji, sugestii lub wprowadzanie w btad pozornie prowadzito do poro-
zumienia z dzie¢mi. Owo porozumienie miato charakter instrumentalny.
W grupie B komunikowanie nauczycielki i dzieci opierato sig na zasadach
obowiazujacych w przedszkolu, jednak w obszarze wyznaczonym przez
normy (nakazy i zakazy) dzieci dysponowaly swoboda i mogly tworzy¢
wiasne zasady. W komunikacji nauczycielki z dzie¢mi zaobserwowano:
informacje i dyrektywy, uzasadnienia dziatan, zachgty, pozytywne oceny,
pytania. W tej grupie zewngtrzny wplyw zastgpiono porozumieniem. Dwa
ekstremalnie rdzne obrazy rzeczywistosci edukacyjnej zarejestrowane przez
E. Siarkiewicz ukazuje ponizsza tabela.
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Tabela 3.

Zamierzone i ,,uboczne” efekty edukacyjne pracy przedszkola w dwoch
obserwowanych grupach (zrodto: E. Siarkiewicz, 2000, s. 170)

Grupa A

Grupa B

Nauka czekania, cierpliwosci

i bezczynnosci.

Cwiczenie w przyjmowaniu postawy
ulegtej lub zbuntowanej (dajacej przy-
najmniej czasowe zyski).

Nauka czekania.
Wdrazanie do wsp6lnego podejmo-
wania decyzji.

Nauka szukania nielegalnych drog
omijania narzuconych zasad (podbie-
ranie zabawek, korzystanie z nieuwagi
nauczyciela).

Wyrabianie nawyku pytania nau-
czyciela o wszystkie zamiary oraz
odwotywania si¢ do nauczyciela jako
autorytetu we wszystkich sprawach.

Nabieranie przekonania, iz nic od
nich (dzieci) nie zalezy, ze maja
bardzo mocno ograniczony wptyw na
to, co mozna robi¢; czasami wrecz
wyuczona bezradno$é.

Poznawanie przez dzieci jasno zary-
sowanego obszaru, w ktérym moga

samodzielnie podejmowac¢ decyzje,

jasno okreslone ograniczenia.

Nabieranie odporno$ci na wydawane
zakazy, polecenia i krzyk, narastanie
poczucia wiasnej bezsilnosci.

Uczenie sig przestrzegania zakazow
i polecen.

Umacnianie si¢ w przekonaniu, iz
decyzje nauczyciela obowigzuja tylko
w sytuacji kontroli.

Nauka szacunku do nauczyciela i jego
decyzji, wyrabianie przekonania

o istnieniu statej kontroli i realnych
konsekwencjach wydawanych decyzji.

Nabywanie przekonania o bezkarnosci
nagannych dziatan, woéwczas gdy
kontroler jest niekonsekwentny
(mycie rak).

Trening podstawowych umiejgtnosci
spotecznych (mycie rak przed i po
jedzeniu, powitanie, unikanie hatasli-
wych rozméw).

Poczucie zagrozenia w sytuacjach
nieprzejrzystych.

Zapewnienie poczucia bezpieczen-
stwa dzigki statej obecnosci nauczy-
ciela z dzie¢mi.

Potggowanie nie§miatosci lub agresji
u dzieci.

Uczenie sig szanowania wiasnej
indywidualnosci i tozsamosci.
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Analizujac powyzsza tabelg, dostrzegamy, ze niewatpliwie mamy do czy-
nienia ze skutkami niejawnego (sprzecznego z oficjalnym) programu realizo-
wanego przez nauczycielke grupy B. Dodatkowym argumentem przemawia-
jacym za taka wiasnie interpretacja skutkow zachowan interpersonalnych
moze by¢ zapis swobodnych rozméw prowadzonych z dzie¢mi z obu grup
(E. Siarkiewicz, 2000, s. 176). Na pytanie: ,,czy lubisz chodzi¢ do przed-
szkola?” — dzieci z grupy A odpowiadaly lapidarnie: ,,n0”; ,,moze by¢”;
,tak”, tak lubig”; ,,jest fajnie”. Uderzajacy jest brak samorzutnego rozwi-
nigcia wypowiedzi. Odpowiedzi dzieci z grupy B byly diametralnie r6zne,
umotywowane: ,,tu jest duzo zabawek™; ,,jest wesoto”; ,,w przedszkolu mam
Tomka, Jarka i innych kolegow”; ,,tu mozna sie powyghupiac”; ,,nie nudze
sig”; ,,pani jest mita”; ,,§piewa nam piosenki”; ,,czyta bajki”; ,,mozemy so-
bie z panig porozmawiac i robi¢ zgadywanki”; ,,pani krzyczy tylko wtedy,
gdy ktos$ narozrabia, nasza pani lubi dzieci”. Wyraznie wida¢ wigc, ze ukry-
te wymiary komunikacji interpersonalnej niosg ze soba negatywne skutki
dla procesu edukacji przedszkolne;j.

W fenomenologicznym spojrzeniu na komunikacjg interpersonalna I. Ka-
wecki (1991, s. 132-133) przyjat za R. Toulmontem, ze ,,[...] wszelka spotecz-
nos¢ ma za podstawe [...] aktualng tacznos¢ komunikatywnej wspoélnoty,
zwyktej wspolnoty, ktora zawiazuje sig¢ w rozlegajacej sig i odbieranej mo-
wie lub, jeszcze jasniej — w moéwieniu i stuchaniu”. Dlatego zwrocit uwa-
g¢ na metakomunikaty nauczycielskie, czyli wypowiedzi nauczycieli na
temat komunikatow konstruowanych i nadawanych przez uczniow. Nauczy-
ciele oceniaja uczniowskie wypowiedzi przez pryzmat swoich preferencji,
orzekaja o ich stusznosci, znaczeniu i poprawnosci. Metakomunikaty moga
przybiera¢ forme szkolnych ocen (,,wreszcie napisates/napisatas na temat”),
opinii dotyczacych aktywnosci (,,nie sta¢ was na wigcej?”’) czy odniesienia
sig¢ do problemow ogdlnych (,,ach, ta dzisiejsza mtodziez”). Szerzej na ten
temat wypowiedzial si¢ wspomniany wcze$niej A. Janowski (1989, s. 166—
—177), ktéry podkreslit ze metakomunikacja jest gtéwnie domena nauczy-
ciela, podczas gdy uczniowskie wypowiedzi metakomunikacyjne sg najczg-
$ciej informacjami o braku zrozumienia tre$ci komunikatow nauczyciela lub
prosbami o dodatkowe wyjasnienia. Mamy wigc do czynienia z wyrazna
asymetrig. Autor — zainspirowany typologia M. Stubbs — charakteryzu-
jac metakomunikacj¢ po stronie nauczyciela, wyodrgbnit nastgpujace ro-
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dzaje wypowiedzi kierowane do uczniéw (zob. A. Janowski, 1989, s. 167—

-169):

— podtrzymywanie lub ukierunkowanie ich uwagi (np. ,,poczekajcie, za-
stanowcie si¢...”);

— kontrolowanie i nadzorowanie ich wypowiedzi (np. ,,chcesz co$ powie-
dzie¢ na ten temat...?”);

— potwierdzenie zrozumienia (np. ,tak, rozumiem...”);

— podsumowywanie (np. ,jak wigc widzimy, poeta mial na mysli...”);

— definiowanie (np. ,te stowa oznaczaja tu dezaprobatg...”);

— poprawianie wypowiedzi (np. ,,nie, to oznacza nie tylko to, ale takze...”);

— okreslanie celu (np. ,,dochodzimy teraz do istoty rzeczy...”);

— kierowanie kolejnoscia odpowiadania;

— wymaganie wlasciwej (wedlug wlasnego uznania) odpowiedzi;

— przerywanie odpowiedzi.

Uczen, ktory w petni podporzadkuje sig takiemu systemowi metako-
munikacji, zdobywa wiedzg stanowiaca co$ w rodzaju daru wtadcy dla pod-
danego. :

Relacje interpersonalne w szkole nie ograniczaja sig bynajmniej do ukta-
du nauczyciel — uczen, ale obejmuja takze rodzicéw i nauczycieli. W swojej
pracy pt. Rodzice i nauczyciele w edukacji weczesnoszkolnej (W. Ztobicki,
2000) zajatem sig takimi wtasnie niejawnymi aspektami komunikacji inter-
personalnej w szkole. Wychodzac z zatozenia, ze ,,zachowania interperso-
nalne sa najczeéciej spotykana forma zachowan spotecznych cztowieka”
(zob. Z. Zaborowski, 1980, s. 116), dokonatem przegladu wzajemnych ko-
munikatow interpersonalnych rodzicow i nauczycieli w kontekscie charak-
terystycznych dla $rodowiska szkolnego réznych sytuacji spotecznych®.
Sposréd wielu psychologicznych modeli opisu zachowan interpersonalnych
przyjatem propozycjg oparta na kontinuum podnoszenie — obnizanie, ze
srodkowym punktem w postaci zachowania wymiennego (zob. Z. Zabo-
rowski, 1980, s. 125-127). A zatem zachowania interpersonalne mogly przy-
bra¢ charakter podnoszacy (polegajacy na zaspokajaniu potrzeb partnera
1 stymulowaniu jego rozwoju), obnizajacy (udaremniajacy potrzeby i blo-
kujacy rozwoj) lub wymienny (wedtug relacji daje — otrzymuje).

¢ Sytuacje spoteczne — to te, w ktorych wystgpuja modyfikacje zachowan pod wply-
wem obecnosci innych ludzi (S. Mika, 1982, s. 8).
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Przeglad literatury pedagogicznej oraz badania pilotazowe sktonity mnie
do przyjecia zatozenia, ze najczestszymi sytuacjami spoltecznymi, w kto-
rych dochodzito do interakcji migdzy nauczycielami i rodzicami, byty: wy-
wiadowki, rozmowy indywidualne, spotkania okoliczno$ciowe dla rodzi-
cow, imprezy dla dzieci, wizyty nauczyciela w domach oraz odrabianie prac
domowych przez dzieci. W kontekscie tych sytuacji respondenci wybierali
charakterystyczny dla nich rodzaj zachowan, opisany na odpowiednio przy-
gotowanych skalach. Badania wzajemnych relacji interpersonalnych wy-
kazaty na przyktad, ze podczas wywiadowek — zachowania typu podno-
szacego lub podnoszaco-wymiennego statystycznie czgsciej wystgpowaty
u rodzicow, nauczyciele za§ — nawet trzykrotnie czg$ciej — prezentowali
zachowania obnizajace. Analizujac zachowania interpersonalne nauczycieli
wobec rodzicow i rodzicow wobec nauczycieli, trzeba podkresli¢, ze choé¢
generalnie miaty one charakter podnoszaco-wymienny, to w wielu sytuacjach
spotecznych, w ktorych dochodzito do wspotdziatania, rodzice czgéciej niz
nauczyciele sygnalizowali tendencje kooperacyijne (zob. W. Ztobicki, 2000,
s. 99-114). Innymi stowy, tendencje do zachowan wspierajacych i koope-
racyjnych, ktore konstytuuja wspotdziatanie, byty silniejsze u rodzicow,
stabsze za$ u nauczycieli. Wszystkie przytoczone tu teksty podkreslaja nie-
spojnos¢ w wypetnianiu roli zawodowej przez nauczycieli, co mozna uzna¢
za przejaw ukrytego programu.

4. Srodowisko pozaszkolne

Jak juz wezesniej kilkakrotnie wspomniatem, méwiac o ukrytym pro-
gramie, nie powinni$my sig¢ ogranicza¢ w jego analizie wytacznie do sytua-
cji dydaktycznych i do terenu szkoty. Potwierdzaja to miedzy innymi roz-
wazania B. Dziedzica (1997), ktory spojrzat na niejawny program, czyniac
obiektem obserwacji internat. Poszerzyt dzieki temu pozaszkolny nurt ba-
dawczy, ktory do niedawna rzadko byt obecny w analizach ukrytego pro-
gramu. Najwazniejsze spostrzezenia, jakie przedstawit autor, dotycza wy-
raznych roznic w definiowaniu tych samych zjawisk przez wychowawcow
i wychowankow, istnienia podziatu terytoriéw bedacych w ich posiadaniu,
mechanizméw ugruntowujacych przemoc itd.
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Inne spojrzenie na srodowiskowe uwarunkowania ukrytego programu
przedstawit M. Zemto (1996), ktory w swoich analizach na wstgpie posta-
wit pytania:

— czy z,,ukrytoécig” nalezy wiaza¢ nieswiadomos$¢, niecelowo$¢ badz nie-
zamierzono$¢ dziatania nauczajacych?;

— czy oficjalny program jest tylko kurtyna, w cieniu ktorej realizowany
jest zupelnie inny, nieprzystajacy do niego program, i komu zalezy na
istnieniu takiego stanu rzeczy?

Autor zatozyt, ze moéwiac o ukrytym programie, ma si¢ na mysli nie tylko
wiedze, ale wszystko to, co jest wynikiem procesu edukacyjnego. W zwigzku
z tym postuguje si¢ pojeciem ,,efektow edukacyjnych”, ktore sa aktywnie
ksztaltowane przez konteksty edukacyjne, wyznaczane mozliwym do stwier-
dzenia oddaleniem od miejsca, gdzie si¢ odbywa ksztatcenie. Owe kontek-
sty edukacyjne uczynil przedmiotem swoich badan. Kontekst pierwszy
nazwany jest szkolnym; kontekst drugi — pozaszkolny — wychodzi poza
obreb szkoty, ale jest z nig silnie zwiazany; kontekst trzeci, najszerszy okres-
la sig¢ jako spoteczny. Biorac pod uwagg elementy ukrytego programu prze-
strzeni wystgpujace w pierwszym z tych kontekstow, mozemy analizowac
na przyktad dynamiczne uktady interpersonalne migdzy uczniami i na-
uczycielami, istnienie w zespole nauczycielskim odmiennych koncepcji edu-
kacyjnych, liczebno$¢ i przeggszczenie klas, mozliwosci wptywu 1 wplyw
ucz- nidbw na aranzacjg pomieszczen w szkole, pozostawienie do dyspozycji
ucznidéw sfery ich prywatnoéci, sposoby pracy w szkole, warunki organiza-
cyjne i infrastrukturg, mozliwo$¢ dysponowania przez nauczyciela pomiesz-
czeniami o charakterze specjalistycznym — laboratoriami, pracowniami,
salami gimnastycznymi etc.

Drugi, szerszy kontekst zwigzany jest ze sSrodowiskiem pozaszkolnym.
Chodzi tu przede wszystkim o rodzing, grupy rowiesnicze, spotecznosci
lokalne, sposob kierowania edukacja przez struktury wiadzy. Do tego ob-
szaru zaliczymy decyzje nadzoru merytorycznego i administracyjnego nad
szkota, mogace utrudnia¢ edukacyjna efektywnosc¢ szkolnictwa. Przyktady
to: niedostatek funduszy na remonty i modernizacjg szkot, kiepska funkcjo-
nalnos$¢ budynkoéw, brak sali gimnastycznej czy praca dydaktyczna na dwie
zmiany.

Kontekst trzeci — najszerszy z prezentowanych wyzej — wikta edu-
kacje w splot wielu uwarunkowan o charakterze spotecznym, politycznym,
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ekonomicznym etc. To tu ,edukacja ginie w splocie réznorodnych sfer
zycia spotecznego i dziatalnosci jego cztonkow. By ja zrozumie¢, nieodzow-
ne jest spojrzenie, ktére ogarnia tak odlegte obszary, jak: technologia, eko-
nomia, mody spoteczne, systemy polityczne itd. Sa one pozornie wyabstra-
howane od tego, co dzieje si¢ w klasie szkolnej i od interesujacych nas
efektow edukacyjnych, lecz odnajdywane efekty podkreslaja ich znacze-
nie” (M. Zemto, 1996, s. 149-150). Skutki edukacji zaleza zatem od struk-
tury klasowej spoteczenstwa, urbanizacji, aktualnych trendéw w stylu zy-
cia, stanu gospodarki, poziomu zycia itd. Je$li na przyktad ogélnej koncepcji
edukacji informatycznej nie towarzyszy stworzenie w kazdej szkole dostg-
pu uczniéw do komputera — nalezy to uzna¢ za przejaw ukrytego pro-
gramu. Idea powszechnej dostepnosci ksztalcenia na poziomie wyzszym
bez zagwarantowania bazy lokalowej do prowadzenia zaje¢ w mniejszych
osrodkach akademickich wylacza z grona potencjalnych studentéw tych,
ktorych z przyczyn ekonomicznych nie sta¢ na studiowanie w miastach
uniwersyteckich. Poglebia si¢ wigc nisza szczegoélnie dotykajaca Srodowi-
sko wiejskie.

Na niejawny program narzucania jednostce potrzeb konsumpcyjnych
towarzyszacy oficjalnemu programowi rozwijania i umacniania procesu de-
mokratyzacji spoteczenstw zwrocit uwage Z. Melosik (1999). Wskazat, ze
hasta poszerzania wolno$ci czlowieka wprzggnigte sa w tryby masowej kon-
sumpcji. W krajach o wysokim poziomie rozwoju ekonomicznego (jak np.
Stanach Zjednoczonych) tworzg sig cate grupy ludzi nieuprzywilejowanych,
wyobcowanych — postrzegajacych ,,[...] swoja sytuacj¢ wlasnie w pers-
pektywie braku dostepu do konsumpcji” (Z. Melosik, 1999, s. 78). Procesy
socjalizacji w takiej atmosferze nacisku, zorganizowanego przez wielkie
korporacje przemystowe za pomoca mass mediow, skutkuja poczuciem nie-
sprawiedliwo$ci z powodu braku mozliwosci zycia wedtug standardow
wyznaczonych przez posiadanie dobrej klasy samochodu, domu itp. Oczy-
wiécie w Polsce poziom ten wyznaczaja nie tyle dobra luksusowe (cho¢
i one graja tu rolg), lecz podstawowe potrzeby bytowe, zaspokajane w stop-
niu niedostatecznym badz pozostajace w atrofii — szczegolnie u duzej
grupy rodzin dotknigtych skutkami rosnacego bezrobocia oraz patologii spo-
teczne;j.

Ekspansywne reklamy dobr konsumpcyjnych moga poglebia¢ frustra-
cje. Stad juz krok do agresji i zachowan przestgpczych, ktore sig roznia je-
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dynie skalg i zakresem w zaleznosci od struktury spoteczenstw. Glosne
w $wiecie byty zamieszki na tle rasowym i masowe grabieze sklepow w USA
w roku 1992, po tym, jak sad uniewinnit biatych policjantéw od odpowie-
dzialnosci za $miertelne pobicie Murzyna. Jeden z czarnoskérych rabusiow
powiedziat przed kamera telewizyjna: ,,[...] jest to jedyna okazja zdobycia
dobrego telewizora czy magnetowidu, na ktére nigdy nie mogibym sobie
pozwoli¢” (za: Z. Melosik, 1999, s. 78). W naszym kraju plaga na niekt6-
rych osiedlach mieszkaniowych sa wtamania do piwnic i kradzieze wypo-
sazenia samochodow stojacych na parkingach. Spienigzenie skradzionych
lusterek, odtwarzaczy samochodowych czy przechowywanych w piwnicach
rower6w — to dla mtodocianego przestgpcy czgsto jedyna okazja, by kupi¢
wymarzony (a wezesniej zareklamowany) sprzet. Jak pisze Z. Melosik (1999,
8. 79), ,,[...] sukces w narzucaniu ideologicznie skonstruowanej wolnosci
— Jjako wolnosci do konsumpcji — powoduje, ze ludzie rzeczywiscie czuja
sig wolni, majac mozliwo$¢ wyboru miedzy setkami typéw telewizorow,
produktow zZywnos$ciowych czy sposobow spedzania wolnego czasu [...]”.
Paradoks tej sytuacji polega na tym, Ze subiektywne poczucie wolnosci wy-
boru staje si¢ w istocie dla wielu ludzi putapka. Wolnosé ta jest bowiem kre-
owana niejawnie i budowana migdzy innymi na upowszechnianych wzo-
rach konsumpcji. Takie wieloaspektowe — wyznaczone mikro- i makroskala
— socjologiczne spojrzenie na skutki edukacyjne wydaje sig dla pedagogi-
ki wartos$ciowa proba wyjscia poza analizy ukrytego programu zawezone
wylacznie do szkolnego kontekstu.



Rozdziat I
Teoretyczne i empiryczne spojrzenie
na przestrzen edukacyjnq

Myslac o przestrzeni, kojarzymy ja przede wszystkim z naukami ma-
tematycznymi i jej trzema wymiarami. W istocie jednak jest to ,jedna z pod-
stawowych kategorii filozoficznych zaréwno w teorii bytu, jak i w teorii
poznania, obecna réwniez w fizyce i psychologii”'. W skrétowym, ency-
klopedycznym opisie tego pojecia warto wspomnie¢ o Demokrycie, ktory
po raz pierwszy opisat przestrzen jako proznig z poruszajacymi sig w niej
atomami, i Kartezjuszu — utozsamiajacym przestrzen wylacznie z materia.
Z punktu widzenia naszych rozwazan interesujacy jest — zaproponowany
przez Newtona — podziat na przestrzen wzgledng (materialna, znang z dos-
wiadczenia) i absolutna (niematerialng, posiadajaca nature duchowa). Z kolei
Einsteinowska koncepcja czasoprzestrzeni, oparta na zrelatywizowaniu prze-
strzeni i czasu, postawita pod znakiem zapytania powszechna tezg o nie-
skoficzonosci i tréjwymiarowosci przestrzeni. Tym samym A. Einstein uznal,
ze przestrzef uzalezniona jest od cial, ktore si¢ w niej znajduja. W filozofii
pojgcia tego uzywat Platon dla okreslenia czynnika posredniczacego mig-
dzy $wiatem idei a $wiatem przedmiotéw oraz I. Kant, dla ktérego prze-
strzefi byta forma zmystowosci.

Proby wykorzystania tego pojgcia przez nauki humanistyczne opieraja
sig na zatozZeniu, ze przestrzen mozna takze rozumieé jako twor spoteczny,

! Zob. przeglad encyklopedyczny pojecia ,,przestrzen” w Popularnej encyklopedii po-
wszechnej wydanej przez Oficyng Wydawnicza ,,Fogra”, Krakow 1996, t. 14 (po-q), s. 306~
-307.
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ludzki. Wskazat na to juz F. Znaniecki (1938, s. 91), prezentujac poglad?, ze
,»zespoly ludzkie, zwlaszcza zespoty tworzace grupy zorganizowane, zwy-
kle maja w sferze zbiorowego doswiadczenia i dziatania pewne wartosci
przestrzenne [podkr. — W. Z.], ktére traktuja jako wspdlna »warto§é«
nie w sensie czysto ekonomicznym, lecz w tym ogélniejszym znaczeniu, ze
nimi wspdlnie »wtadaja«, postugujac sig¢ nimi dla wykonywania czynnosci
zbiorowych lub upowazniajac jednostki do postugiwania sig¢ nimi, przy
wykonywaniu pewnych czynnosci indywidualnych”. F. Znaniecki (1938,
s. 91) zwracal uwagg na symboliczny wymiar przestrzeni wyznaczony przez
ludzkie do$wiadczenie, wartosci, uczucia i dlatego uzywat pojecia ,,warto-
$ci przestrzenne”, o ktorych pisat: ,takie »warto$ci« czy »wartosci prze-
strzenne« sa to na przyktad miejsca zajgte lub puste, wnetrza przestrzenne
lub ciasne i w przeciwienstwie do ich »zewnetrza, siedziby, okolice, osrodki,
granice, tereny wymierzone, przestworza niewymierne, »strony« (przod,
tyl, prawa, lewa, gora, dot), »strony $wiata, daleko$ci, bliskosci, perspekty-
wy, drogi, bezdroza« etc.”.

Wspotczesna humanistyka potwierdza aktualno$¢ mysli F. Znanieckiego
i uzasadnia sens badania obszar6éw istotnych z punktu widzenia efektywno-
sci edukacji, cho¢ jednoczes$nie nalezy odnotowaé zrdéznicowane sposoby
naukowego uzasadniania i wykorzystania tej wiedzy. Dla przyktadu — an-

“tropologiczne aspekty wiedzy o przestrzeni zaprezentowat E. T. Hall (1978),
z punktu widzenia socjologii edukacji pisat o tym R. Meighan (1993), probg
uporzadkowania wiedzy o przestrzeni jako przedmiocie namystu dla peda-
goga-humanisty podjat A. Nalaskowski (2002).

Sprébujmy zatem rozwazy¢, jak procesy edukacyjne moga by¢ uzalez-
nione od przestrzeni, a wigc od rozwiazan architektonicznych i organiza-
cji wnetrz budynkow, w ktérych si¢ prowadzi nauczanie. Mozna tu mowié
o0 ukrytym programie przestrzeni, program ten bowiem dotyczy takze miejsc,
w ktorych sig odbywa edukacja.

Otaczajacy nas $wiat materialny moze nadawac aktywnosci cztowieka
rozne znaczenia. Celng obserwacjg tego problemu odnotowat S. Strunsky
(za: R. Meighan, 1993, s. 85), stwierdzajac, zZe ,,to, co na stacjach metra
nazywa sig zatloczeniem, jest bardzo cenione w klubach nocnych jako znak
intymnos$ci”.

? F. Znaniecki powotywat sig na tworcéw chicagowskiej szkoty ekologicznej, ktorzy
analizowali gtownie przestrzen miasta.
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Dla Yi-Fu Tuana (1987) przestrzen jest bezosobowa, istnieje jako neu-
tralny zesp6t zdarzen, przedmiotow i wymiarow. Dopiero gdy cztowiek nada
tej przestrzeni konkretne znaczenie (jawne lub ukryte — dop. W. 7), staje
si¢ ona miejscem. Wydaje sig, ze ten punkt widzenia moze by¢ dla pe-
dagogow niezwykle inspirujacy.

Wspomniany juz, znany antropolog amerykanski, A. Hall (1978, s. 23),
ktory zajmowal sig postrzeganiem przez cztowieka przestrzeni spoteczne;j
i indywidualnej, stworzy! pojgcie ,,proksemika”. Okreslat nim interdyscy-
plinarng, teoretyczng i praktyczna refleksjg dotyczaca ,,postugiwania sig
przestrzenia jako szczegdlnym wytworem kultury”. W wyniku wielolet-
nich badan doszedt do wniosku, ze niemal wszystko to, czym cztowiek jest
i co robi, jest zwigzane z do§wiadczaniem przestrzeni. Owo do$wiadczanie
oparte jest bowiem na postrzeganiu $wiata poprzez receptory: wzroku,
stuchu, wechu, ciepla, kinestetyczny — w kontekscie réznorodnych oko-
liczno$ci, stanow emocjonalnych i sposobow dziatania (A. Hall, 1978,
s. 242-243). Wiedza zgromadzona przez tego badacza moze by¢ pomocna
w badaniu szkoty, ktora niewatpliwie jest wytworem kultury. Zatem mozna
mniemaé, ze komentarz na temat roli, jaka moze petni¢ uktad przestrzeni
otaczajacy uczniéw i nauczycieli — wydaje si¢ mie¢ istotne znaczenie.
Najpierw jednak trzeba odpowiedzie¢ na pytanie, o racjonalne przestanki
przemawiajace za tym, by si¢ zajmowaé wptywem przestrzeni placowek
edukacyjnych na ksztatcenie i wychowanie.

Poszukiwanie odpowiedzi utatwia R. Meighan (1993, s. 85-98). Otoz,
po pierwsze — poza formami ksztalcenia, takimi jak: uniwersytety otwarte,
szkoly korespondencyjne, kursy telewizyjne czy szkoty radiowe, ktore nie
korzystaja z wyspecjalizowanych budynkéw, wigkszo$¢ placowek musi
funkcjonowac w jakiej$ okreslonej przestrzeni architektonicznej. Po drugie
— stosunkowo niewielu badaczy edukacyjnych zajmowato sig¢ i zajmuje
problemem ukrytego programu wynikajacego z przestrzennej aranzacji bu-
dynkéw szkolnych. Po trzecie — jak wskazuja najnowsze analizy, auto-
rytaryzm roli nauczyciela moze by¢ w pewien sposob wymuszony przez
rozwigzania projektu architektonicznego szkoty. Po czwarte — architektu-
ra budynkow szkolnych czgsto jest uzalezniona od czynnikéw ekonomicz-
nych (np. oszczgdnosciowych technologii, chgci maksymalnego wyko-
rzystania przestrzeni itp.) lub od teorii edukacyjnych, co moze stwarzac¢
trudnos$ci uzytkownikom chcacym zastosowa¢ odmienne koncepcje. Po piate
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— pomieszczenia szkotly (klasy szkolne, gabinet dyrektora, pokdj nauczy-
cielski itd.) moga wskazywac¢ na poglady wiadz o§wiatowych i nauczycieli,
wyrazajace sig¢ w realizowanym programie®. Po szoste — na podstawie do-
tychczasowych studiow wydaje sig, ze wpltyw przestrzeni placowek eduka-
cyjnych na efekty ich pracy — cho¢ nie nosi znamion czynnika determinu-
jacego — jest jednak istotny i jego znaczenie jest nazbyt czesto niedoceniane.

Przytoczone tu argumenty wydaja sig na tyle przekonujace, ze uzasad-
niajg dociekania badawcze. W pierwszej kolejnosci niewatpliwie trzeba
zwrdci¢ uwage na réznorodnosé podejsé do problemu ukrytego programu
przestrzeni. W ksigzce A. Nalaskowskiego (2002) po$wieconej etnogra-
ficznemu badaniu przestrzeni szkoly mozna znalez¢ przeglad publikacji
szczegblnie przydatnych w studiach nad ukrytym programem przestrzeni
wykorzystywanej do celow edukacyjnych. Jednym z badaczy byt H. Zyg-
ner (1979). Zajat sig on budynkiem szkolnym z perspektywy historyczne;j
i wykazal, Ze mimo modyfikacji wygladu szkoty nie zmienit si¢ sposob
rozmieszczenia klas. Podobnie niezmienne — zaréwno dawniej, jak i obec-
nie — pozostaje nikle zainteresowanie pedagogéw kwestia przestrzeni,
w jakiej si¢ odbywa edukacja. Wyjatkowy charakter ma ksigzka J. Wiodar-
czyka Architektura szkoly (1992), bedaca efektem poszukiwania takiego
modelu architektonicznego szkoty, ktory moglby sprzyjaé budowaniu po-
zytywnych wigzi w diadach — migdzy nauczycielem i uczniem, uczniem
i uczniem, nauczycielem i nauczycielem. Przede wszystkim jednak chodzi
o to, by budynek szkoly stuzyt jego najpierwszym i najwazniejszym uzyt-
kownikom — uczniom, a nie tylko nauczycielom. W swoich rozwazaniach
autor podkresla, Ze ,,rola architektury szkoty w wychowaniu spoteczefistwa
jest szczegdlna, jest ona czynnikiem w zyciu mlodego cztowieka, stwarza-

? Przykiady odseparowywania sig nauczycieli od uczniéw dostarcza nam codziennosé.
W drzwiach prowadzacych do wielu pokoi nauczycielskich montowane sg specjalne, za-
trzaskujace sig zamki bez klamek z zewnatrz, ktére uniemozliwiaja otwarcie ich od strony
korytarza przez osoby nieposiadajace klucza (czyli uczniéw i rodzicow). Przyktad kolejny:
w pewnej szkole podstawowej w dawnej NRD na wlasne oczy widziatem pokéj dyrektora
urzadzony w kuriozalny sposéb. Otoz cigzkie, obite stalowa blachg drzwi — otwierane byly
zamkiem elektromagnetycznym, ukrytym pod blatem biurka. Biurko — usytuowane w prze-
ciwlegtym rogu pokoju — dzielila od drzwi kilkunastometrowa przestrzen. Przed drzwiami
tego ,,gabinetu” znajdowat sig przycisk dzwonka, ktérym sig anonsowato cheé wejécia do
dyrektora.
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jacym okazje do pierwszych kontaktow z ksztattowana przestrzenig i pierw-
szych na nig reakcji. Podobne nawyki i do§wiadczenia powinny by¢ wigc
wzorem do nasladowania, a sg, niestety, czesto przyktadem negatywnym.
Duch miejsca jest czym$ niezmiernie realnym” (J. Wiodarczyk, 1992,
s. 62). W zamysle autora, architekci maja traktowac szkote jako $wiatynie
ducha, w ktorej powinno by¢ bezpiecznie, cicho i czysto. Przejezdzam po
kraju wiele kilometrow samochodem i czesto zadajg sobie pytanie: Jakie
warunki do pracy umystowej uczniéw i nauczycieli stworzyli ci architekci,
ktorzy zaprojektowali budynki szkolne przy ruchliwych ulicach? Duzy ruch
samochodowy, szczegélnie latem, utrudnia koncentracje na lekcji. Kilka-
krotnie sam znalaztem si¢ w sytuacji, gdy hatas dochodzacy z ulicy unie-
mozliwiat prace w klasie.

Co mozna powiedzie¢ o kompetencjach projektantow wielkich osiedli
mieszkaniowych, w ktérych dzieci idace do szkoty zmuszone sa przecho-
dzi¢ przez niebezpieczne, ruchliwe ulice? Tworzenie budynku szkoty to nie
tylko projektowanie muréw, ale takze projektowanie ludzkich odczué, na-
stawien i reakcji. Podobne nastawienie odnajdujemy u R. Meighana (1993,
s. 75), ktory stwierdzil, ze klasa szkolna jest ,,nawiedzona przez duchy
architektow, ktorzy ja zaprojektowali oraz ich doradcow”.

R. Meighan zajat si¢ wieloma aspektami wptywu przestrzeni na eduka-
cjg. Stwierdzit migdzy innymi, ze budynek szkolny jest polem do$wiadczen
dlaréznych grup ludzi korzystajacych z przestrzeni szkolnej. Przeanalizowat
rozne cechy budynku z punktu widzenia nauczyciela oraz elementarnych
zatozen dotyczacych uczenia sig i kierowania tym procesem. Opart sig
w swoich analizach na pracach A. T. Halla (za: R. Meighan, 1993, s. 94), dla
ktérego przestrzen jest swoistym ,,bezglosnym jezykiem” (silent language).
Postuzyt sig przyktadem instytucji edukacyjnych, w ktoérych porozumiewa-
nie sig nauczyciela z uczniami jest zwiazane z zachowaniami przestrzenny-
mi uczniow. Jedna z cech takiego zachowania jest ,.terytorializm”, o kté-
rym A. T. Hall (1959, za: R. Meighan, 1993, s. 94) pisal, iz ,,wyksztalca si¢
tak gwattownie, ze juz nawet drugi wyklad z cyklu wystarcza, aby stwier-

_dzi¢, ze znaczaca czg$¢ sposrod uczeszcezajacych na wyklad siedzi na tych
samych miejscach co poprzednio. Co wigcej, gdy ktos siedziat wcze$niej
na jakim$ upatrzonym miejscu, a miejsce to zajat inny stuchacz, dostrzec
mozna przelotng irytacj¢. Widoczna jest tu pozostato$¢ starego nakazu po-
zbywania sig intruza”. Teza A. T. Halla wydaje sie sprawdzalna w kazdym
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niemal zespole uczniowskim, poniewaz poszukiwanie, a nastgpnie zajmo-
wanie i pilnowanie swojego miejsca jest waznym rytuatem szkolnym. Z je-
dnej strony bowiem mozna méwi¢ o autonomicznym wyborze przez ucznia
miejsca w klasie, co stuzy mu zapewnieniu poczucia bezpieczenstwa; z dru-
giej za$ istnieje wladza nauczyciela nad przestrzenia klasy i znajdujacymi
si¢ w niej uczniami. Jak twierdzi A. Nalaskowski (2002, s. 49-50), zajmo-
wanie miejsc przez uczniow w sensie symbolicznym i rytualnym zalezy od
nauczyciela. Moze on decydowa¢ nie tylko o tym, ze kto§ ma zaja¢ takie
a nie inne miejsce (,,Mateusz pojdzie do ostatniej tawki, bo jest wysoki
i bedzie takze stamtad dobrze widzial tablice”), ale takze okresla poziom
akceptacji osoby ucznia odleglo$cia migdzy tawka i katedra (uczniom naj-
mniej akceptowanym wyznaczone sg najdalsze tawki).

Dokonujac rozeznania prob empirycznego badania ukrytego programu,
warto przypomnieé o dokonanej przez B. Dziedzica (1997) analizie wpty-
wu przestrzeni na wzajemne relacje migdzy wychowawcami a wychowan-
kami w internacie. Odnotowat on, iz rzeczywistym powodem konfliktéw
miedzy wychowawcami a wychowankami sg zle rozwigzania architekto-
niczne, kiepskiej jakosci urzadzenia codziennego uzytku i elementy wy-
posazenia budynku, w ktorym si¢ znajdowat internat. Autor podkreslit, ze
internat postrzegany jest przez wychowankow ,,jako miejsce, w ktorym zy-
cie toczy sie na niby, gdzie trzeba udawac pewne zachowania i podporzad-
kowywa¢ si¢ wiadzy wychowawcow. Opuszczenie tego miejsca zwalnia
z tych wszystkich obowiazkow i pozwala na robienie rzeczy, ktore nie mo-
glyby wystapi¢ na terenie internatu czy szkoty” (B. Dziedzic, 1997, s. 26).

Terytorium internatu jest wyraznie podzielone na czg$¢, gdzie obowia-
zuje wiadza dorostych, i czgs¢, ktora jest uznawana przez uczniéw — miesz-
kancow internatu za ,,wtasng”. W ,,posiadaniu” wychowankow sa sanitaria-
ty, zapasowe klatki schodowe, zautki budynku. Terytorium obce mtodziezy
to pomieszczenia objgte permanentng kontrola wychowawcow. Do tej kate-
gorii mozna zaliczy¢ pokoje wychowawcow, §wietlice, pokoje nauki wia-
snej i stotdwke. Pokoje wychowankow nie sa uznawane przez nich jedno-
znacznie jako ,,swoje”, poniewaz obowigzuja w nich pewne zwyczaje i normy
narzucone przez dorostych. Chodzi tu przede wszystkim o zakaz zamykania
drzwi na klucz, czgste wizyty wychowawcow, ograniczenia w tworzeniu
przez mieszkancow wiasnego wystroju. Szczegdlnie negowane sa wcho-
dzenie bez pukania oraz kontrola szafek osobistych.
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O roli przestrzeni w pracy poradni psychologiczno-pedagogiczne;j pi-
sata takze E. Zierkiewicz (1996, s. 31-32). Wskazata ona na trudnosci loka-
lowe, ciasnotg pomieszczen, w ktorych pracuje si¢ z klientami korzysta-
jacymi z porad. Brak miejsca utrudnia funkcjonalne ustawienie mebli,
a to z kolei nie sprzyja wlasciwemu kontaktowi doradcy z klientem. Ze
wzgledu na ograniczenia przestrzenne, osoby korzystajace z poradni moga
odnosi¢ wrazenie przytloczenia. Jesli na przyktad w pokoju doradcy czy
terapeuty znajduja sie przypadkowo skompletowane stare badZ mato funk-
cjonalne meble — moze to zostac¢ odebrane jako swoisty chaos towarzyszacy
pracy i ja utrudniajacy.

Bogaty materiat zaprezentowata E. Siarkiewicz (2000), ktora postuzy-
ta si¢ metafora uczestnictwa w ,.teatrze zycia przedszkolnego™. Wykorzy-
stujac nurt etnograficznych badan jakosciowych, spojrzata na instytucje
przedszkola z punktu widzenia uczestnika i osoby zaangazowanej w pro-
blemy badanej zbiorowosci. Autorka pracowata w przedszkolu jako nauczy-
cielka i wspotpracownik przedszkola (jako pedagog poradni psychologicz-
no-pedagogicznej), co pozwolito jej na prowadzenie badan niejako od
wewnatrz placowki i przyjecie roli uwaznego obserwatora, doswiadczaja-
cego sytuacji dziejacych sig ,,tu i teraz” oraz zdolnego do wplywania na
przebieg tych sytuacji.

Wsrod wielu watkow badawcezych podjetych przez E. Siarkiewicz obec-
ny jest miedzy innymi oglad ukrytego programu przestrzeni przedszkola
z perspektywy: dyrektora, nauczycieli, pracownikow obstugi oraz dzieci
i ich rodzicow. Autorka stwierdza, ze petniona rola okresla mozliwosci po-
ruszania si¢ po budynku. Dyrektor jest jedyng osoba posiadajaca swoj wia-
sny gabinet, majaca petny dostegp do wszystkich pomieszczen, ktorych prze-
znaczeniem moze w pewien sposob kierowaé. Wiasne sposoby ,,0swajania
si¢” z budynkiem, organizowania wlasnego terytorium mogga tworzy¢ nau-
czyciele (np. biurko, szafa), dzieci (np. szuflada, potka), pracownicy obstu-
gi (np. pomieszczenie gospodarcze), rodzice (szatnia lub z rzadka pomie-
szczenia administracyjne). Kazdy z uzytkownikow w specyficzny sposéb
wykorzystuje kilka rodzajow pfzestrzeni: dydaktyczna (sale przeznaczone
do zajec¢ konkretnej grupy wiekowej); specjalistyczna (m.in. sale gimnastyczne,

4 Odnajdujemy tu inspiracjg praca A. Janowskiego, Uczen w teatrze zZycia szkolnego,
WSIiP, Warszawa 1989.
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pracownie logopedyczne, gabinety lekarskie, stotowki etc.); wielofunkcyjna

(aule, hol); komunikacyjna (korytarze, schody); administracyjna (gabinety

dyrektora, magazyny). Wszedzie tam moga sie ujawniaé ukryte przestania

przestrzeni wynikajace z wielko$ci budynku, cech projektu architektoniczne-
g0, wyposazenia poszczegdlnych pomieszczen, a takze narzuconych sposo-
bow wykorzystywania tej przestrzeni. Autorka zwraca réwniez uwage na
zjawisko ttoku jako ubocznego efektu podziatu i dystrybucji przestrzeni
przedszkola. Ttok, ktéry jest skutkiem przymusowego dzielenia przestrze-
ni, sprzyja wielu niekorzystnym dla dzieci, trudnym do unikniecia zjawi-

skom (E. Siarkiewicz, 2000, s. 148):

— bezczynnemu i nudnemu czekaniu (na dostgp do zabawek, positek);

— niemozno$ci dziatania, mogacej powodowaé frustracje;

— przerywaniu, kojarzonym czgsto z poczuciem bezsilnosci (np. w wy-
padku dyrektywnego kierowania aktywnos$cia dzieci i przerywania ich
zabaw);

— wzajemnemu przeszkadzaniu w roznych formach aktywnosci.

Ciekawy wydaje sig materiat zebrany przez A. Nalaskowskiego (2002),

ktory wraz z zespotem przeprowadzit w gimnazjach sondaz wsrod 98 ucz-
niow, 35 nauczycieli i 45 rodzicow. Charakter badan nie upowazniat autora
do daleko idacych uogolnien, ale pozwolit na poréwnanie sposobu postrze-
gania réznych miejsc w szkole, takze w kontekscie funkcjonowania w nich
dzieci. Okazato sig, ze szkota najbardziej nie podoba si¢ uczniom (blisko
potowie), w dalszej kolejno$ci nauczycielom (41%) i okoto 1/3 badanych
rodzicow. Oznacza to wyraznie niski poziom akceptacji przestrzeni, w kto-
rej przebywaja nauczajacy i uczacy si¢. Wyrazne rozbieznosci zauwazymy
takze, gdy sig przyjrzymy zestawieniu rodzicielskich, uczniowskich i nau-
czycielskich opinii na temat miejsc, w ktérych uczniowie dobrze si¢ czuja.
Zdaniem 63% rodzicoéw, takim miejscem jest klasa szkolna — poglad ten
podziela jednak tylko 9% uczniow. Jesli co czwarty uczen sygnalizuje, ze
najchetniej przebywa na korytarzu, to tylko co dwunasty z rodzicow uwa-
za, ze tam dzieci czuja sig najlepiej. Opisywana przez uczniéow rzeczywi-
sto$¢ rozmija sig zatem z opinia rodzicow, ze szkota (utozsamiana przeciez
klasg i lekcjami) jest przestrzenia przyjazna dzieciom.
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Tabela 4.
Dokad idzie uczen, gdy jest mu zle? (zrodto: A. Nalaskowski, 2002, s. 18)

teren
szatnia | wc | boisko pozaszkolny urzad® | zakamarki®
Uczniowie 11% | 17% 4% 18% 0% 48%
Nauczyciele 8% | 34% 18% 0% 7% 0%
Rodzice 0% 0% | 28% 6% 39% 0%

Jesli przyjrzymy sig powyzszej tabeli, to utwierdzimy sie w przekona-
niu, iz rodzicielski i nauczycielski obraz korzystania przez uczniéw z prze-
strzeni szkoly niepokojaco odbiega od prawdy ujawnianej przez dzieci. Zda-
niem blisko 40% rodzicéw — w trudnych sytuacjach ich pociechy udaja sie
po pomoc do pedagoga szkolnego, nauczycieli itd. Taka wiare w skutecz-
no$¢ szkolnych autorytetow podwazaja uczniowie, z ktorych co drugi za-
szywa si¢ wtedy w zakamarkach, a co piaty wychodzi na teren pozaszkolny
lub do ubikacji. Co trzeci nauczyciel uwaza, ze miejscem, gdzie spotykaja
sig uczniowie przezywajacy problemy, jest szkolna toaleta, co — zdaniem
A. Nalaskowskiego (2002, s. 19) — mozna uznaé za swoista recenzje wy-
stawiong podopiecznym. Przytoczone wyzej rozbieznosci w postrzeganiu
przestrzeni szkoty mozna uwazac za kolejny dowdd istnienia ukrytego pro-
gramu w szkole.

1. Uzytkownicy przestrzeni szkoty
Mowigc o ukrytym programie budynkéw szkolnych, warto sie zasta-

nowi¢, jak 6w budynek moze by¢ postrzegany przez rozne grupy ludzi zwia-
zane z nim w okre$lony sposob? Mozna przyjaé, ze dla uczniéw jest to

* Skrétowe okresleniem ,,urzad” oznacza kontakty z pedagogiem szkolnym, dyrekto-
rem, nauczycielami etc.

¢ Na uzytek tej interpretacji przez ,.zakamarki” rozumie sig miejsca bedace poza stala
kontrola nauczycieli i personelu szkoty. Moga by¢ to nisze okienne, zalomy $cian, oddalone
i zaciemnione narozniki, pélpietra etc.
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miejsce spotkan z innymi uczniami, gdzie sig spedza znaczna cz¢$¢ dnia
i do$wiadcza réznorodne;j, czasem toksycznej aktywnosci nauczycieli; gdzie
sie czesto realizuje strategie przetrwania (A. Janowski, 1989, s. 199-222).

Dla nauczycieli — budynek szkolny to kilka wybranych pomieszczen:
pokdj nauczycielski, w ktorym sig¢ zwykle zaczyna i konczy czas przeby-
wania w szkole; klasa lub klasy, w ktorych, co prawda, uczniowie siedza
w stalym szyku tawek, mimo to nikt nie jest w stanie przewidzie¢ biegu
wydarzen podczas lekcji. Dla rodzicow — bedzie to klasa szkolna, znana
choéby z okresowych spotkan z nauczycielami, gabinet dyrektora, aula szkol-
na, gdzie sig odbywaja uroczystosci. Bedzie to obiekt, do ktérego rodzicow
zaprasza si¢ zbyt rzadko. Chodzi tu o prawdziwie goscinne zaproszenie,
a nie wezwanie do szkoty na tzw. wywiadowki, podczas ktorych rodzice
siedza po tej samej stronie sali, co ich dzieci, nauczyciel zajmuje zas swoja
uprzywilejowana pozycje — miejsce przy katedrze. Pobyt w budynku szkol-
nym na wywiadowce moze si¢ kojarzy¢ z dyskomfortem nie tylko psychicz-
nym, ale i fizycznym. Okoliczno$ci czgsto zmuszaja rodzicéw do spedzania
wywiadowki w niewygodnych, zbyt matych krzestach — zima nieraz sie-
dza w wierzchnich okryciach, ktoérych nie ma gdzie powiesi¢.

Dla obstugi administracyjnej szkota bywa miejscem komplikacji wy-
nikajacej z koniecznosci sprzatania klas, naprawiania tawek i krzeset,
wymieniania wybitych szyb i zniszczonych wytacznikoéw pradu. Dla wizy-
tatora — szkota to kilka wybranych pomieszczen, ktérymi mozna si¢ po-
chwali¢ przy okazji narad i spotkan ksztatceniowych. Politykowi — szkota
(najcze$ciej wyzsza) moze sig kojarzy¢ z reprezentacyjng aula, nadajaca sig
do organizowania waznych uroczystosci.

Jak sie¢ wydaje, wszyscy wymienieni wyzej korzystajacy z budynku
szkoty posiadaja jego wiasny, bardzo specyficzny obraz. Jednoczesnie kaz-
dy z nich odczuwa lub tez tworzy sobie jakie$ bariery lub utrudnienia
w korzystaniu z wyspecjalizowanych pomieszczen. Na przyklad miejscem
trudno dostepnym dla uczniéw jest zwykle pokdj nauczycielski i gabinet
dyrektora. Polityk z rzadka zaglada do klasy szkolnej, a wizytator-pedagog
do pomieszczen szkolnego woznego. Nawet dyrektor szkoty, w zaleznosci
od poczucia wiasnych kompetencji pedagogicznych, moze omija¢ uczniow-
skie szatnie lub korytarze podczas przerw. Pojawiajace si¢ juz coraz czg-
$ciej w budynkach szkolnych firmy ochroniarskie, majace pono¢ zapewnic¢
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bezpieczenstwo uczniom i nauczycielom, dopetniajg obraz niejawnych as-
pektow przestrzeni szkolne;j.

Dostgpno$¢ pomieszczen szkoty dla jej klientow (uczniow i rodzicow),
mozna zatem skojarzy¢ z forteca, czyli miejscem obronnym, niedostgpnym.
Istniejq jednak przyktady dostrzegania potrzeb uczniow przez organizato-
row szkoty (nauczycieli) i takiego aranzowania przestrzeni szkolnej, w kto-
rej znikaja powszechne, typowe niedogodnosci i utrudnienia. Oto w infor-
matorze jednej z wielkomiejskich szkot znalazt si¢ nastgpujacy tekst: ,,Jak
szybko si¢ przekonasz [uczniu — dop. autora], nasza szkota zapewnia Ci
liczne wygody. Nie musisz juz odmrazac sobie »pupci«, siedzgc na zimnej
posadzce; na naszych bardzo duzych i przestrzennych korytarzach zamon-
towalismy fotele jak w kinie »Battyk«, ktore na pewno pozwola Ci zrelak-
sowa¢ sig¢ po 45 minutach wysitku umystowego. Kiedy odczujesz nagta
potrzebe fizjologiczna, zapraszamy Cig¢ do wyremontowanych ubikacji.
Oprocz mydta, papierowych recznikéw, suszarki do rak zapewniamy row-
niez duze lustro. Nasza toaleta wyglada prawie jak w McDonaldzie! Uwa-
ga!!! Duzym plusem naszej szkoly sa szafki. Nie musisz »targa¢« do szkoty
wszystkich potrzebnych Ci rzeczy. Czgs$¢ z nich mozesz zostawi¢ wiasnie
w szafce. Kolejnym atutem jest telefon. Znajduje sig on na korytarzu, wiec
kazdy ma do niego dostgp. Jak widzisz nasza szkota to miejsce dla tych,
ktorzy lubia »luksus«’™.

Przytoczona tutaj oryginalna pisownia pozwala przypuszczac, ze tekst
ten pisali sami uczniowie, co w kontekscie ukrytego programu czyni te ob-
serwacjg wycinka rzeczywistosci szkolnej bardziej wiarygodng. W wigk-
szoSci szkot na korytarzach mozna usia$¢ jedynie na zimnej posadzce, w toa-
letach czg¢sto brakuje mydta i papieru toaletowego, a automat telefoniczny
do niedawna byt w nich rzadkoscia. Wypada sie¢ wiec zgodzi¢ z autorami,
ze opisywane rozwigzania, sa wyjatkowe, a zaprezentowany tekst z infor-
matora szkolnego mozna uzna¢ za §wiadectwo pozytywnego i konstruk-
tywnego reagowania nauczycieli na niektore przejawy ukrytego programu.

Kontynuujac rozwazania o r6znych znaczeniach przestrzeni edukacyj-
nej, przyjrzyjmy si¢ mozliwosciom komunikowania sig¢ uczniéw i nauczy-

7 Tekst z informatora XXXII Liceum Ogélnoksztatcacego w Lodzi, zob. B. Sliwerski,
2001, s. 29.
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cieli oraz elementarnym zatozeniom teoretycznym edukacji. A zatem ko-

rzystajac m.in. z sugestii R. Meighana (1993, s. 87-94) — dotyczacych

wspolnej przestrzeni, w jakiej przebywaja uczniowie i nauczyciele — moz-
na powiedzie¢, ze:

— w wigkszosci klas sposob rozmieszczenia stotow, tawek i krzeset nadaje
pomieszczeniu orientacje: przod — tyl. Teren ,,zarezerwowany” dla nau-
czyciela jest zwykle oddzielony od reszty klasy — wskazuje na to wigk-
sze biurko, wyscietane migkkie krzesto lub fotel, lokalizacja tablicy
i kosza na $mieci. To nauczycielskie terytorium moze zajmowac az do
jednej trzeciej catej dostepnej przestrzeni;

— sposOb zajmowania miejsc przez uczniow jest wskaznikiem oczekiwa-
nego kanatu komunikacyjnego. Zwykle kanat ten jest postrzegany jako
skupiony gtownie na nauczycielu lub skupiony wytacznie na nauczy-
cielu;

— klasy szkolne czgsto sa wskaznikiem dystansu spotecznego oraz stylow
nauczania i wychowania o charakterze autorytarnym. Uczniowie sa bo-
wiem uzaleznieni od uczacego — poczynajac od stereotypowego przy-
dzielania miejsc w klasie (wysocy na koncu, niscy na przodzie klasy),
usadzania dziewczat z chtopcami w klasach mtodszych dla zachowania
dyscypliny na lekcji, koficzac na wyznaczaniu fawek dla dzieci z trud-
no$ciami w uczeniu sig;

— uktad klasy kojarzy si¢ z konfrontacja, z bitwa, w czasie ktorej wytycza-
ne sg terytoria, kazda ze stron prezentuje wlasna strategig walki, np.:
zastraszanie, wywotywanie zdenerwowania, hatasowanie itp. (por. W. Zto-
bicki, 1999). Bitwa moze sig zakonczy¢ zwycigstwem jednej ze stron
lub rozejmem;

— uktad pomieszczen wewnatrz budynk6éw czgsto utrudnia indywidualne
uczenie sig i pracg w matych grupach. Uczniowie maja ograniczone pra-
wa do korzystania ze szkolnych urzadzen, niektdre pomieszczenia sg
wrecz niedostepne;

— aranzacja przestrzeni budynkéw szkolnych wprowadza reguty odmien-
ne niz w domach — np.: osobne toalety dla dziewczat i chtopcow, regu-
larne uczenie si¢ w duzych grupach formalnych, specjalne pomieszcze-
nia dla tzw. nadzoru pedagogicznego, czyli dyrekcji;

— w wielu klasach panuje duch tymczasowosci, charakteryzujacy sig bra-
kiem oznak przywiazania uczniow do pomieszczen, w ktorych spgdzaja
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codziennie kilka godzin. Rzadko spotyka sig wystroj klasy zaaranzowa-
ny przez nich samych, decyzje o wyeksponowaniu prac uczniowskich
podejmuje zwykle nauczyciel wedlug wiasnych, czesto nieuzgodnio-
nych z dzieémi, kryteriow; szczegolnie zauwazalne sa roznego rodzaju
gazetki Scienne;

— cze$¢ wytworcow mebli szkolnych; a takze administratorow szkot, nie
dostosowuje wysokosci szaf, regatow i potek do wzrostu uczniow, co
moze utrudnia¢ wiasciwe wykorzystywanie pomieszczen dydaktycznych
— zbyt duze albo za mate krzesta i stoliki, niedostosowane do wzrostu
dzieci, sprzyjaja wadom postawy i stanowia zagrozenie dla zdrowia;
— w wielu szkotach ustawiczne przemieszczanie sig uczniow z sali do sali
jest uzasadniane potrzeba wykorzystywania gabinetow przedmiotowych.
Jednak sporo tych pomieszczen nie posiada nawet elementarnego wy-
posazenia w pomoce dydaktyczne — czgsto mozna spotkac np. gabinet
matematyczny z kilkoma pozotktymi planszami wzoréw matematycznych,
gabinet fizyczny z popsutymi urzadzeniami do demonstracji do§wiadczen
czy tez pomieszczenie z obcojgzycznymi czasopismami, nazywane szum-
nie gabinetem do nauki jgzykow;

— budynki wprowadzaja rowniez, nieosiagalne w wigkszosci domow udo-
godnienia, takie jak: biblioteki, wyposazone sale sportowe, gabinety le-
karskie;

— istnieja takze miejsca (m.in. toalety szkolne, roznego rodzaju zakamarki),
w ktorych bez nadzoru dorostych moga si¢ odbywa¢ pewne rytualne
zachowania: np. palenie papierosdw, subkulturowe zjawisko ,,fali ucz-
niowskiej”.

Wydaje sig, ze wszystkie te spostrzezenia wyraznie wskazuja na istnie-
nie zamaskowanej konotacji przestrzeni szkolnej, odmiennej od jej oficjal-
nych zalozen. Jeden z badaczy ukrytego programu w szkole — Ph. Jackson
(za: R. Meighan, 1993, s. 78) podkreslit, ze ,,wigkszo$ci uczniéw przez
cze$¢ czasu, a czgsci uczniow przez wigkszos¢ czasu klasa szkolna przypo-
mina klatke, z ktorej nie ma ucieczki”. Trudno nie uznaé tego pogladu za
zasadny, jesli wezmiemy pod uwage cho¢by mechanizmy kontroli i ocenia-
nia stosowane wobec uczniow. Wiele lat wczesniej dostrzegt to J. Korczak
(1993, s. 371), obserwujac terytorium klasy:

»Stasia — obserwacja 8 minut.
1. Wybiegta do innej tawki.
2. Uklgkta przy swojej fawce.
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. Znéw do innej (rozmowa szeptem)
. Znéw do swojej.
. Rozmawia z sasiadka, ta wychodzi z tawki, Stasia na jej miejsce.
. Przy stoliku naucz. [nauczyciela — przyp. W. Z.]
. Wraca, w przejsciu unosi sig na rgkach, silnie nachyla.
. Oparta o tawkg rozmawia z dwiema cichym potgtosem.
9. Smiech — rozmowa z grupa pieciorga.
10. Szybko wraca do 4 tawki z wiadomoscia.
11. Wraca na miejsce.
12. Wraca — zaglada do ksiazki sasiadki”.

Opatrzyt on swoje spostrzezenia nastgpujaca konkluzja — ,,[...] w tej
klatce wraz z dzie¢mi zamknigta jest i nauczycielka, ona nie tylko zmusza,
ale i sama musi, mgczac, sama si¢ meczy. Moze dawniej probowata, poszu-
kiwata. Jesli nie, to ze nie wiedziata, nie umiata, warunki tak si¢ ztozyly.
Mogta pomyli¢ si¢ w wyborze zawodu. Kto winien?”.

Trudno o prosta i jednoznaczna odpowiedz na postawione przez J. Kor-
czaka pytanie, ktére nie stracito bynajmniej na aktualnosci. Probujac jed-
nak wyjasnié tg kwestig, przyjrzyjmy si¢ typowej klasie szkolnej, znanej
wszystkim z autopsji. Jak zaprojektowana jest taka klasa-klatka, z zamknig-
tymi w niej dzie¢mi i nauczycielka? Ot6z jest to najczgsciej architektonicz-
ny model sali powielany od lat: fawki stojace w kilku rzgdach (jedna za
druga) zwrdcone sa frontem do miejsca zajmowanego przez nauczyciela
i tablice. Uczniowie w tawkach i stojacy naprzeciwko nauczyciel — wy-
znaczaja pole konfrontacji miedzy tymi, ktorzy jeszcze nie wiedzg i musza
sig uczy¢, a tym, ktory juz wie — petnigcym rolg nauczajacego.

W opinii A. Nalaskowskiego (2002, s. 55) klasa szkolna ,,jest minipan-
stwem, jest przestrzenia publiczng, w ktorej wyraziscie panuje podziat na
podporzadkowanych i podporzadkowujacych. Wiszace na $cianie dekora-
cje, gazetki, makatki maja przekonac, ze tak naprawdg jest to miejsce przy-
jemne i przyjazne. Tymczasem jest to silnie scentralizowany teren kultu
nauczyciela, ktéremu instytucjonalnie przypisano wiedzg i etyczno$¢ po-
stgpowania”. Jak si¢ wydaje, dla wielu uczniéw poddawanych takiemu tre-
ningowi przez wiele lat, postawa podporzadkowania i bierno$ci, nawet
w sytuacji, gdy mozna lub trzeba podja¢ decyzje¢ autonomiczna, staje si¢
czyms$ normalnym. O tym, ze tak jest w istocie, przekonalem si¢ niejedno-
krotnie, gdy studenci z kolejnych grup konwersatoryjnych byli przeze mnie
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zapraszani do sali, w ktorej wszystkie krzesta i stoliki celowo ztozone byty
w jednym kacie sali. Zwykle uptywato co najmniej kilkanascie minut, za-
nim wszyscy studenci zajgli miejsca siedzace wedtug ustalonego przez sie-
bie porzadku. Najczg$ciej wybierano tradycyjny uktad klasy, cho¢ zdarzato
sig, iz w wyniku wczesniejszych doswiadczen nad otwartym porozumie-
waniem sig¢ w zespole inicjowano ustawienie krzesel na obwodzie kota. Ta
sytuacja byta punktem wyjscia do dyskusji o wptywie aranzacji przestrzeni
na komunikowanie si¢ ludzi migdzy soba.

W kontekscie opisywanych sytuacji mozemy postuzy¢ sig¢ pojgciem
,kompetencji przestrzennych” (J. Steele 1973; za: R. Meighan, 1993, s. 94—
-95), rozumianych jako ,,posiadanie przez osobe zdolnosci do bycia §wia-
domym jej otoczenia i wplywu tego otoczenia na nig” oraz ,,zdolno$¢ osoby
do wykorzystywania i zmieniania otoczenia dla przyblizenia osiagnigcia
wlasnych celow, bez niszczenia tego otoczenia czy pomniejszania poczucia
efektywnosci dziatania zarowno wilasnego, jak i innych osob wokot tej
osoby”.

Mozna sig zgodzi¢ z R. Meighanem (1993, s. 94), ze wielu nauczycieli
demonstruje ograniczone zachowania przestrzenne. Najczg$ciej spotyka-
nym rozwiazaniem, przyjmowanym przez wigkszo$¢ nauczycieli, jest bo-
wiem taki uktad przestrzenny sali lekcyjnej, w ktorym moga widzie¢ wszyst-
kich uczniéw lub ich wigkszo$¢. Ich punkt widzenia decyduje o tym, ze klase
uznaje sig za ,,uporzadkowana”. O takim postrzeganiu klasy jako pomiesz-
czenia pisat K. Konarzewski (1998, s. 129): ,,Na centralnym, u§wigconym
miejscu, niby oftarz — stolik nauczyciela, a za nim tablica. Dalej — prze-
strzen ucznidéw. Kilka rzgdow stolikow, pod $cianami jakie$ szafy, zwykle
zamknigte albo puste, na $cianach plansze z wyrazami na »rz« i wzorami na
objetos¢ graniastostupa, na parapetach rachityczne paprotki. Kredowy pyt
pokrywa klasg patyna powagi i nudy. Cata ta scenografia od pierwszego
dnia nauki przekonuje dziecko, iz klasa to miejsce, w ktérym sig¢ siedzi, ze
nawet gdyby mozna sig byto poruszaé, nie odkrytoby sie nic interesujacego,
ze w klasie kazdy pracuje z osobna nad tym samym, a o tym, co ma robic,
decyduje nauczyciel”. Uczniowie pozostaja w kontakcie wzrokowym przede
wszystkim z nauczycielem oraz swoimi najblizszymi sasiadami. Przesta-
niem takiego uktadu jest patrzenie na wprost, dlatego w przestrzeni miedzy
kazdym z uczniéw a nauczycielem pojawiaja si¢ ludzkie ramiona, plecy
i glowy. Jesli przyja¢, ze podstawa takiego sposobu porozumiewania sie
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jest komunikat ,,siedz i stuchaj”, to dominujaca forma przekazu tresci staje
si¢ wyktad lub instruktaz. W tradycyjnym uktfadzie przestrzennym kla-
sy, kontakty spoleczne ucznia sa — jak podkresla dalej K. Konarzewski
— znacznie ograniczone. Wspotpraca migdzy uczniami polega najczesciej
na podpowiadaniu i $ciaganiu, przez co przybiera formy nielegalne. Jesli
nauczyciel chcialby zaaranzowaé dyskusjg lub zachgci¢ uczniow do wy-
miany pogladéw, to opisane wyzej bariery z pewnoscia utrudnityby to. Nau-
czyciel nieswiadomy tego faktu moze obwinia¢ uczniéw o brak aktywno-
$ci, niecheé do otwartego wyrazania pogladow. W istocie jednak to wiasnie
ten ukltad przestrzenny uniemozliwia wywotanie oczekiwanych reakcji.
K. Konarzewski (1998, s. 129-130) wspomina o tym, ze w krajach zachod-
nich juz od lat szes¢dziesiatych wyprobowywano bardziej swobodne, otwarte
rodzaje architektury klasowego wngtrza. Mowa tu o wolnej przestrzeni
w centrum, gdzie mozliwa jest praca calej grupy, i niewielkich, wyodreb-
nionych miejscach wyspecjalizowanej pracy mniejszych zespotow. A. Na-
laskowski (2002, s. 52) sugeruje nawet, Ze najlepsza klasa szkolng moze
byé catkowicie pusta przestrzen, pozbawiona jakichkolwiek elementow wy-
znaczajacych aktywno$¢ ucznia. :

Wspomnianymi wyzej kompetencjami przestrzennymi nauczycieli zaj-
mowat si¢ w swoich badaniach S. Zifferblatt (za: R. Meighan 1993, s. 95),
ktéry dokonat analizy efektow pracy trzech nauczycieli o podobnych po-
gladach na nauczanie, nastawionych na wspieranie indywidualnej aktyw-
no$ci uczniow. Okazalo sie, ze takie same zamierzenia nauczycieli — ale
realizowane w odmiennym ukladzie przestrzeni klasy — przynosity rozne
efekty. Zatem jesli nauczyciel planuje pracg indywidualna uczniow badz
zamierza prowadzi¢ dyskusje lub pracg zespotowa, powinien uwzgledni¢
charakter otaczajacej uczniow przestrzeni. W srodowiskach nauczycieli in-
nowatoréw mozna odnotowaé proby realizacji tego postulatu. Sprawdzono
juz na przyktad efektywnos¢ przesuwanych $cian wewnatrz klasy, umozli-
wiajacych podzielenie duzego pomieszczenia na kilka mniejszych; wydzie-
lania kacikéw do pracy i wypoczynku; montowania przesuwanych tablic
na $cianach. Przesada byloby uznanie opisanych rozwiazan jako rewolu-
cyjnych, ale bez watpienia sa one wynikiem rosnacej swiadomosci wptywu
przestrzeni na doskonalenie procesu edukacji.
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2. Starania o szkote... dla ucznia

Warto w tym miejscu wspomnie¢ o innych przyktadach tworczego wy-
korzystania wiedzy o skutkach ukrytych programéw oraz o probach zmia-
ny rozwigzan architektonicznych, by lepiej stuzyly celom edukacyjnym.
Analiza mechanizmoéw zaburzajacych procesy nauczania — uczenia sie, na-
myst nad sprzecznos$ciami istniejacymi w szkole przyniosty wiele nowych
idei. Na przyklad w eksperymencie przeprowadzonym w szkole Downers
Grove w Chicago, typowa tawke zastapiono jaskinia (caves) w ksztalcie
o$miokata, potaczona z innymi w siggajacy od podtogi do sufitu, tréjpozio-
mowy plaster miodu (R. Meighan, 1993, s. 90-91). Kazde dziecko miato
swoja wlasna jaskinig, w ktorej znajdowato sie siedzisko, miejsce do pracy,
schowki oraz szafki z ksigzkami, ubraniem i przeréznymi drobiazgami.
Moglo w swojej jaskini rysowaé, czytaé, bawic sie i robi¢ to, na co miato
ochotg. Cate przedsigwziecie opracowane przez dyrektora Downers Grove
— A. Coonleya, we wspodtpracy z teoretykiem edukacji — L. Buschem
przyniosto efekt: praca uczniow stala sie bardziej oryginalna, a oni sami
polubili nowe rozwiazanie. Dotyczyto to szczegdlnie dzieci z biednych dziel-
nic wielkomiejskich, pochodzacych z wielodzietnych rodzin, bez wiasnego
pokoju w domu.

Przy okazji opisanych préb przetamania tradycyjnej struktury klasy,
nasuwa si¢ jednak pytanie, czy nie wiaza si¢ one z ukrytym zatozeniem
o0 zgota odmiennym charakterze, a mianowicie z nastawieniem na wspiera-
nie indywidualizmu ucznia kosztem ograniczenia mozliwosci pracy zespo-
towej 1 rozwijania zachowan kooperacyjnych. W istocie bowiem posiada-
nie tak odizolowanych od siebie miejsc do pracy szkolnej moze skutkowaé
wyraznym zmniejszeniem ilosci kontaktow spotecznych. Komunikowanie
sig uczniow ze soba wydaje sig wazne nie tylko podczas pracy zespotowe;j,
ale takze i w sytuacji podejmowania zadan indywidualnych. Niewatpliwie
jednak nalezy podkresli¢ warto$¢ tego rozwiazania, w ktérym centrum za-
interesowania stanowito dziecko.

Innym przyktadem projektowania przestrzeni architektonicznej $cisle
powiazanej z koncepcja pedagogiczng — byta powstata 1979 roku publicz-
na szkota Gievenebeck w niemieckim kraju zwigzkowym Nadrenia-West-
falia, ktora B. Sliwerski (1993, s. 23-30) zaliczyt do wysp oporu edukacyj-
nego. Na nowga jakos$¢ prowadzonej tam edukacji wptywato migdzy innymi

a5



Wiktor Ztobicki — Ukryty program w edukaciji. Migdzy niewiedzq a manipulacjq

oddanie do dyspozycji kazdej klasy kilku pomieszczefh — migdzy innymi
tzw. pokoju cichej aktywnosci, stuzacego do uczenia si¢ wymagajacego
skupienia uwagi (tam tez dzieci mogly je§¢ drugie $niadanie czy obiad,
ktére mozna byto przyrzadza¢ w przylegajacej do klasy kuchni). Byta to
sala umozliwiajaca uczenie sig¢ wspierane aktywnos$cia ruchowa (dzieciom
wolno byto w niej swobodnie si¢ przemieszczaé, wspina¢ na specjalnie wy-
konane antresole, wdrapywac¢ na podwieszone do sufitu liny, by dosta¢ sig
do ,,dziupli” — czytelni).

Warto tez wspomnieé o innych rozwiazaniach — na przyktad w Anglii
i Walii — 10% szkot poczatkowych zbudowano na planie otwartym. Oso-
bliwo$¢ takiej przestrzeni owocowala lepsza komunikacja migdzy ucznia-
mi oraz zdobywaniem wigkszej ilosci doswiadczen.

Takze i w Polsce, w latach siedemdziesiatych, rozpoczgly si¢ proby
przygotowania projektu dostosowania przestrzennych rozwiazan architek-
tury szkoty wedhug zatozen teoretycznych Wroctawskiej Szkoty Przyszto-
éci (R. Lukaszewicz, 1991, s. 121-123). W mysl tych zatozen szkota po-
winna by¢ instytucja sprzyjajaca maksymalizowaniu okazji do rozwoju
i ksztatcenia sig dzieci i mtodziezy. Stad tez rozwiazania architektoniczne
przewidywaty nastepujace elementy®:

— zesp6t pomieszezen do zajg¢ manualno-warsztatowych;

— blok zywieniowy;

— laboratorium nauk spotecznych stuzace roznorodnym doswiadczeniom
w zakresie technik symulacyjnych, modeli cybernetycznych itp.;

— zaplecze socjalne dla nauczycieli;

— centrum dydaktyczno-informacyjne, w sktad ktérego wchodza: maga-
zyn ksiazek, czasopism, map, plansz itp., ptytoteka, fonoteka, filmo-
teka, planetarium, czytelnie, lokalne studio radiowo-telewizyjne, sala
audiowizualna;

— zesp6t pomieszczen klubowych ze $wietlica, sala telewizyjna, sala mu-
zyki 1 pracownig plastyczna;

— forum zamknigte i otwarte na wolnym powietrzu, stanowiace integralng
cze$¢ kompleksu pomieszezen klubowych;

— kompleks sportowy z basenem, sala gimnastyczna i sportowa;

® Wedtug projektu K. Sasiadka, za: R. Lukaszewicz (1991).
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— zespol sal seminaryjnych i laboratoriéw dla nauk przyrodniczych, umoz-
liwiajacych eksperymentowanie w zakresie fizyki, chemii i biologii;

— laboratoria jezykowe;

— pomieszczenia do pracy indywidualne;j;

— sektor dla dzieci mlodszych (tzw. gospodarstwa klasowe), czyli zespot
wielofunkcyjnych pomieszczen, potaczonych ze soba ruchomymi $cia-
nami, stwarzajacymi mozliwo$¢ ich dostosowywania do zajec plastycz-
nych, muzycznych, teatralnych i in.;

— hangar — szopa techniczna duzych rozmiarow — do prowadzenia prac
konstrukcyjnych, budowania duzych przedmiotéw uzytkowych, (np. za-
glowek, modeli samochodow itp.).

Istotna cecha tego projektu jest to, ze moze stuzy¢ innym tworczym
poszukiwaniom programowym. Cho¢ autorom nie udato sig zrealizowa¢
opisanych wyzej zatozen, Wroctawska Szkota Przyszto$ci w swoich obec-
nych rozwiazaniach architektonicznych nawiazuje konsekwentnie do idei
autorskiej koncepcji edukacyjne;j.

3. W poszukiwaniu niejawnych przekazéw przestrzeni
szkoty

Analiza literatury po$wigconej wptywowi przestrzeni placéwek edu-
kacyjnych na mozliwos$ci uczenia si¢ byla inspiracja do przeprowadzenia
przeze mnie wiasnych studiow empirycznych. Opracowania krytykow edu-
kacji sugerowaly, by w poszukiwaniach materiatow do badan zwroci¢ sig
ku tym szkotom, ktére odbiegaja od standardu. Pewien standard, a raczej
przecigtna — jak uznano w tych badaniach — wyznaczaja szkoty panstwo-
we (zob. np. R. Meighan, 1993). Celowo wigc terenem dociekan uczynitem
szkolnictwo niepubliczne, ktore rozwingto sig w naszej rzeczywistosci edu-
kacyjnej dopiero po 1989 r., migdzy innymi dzigki krytyce szkoty pafistwo-
wej. Byta to takze okazja, by sprobowa¢ udzieli¢ odpowiedzi na pytanie
A. Nalaskowskiego (1994, s. 19-20), czy szkoty spoteczne pracuja pod ha-
stem lepszej szkoty, szkoty innej czy alternatywne;j? Innymi stowy, chodzi-
to o rozsadzenie, czy mamy do czynienia z ,,wystrzalowa innoscia” czy tez
,.dojmujaca normalnoscia”? Postawiono zatem pytanie, czy istnieje zgod-
nos¢ miedzy rozwiazaniami architektonicznymi i sposobem aranzacji prze-
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strzeni a zatozeniami programowymi réznorodnych placéwek edukacji nie-
publicznej. Badaniami objgto pigc niepublicznych placowek edukacyjnych:
przedszkole edukacji tworczej, dwie szkoty podstawowe oraz dwa autor-
skie licea. Wybor terenu badan byt celowy, chodzito bowiem o przeglad
rozwigzan przestrzeni edukacyjnej pod katem jej zgodnosci (lub sprzecz-
nosci) z koncepcja programowa placowek o réznym profilu ksztatcenia.
Nalezy zaznaczy¢, ze na podstawie tej analizy nie mozna wysnuwa¢ wnio-
skéw o wysokim stopniu naukowej poprawnos$ci. Raczej mozna mowié
o probie zasygnalizowania problemu i wskazania pewnych prawidlowosci.

Za pomoca kamery wideo sfilmowano aranzacjg przestrzeni edukacyj-
nej migdzy innymi w:

— pomieszczeniach dydaktycznych (klasach szkolnych, pracowniach
specjalistycznych);

— pomieszczeniach wielofunkcyjnych (aulach szkolnych, salach gimna-
stycznych, klubach, stotéwkach, pokojach nauczycielskich);

— przestrzeni komunikacyjnej (korytarzach);

— pomieszczeniach administracyjnych (sekretariatach, gabinetach dyrek-
torow);

— pomieszczeniach zaplecza (szatniach, sanitariatach).

Zebrany w ten sposob material obejmowat ogotem okoto 240 minut
zapisobw magnetowidowych, opartych na procedurze badawczej propono-
wanej przez R. Meighana (1993, s. 87). A oto krotkie charakterystyki aran-
zacji przestrzeni placowek, w ktorych przeprowadzono badania.

PLACOWKA A
(niepubliczne przedszkole alternatywne z autorskim programem
rozwijania aktywnosci twérczej)

W momencie prowadzenia badan placowka pracowata od niespetna
roku. Po wykonaniu niezbgdnych prac remontowych i adaptacyjnych, dwu-
pigtrowy budynek (w ktérym poprzednio miescit sig ztobek) zostat przygo-
towywany do potrzeb edukacji przedszkolne;j i realizacji programu rozwi-
jania aktywnosci tworczej dzieci. W efekcie placowka dysponowata czterema
duzymi salami, z ktérych kazda podzielono na dwie cze$ci — dydaktyczna
ze stolikami i krzesetkami oraz wypoczynkowa. W salach znajdowaly sig
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migkkie siedziska sprzyjajace zabawie indywidualnej, plastikowe, bezpiecz-
ne urzadzenia do zabawy — zjezdzalnia i domek. Wyposazenie w pomoce
dydaktyczne nie odbiegato od standardu, poza wyrazna przewaga prostych
zabawek rozwijajacych tworcza aktywno$¢ dzieci.

Wszystkie pomieszczenia pomalowano cieptymi, pastelowymi kolora-
mi, na $cianach wyeksponowano wiele postaci i motywoéw basniowych.
Z korytarzy przylegajacych do sal wydzielono miejsca na szatnie (oddzielne
dla kazdej grupy). Zrezygnowano wigc z jednej wspolnej, duzej szatni na
parterze — elementu charakterystycznego w wielu przedszkolach. W koryta-
rzach umieszczono niektore elementy wyposazenia dydaktycznego — m.in.
,,skrzynie skarbow” oraz prace plastyczne dzieci, przestrzenne instalacje arty-
styczne itp. Na poddaszu budynku — takze zaadaptowanym do potrzeb
edukacyjnych — znajdowata si¢ pomalowana na rozne kolory sala do zajeé
ruchowych z pianinem i wydzielonym miejscem na sceng teatralng; mini-
kuchnia z podstawowym wyposazeniem do prowadzenia zajg¢ kulinarnych;
pomieszczenie z piaskownica (w trakcie prac adaptacyjnych).

Gabinet dyrektorki przedszkola zostat potaczony z gabinetem pielg-
gniarskim, stuzacym jednoczesnie jako izolatka. Przedszkole dysponowato
takze placem zabaw wyposazonym w kilka urzadzen zabawowych, piaskow-
nicg i parasole chronigce dzieci przed nadmiernym nastonecznieniem.

PLACOWKA B
(niepubliczna szkota podstawowa realizujgca autorski program
edukacji Srodowiskowej)

W dwupigtrowym budynku adaptowanym do potrzeb edukacyjnych
znajdowato si¢ dwanascie roznej wielkosci sal dydaktycznych. Aranzacja
przestrzeni tych pomieszczen przedstawia si¢ nastepujaco:

— ustawienie tawek —w dwéch klasach zachowano tradycyjny uktad
trzech rzgdow; w jednej sali — tawki ucznidéw ustawiono na obwodzie
kota; w dwdch — stoliki ustawione w duzy prostokat zajmowaty srodek
sali; w szeSciu pomieszczeniach czg$¢ tawek znajdowata si¢ na obwo-
dzie kota lub w tradycyjnym ukladzie, cze$¢ zas zajmowata érodek sali;
w pracowni komputerowej stanowiska pracy znalazty si¢ pod $cianami;

— ustawienie biurek nauczycieli — w dwoch klasach biurko
nauczyciela znajdowato sig na srodku, pod tablica; w dziewigciu po-
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mieszczeniach zostato ustawione z boku, w jednej sali biurka w ogodle
nie byto;

ustawienie tablic — w dziesieciu salach tablice umieszczono
z przodu klasy w poblizu biurka nauczyciela (w dwoch z nich pod tabli-
cq zamontowano podesty); w dwoch klasach tablice zawieszono na $cia-
nach bocznych;

szafki indywidualne uczniéw — tylko w dwdch z dwunastu
sal lekcyjnych znajdowaty si¢ miejsca na indywidualne przedmioty wy-
korzystywane w szkole przez uczniéw (plastikowe koszyki oraz szafki);
miejsca wypoczynku dla ucznidéw — w jednej z sal eduka-
cji wezesnoszkolnej wygospodarowano kawatek podtogi i ocieplono go
dywanem;

miejsca prezentacji tworczos$ci uczniow — w trzech kla-
sach nie wyeksponowano w ogole wytworéw uczniowskich, w pozo-
statych dziewigciu wygospodarowano wiele miejsc, w ktorych byly pre-
zentowane prace plastyczne dzieci; w jednej z klas zatozono w terrarium
hodowlg myszy;

gabinety specjalistyczne: pracownia plastyczna (znaj-
dowaty si¢ tam ustawione pod $cianami szafy, regaly i skrzynie, wy-
petnione réznego rodzaju materiatami do dziatan plastycznych. Srodek
pracowni zajmowat ogromny st6t z ustawionymi wokot krzestami. Zre-
zygnowano z biurka, a wspdlny stot stat si¢ rownoczesnie miejscem
pracy nauczyciela); pracownia muzyczna (z pianinem i sprze-
tem muzycznym, podtoga wyscietang migkka wyktadzina, sktadanymi
krzestami i migkka kanapag);

aula szkolna — pehita jednocze$nie funkcje sali sportowe;j, ale
z uwagi na mata powierzchnig i niskie stropy — byta wykorzystywana
jedynie do ¢wiczen gimnastycznych;

Swietlica — zajmowala dwa pomieszczenia na parterze budynku.
Jedna z sal przystosowano do prowadzenia zaje¢ pozalekcyjnych oraz
odrabiania przez dzieci prac domowych. Tam tez podawano positki przy-
gotowywane w zakladzie gastronomicznym i przywozone do szkoty
w termosach. Druga sala byta przeznaczona do zabaw i wypoczynku
Skromne wyposazenie $wietlicy nie odpowiadalo w petni potrzebom
opieki pozalekcyjnej;
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— pokodj nauczycieli — (taki napis widnial na drzwiach) roznit sig
nieco od typowego pokoju nauczycielskiego. Zamiast regatow z szafka-
mi, ustawiono panele wykonane z azurowych kolorowych koszykow.
Krzesta zastapiono migkkimi kanapami i fotelami. Wyeksponowano naj-
wazniejsze informacje szkoty oraz tekst komentarza do Deklaracji Praw
Dziecka. Pokoj nauczycieli byt przez caty czas dostgpny dla uczniow,
a dzieki ruchomym przepierzeniom petnit jednoczesnie funkcjg gabine
tu lekarskiego;

— korytarze szkoty, obok funkcji komunikacyjnej, petnity rowniez
funkcje informacyjna, wykorzystano je bowiem do eksponowania do-
robku programowego szkoty, przekazywania informacji dla rodzicow
oraz prezentacji prac wykonanych przez uczniéw. W holu szkoty usta-
wiono pojemniki do segregowania odpadkéw — papieru, plastiku i me-
tali. Odzyskiwanie surowcow wtérnych byto bowiem elementem pro-
gramu edukacji ekologicznej;

— gabinet dyrektora szkoty znajdowat sig na ostatnim pigtrze
szkoty i wstepu do niego ,,nie bronit” sekretariat. Wprost z korytarza
mozna bylo wej$¢ do pomieszczenia, w ktorym, oprocz biurka, staty
migkkie fotele i regat z ksiazkami, na $cianach wisiaty prace plastyczne
uczniow;

— sekretariat mieszczacy sig na parterze budynku celowo zostat po-
zbawiony drzwi, by symbolicznie podkresli¢ jego otwarty charakter dla
uczniow. Uczniowie mogli tam wejs¢ w kazdej chwili, mieli prawo do
korzystania z telefonu, ilekro¢ chcieli si¢ skontaktowaé ze swoimi ro-
dzicami. Obok biurka sekretarza szkoty staty dwie migkkie wersalki,
z ktorych czesto korzystali uczniowie oczekujacy na swoich rodzicow.
Azurowe regaly z dokumentacja szkoty staty pod $cianami ozdobiony-
mi pracami uczniow. Wszgdzie wyeksponowano bardzo duzo zielonych
roslin i kwiatow.

PLACOWKA C
(filia niepublicznej szkoty podstawowej z klasami edukacji
wczesnoszkolnej, realizujqgca klasyczny program nauczania)

Podobnie jak w wymienionych wyzej placowkach, budynek zostat za-
adaptowany do potrzeb edukacyjnych. Szkota nie posiadata sali gimnastycz-
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nej, do dyspozycji uczniow wygospodarowano jedynie mate boisko do gier

sportowych.

Ciag komunikacyjny tworzyty waskie schody i waskie korytarze. Pig¢
sal lekcyjnych zlokalizowano na dwdch pigtrach budynku. W organizacji
wnetrz sal dydaktycznych mozna byto wyr6zni¢ nastgpujace elementy:

— ustawienie tawek — dominowat tradycyjny uktad tawek, jedynie
w dwoch klasach tawki staty w potkolu;

— ustawienie biurek nauczycieli — w klasach z tradycyjnym
uktadem tawek biurka nauczycieli staty pod tablica, frontem do klasy,
w pozostalych — ustawiono je tytem do klasy lub z boku;

— tablice — we wszystkich klasach umieszczono je na frontowej $cia-
nie, dodatkowym wyposazeniem kazdej z nich byt podest;

— szafki indywidualne ucznidéw — tylko w jednej klasie znajdo-
watly sig szatki na indywidualne przedmioty wykorzystywane w szkole
przez uczniow;

— miejsca prezentacji tworczosci ucznidow — we wszystkich
klasach wygospodarowano wiele miejsc, w ktorych byty prezentowane
prace plastyczne dzieci.

Pozostate pomieszczenia zostaty przystosowane do potrzeb placowki
W sposoOb nastepujacy:

— hol i korytarze szkoty — wykorzystywane byty jako miejsca
wywieszania rdznego rodzaju ogloszen dla ucznidéw i rodzicéw. Prezen-
towano tam takze prace plastyczne dzieci,

— $wietlica —sala dydaktyczna przeznaczona do zaje¢ pozalekcyjnych,
wyposazona w standardowe meble;

— aula szkolna — o powierzchni ok. 50 m?, bogato ozdobiona pracami
plastycznymi dzieci, petnita jednoczesnie funkcjg sali gimnastyczne;j;

— gabinet terapii ruchowej — wyposazona jedynie w materace
i skrzynig sportowa;

— gabinet dyrektora — przylegajace do sekretariatu szkoty mate po-
mieszczenie, z regatem na ksiazki i biurkiem.
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PLACOWKA D
(niepubliczne liceum ogdlnoksztatcqce z autorskim programem
edukacji ukierunkowanej na samorozwaj)

Zajgcia dydaktyczne byty prowadzone w dwoch dzierzawionych bu-
dynkach: glownej siedzibie szkoty — baraku magazynowym zaadaptowa-
nym do potrzeb edukacyjnych oraz w pomieszczeniach klubu osiedlowego.
Rejestracje wideo przestrzeni edukacyjnej czternastu badanych sal lekcyj-
nych budynku siedziby szkotly przyniosty nastgpujace obserwacje:

— ustawienie tawek — we wszystkich klasach stoliki tworzyty pod-
kowe, krag lub wspdlny duzy stot na srodku sali. W zadnym z gabine-
tow nie bylo tradycyjnego ustawienia tawek;

— ustawienie biurek nauczycieli — w wigkszosci sal w ogole
nie byto biurek, nauczyciele zajmowali bowiem miejsce przy wspol-
nym stole badz tez siedzieli przy jednym ze stolikdw. W trzech klasach
biurka ustawiono tytem do klasy, w jednej za$ stato ono obok tablicy;

— tablice — zajmowaly frontowa $ciang w pigciu salach (w ktdérych
stoliki ustawiono w podkoweg), w szesciu znajdowaty si¢ z tytu klasy,
w trzech wisiaty na jednej z bocznych $cian;

— miejsca prezentacji twoérczos§ci ucznidw — w zasadzie kaz-
de miejsce w szkole mogto by¢ dowolnie ozdabiane przez uczniow. Zna-
lazto to swoje odzwierciedlenie szczegdlnie na korytarzach. Cata nie-
mal ptaszczyzna $cian korytarzy oraz drzwi zostata ,,zagospodarowana”
przez mtodziez — znalazty sig tam prace plastyczne malowane farbami,
ogloszenia, fotoreportarze, graffiti itp.

W przestrzeni szkoty funkcjonowat réwniez:

— klub szkolny — duza sala nazywana przez uczniow ,,basenem’”
z powodu $cian wylozonych kafelkami. Funkcjonowat tam bar z kilku-
nastoma stolikami, serwujacy ciepte i zimne potrawy oraz napoje. Klub
szkolny przez caty dzien tgtnit gwarem. Traktowany byt przez mtodziez
jako jeszcze jedna sala spotkan, poniewaz nie organizowano lekcji wy-
znaczonych przez dzwonki. Blaty stolikow pokryte byty setkami napi-
sOw — sentencjami, zabawnymi rysunkami, informacjami;

— gabinet dyrektora — pomieszczenie przylegajace do sekretariatu,
wyposazone w okragtly stot, kilka krzesel, szafy z ksiazkami. Znajdo-
watla sig tam tez tablica z kolorowymi schematami opisujacymi koncep-
cjg programowa szkoty i artykuty prasowe dotyczace powstania liceum.
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Zajecia dydaktyczne odbywaly sig takze w klubie osiedlowym, poto-
zonym w drugiej cze$ci miasta. Ten obiekt zupetnie nie przypominat trady-
cyjnej szkoty §redniej — mozna byto w nim wyréznic:

— hol — o powierzchni okoto 100 m?, petniacy funkcjg centrum informa-
cyjnego. Znajdowato si¢ tam kilka stolikow z krzestami, tablica szkolna
na trojnogu z napisanymi kreda aktualnymi informacjami o zajgciach,
mnostwo ogloszen prywatnych i szkolnych, plakaty, fotoreportaze z za-
jeé, wypraw edukacyjnych i wycieczek;

— sale nr 1 — przeznaczong gtéwnie do zajgé jezykowych. Na $cia-
nach powieszono wiele przygotowywanych przez uczniéw plakatow
wspierajacych nauke jezyka angielskiego. Stoliki ustawiono tak jak
w kawiarni, krzesta zajmowaty krag posrodku sali. Tablica wisiata na
jednej z bocznych $cian;

— sale nr 2 — wykorzystywang do relaksacji, wyposazong w migkkie
materace, lustro, sprzgt muzyczny;

— sale nr 3 — przeznaczona do zajg¢ dydaktycznych, ze stolikami sto-
jacymi na obwodzie kota, tablica powieszona na bocznej $cianie;

— biblioteke — z podrgcznym ksiggozbiorem, w catosci wyposazong
przez uczniow, petniaca jednoczesnie funkcjg czytelni, przeznaczona tak-
ze do pracy indywidualnej oraz spotkan uczniéw po zakonczeniu zajgc.
Odbywaly si¢ tam réznego rodzaju kameralne imprezy. Stuzyl temu
wystroj pomieszczenia — m.in. wielki stot posrodku, kominek itp.

PLACOWKA E
(niepubliczne liceum ogdlnoksztatcqce z autorskim programem
edukaciji)

Zajecia dydaktyczne odbywaty sig w wyremontowanym budynku przed-
szkola. Przestrzen edukacyjna pomieszczen szkoty mozna scharakteryzo-
wac nastgpujaco:

— ustawienie tawek — we wszystkich klasach stoliki tworzyty pod-
kowe, krag lub tez wykorzystywano duze, owalne stoty ustawione na
$rodku sali. W gabinetach fizycznym i chemicznym stoty wraz z oprzy-
rzadowaniem staly pod $cianami. Tradycyjne ustawienie tawek mozna
byto dostrzec jedynie w gabinecie jezyka facinskiego, wyposazonym
w klasyczny, odzwierciedlajacy czasy $redniowieczne sposob, by pod-

64



Rozdziat Il. Teoretyczne i empiryczne spojrzenie na przestrzeri edukacyjng

kresli¢ zapewne historyczne uwarunkowania i specyficzny klimat nau-
czania taciny przed wiekami;

— ustawienie biurek nauczycieli — w wigkszosci sal nauczy-
ciele nie posiadali biurek i zajmowali miejsce przy wspolnym stole badz
siedzieli przy jednym ze stolikow. W trzech klasach biurka staly obok
tablicy, a w gabinecie jgzyka tacinskiego zostata umieszczona specjal-
nie wykonana, tradycyjna katedra ustawiona na podwyzszeniu;

— ustawienie tablic — znajdowaly sig one w siedmiu salach, w pig-
ciu z nich zajmujac miejsce na jednej z bocznych $cian;

— miejsca prezentacji aktywnos$ci artystycznej — w zasadzie
kazde miejsce w szkole mogto by¢é dowolnie ozdabiane przez ucznidw.
Znalazlo to swoje odzwierciedlenie szczegélnie na korytarzu piwnicy,
przystosowanej rowniez do potrzeb szkoty. Znajdowat sig tam imponu-
jacy wielkoscia zestaw fotogramoéw dokumentujacych réznorodne formy
szkolnej i pozaszkolnej aktywnosci uczniow.

W przestrzeni szkoty funkcjonowata rowniez:

— aula —najwigksza sala wyposazona jedynie w plastikowe krzesta ogro-
dowe, umozliwiajgce zmiang jej wystroju i przeznaczenia,

— stotéwka szkolna — jedno z pomieszczen piwnicznych przysto-
sowane do spozywania positkow wspolnie przez uczniow i nauczycieli
(w rozktadzie zajg¢ szkoty przewidziano godzinng przerwg obiadowa);

— gabinet dyrektora — niewielkie pomieszczenie z wejSciem bez-
posrednio z korytarza szkolnego, nie posiadato drzwi i uczniowie mogli
wejs¢ do srodka bez koniecznosci ,,anonsowania” si¢ w sekretariacie;

— sala kinowa — pomieszczenie piwniczne zaadaptowane do potrzeb dy-
daktycznych, wyposazone w szerokoekranowy telewizor i magnetowid,;

— biblioteka — z podrgcznym ksiggozbiorem, wykorzystywanym pod-
czas lekcji, petnigca jednoczes$nie funkcjg czytelni i miejsca indywidu-
alnej pracy uczniow;

— sitownia — kolejne pomieszczenie piwniczne przystosowane do po-
trzeb sportowych, wyposazone w zestaw urzadzen do ¢wiczen sitowych;

— pracownia komputerowa — niewielkie pomieszczenie piwnicz-
ne wyposazone w sze$¢ stanowisk komputerowych;

— pokdj nauczycielski — jedno z najmniejszych pomieszczen szkoty,
nieprzypominajace wigkszosci podobnych miejsc w innych szkotach.
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Przedstawiona charakterystyka sposobow aranzacji przestrzeni placo-
wek edukacyjnych, w ktorych przeprowadzono badania, moze by¢ punk-
tem wyj$cia do udzielenia odpowiedzi na pytanie: Czy przestrzen tych bu-
dynkéw utatwia czy utrudnia uczenie sig i realizacje koncepcji programowej
szkoty? Ot6z mozna wymieni¢ kilka wnioskow nasuwajacych sie w trakcie
obserwacji badanych placowek.

Ustawienie tawek i stolikdéw w klasach

Wyraznie zaznaczone sa roznice miedzy szkotami realizujacymi autor-
skie programy szkolne (placéwka B, D i E) a szkola o klasycznym programie
(placowka C). Autorski program edukacji (placowki D i E) zostat oparty na
takiej aranzacji przestrzeni wszystkich sal szkolnych, by umozliwi¢ otwar-
te porozumiewanie si¢ wszystkich uczestnikow procesu nauczania (krzesta
i stoliki ustawione na obwodzie kota). Nauczyciel nie zajmowat tam uprzy-
wilejowanej pozycji przy katedrze. Ogélna dyskusja lub dyskusja grupowa
miata wtedy ,,oparcie” w przestrzeni edukacyjnej. Jedynie w sali dydak-
tycznej shuzacej nauce taciny (szkota D) — tawki ustawiono w sposob trady-
cyjny, by podkresli¢ klasyczny charakter tego jezyka i jego miejsce w tra-
dycji edukacyjne;.

W placowce B — szkole podstawowe;j realizujacej autorski program
edukacji Srodowiskowej — czg$§¢ sal dydaktycznych sprzyjata dobrej ko-
munikacji, w sze$ciu z dwunastu pomieszczen zrezygnowano bowiem z tra-
dycyjnego ustawienia tawek.

W placowce C, z klasycznym programem edukacji wczesnoszkolne;j,
znajdujemy tradycyjny uktad mebli we wszystkich klasach. Przestaniem
takiego uktadu jest ,,patrzenie na wprost” i jak pisze R. Meighan (1993,
s. 94-95): ,,[...] uczniowie w rzeczywisto$ci widza zagracong przestrzen wy-
pemiong ludzkimi ramionami, glowami i fragmentami postaci nauczyciela”.

W przedszkolu (placéwka A) kilkuosobowe stoliki rozmieszczone sg
po catlej sali. Jest to zreszta powszechny w przedszkolach sposob umeblo-
wania pomieszczen.
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Ustawienie biurek nauczycieli

Ten tradycyjny szkolny mebel jest wszechobecny w trzech badanych
placowkach — przedszkolu i dwoch szkotach podstawowych, przy czym
w szkole o programie autorskim (placoéwka C) w potowie klas zostato ono
»przesunigte” na mniej eksponowane miejsce i stato sig bardziej nauczy-
cielskim schowkiem na pomoce dydaktyczne niz atrybutem wtadzy.

W jednym z liceéw (placowka D) brak biurek we wszystkich niemal
salach oraz ograniczona do trzech sal obecnos¢ tego tradycyjnego sprzgtu
w placowce E — $§wiadczy o zatarciu tradycyjnego podziatu klasy na tery-
torium ucznia i nauczyciela, przeistaczajace si¢ w ten sposob w terytorium
wspolne, stuzace edukacyjnemu porozumiewaniu sig.

Ustawienie tablic

Tablice mozna uzna¢ za centralne okno na $wiat tradycyjnej edukacji.
To jeden z charakterystycznych elementoéw szkoty, wyznaczajacy tyt i przod
klasy. Obserwujemy w badanych placowkach charakterystyczng tendencje:
im bardziej program szkoty oparty jest na tworczej i samodzielnej aktyw-
nosci uczniow, tym czesciej tablica przesuwana jest z frontu §ciany na miej-
sca mniej eksponowane. Nie znaczy to, ze staje si¢ niepotrzebna — raczej
przywraca sig jej pomocnicza i uzupetniajaca role w przekazywaniu infor-
macji.

Miejsca prezentacji twdrczosci ucznidw

W badanych szkotach i przedszkolu, w porownaniu z wigkszoscia pla-
cowek panstwowych, znajdujemy nieporéwnanie wigcej ekspozycji prac
dzieci. Jednakze i tu mozna odnotowaé pewna tendencj¢ — mianowicie
sposob zagospodarowywania tej przestrzeni zalezy od koncepcji progra-
mowej placowki. W badanym przedszkolu i szkotach podstawowych miej-
sca, gdzie dzieci moga prezentowac swoja tworczo$¢ — s wyznaczane
przez nauczycieli. Jedynie w liceach (placowka D i E) mamy do czynienia
z przyktadami ,,oswajania” muréw szkoly wytworami swobodnej tworczo-
Sci uczniow, zwlaszcza w liceum E zwraca uwagg ogromna, niespotykana
gdzie indziej, ilo§¢ takich miejsc.
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Hol i korytarze szkoty

Tzw. ciagi komunikacyjne kazdej z badanych placowek, czyli hol i ko-
rytarze, byly wykorzystywane w roznym stopniu do wspierania procesu
edukacyjnego. [ w tym wypadku mozna stwierdzi¢, ze im bardziej program
placowki miat charakter autorski, tym czgsciej takze i ta przestrzen, uwaza-
na za ,,pozadydaktyczna”, byta waznym elementem procesu nauczania.

Pomieszczenia administracyjne

Wielko$¢ sekretariatow i gabinetow dyrektorow — zostata ograniczona
do niezbednego minimum. Nie znajdujemy tutaj obszernych i luksusowo wy-
posazonych pomieszczen, nie ,,przyttaczaja” one klientow szkoty — uczniow
i rodzicow — swojg wielkos$cia. Gabinety dyrektorow badanych placowek
sq wrecz kameralne. Dyrektor placowki E, likwidujac drzwi i rezygnujac
z sekretariatu, zminimalizowat architektoniczne utrudnienia w komuniko-
waniu sie z uczniami i rodzicami.

Pokoje nauczycielskie

Jedno z najwazniejszych miejsc ,,kazdej szanujacej sig szkoly”. W bada-
nym przedszkolu nie wydzielono pokoju nauczycielskiego, cho¢ tu i 6wdzie
panstwowe placowki funduja sobie takie pomieszczenie. Prozno by szuka¢
drzwi z napisem ,,pokdj nauczycielski” w autorskim liceum (placowce D),
uczacy tam nauczyciele przebywaja bowiem caty czas w klasach, nieobli-
gowani cezura wyznaczang przez dzwonki i czterdziesci pig¢ minut lekc;ji.
W placéwcee B i E — nauczyciele korzystaja z matego, bardzo przytulnie
zaprojektowanego pomieszczenia, gdzie na migkkich kanapach moze sig
znalez¢ w kazdej chwili miejsce takze dla ucznia. Jedynie w szkole C — po-
koj nauczycielski jest tudzaco podobny do spotykanych w wielu szkotach
publicznych.

Reasumujac, mozna stwierdzié, ze w badanych placowkach — w prze-
ciwienstwie do szk6t masowych — wyrazny jest wptyw koncepcji progra-
mowej na sposob konstruowania przestrzeni edukacyjnej. Organizatorzy
procesu edukacji w badanych placéwkach niepublicznych zdobyli si¢ na
trud dokonania zmian w tradycyjnym uksztattowaniu przestrzeni budynku
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szkolnego, dzigki czemu wykorzystali roznorodne mozliwosci poprawy efek-
tywnosci pracy dydaktycznej. Widoczne sg proby eliminowania najczesciej
wystepujacych elementéw ukrytego programu przestrzeni, ktore mozna
dostrzec w wiekszosci szk6t masowych. Chodzi m.in. o wyznaczanie nau-
czycielskiego i uczniowskiego obszaru aktywnosci, autorytarne wymusza-
nie uwagi ucznidéw przez organizacje przestrzeni klasy, ograniczanie uczniom
dostepu do niektorych pomieszczen szkoty, mate mozliwosci tworczego
zagospodarowywania calej przestrzeni szkoty itd. Nalezy podkresli¢, ze wy-
mienione wyzej zjawiska byly korygowane w sposob §wiadomy i zapro-
gramowany. Jednocze$nie w badanych szkotach pojawily si¢ inne przeja-
wawy ukrytego programu przestrzeni — np. niedoskonato$¢ architektoniczna
wynikajaca z adaptacji do celow edukacyjnych budynkéw o innym prze-
znaczeniu, brak odpowiedniego zaplecza sportowego, w szczegdlnosci sal
gimnastycznych.

4. (Nie)szkolna architektura — przeciwko ,wyszywaniu
charakteréw”

Jako uzupelnienie powyzszych rozwazan przywotam znamienny przy-
ktad edukacyjnego wykorzystania przestrzeni w (nie)szkolnej architekturze
Galerii W. Hasiora w Muzeum Tatrzanskim w Zakopanem. Artysta ten przez
wiele lat prowadzit cykl spotkan edukacyjnych, aranzujac wykorzystywa-
na do tego celu przestrzen w sposob wyjatkowy i niepowtarzalny. Przedsig-
wzigcie to przypominato autorskg szkote, niezarejestrowana w zadnym mi-
nisterialnym czy kuratoryjnym wykazie. Niezwykto$cia Galerii W. Hasiora
byto bowiem to, ze kilka razy w tygodniu, wieczorami odbywaty sig¢ w niej
swoiste spektakle edukacyjne, ktorych uczestnikami byli studenci i pra-
cownicy naukowi, przebywajacy na leczeniu w zakopianskim Akademic-
kim Centrum Rehabilitacji. W spotkaniach, ktorych historia sigga 1972 roku,
wzigto udzial w sumie kilka tysigcy osob. Hasior stworzyt formutg wpro-
wadzania ludzi w przestrzen kontaktu — zamknigta zwykle dla Swiata ze-
wnetrznego — migdzy artysta a dzietem sztuki. Miejscem spotkan byto
mieszkanie W. Hasiora, spetniajace rowniez funkcjg pracowni i galerii. Spe-
cjalna role w tych spektaklach petnita przylegajaca do mieszkania duza sala
wystaw — ekspozycja Muzeum Tatrzanskiego. Chwila refleksji w jej wneg-
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trzach byla pierwszym etapem kazdego spotkania. Po kilkunastu minutach
artysta zapraszat wszystkich do swojej pracowni, gdzie mozna byto sig za-
pozna¢ z prywatng czgscia jego zbiorow rzezbiarskich, obszerna ptytoteka
oraz bogatym — poswigconym gtéwnie sztuce — ksiggozbiorem. Kazda
z rzezb mozna byto doktadnie obejrzec¢ i dotkna¢, kazda ptyte przestuchac,
ksiazke przejrze¢. Pracownig o powierzchni okoto 50 m?wypetnialy przede
wszystkim rzezby artysty. Zajmowaty one catg powierzchnig jednej z dwoch
dhuzszych $cian, ale byty wkomponowane takze w wiele innych miejsc. Na
przeciwleglej $cianie znajdowaty sig trzy okna przystosowane do zaciem-
niania, potaczone kilkoma dtugimi poétkami petnymi ksiazek. Potki zajmo-
waly takze sporg czgs¢ sasiedniej Sciany, miescity bowiem bogaty zbiér
kilku tysigcy kolorowych przezroczy wykonanych przez W. Hasiora i wy-
korzystywanych podczas kazdego spotkania. Przezrocza te byly plonem
réznorodnych artystycznych studiow i poszukiwan, odbytych podczas wie-
lu podrdzy po Europie. Do ich prezentacji stuzyt znajdujacy sig obok duzy,
sktadany ekran oraz rzutnik. Sktadane krzesta natomiast dawaty uczestni-
kom spotkania mozliwo$¢ swobodnego wyboru miejsca.

Przestrzen komunikacyjna, dostgpna dla wszystkich, obejmowata w ko-
lejnosci: schody z ekspozycja rzezb, antresolg, pracownig oraz kuchnig,
ktora petnita tu szczegdlng rolg. W niej bowiem odbywat sig rytuat parze-
nia niepowtarzalnej w smaku herbaty i kazdy z przybytych na spotkanie byt
czgstowany przez gospodarza filizanka tego aromatycznego napoju. Po za-
jeciu wybranych miejsc, przy herbacie nastgpowat moment ustalania, jaka
bedzie tematyka spotkania, ktorego mys$l przewodnia byta odpowiedzia na
oczekiwania i nastroje zaréwno gosci, jak i samego gospodarza. Najcze-
$ciej jednak byta to ilustrowana przezroczami wedrowka po miejscach,
w ktoérych mozna znalez¢ materialne dowody istnienia sztuki (w réznych
jej przejawach) — od przydroznych kapliczek, przez dzieta wielkich mi-
strzow az do architektonicznych cudéw przyrody.

Podczas spotkania mozna byto, a nawet trzeba byto sig spieraé z arty-
sta, zadawac trudne czy prowokacyjne pytania. W. Hasior zachgcat do tego
juz na samym poczatku. Budowato to przestrzen dialogu i sprawiato, ze nie
obowigzywaty ,,zobiektywizowane” kanony interpretacji sztuki. Chodzito ra-
czej o to, by nikt nigdy nie ulegt — jak to okreslat W. Hasior — ,,zawatowi
wyobrazni”. Dzigki temu kazdy z tych edukacyjnych spektakli byt inny.
A jednocze$nie zdawaty si¢ one budowaé komplementarna wizjg postrze-
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gania §wiata przez pryzmat filozofii estetyki. Istotne dla nastroju kazdego
z wieczorow bylo i to, ze artysta osobi$cie witat i zegnat przybytych gosci
u drzwi swojej galerii.

Obcowanie ze sztuka — zaréwno w warstwie tre§ciowej, jak i w za-
aranzowanej do tego celu przestrzeni — stanowilo klarowna cato$¢, two-
rzacg klimat sprzyjajacy rozwijaniu wolnej i niezaleznej mysli. Ten cie-
kawy i inspirujacy przyktad dziatan edukacyjnych, bedacych odpowiedza
na ukryty program szkolnej edukacji (nie tylko artystycznej), miat tez od-
zwierciedlenie w warstwie symbolicznej jednego z dziet W. Hasiora. Byta
to wyeksponowana w galerii instalacja nazwana Wyszywanie charakteru,
przedstawiajaca lalke lezaca pod stopka mechanicznej maszyny do szycia.
Takie wlasnie obrazowe przedstawienie ,,wyszywania charakteru” zdaje sie
symbolicznym przestaniem — ostrzezeniem — protestem
— manifestem przeciwko ukrytemu programowi edukacji.



Rozdziat Il
Ksiqzki a ukryte aspekty edukaciji

Rozwazania nad ukrytym programem podrgcznikow maja shuzy¢ uwraz-
liwieniu nauczycieli, rodzicow i uczniéw na niespéjnosci, manipulacje i za-
niedbania, jakie moga cechowa¢ ksiazki uzywane obecnie w szkole. Dzigki
temu tatwiejsze moze by¢ niwelowanie negatywnych skutkéw nieoficjal-
nego programu. W szkole masowej ksiazki (podreczniki, lektury) nadal sa
najwazniejszym i najpowszechniej uzywanym srodkiem dydaktycznym.
W zaleznoéci od koncepcji pracy dydaktycznej moga petni¢ rolg jedynego
i najwazniejszego przewodnika po przedmiocie badz tez stanowic tylko je-
den z wielu elementéw dostarczajacych uczniom wiedzg.

Istnienie ukrytego programu w podrgcznikach przez wiele powojen-
nych lat byto zwigzane z praktyka ideologicznego traktowania stuzebne;
roli szkolnych ksiazek wobec czgsto podobnie ideologicznie shuzebnego
programu. W praktyce sprowadzato sig to do obowiazywania jednego pro-
gramu danego przedmiotu z przyporzadkowywanym zwykle jednym pod-
recznikiem. Ideologiczne pigtno odciskato sig takze na kazdym novum
zaistniatym w polskiej o§wiacie, wigkszo$¢ zmian — zaré6wno w progra-
mach, jak i podrecznikach — byta bowiem skutkiem przemian politycznych.
Przetom spoteczno-polityczny po roku 1989 przywrdcit (obecny jeszcze
w migdzywojniu) podrgcznikowy pluralizm.

Coraz wieksza liczba podrecznikow dopuszczanych do uzytku szkol-
nego nie oznacza bynajmniej, ze zniknat problem zawartych w nich — nie-
zamierzonych przestan lub zamierzonych manipulacji. Sfownik jezyka pol-
skiego (M. Szymczak, 1979, s. 745) definiuje, ze podrecznik to ,ksiazka
przeznaczona do nauki, zawierajaca zbidr podstawowych wiadomosci z ja-
kiej$ dziedziny, przedstawiony w sposob jasny i przejrzysty”. W kontek-
$cie ukrytego programu interesujaca jest wlasnie owa jasno$¢ i przejrzy-
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sto$¢ prezentowanej wiedzy oraz edukacyjne skutki, jakie moga wynikaé
z kontaktu ucznia z podrgcznikiem. W klasycznych analizach oparliby$my
si¢ na ocenie funkcji informacyjnej, transformacyjnej, badawczej, samo-
ksztalceniowej i kontrolno-korektywnej (por. np. C. Kupisiewicz, 1976,
s. 106-110). Spojrzmy na to jednak przez pryzmat wiarygodnosci wiedzy,
merytoryczne;j rzetelno$ci dostarczanych informacji oraz atrakcyjnosci i es-
tetyki przekazywanych tresci, zarbwno pod wzgledem jezykowym, jak
i graficznym (jako$¢ papieru, druku, rysunkow, ilustracji etc.).

Przy tej okazji warto wspomnie¢ o teorii odtwarzania kultury autor-
stwa B. Bernsteina (1990). Autor podkresla, iz podrgczniki pelnig specy-
ficzng rolg w sprawowaniu symbolicznej kontroli nad edukacja. Od mo-
mentu, gdy dziecko zdobgdzie umiejgtnoéci czytania i pisania, w pewnym
sensie staje si¢ niezalezne od nauczyciela i wkracza na osobistg, niepowta-
rzalng drogg edukacyjna. Dzigki ksigzkom moze bowiem poszukiwaé wie-
dzy w sposob zindywidualizowany. W podrecznikach czesto jednak wie-
dzg narzuca sig i porzadkuje zgodnie z wyraznie nakre$§lonym schematem
postgpéw w nauce, ustala si¢ mozliwie jednoznaczne, uproszczone kryte-
ria, ukazuje hierarchie i pozornie usuwa niepewnosci. Wewnatrz zespotu
klasowego staja si¢ wigc one zrodtem dostarczania kazdemu dziecku spe-
cyficznych informacji — o postgpach w nauce w stosunku do innych ucz-
niéw. Mozna powiedzie¢, iz sg one ,,milczacym medium, ktére stwarza
warunki do rywalizacji” (B. Bernstein, 1990, s. 104). Tym samym w klasie
tworzy sig hierarchia, na szczycie ktorej stoi zarzadzajacy podrecznikami
nauczyciel.

Z innej strony spojrzat na ten problem R. Meighan (1993, s. 75), twier-
dzac, ze ,klasa jest nawiedzona przez duchy autoréw ksigzek”. Dla udo-
wodnienia tej tezy przedstawiat on wyniki analiz, wedtug ktérych w czytan-
kach edukacji wezesnoszkolnej, stuzacych przeciez rozwijaniu sprawnoéci
czytania i zdobywaniu wiedzy o $wiecie, byly przekazywane takze tres-
ci nacjonalistyczne, rasistowskie, zawierajace elementy dyskryminacji plci
1 uprzedzen klasowych.

Radykalne poglady w tej kwestii wyrazit J. Holt (za: A. Janowski, 1989,
s. 197), ktéry bezlitoénie pigtnowat tradycyjna edukacje, twierdzac, ze ,,na-
wet w najbardziej niekontrowersyjnych dziedzinach naszego nauczania
ksigzki i podreczniki, jakie dajemy dzieciom, przedstawiaja nieuczciwy
iwyko$lawiony obraz §wiata”. W przekazywaniu wiedzy kategorig prawdy
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zastgpuje dorazna uzytecznos¢ lub wrecz manipulacja. Czyni sig tak po to,
by dzieci w szkole myslaty, przezywaty i dziataty w sposob zgodny z cela-
mi przyjetymi przez dorostych. Podobne tendencje odnotowat A. Janowski
(1989, s. 66—-69) w swoim wielowatkowym — opartym na analizach litera-
tury zachodniej — studium nad klasa szkolna. Wskazat on, iz w szkole
uzywa si¢ mitow i basni, by wykorzysta¢ moraty z nich ptynace, mimo ze
czasem moga nie$¢ ze sobg komunikaty sprzeczne z intencjami nauczycieli.
Szerzej o tych sprzecznosciach piszg nieco dalej, analizujac ukryty program
basni.

Jedna z interesujacych prob jakosciowej analizy obecnych w podrgcz-
nikach przekazow opisujacych niektére aspekty zycia spotecznego prze-
prowadzita B. Szacka (1987). Autorka postawita sobie zadanie okreslenia
spotecznego wymiaru wizerunku Polski, przekazywanego uczniom w pod-
recznikach szkolnych dla klas -V, wydanych w Polsce latach 1979-1983.

Odczytujac ukryty przekaz elementarzy, stwierdzita, iz sugerowang
podstawowa komorka spoteczng byta rodzina, ktérej kontakty z otocze-
niem miaty charakter sporadyczny badz wynikaty z konkretnych potrzeb
(np. ekonomicznych). Rodzing odwiedzali niemal wytacznie najblizsi krew-
ni. Zatem tworzyta swoista wyspg izolowana od $wiata spotecznego. Kre-
owany byt specyficzny obraz matki — przebywajacej w domu i obecnej
w réznych sytuacjach — oraz obraz ojca, ktory czgsto pozostawat poza
domem, w domu oddawat sig za$ takim zajeciom, jak czytanie gazet i zbie-
ranie znaczkéw. Zycie rodzinne peine byto harmonii i spokoju. Zaspokaja-
no podstawowe potrzeby materialne, a pomocy i wsparcia potrzebowaty
jedynie dzieci i ludzie starsi. Rodziny nie réznity sig¢ statusem majatko-
wym, spotecznym czy obyczajowym. Obraz ten tworzyt rozdzwigk migdzy
przekazem podrgcznikowym a rzeczywistoscig. Cho¢ uptyngto od tych ba-
dan sporo czasu, to zwazywszy na to, ze ciagle jeszcze w szkole uzywa sig
wielu wznowien, nie mozna wykluczy¢, iz niektore z podrgcznikow moga
by¢ wykorzystywane na lekcjach do dzi$.

Waznym elementem decydujacym o efektywnosci uczenia sig jest prze-
kaz jezykowy, w szkole — jak zaobserwowat M. Stubbs (za: R. Meighan,
1993, s. 158) — mamy bowiem najczesciej do czynienia z wyktadaniem,
wyjasnianiem, dyskutowaniem, stawianiem pytan, odpowiadaniem na te
pytania, stuchaniem, powtarzaniem i podsumowywaniem. Spora czg$¢ tego
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przekazu jest zawarta w stowie pisanym, przy czym rozumienie pisanego

przekazu jgzykowego oparte jest na:

— lokalizowaniu, czyli odnajdywaniu przez ucznia pojedynczych infor-
macji w tekscie na podstawie podanych warunkéw czy cech;

— integrowaniu, czyli potaczeniu dwoch lub wiecej informacji zawartych
w czytanym tekscie;

— tworzeniu, czyli przetwarzaniu informacji z tekstu za pomoca dotych-
czasowej wiedzy i wyciagnigciu wlasciwych wnioskow.

Innymi stowy — aby uczen zrozumiat przeczytany tekst, powinien by¢
przekonany, ze za stowami kryja sie okreslone tresci. Skutkiem tego moze
by¢ gotowo$¢ do podjgcia przez ucznia konkretnego dziatania i rozbudowa
jego wiedzy o jakim$ fragmencie rzeczywistosci, ktory zna i doswiadcza.
Jesli jednak nastapi zerwanie zwigzku miedzy opisem a obserwowana i do-
Swiadczang rzeczywisto$cia, Ow opis staje sig tworem abstrakcyjnym, po-
zbawionym znaczen. Dzieje sig tak wtedy, gdy tres¢ przekazu w zaden spo-
sob nie Iaczy sig z dotychczas posiadang wiedzg badz gdy owa tres¢ jest
uczniowi znana i niemal oczywista, ale zostata przedstawiona za pomoca
trudnych terminéw lub skomplikowanej sktadni. Takze w ten sposob two-
rzony jest ukryty program podrecznika.

Oto przyktad zaczerpnigty z podrgcznika geografii; przedstawione tu
wyjasnienie problemu w istocie kompletnie zaciemnia jego sens: ,,Metoda
izarytmiczna polega na zastosowaniu izarytm, czyli linii jednakowych war-
tosci liczbowych wskazujacych natgzenie jakiego$ zjawiska. Izarytmy po-
wstaja w wyniku interpolacji warto$ci posrednich miedzy pomierzonymi
punktami. Interpolowane, z gory przyjete wartosci potaczone izarytmami
oddaja wiernie zmienno$¢ zjawisk, ale sam przebieg linii i ich wartosci nie
zawsze mogg by¢ w petni identyfikowane z rzeczywistos$cig przyrodnicza”
(W. Stankowski, 1995, s. 14). Zdarza sie¢ zatem, ze autorzy podrecznikow
nadaja zawartym w nich tekstom funkcjg performatywna (stanowiaca). Ma
to miejsce wtedy, gdy opisywane w nich problemy tworza pewien specy-
ficzny obraz rzeczywistosci, ktory, co prawda, nie jest fatszywy, ale odbie-
ga od rzeczywistosci.
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1. Tresci podrecznikéw

Jako probierz obecnos$ci ukrytego programu mozna uzna¢ dobor tresci
w podrecznikach. Na przykiad specyficznymi kryteriami kierowali sig au-
torzy dwutomowego wydania jednego z podrgcznikow historii dla klas pierw-
szych szkoét érednich, stwierdzajac, ze ,,tekst podstawowy, napisany wigk-
sza czcionka, przeznaczony jest dla wszystkich uczniéw”, natomiast ,,tekst
napisany mniejsza czcionka zawiera materiat przeznaczony, w zasadzie, tyl-
ko dla liceum ogdlnoksztatcacego” (J. Tazbirowa, E.” Wipszycka, 1995,
s. 5; H. Manikowska, J. Tazbirowa, 1994). Niewykluczone, iz stworzono
tutaj tylko iluzje wyboru — tak dla uczniow, jak i nauczycieli? Czy autory-
tarnego wyboru nie dokonali sami autorzy? W ten sposob uczniowie tech-
nikum zwolnieni sa na przykiad z lektury rozdziatléw o wojnach punickich,
zjawiskach kultowych w starozytnej Grecji; nie musza korzysta¢ ze stow-
niczka podstawowych poje¢ (drukowanego matymi czcionkami na koncu
ksiazki), w ktérym znajdujg si¢ migdzy innymi takie hasta, jak: antropo-
morfizm, Biblia, demokracja, dyktatura, imperium, Koran, Zydzi. Wiedza
przysztych technikow o starozytnym swiecie greckim moze by¢ — na przy-
ktad — okrojona o podstawowe informacje historyczne na temat Sparty
i Aten, gdyz te sa kierowane tylko do uczniéw liceow ogdlnoksztatcacych.
Czy zrozumienie istoty zmian w $wiecie na przestrzeni dziejow da sig po-
dzielié na przynalezne szkotom technicznym i zastrzezone dla humanistow
(uczniow liceéw ogodlnoksztatcacych)?

Specyficznym przyktadem programu ukrytego w ksiazkach sa takze
tresci, ktore utrudniajg uczniom rozpoznawanie kulturowych aspektow toz-
samosci ptciowej. S. Delamont (za: A. Janowski, 1989, s. 67-69) okreslita
to pojeciem ,,seksizm”, ktory oznacza ,,stereotypowe osadzanie ludzi przy
traktowaniu plci jako glownego wyrdznika”. Podobnie jak rasizm, ktory
opiera si¢ na schematycznym mysleniu o cechach ludzi w zaleznosci od
koloru ich skory, tak seksizm utrwala i wzmacnia kulturowo réznice w po-
strzeganiu kobiet i mezczyzn. Autorka wskazuje wiele przyktadow stereo-
typowego dzielenia ludzi ze'wzglgdu na pte¢ w czytankach do nauki jezyka
ojczystego: np. lekarzami s3 mgzczyzni, kobiety za$ pielgegniarkami; prace
ogrodowe wykonuje ojciec, a nie matka; w tresci zadaf arytmetycznych
jest mowa nie o ojcu, lecz matce wysylajacej dziecko po zakupy.
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Konkretnych przyktadow takiego podejscia do rél typowo kobiecych
badz meskich przynosi analiza niektorych wspotczesnych polskich elemen-
tarzy i innych podrgcznikéw do edukacji wezesnoszkolnej (dopuszczonych
do uzytku szkolnego)'. W jednym z nich kreowanie wizerunku wspoétcze-
snej rodziny opiera sig na nastgpujacym stereotypie: mama gotuje i szykuje
dzieci do szkoty, tata za$ pracuje przy komputerze; Ula czesze lalki, gotuje
1 zajmuje si¢ szyciem, a jej brat Tomek bawi si¢ z kolega, zbiera znaczki
1 sktada modele samolotow (A. Czochra, J. Tarkowska, 1997, s. 17, 22, 25—
=27, 29, 31, 60, 63, 81, 86). Planowanie obowiazkow przez jedna z boha-
terek elementarza — Ulg, sprowadza si¢ do tego, ze we wtorek pomoze
mamie w gotowaniu obiadu, we czwartek wypierze skarpetki i uprasuje su-
kienkg, w piatek posprzata mieszkanie oraz zrobi porzadek w szafie i na
biurku, a w sobotg wykapie pieska (A. Czochra, J. Tarkowska, 1997, s. 86).
Chiopiec nie ma do spetnienia takich ,,przyziemnych” obowiazkéw, nawet
gloryfikuje si¢ jego odmienna, meska role. Symbolicznie przedstawia to
czytanka, w ktorej Ula zajgta wspolnie z mama przygotowywaniem positku
pyta, czy Tomek nie mogtby pomoc? Okazuje sig, ze nie — poniewaz wia-
$nie jezdzi konno. Na co dziewczynka reaguje z westchnieniem: ,,och, za-
zdroszcze mu!” (A. Czochra, J. Tarkowska, 1997, s. 63). W innym elemen-
tarzu akcentuje sig¢ tak mocne zaangazowanie matki w obowiazki domowe,
ze rezygnuje ona z pdjécia do kina, poniewaz musi zrobi¢ pranie (M. Lorek,
1993, s. 50). Skutkiem tego utrwala si¢ stereotypowe role rodzinne, mimo
ze w rzeczywisto$ci coraz czgsciej zacieraja si¢ granice migdzy zajeciami
typowo kobiecymi i mgskimi.

Stereotypy zachowan meskich i kobiecych sa takze obecne w kontekscie
wartosci estetycznych przynaleznych pici. Oto w podreczniku ksztatcenia
zintegrowanego wprowadza sig trzecioklasistom pojecia porzadku i bata-
ganu, podkreslajac wychowawcze znaczenie dbatosci o estetyke otoczenia,
w ktérym mieszkaja. Zilustrowano to dwiema rycinami przedstawiajacymi
posprzatany, schludny i uporzadkowany poko6j Agnieszki oraz pokdj Mate-
usza, w ktorym panuje totalny nieporzadek (M. Lorek, 2000, s. 101). Obie
ilustracje opatrzono odpowiednim, tendencyjnym komentarzem, z ktorego
wynika, ze zamilowanie do porzadkéw jest typowe dla dziewczat, cecha
charakteryzujaca zas chtopcow jest brak poczucia estetyki i bataganiarstwo.

' Analizy takie prowadzita A. Skawiniska w ramach pracy magisterskiej pisanej pod moim
kierunkiem.
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Tabela 5.

Wybrane przyktady programéw — oficjalnego i ukrytego w tresciach pod-

recznikow

Przyklady oficjalnego programu
(akceptowanego spotecznie
i propagowanego w szkole)

Przyklady ukrytego programu
(obecnego w podrecznikach)

Zawodowe rownouprawnienie
pici.

Zawody dziela sig na typowo mgskie

i typowo kobiece (np. mgzczyzni sg
lekarzami, inzynierami, chemikami,
dyrektorami; kobiety za$ pielggniarkami).

Spoteczne réwnouprawnienie pici.

Akcentowanie zachowan typowo kobie-
cych (np. mama sprzata, gotuje, szyje,
czesto nie pracuje zawodowo) oraz typo-
wo meskich (np. ojciec zawsze pracuje
zawodowo, naprawia sprzgt, pracuje
przy komputerze).

Zacieranie w wychowaniu réznic
miedzy zajgciami typowo
kobiecymi i mgskimi w rodzinie.

Utrwalanie u dzieci stereotypow rol ro-
dzinnych — dziewczynki bawia sig
lalkami, sprzataja zabawki; chtopcy
majsterkuja, graja w pitke.

Zgodnos¢ opisow z ogladem
rzeczywistosci (np. trudna sytuacja
mieszkaniowa, klopoty materialne,
wielodzietnos¢, rodziny niepetne,
konflikty, bezrobocie, trudnosci

w szkole itp.).

Nieadekwatne ukazywanie rzeczywisto-
$ci (np. w rodzinie kazde dziecko posiada
swoj osobny pokoj, zapewnione jest
bezpieczenstwo ekonomiczne, brak
przyktadow rozwigzywania konfliktow
w rodzinie itp.).

Spetnianie przez rodzing wielu
funkcji.

Akcentowanie wypetniania przez
rodzing przede wszystkim funkcji
socjalizacyjnej i opiekunczej.

Idea szkoty wspottworzonej przez
nauczycieli, uczniow i rodzicow.

Nauczyciel jako gtdwna posta¢ w szkole.

Propagowanie porzadku,
odrzucanie bataganu.

Zamitowanie do porzadku to cecha kobie-
ca (posprzatany i uporzagdkowany pokoj
dziewczynki); bataganienie to cecha
meska (nieporzadek w pokoju chlopca).
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W podrgceznikach edukacji wezesnoszkolnej mozna takze znalez¢ od-
niesienie do wptywu mass mediow na zycie rodziny. Jest to temat wazny
z wychowawczego punktu widzenia, warto wigc sig¢ przyjrze¢, w jaki spo-
sob bywa przedstawiany w czytankach:

[...] byta okropnie zta, bo zagapita sig, i przez to wideo opuscita w tele-
wizji serial, ktory bardzo lubi, taki o bardzo pigknych paniach i bardzo pigk-
nych panach, ktérzy maja maseg pienigdzy i ciagle okropnie si¢ martwig. Na to
tatu$ pogtadzit mamg po gtowie i powiedzial, ze dobrze, Ze jutro wypozyczy
kasetg dla dorostych. I wypozyczyl, i od razu po pierwszej scenie rodzice
kazali i§¢ do drugiego pokoju, nie tylko mnie, ale nawet Leszkowi, i kazali
zamkna¢ drzwi i nie podstuchiwaé. Bo to byl film tylko dla zupetnie doro-
stych, i Leszek nawet powiedziat, Ze rodzice maja racjg, bo on ten film ogla-
dat u kolegi i mowy nie ma, zeby to pokazywaé dzieciom.

Ale rodzice widocznie lubig filmy dla dorostych, bo tatus ciagle je wy-
pozyczal, i ja ciagle siedziatam sama w drugim pokoju, a Leszek prawie co
wieczor latat do tego kolegi. Mama w koncu zobaczyla, co sie dzieje, i po-
zwolita wypozyczy¢ te Krolewne Sniezke i w sobote $wietnie si¢ bawitam,
i nawet mama tez, ale juz w niedziele przyszedt wujek Jarek z taka kaseta, ze
mama zaprowadzita mnie na cate popotudnie do babci.

(H. Matkowska-Zegadto, 1993, s. 12-13)

Cytowany tekst — kierowany do uczniow III klas szkoty podstawowe;
— jest daleki od wzorcow jgzyka literackiego, blizszy za$ jezykowi po-
tocznemu, tak w warstwie gramatycznej, jak i stownikowej. Poza reje-
stracja zjawiska socjologicznego — dominacji masowej kultury opartej na
telewizji i wideo, trudno znalez¢ racjonalne wyjasnienie potrzeby jego za-
mieszczenia. Zaktadajac nawet, iz autorka podrecznika zamierzata zache-
ci¢ uczniow do krytycznego spojrzenia na kulture popularna, odpowiedzialng
w duzej mierze za rozpad wigzi spotecznych, to wykorzystanie tego tekstu
do celow edukacyjnych wymagatby nie lada zabiegdéw nauczyciela.

Podkreslenia wymaga fakt, Ze opisane wyzej ukryte treSci znalazty sig
w podrecznikach edukacji wezesnoszkolnej. Bez watpienia wlasnie w tym
okresie mozna si¢ spodziewac najsilniejszego wptywu jawnych i niejaw-
nych przekazoéw na sferg emocji, poznania i dziatania. Dlatego tez dla pe-
dagogéw i rodzicow wazne wydaje si¢ posiadanie nie tylko wiedzy ula-
twiajacej rozpoznawanie ukrytego programu oraz $wiadomosci skutkow jego
oddzialywania, ale rowniez umiejgtnosci profesjonalnego wykorzystywa-
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nia tego, co ukryte (i odkryte przez siebie), z korzyscia dla procesu edu-
kacji.

2. lkonografia

Biorac pod uwage ilo$¢ ilustracji, jakie znalazty si¢ w analizowanych
podrecznikach, mozna wysnu¢ wniosek, iz ich autorzy uznali je za wazny
element uzupetniania przekazu zawartego w tekscie pisanym. Dotyczy to
w szczegdlnosci edukacji humanistycznej. Jak stwierdzono we wstepie jed-
nego z podrecznikow historii (H. Manikowska, J. Tazbirowa, 1994, s. 4),
,Integralng cze$é podrecznika stanowia ilustracje. W podpisach znalazty
sie wskazowki dotyczace wykorzystania danej ilustracji i dodatkowe infor-
macje uzupetniajace wyklad. [...] ilustracje sa materiatem do samodzielnej
pracy uczniéw, pokazujacym na matej probce metode pracy historyka, roz-
norodno$é zrodet i mozliwosci ich wykorzystywania”.

Przesledzmy role, jaka w istocie spetniajg ilustracje zawarte w tej ksigz-
ce? Jedna z pierwszych — przedstawiajaca mozaike w patacu papieskim na
Lateranie w Rzymie (H. Manikowska, J. Tazbirowa, 1994, s. 15) — wielo-
krotnie wprowadza uczniéw w blad. Po pierwsze, kolorowa mozaika przed-
stawiajaca nadanie wtadzy $wieckiej Karolowi Wielkiemu i duchowej pa-
piezowi Leonowi I1I przez $w. Piotra zostala pokazana na matej, niewyraznej,
czarno-biatej, zabarwionej sepig ilustracji. W sensie artystycznym stata sig
przez to nieczytelna. Po drugie, polecenie autoréw ksiazki (,,zwro¢ uwage
na symbole wladzy”) stawia przed uczniami zadanie praktycznie niewyko-
nalne, jako$¢ ilustracji bowiem jest taka, iz tych insygniéw po prostu nie
sposob zidentyfikowag.

Sposoéb, w jaki wykorzystano zdjecie stynnego posagu Dawida diuta
Michata Aniota — miato graficznie wzbogacac i ilustrowa¢ rozdziat zaty-
tutowany ,,Humanizm i Odrodzenie” — to kolejny przyktad obnizania wia-
rygodnosci podrecznika jako zrodia wiedzy (H. Manikowska, J. Tazbiro-
wa, 1994, s. 230). Niewyrazng, ciemna reprodukcjg, wrgez plame w kolorze
sepii podpisano w taki oto sposob: ,,Marmurowy posag wyobrazajacy ide-
alnie pigkng budowe dojrzatego mezczyzny przedstawia moment tuz przed
walka z Goliatem: napigte migsnie, skupienie uwagi, jakby niepostrzezone
sieganie po procg”. Ten komentarz, niestety, nie daje si¢ zweryfikowac,
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staje si¢ informacja ,,wybrakowana”, bo w efekcie ilustracja nie jest nawet
substytutem rzezby Michata Aniota. Zamiast wiec pobudzania wrazliwo$ci
uczniéw na dzieta sztuki wpisane w historie §wiatowego dziedzictwa kultu-
rowego, podrecznik ten raczej w karykaturalny sposéb zniecheca do kon-
taktu ze sztuka.

Postawmy jeszcze dla przyktadu kwestig okreslenia faktycznej wartosci
edukacyjnej ilustracji w dwdch materiatach dydaktycznych — nieostre;j,
nieczytelnej wrecz fotografii (potaczenie odcieni bieli, szarosci i sepii) sali
poselskiej na Wawelu z podrecznika historii (H. Manikowska,
J. Tazbirowa, 1994, s. 256) oraz kolorowych, $wietnej jakosci zdje¢ wne-
trza schronu przed bronia masowego razenia zpodrecznika
przysposobienia obronnego (G. Adamczyk, B. Breitkopf, Z. Worwa, 1998,
s.93). Podobne wnioski nasunie zestawienie szaroburej plamy, o ktérej na-
pisano, iz przedstawia korong cesarza Ottona I (H. Manikowska,
J. Tazbirowa, 1994, s. 22) oraz pigknej, kolorowej i wyraznej fotografii
maski przeciwgazowej typu cywilnego ,Heros” (G. Adam-
czyk, B. Breitkopf, Z. Worwa, 1998, s. 95). Uczniowie uczacy sig z tych
podrecznikéw moga nabra¢ przekonania, iz wspotezesny schron przeciw-
atomowy i maska przeciwgazowa jawia si¢ jako obiekty warte wigkszej
uwagi niz historyczny Wawel i korona cesarska. Na szcze$cie jednak obser-
wacja rzeczywistosci weryfikuje takie ukryte przestania, o czym moze $wiad-
czyc list pewnej dziewczyny — Ani, wystany do cieszacego sie wielkim
autorytetem wsrod polskiej miodziezy — J. Owsiaka (1992, s. 62): , Dzisiaj
na PO byliSmy w schronie przeciwatomowym, myslalam, ze umre z wra-
zenia. To byto straszne: wspaniale, ze juz stamtad wysztam. Zyczg ci, abys
nie musiat tam nigdy wchodzi¢. Strzelilismy pacyfe? na §cianie”.

Bliski prawdy wydaje si¢ wniosek, ze podreczniki przysposobienia
obronnego i historii, wydane mniej wigcej w tym samym czasie, prezentuja
zupeinie odmienne koncepcje realizacji ich funkcji informacyjne;j. Nie de-
precjonujac potrzeby zamieszczania kolorowych ilustracji w podreczniku
do przysposobienia obronnego ani istnienia schronéw i masek przeciw-
gazowych, nie sposob przeoczyé ,,bylejakosci” i lekcewazenia strony edy-
torskiej ksiazek do nauki historii. Zbyt wiele tytuléw podrecznikéw historii

? Okreslenie ,,pacyfa” dotyczy graficznego symbolu pokoju, ktéry upowszechnit sig na
fali mtodziezowej kontestacji po roku 1968.
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— poprzez lekcewazace traktowanie zawartych w nich ilustracji — wrecz
celuje w deprecjonowaniu sztuki jako $rodka wyrazu artystycznego i prze-
kazu informacji. Méwiac inaczej, na lekcjach historii mozemy mie¢ do czy-
nienia z ukrytym programem deprecjacji $wiatowego dziedzictwa kultu-
rowego.

Podobne zjawisko spotkamy w podreczniku do nauki jgzyka ojczystego
(T. Bujnicki, 1997). Czarno-biale reprodukcje takich dziet, jak: Stanczyk
Jana Matejki, Czworka i Babie lato Jézefa Chetmonskiego odzwierciedlaja
koncepcje podrecznika mato atrakcyjnego edytorsko. Teksty zrodtowe dru-
kowane mniejsza, by nie powiedzie¢ — za mala — czcionka, wydaja sig
symbolizowa¢ wyzszo$¢ interpretacji i wyjasniania nad dzietami oryginal-
nymi — choéby z tego wzgledu, iz niejeden uczen moze mieé problemy
z przeczytaniem cytowanych fragmentow utworéw literackich. Do grupy
szkolnych ksiazek, ktore zamiast wspiera¢ proces edukacji literackiej, moga
wywolywaé niecheé uczniéw, wypada zaliczy¢ takze opracowanie na te-
mat romantyzmu (A. Kowalczykowa, 2000). Lukg estetyczna stanowi czar-
no-biata konwencja ilustrowania podrecznika, pokoleniowa nieadekwatnos¢
za$ egzemplifikuja fotografie nieznanych wspdtczesnej mtodziezy insceni-
zacji teatralnych sprzed kilkudziesigciu lat.

Nalezy dostrzec jeszcze jeden problem natury edytorskiej. Jak podaja
autorzy jednego z analizowanych podrecznikow historii (H. Manikowska,
J. Tazbirowa, 1994, s. 4), ,,mapki maja stuzy¢ nie tylko historii politycznej,
ale rowniez historii cywilizacji, utatwiaé¢ orientacjge w zasiggu
réznych zjawisk [podkr. W.Z.]”. Bez watpienia mozna stwierdzi¢, iz
bywa wrecz odwrotnie. Zbyt mate rozmiary mapek powoduja, iz staja si¢
one mato czytelne lub wrecz nieczytelne (np. H. Manikowska, J. Tazbiro-
wa, 1994, s.99, 211) i dlatego w komentarzu powinna si¢ znalez¢ raczej
informacja o koniecznoéci korzystania ze szkta powigkszajacego. Ubogie
mozliwosci graficzne spowodowaty zapewne, iz statym elementem legendy
wigkszosci rycin bylo oznaczanie moérz jednolitym szarym kolorem, ladow
za$ kolorem biatym. Z edytorskiego punktu widzenia stworzyto to w miarg
jasna regute i utatwiato rozpoznawanie geograficznych granic ladow. Tym
bardziej dziwi zatem niekonsekwencja i kilkakrotne naruszenie tej zasady
przez wprowadzanie czytelnika w blad, gdy kolorem biatym — przeznaczo-
nym dla ladéw — wypeliono kontury mérz i oceandéw (zob. np. H. Ma-
nikowska, J. Tazbirowa, 1994, s. 87, 245; T. Cegielski, K. Zielifiska, 1998,
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s. 50, 118, 183). To tak jakby, ni stad, ni zowad, na mapie fizycznej Polski
obszar Battyku zaznaczy¢ kolorem bragzowym zamiast niebieskim.

Przedstawione wyzej zastrzezenia do spelniania przez podrecznik funk-
cji informacyjnej wskazuja, ze mamy do czynienia z ukrytym programem
falsyfikacji tresci przekazywanych uczniom. Nalezy rowniez odnotowacé
coraz wigksza liczbg opracowan podrgcznikowych, ktore — jak podaja
autorzy — powstaly w wyniku autentycznego dialogu ich twércow z od-
biorcami: uczniami i nauczycielami z roznych stron Polski. Takie przygo-
towanie w znacznym stopniu ogranicza pojawienie sig opisywanych prze-
jawow ukrytego programu. Przyktadem moze byé ksiazka do historii dla
szkot Srednich (A. Radziwill, W. Roszkowski, 2000). Zasadnicza zmiana
w tym wypadku dotyczy koncepcji graficznej i dydaktycznej. Uzywanie
wielu koloréw, réznorodny druk, wiekszy format pozwalajacy na urozmai-
cenie rozplanowania poszczegdlnych stron, zroznicowane rozwiazania pla-
styczne — ozywiaja tekst i utatwiaja jego percepcjg. Dobrze widaé intencje
wykorzystania ikonografii jako integralnej czgsci podrecznikowego wykta-
du. Co prawda, nie wszystkie ilustracje sa kolorowe, ale przestata domino-
wac szarzyzna i kiepska jako$¢ druku. Kolorowe, czytelne, odpowiedniej
wielko$ci mapy istotnie wspomagaja i uzupelniaja tekst podstawowego wy-
ktadu.

Trzeba wyraznie zaznaczy¢, ze przedstawione wyzej analizy sygnalizuja
jedynie pewne watki ukrytego programu podrecznikéw. Wszechstronna ana-
liza ksigzek uzywanych w szkole wymagataby odrebnych badan, podrecz-
niki podlegaja bowiem nieustannym zmianom, sag wycofywane i zastgpo-
wane innymi. Wazne jest jednak, by nauczyciele byli wrazliwi na treci
przekazow podrecznikowych, ktore moga w istotny sposob utrudniaé ucze-
nie sig lub wptywa¢ na tworzenie u uczniéw wiedzy niepetnej badz zawie-
rajacej przektamania. Nalezy zwraca¢ uwage na wyglad i szate graficzna,
analizowa¢ uzywany przez autoréw jezyk, tresci nauczania oraz ich dosto-
sowanie do potencjalnych odbiorcow.



Rozdziat [V
Syndrom Kopciuszka,
czyli ukryty program basni

Interesujacym obszarem z punktu widzenia teorii ukrytego programu
sa takze oddziatywania wychowawcze w okresie przedszkolnym, mozemy
w nich bowiem odnalez¢ skutki niespdjnosci tego, co jawne, z tym, co ukryte.
Dlatego w tej czesci ksiazki cheiatbym zwroci¢ uwage na przekazy basnio-
we, ktorym nadano w okresie przedszkolnym istotna rolg wychowawczg.

Zwazywszy, ze analizy dotycza ukrytego programu zawartego w spe-
cyficznym, petnym symboliki i metafor przekazie kierowanym przez doro-
stych do dzieci, warto doktadnie okresli¢, o jaki przekaz chodzi. Teoria
literatury wyodrebnita dwa takie gatunki — basn i bajkg. W sensie literac-
kim wyraznie sig one réznig, w potocznym rozumieniu jednak termin ,,baj-
ka” bywa szeroko uzywany takze w stosunku do basni (J. Stawinski, 1976,
s. 43). Oba te gatunki, skladajac sig na tzw. literaturg dziecieca, sa przed-
miotem zainteresowania pedagogow. Jak rozrozni¢ bajkg od basni i czy ma
to znaczenie dla analiz nad ukrytym programem edukac;ji?

Ot6z bajka to ,,[...] krotka powiastka wierszem lub proza, ktorej bo-
haterami sa zwierzeta, ludzie, rzadziej ro$liny lub przedmioty, zawierajaca
moralne pouczenie, wypowiedziane wprost lub dobitnie zasugerowane”
(J. Stawinski, 1976, s. 42-43). W bajce, jako opowie$ci na temat uniwersal-
nych sytuacji moralno-psychologicznych, pojawiaja sig ilustracje ogdélnych
prawd o codziennych i czgsto powtarzajacych sig doswiadczeniach ludzi.
Cel bajki bywa jasno okreslony — ma ona pouczac, jakie zachowania sg
szkodliwe, a jakie pozyteczne; przekazywac pewne prawdy etyczne. Istota
bajki zdaje si¢ ukazywanie prawdy o Zyciu na tyle ogélnej, by pasowata do
typowych sytuacji, oraz na tyle klarownej i prostej, by byta sugestywna
w oddzialywaniu wychowawczym. Dlatego jej bohaterami czgsto sa zwie-
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rz¢ta, ktorym sig przypisuje cechy ludzkiego charakteru. One sg zroditem
stereotypow, ze lew jest silny i despotyczny, wilk drapiezny, zty i zartocz-
ny, mréwka pracowita, lis przebiegly i chytry, a owieczka tagodna. Uperso-
nifikowane zwierzgta, owady, rosliny odwzorowuja w istocie aktywny pod-
miot — osobg. Zapoznanie si¢ dziecka z postawami tych bohaterow ma mu
utatwi¢ rozpoznawanie nieakceptowanych spotecznie zachowan — na przy-
ktad takomstwa w bajce A. Jachowicza Pan kotek, bezsensownych sporow
w wierszu J. Tuwima Ptasie radio czy przekory w Kaczce Dziwaczce.

W bajkach wyraznie odgranicza si¢ madro$¢ i glupote, odstania site
i stabosci charakteru, pokazuje okruciefistwo wobec stabszych i sposoby ich
obrony, nieuchronno$¢ losu i jednocze$nie nadziejg — krotko mowiac,
z kontrastu, wynika przestroga, nauka. Bajkg cechuje zatem klarowny dy-
daktyzm. Inne cechy ma basn, o ktorej wiemy, ze jest to ,,[...] utwor o tresci
fantastycznej, nasyconej cudownoscia zwiazang z wierzeniami magiczny-
mi, ukazujacy dzieje ludzkich bohateréw swobodnie przekraczajacych gra-
nice migdzy $wiatem poddanym motywacjom realistycznym a sfera dziata-
nia sit nadnaturalnych” (J. Stawinski, 1976, s. 47). Niezwykte bogactwo
motywow i watkow, antropomorficzna wizja przyrody, niepisane normy mo-
ralne, ingerencja mocy nadludzkich sprawiaja wrazenie, ze wlasnie w ba-
sniach mozna odkry¢ ukryty program. Dzigki analizom B. Bettelheima
(1996) wiemy, ze najpopularniejsze zbiory basni europejskich Ch. Perrault
czy braci Grimm zawierajag mnostwo jawnych i ukrytych znaczen obec-
nych w tresci. Gdy w okresie przedszkolnym rodzice i pedagodzy siggaja
po znane basnie, opowiadajac je lub czytajac dzieciom, wielu z nich jest
prawdopodobnie przeswiadczonych o niekwestionowanym, pozytywnym
oddziatywaniu metafor i moralow zawartych w fabule. Wieloznaczno$é
Swiata, wybory, niepisane normy moralne sg dla dorostych dobrze znane
— podczas gdy dzieci, z racji swych skromniejszych do$wiadczen zycio-
wych, maja znacznie mniejsza szansg, by dostrzec roznorodne znaczenia
basniowych komunikatoéw i ich odzwierciedlenie w rzeczywistosci.

Czy i w jaki sposob powinni$my wspiera¢ dzieci w zdobywaniu przez
nie kompetencji do generowania znaczen, by mogly dokonywaé wiasnej
interpretacji $wiata? Prawdopodobnie mozna to czyni¢, zwracajac uwage
nie tylko na rozwijanie umiejgtno$ci rozumienia tresci, ale takze proponu-
jac dzieciom swoisty trening wrazliwo$ci na wieloznaczna symbolike tek-
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stu'. Przyjmujac takie zatozenie, przyjrzyjmy sig, jakiego rodzaju znacze-
nia moga nie$¢ ze soba basnie?

Na wstepie trzeba podkresli¢, Ze poruszamy si¢ w obszarze interpreta-
cji, a wiec nie ma mowy o wskazywaniu jednoznacznych i naukowo uza-
sadnionych wyjasnien. Mozemy w ten sposob bada¢ takie obszary naszej
rzeczywistosci, ktore cho¢ niedostepne czysto scjentystycznemu poznaniu,
moga mie¢ dla humanistéw i ich wiedzy o wychowaniu istotng wartos¢.
Zwrocita na to uwage T. Bauman (1993, s. 209), twierdzac, ze ,,[...] mity,
metafory, symbole od dawna uzywane byly do opisu $wiata, cztowieka,
zycia, jednak na gruncie pedagogiki, nie podejmowano z tej perspektywy
prob rozszyfrowania znaczen zawartych w edukacji”. Stad tez autorka uznaje,
iz istnieje ,[...] mozliwo$¢ interpretowania zjawisk edukacyjnych, a po-
przez taka interpretacj¢ wyrazniejsze dostrzezenie zwiazku migdzy ksztal-
tem edukacji a przed-zalozeniami dotyczacymi edukacji, ktore tkwig w spo-
tecznej $wiadomosci. Owe przed-zatozenia sa mozliwe do odczytania
wlasnie poprzez sigganie do mitow, symboli, metafor, do ktérych odwotu-
jemy si¢ w naszym my$leniu o wychowaniu i ksztalceniu” (T. Bauman,
1993, s. 209).

W tym miejscu sugerujg, by kazdy czytajacy zrobit sobie krotki test
pierwszych skojarzen co do tego: jakie tytuty basniowych opowiesci utkwity
mu najbardziej w pamigci. Mozna przypuszczac, ze na liScie najczesciej
wymienianych znajda si¢ m.in.: Czerwony Kapturek, Kopciuszek, Jas i Mat-
gosia®.Czy to przypadek, czy tez jakas prawidlowo$§¢? Otz mozna zaryzy-
kowaé twierdzenie, ze oprocz niewatpliwych wartosci wychowawczych
i dydaktycznych — basnie zawieraja takze pewien zasob komunikatow opar-
tych na ukrytych w fabule silnych stereotypach: ,,stosuj si¢ zawsze do pole-
cen dorostych”, ,,badz wzorem pracowitosci”, ,,szukanie wiasnych rozwia-
zan jest niebezpieczne”, ,,unikaj tego, co nieznane”. Mozna nawet postawi¢
teze o sterowaniu dzie¢mi, by uzyska¢ oczekiwany efekt reprodukcji norm

' Probeg odpowiedzi na to pytanie i koncepcjg ksztalcenia wspomagajacego rozwijanie
kompetencji interpretacyjnych znalez¢ mozna w pracy M. Muszynskiej, Metafory w eduka-
cji prymarnej. Koncepcja ksztatcenia wspomagajqcego rozwdj zdolnosci interpretacyjnych
dzieci 9—10-letnich, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 1999.

2 Potwierdzit to ranking przeprowadzony w roku 2002 przez jeden z poczytniejszych
polskich tygodnikéw.

87



Wiktor Ztobicki — Ukryty program w edukaciji. Miedzy niewiedzq a manipulacjq

spotecznych. Te i inne wzorce zawarte w klasyce basni sa konsekwentnie
odtwarzane i umacniane przez dorostych, a ich celem jest przyswojenie
przez dzieci norm starszego pokolenia.

1. W poszukiwaniu innych znaczer basniowej narracji

Basnie sa w duzej mierze nierealistyczne, jednak zawarte w nich praw-
dy psychologiczne i moralne maja nie$¢ wzorce postgpowania w zyciu. Do-
bro¢, pracowito$¢, odwaga, a obok tego chciwosé, zto, tchorzostwo, leni-
stwo — przedstawione w udramatyzowanej sytuacji — angazuja wyobraznig
dziecka i maja uczy¢ whadciwego postepowania. Czy jednak owe wskazania
moralne sg istotnie jednoznaczne? Czy tresci basni rzeczywiscie objasniaja
dziecku $wiat? Wspomniany juz B. Bettelheim w swojej pracy pt. Cudow-
ne i pozyteczne. O znaczeniach i wartosciach basni (1996), postugujac
sig orientacja psychoanalityczna, dokonat analizy i interpretaciji wielu zna-
nych utworéw basniowych. Wyszedt przy tym z zalozenia, ze ,,wtasne zy-
cie wydaje sig czgsto dziecku niepojete, dlatego tym bardziej potrzebuje
ono sposobnosci, by méc lepiej zrozumie¢ siebie w ztozonym $wiecie,
z ktérym z pewnoscia bedzie musiato sie upora¢. Dlatego trzeba mu pomoéc
w pewnym uporzadkowaniu chaotycznych emocji. Potrzebuje ono wska-
z6wek, jak wprowadzi¢ tad do swego wewnetrznego domostwa, aby na-
stgpnie méc nada¢ tad swemu Zyciu. Nadto — a w obecnym momencie
naszej historii nie wymaga to chyba specjalnych uzasadniefi — potrzebuje
ono wychowania, ktére w subtelny sposob, jedynie przez ukazywanie na-
stepstw, pokazywatoby mu warto$¢ zachowan zgodnych z wymogami mo-
ralno$ci — nie za posrednictwem abstrakcyjnych pojeé etycznych, lecz po-
przez to, co widzialnie i dotykalnie dobre, i tym samym majace dla dziecka
znaczenie. Tego rodzaju znaczenie dziecko odnajduje w basniach” (B. Bet-
telheim, 1996, s. 24).

Bazujgc na psychoanalitycznym modelu ludzkiej osobowosci, w kto-
rym okres dziecifistwa gra szczegolng role, podkreslat, ze wraz z basniami
docieraja do dzieci przekazy donioste nie tylko dla $wiadomej czesci ich
psychiki. Oddziatuja one takze na przed- i podswiadomos¢. Zgtebianie psy-
choanalitycznych objasnien wymagatoby odrebnego, obszernego opracowa-
nia, na ktére nie ma tu miejsca. Warto jednak podkresli¢, ze wedtug Bettel-

88



Rozdziat IV. Syndrom , Kopciuszka”, czyli ukryty program basni

heimowskiej koncepcji ,,opowiadane wciaz na nowo przez stulecia (jesli
nie tysiaclecia) basnie wysubtelniaty sig, zyskujac zdolnos¢ przekazywania
zarébwno znaczen jawnych, jak ukrytych, jednoczesnego przemawiania do
wszystkich warstw osobowosci ludzkiej, przekazywania swych tresci w taki
sposob, ze dostgpne sa w rownej mierze nieuczonemu umystowi dziecka, jak
wysoko rozwinigtej umystowosci dorostego” (B. Bettelheim, 1996, s. 24—
—25). Trzeba zaznaczy¢ jednak, ze tezy autora cechuje specyficzna konwen-
cja, wedtug ktorej analizuje tres¢ basni. Jak shusznie zauwaza B. Bettelheim
(1996, s. 35-36), ,,basnie jako dzieta sztuki maja wiele aspektow wartych
badania, nie tylko psychologiczna tres¢ i psychologiczny wptyw”, i... co
niezwykle wazne ,,innemu zagadnieniu, jakim jest jedyny w swoim rodzaju
sposob przyczyniania si¢ do moralnego ksztatcenia dziecka, mozna by po-
$wigci¢ caty tom”.

Powr6émy zatem do proby weryfikacji hipotezy o mozliwym istnieniu
(i wplywie) ukrytego programu basni i z nieprzebranego bogactwa watkow
wybierzmy kilka przyktadow.

Tabela 6.
Mozliwe sposoby recepcji programu oficjalnego i ukrytego basni

Przyklady recepcji Przyklady recepcji
oficjalnego programu ukrytego programu
1. 2,
Czerwony Kapturek Czerwony Kapturek
Zto zawsze zostaje odkryte i napiet- | Kara za zlo moze by¢ okrutna. Po
nowane. Zty wilk, ktory potknat uwolnieniu potknigtych os6b
babcie i Czerwonego Kapturka, zostal | wilk-ztoczynca zostaje wygnany
zdemaskowany przez le$niczego z zaszytymi w brzuchu kamieniami.

i ponidst zastuzona karg.

Kopciuszek Kopciuszek

Dziewczyna (Kopciuszek) zostaje Dziewczyna (Kopciuszek) zawdzigcza
nagrodzona w zyciu za pracowito$¢, | swoja pomyslnos¢ zbiegowi okolicz-
skromnos¢, cierpliwoéé; najtrudniej- | noéci (zgubienie pantofelka) i niezwy-
szy los moze si¢ zawsze odmienic. ktej urodzie, ktora ol$nita ksigcia.
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Jas i Malgosia

Z1o bywa podstepne, nalezy si¢ wy-
strzega¢ podstgpnych ludzi. Pozory
myla — w pigknej chatce z piernika
mieszkala zta czarownica o brzydkiej
| powierzchownosci.

Jas i Malgosia

Wobec ludzi mato urodziwych powin-
no si¢ zachowywac ostrozno$¢. Nale-
Zy sig ich obawia¢ (np. moga by¢
podstegpni).

Kot w butach

Przyjazn polega na bezinteresowne;j
pomocy. Dobry przyjaciel pomoze

w kazdej sytuacji. Nawet najstabszym
moze si¢ w zyciu udaé.

Kot w butach

Tak zwane dobre uktady moga wigcej
znaczy¢ niz pracowito$¢. Drobne
oszustwa moga by¢ uzasadnione
potrzeba chwili.

Dwie Dorotki

Dobro¢ i pracowito$¢ zostaja nagro-
dzone (biatg skrzynig ze ztotem).

Zly charakter i lenistwo zostaja
ukarane (czarng skrzynia z ropuchami,
pajakami i wezami).

Dwie Dorotki

Warto by¢ dobrym i pracowitym, bo
wtedy mozna liczy¢ na nagrodg i by¢
lepszym od innych.

Nalezy sig brzydzi¢ ropuchami,
pajakami i wezami. Stanowig one
symbol zta.

Powyzsza proba zestawienia basniowych tresci ogolnie znanych z tymi,

ktére mozna uzna¢ za utajone — jest oczywiscie zabiegiem interpretacyj-
nym. Opiera sig na zalozeniu, ze obok znanych i akceptowanych prawd
w basni mozna znalez¢ takze przestania ukryte, zakamuflowane. Poniewaz
istnieje mozliwos¢ odbierania ukrytych znaczen ptynacych z basni, warto
rozwazy¢, czy w wypadku niektorych opowiesci nie powinni$my wesprzeé
dziecko w rozpoznawaniu swoistego relatywizmu moralnego, ktéry w tych
utworach wydaje sig czesty.

Oto kilka przyktadéw. Co odmienito los Kopciuszka? Czy jej pracowi-
to$¢, cierpliwo$¢ lub przyjazn z golgbiami karmionymi potajemnie przed
macocha i jej corkami? Ta znana wielu pokoleniom historia biednej sieroty
bynajmniej nie wskazuje jednoznacznie, ze nowe, lepsze zycie u boku kro-
lewicza zawdzigcza dziewczyna swoim niezwyktym cechom charakteru.
Mozna tu mowic¢ takze o szczg$liwym zbiegu okolicznosci, niezwyktej uro-
dzie, pigknej sukni podarowanej przez wrozke i zgrabnych stopach. Gdy
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krolewicz zwrdcit po raz pierwszy uwagg na pigkna nieznajoma i zachwy-
cit sie jej uroda, nie mogl wiedzie¢, iz dziewczyna jest szlachetna, petna
dobroci i ciepta. Gdyby Kopciuszek miat pantofle w rozmiarze np. czter-
dziesci dwa i nieco odstajace uszy, czy takze zwrocitby uwage moznego
miodziefica? Czy ta basn moze nie$¢ zatem i takie przestanie, iz strdj i uro-
da to najwazniejsze atuty kobiety?

Motyw kobiecej urody znajdziemy takze w opowiesci Krdlewna Sniez-
ka. Krolowa ku zbrodniczemu wystgpkowi popchnat bowiem Igk przed prze-
mijaniem urody i che¢ wyeliminowania konkurencji pigknej Krélewny
Sniezki. W finale zwyciezyla szlachetno$é i dobro, ale trudno takze nie
dostrzec ukrytego przestania o nieuchronnych cierpieniach kobiety spowo-
dowanych uptywem czasu.

Dobro i zto bywa w basniach czesto ukazane w postaci pigkna i brzy-
doty. Dobra wrézka jest zwykle pigkna — jak w Kopciuszku, a zta cza-
rownica Baba Jaga jest brzydka i ma na nosie wielka kurzajke — jak w basni
Jas i Matgosia. Klasyczne eksperymenty psychologiczne nad fizyczna atrak-
cyjnoscia potwierdzaja potoczne przekonanie, ze lepiej by¢ pigknym niz
brzydkim. Wedlug opiséw psychologdw zjawisko aureoli powoduje, ze lu-
dziom ,,tadnym” automatycznie przypisuje si¢ pozytywne cechy, ktorych
wecale nie musza posiada¢. Tworzy si¢ wtedy nieprawdziwy obraz $wiata,
zbudowany na stereotypach. Je$li kto§ ma tadna twarz, to powinien by¢
dobry, cztowiek o twarzy mato urodziwej za$ powinien budzi¢ niepokoj...

Problem tak zwanych uktadow w budowaniu zyciowej pomyslnosci
jest stary jak $wiat, cho¢ bywa utozsamiany z obecnymi realiami spotecz-
nymi. Maksyma ludzi ,,dobrze ustawionych w zyciu”, nierzadko pozba-
wionych talentu i skruputow, brzmi mniej wigcej tak: ,,otocz sig tymi, kto-
rzy beda pracowaé na twoja pomyslnos¢”. Czy przypadkiem pierwowzoru
takiej postawy nie znajdziemy w basni Kot w butach? Odchodzacy w $wiat,
usamodzielniajacy sig¢ bohater, ktory otrzymat w podarunku jedynie kota,
znajduje w zwierzgciu niezwyklego kompana. Jest to opowies¢ o tym, ze
los biedaka moze ulec diametralnej przemianie i kazdy ma szans¢ na powo-
dzenie w zyciu, ale nie tylko — trzeba takze zwrdci¢ uwage na okolicz-
nosci, w jakich sie to stato. Co bowiem sugeruje fakt, ze mieszanka misty-
fikacji i podstepu wymyslona przez kota okazata si¢ na tyle skuteczna, ze
biedny Janek zyskat przychylnos¢ krola (i krolewny oczywiscie). Otz dzigki
przebiegtosci i niezwyklym umiejgtnosciom kota Janek pojat za Zong kro-

91



Wiktor Ztobicki — Ukryty program w edukaciji. Miedzy niewiedzq a manipulacjq

lewng i z nedzarza przemienit si¢ w bogacza, wiasciwie nie kiwnawszy
palcem. Swoisty relatywizm moralny zawarty w tej historii dostrzeg? takze
B. Bettelheim (1996, s. 32). Podkreslajac jednak swoj psychoanalityczny
punkt widzenia, uznat, ze w basni tej nie ma wyboréw moralnych, gdyz je-
go zdaniem ,,opowiesci o kocie w butach [...] wptywaja na rozwdj dziecka
nie przez zachgcanie do wyboru migdzy dobrem a zlem, ale przez to, ze
przekazuja dziecku nadziejg, iz nawet najstabszym w zyciu moze si¢ udaé”
(B. Bettelheim, 1996, s. 32). Bez watpienia wazny jest watek egzystencjal-
ny tej basni, ktoéry dotyczy przekonania o potrzebie pokonywania zycio-
wych trudnosci. Dyskusyjna wydaje si¢ jednak interpretacja sposobu po-
stgpowania bohateréw i akceptacja pogladu, ze w tym wypadku cel uswieca
srodki.

W Czerwonym Kapturku wazne miejsce zajmuje problem podporzad-
kowywania si¢ dziecka regutom wyznaczonym przez dorostych. Z fabu-
ty tej historii wiadomo, ze Czerwony Kapturek — mimo przestrog mamy
— zboczyt ze Sciezki prowadzacej prosto do domu babci i zbierajac z za-
chwytem kwiatki rosnace w lesie, narazit si¢ na niebezpieczenstwo, stajac
sig ofiarg wilka. Czy zatem uznamy za puente tej opowiesci poglad, ze prze-
strogi dorostych kierowane ku dziecku rozwijaja potencjat jego autonomii?
Czy tez przyjmiemy moze gigbiej skrywana tezg o istnieniu silnej tendencji
do ksztattowania u dzieci konformizmu wobec norm ustalanych w §wiecie
dorostych? Bohaterka tej basni przekonata si¢ o racjach mamy dopiero
w obliczu nowych do$wiadczef zdobytych w dramatycznych okoliczno-
sciach spotkania ze ztym wilkiem. W fabule przedstawiono jednoznacznie
ograniczong (i jednoznacznie spuentowana), dziecieca (i dziewczeca) samo-
dzielno$¢ w badaniu §wiata.

W podobnym tonie snuje swoje rozwazania T. Bauman (1993, s. 213),
ktéra powszechnie znany mit o Ikarze traktuje jako przykiad prowadzone;j
przez spoteczenstwo selekcji mitow, symboli i metafor. W przestaniu ika-
ryjskiego mitu — zdaniem autorki — ,,mtodo$¢ jest nieodpowiedzialna,
[...] nie umie oceni¢, gdzie koncza sie granice bezpieczenstwa, i jednocze-
$nie stanowi przestrogg dla samej mtodosci, aby stuchata starszych”. Owo
przestanie wydaje si¢ pasowac takze do Czerwonego Kapturka. Zastanow-
my sig zatem, jak interpretowaé obecny w tej basni motyw kary za zte czy-
ny. Jaka powinna by¢ sprawiedliwa kara dla wilka, ktéry potknat babcig
1jej wnuczke? Odpowiedz na to pytanie byta wielokrotnie zmieniana zalez-
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nie od wersji basni. W pierwowzorze braci Grimm — kara byla okrutna,
poniewaz wilka zabito, a z jego brzucha wyjeto potknigta babcig 1 jej wnucz-
ke. W innej wersji — aby oswobodzi¢ Czerwonego Kapturka i jego babcig
— zloczyncy rozcigto brzuch, a potem wypchano go cigzkimi kamieniami.
We wspotczesnych wydaniach ,,resocjalizacja” wilka ma juz mniej drastycz-
ne oblicze. Modyfikacje tego watku basni nalezy wiaza¢ z odwiecznymi
problemami w rozstrzyganiu o winie i karze.

Opowiesci o ropuchach, wezach i pajakach wywotuja czgsto niemite
skojarzenia. Mozna postawic tezg, ze zrodta tych — irracjonalnych czgsto
— emocji znajdziemy w ogolnie przyjgtych kanonach estetyki, powiela-
nych i odtwarzanych takze w przekazach basniowych. Na przyktad w opo-
wiesci 0 Dwoch Dorotkach — Dorotka Pracowita otrzymata w podarunku
od wrozki biata skrzynke wypeiniong drogocennymi klejnotami, Leniwa
Dorotka za$ dostata skrzynig czarna, z ktorej po uchyleniu wieka wypetzly
weze, ropuchy i pajaki. Czy ksztalttowane w dziecinstwie takie basniowe,
symboliczne przedstawienie kary nie moze mie¢ wptywu na postrzeganie
pajaka tkajacego sie¢ w domu pod sufitem czy ropuchy spotkanej w zaro-
$lach?

Wspomniany juz B. Bettelheim napisat, ze ,,basn to elementarz, z kt6-
rego dziecko uczy sig czyta¢ we wlasnym umysle, elementarz napisany jg-
zykiem obrazow. Jest to jedyny jezyk, dzigki ktéremu mozemy rozumieé
siebie i innych, zanim dojrzejemy intelektualnie”. Czytanie lub opowiada-
nie dzieciom basni powinno pomoc zrozumie¢ otaczajacy $wiat i wyjasnic
zwiazek fantazji z rzeczywistoscig. Stanowig one swoisty pomost wsparty
na dwoch filarach, z ktorych jeden tworzy — czasem skomplikowana — fa-
buta, metafory i moraty, drugi za$ zbudowany jest z dziecigcego postrzega-
nia $wiata — petnego niepokojow i niejasnosci. Jesli przy czytaniu lub opo-
wiadaniu basni pominie sig refleksj¢ dotykajaca probleméw codziennosci,
to 6w pomost moze by¢ na tyle kruchy, ze nie utatwi dziecku zrozumienia
$wiata. Dowodzi tego rozwijajaca sig od wielu lat koncepcja bajek terapeu-
tycznych, ktore maja wspiera¢ poprawg zaburzonych relacji dziecka z oto-
czeniem (zob. M. Molicka, 1999). Przyjecie przez dorostego konwencji
basniowej w probach wyjasnienia sytuacji budzacych niepokdj dziecka
1 poszukiwanie wspolnie z nim skutecznych sposobow radzenia sobie z trud-
nosciami daje rowniez szans¢ uwrazliwienia na stereotypy, zafatszowania
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i niedomowienia, jakich wiele zarowno w fikcyjnym, jak i w prawdziwym
Swiecie.

Zaprezentowany tu punkt widzenia dotyczacy ukrytego programu za-
wartego w basniach moze by¢ uznany za dyskusyjny. Speini jednak swo-
je zadanie, jesli bedzie zachgta do samodzielnych poszukiwan i obserwacji
— zgodnie z pogladem, ze ,,najglgbsze znaczenie basni bedzie dla kazdej
osoby inne, inne nawet dla tej samej osoby w réoznych momentach jej zy-
cia” (B. Bettelheim, 1996, s. 35). Niewatpliwie dotyczy to zarbwno war-
stwy psychologicznej, jak i moralne;.



Rozdziat V
W przedpokoju do éwiata dorostych'
— nauczyciele i uczniowie a przemoc
strukturalna i symboliczna w edukacji

Nie nowa jest teza, iz skutki edukacji sa uwarunkowane politycznie,
spotecznie, ekonomicznie. M. Foucault (1971, s. 46; za: S. L. Ball, 1994,
s. 8) wypowiada sig w tej kwestii jednoznacznie, twierdzac, ze ,,kazdy sys-
tem edukacyjny jest instrumentem politycznym, pozwalajacym na utrwale-
nie badz modyfikacjg form dyskursu uznanych za odpowiednie, wraz z wie-
dza 1 wladza, jaka ze soba niosg”. Dyskurs, o ktorym mowa wyzej, nalezy
rozumie¢ jako system wiedzy, koncepcji lub mysli uprawomocniony w prak-
tykach spotecznych. Tworzy sig zatem niepodzielna konfiguracja wtadzy-
-wiedzy, gdyz kto posiada wladzg¢ — ma wiedze, i odwrotnie, kto ma wiedze
— posiada wladzg. Zjawisko to J. Galtung (za: Z. Kwiecinski, 1995, s. 124—
—125) nazywa przemoca strukturalna, by podkresli¢ Ze mamy do czynienia
— najogolniej rzecz biorac — z uzaleznieniem wychowania i nauczania od
uktadéw politycznych, spotecznego i gospodarczego kontekstu funkcjono-
wania panstwa. W szkolnictwie przejawia sig¢ to m.in. w narzucaniu przez
wladzg panstwowa struktur organizacyjnych, umozliwiajacych realizacje
centralistycznego modelu kierowania i nadzoru. Zarzadzanie o takim cha-
rakterze jest inicjowane na szczeblu centralnym i ma wyraznie hierarchicz-
ny charakter. Do tego nalezy doda¢ wcigz obecny w naszej edukacji trady-
cyjny model uzalezniania uczniéw od nauczycieli. Opiera si¢ on na zatozeniu,
iz uczniom brakuje wiedzy lub posiadajg jej mniej, nauczyciele za$ wiedza
wigceej, lepiej, a nierzadko tylko... wezesniej, co z sarkazmem potwierdza

" Inspiracja do takiego sformutowania tytutu rozdziatu byta teza, iz ,,szkola staje sig
mechanizmem zatrzymujacym mtodziez w przedpokoju do §wiata dorostych, ktory niewie-
le ma do zaoferowania”, zob. D. Markowska, 1987, s. 36.
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uczniowska opinia, Ze bywaja nauczyciele, ktorzy sa madrzejsi od swoich
uczniéw o jedna przeczytana w podreczniku lekcjg. To nauczyciele jako
najemni pracownicy szkoly mimowolnie moga sie stac (i czesto tak sie dzieje)
trybami w machinie przymusu. Trafnie opisuje to S. Blanckertz (za: H. Dau-
ber, 2001, s. 183), stwierdzajac, ze ,,Kazda panstwowa organizacja deformuje
swoja potencjalng, zamierzong autonomig przez wspotudzial w systemie
przymusu. Panstwo zapewnia bowiem taka autonomig, jak kot zapewnia
myszy swobodg ruchu, bawigc sig z nia. [...] Tajemnica demokratycznego
systemu przemocy jest monopolizacja i centralizacja, ktora przemienia au-
tonomicznych profesjonalistéw wludzi przyjmujacych rozkazy. Nie-
zalezno$¢ zmienia si¢ w poddanstwo, duma w strachliwo$¢, a honor zawo-
dowy w mentalnos¢ robotnika najemnego”.

1. Niejawno$¢ przemocy strukturalnej i symbolicznej

Mimo wdrozenia w Polsce proceséw demokratyzacji, ktore powinny
prowadzi¢ do uniezaleznienia o$wiaty od scentralizowanego sterowania
i administrowania, spotykamy si¢ w dalszym ciggu z przejawami wiadz-
twa, bedacego w konsekwencji Zrédlem przemocy strukturalnej. Wynika
z tego, ze teza o istnieniu ukrytego programu sprawowania wiadzy w o$wia-
cie jest zasadna. Nie chodzi mi bynajmniej o podwazanie sensu istnienia
wladzy w ogdle, lecz raczej o wskazanie potrzeby stworzenia mechanizméow
sprawowania wiadzy samorzadnej, ktora jest przeciwienstwem zarowno wia-
dzy autorytarnej, jak i wladzy wigkszo$ci. Przyjrzyjmy sig zatem niektorym
zjawiskom tworzacym podatny grunt dla przemocy strukturalnej.

Typowym przejawem ukrytego programu przemocy strukturalnej w pol-
skim szkolnictwie jest pozycja dyrektora szkoty. Stanowi ona przyktad roz-
wigzania prawnego, umacniajacego w edukacji wptyw struktur wiadzy
pafnstwowej i ograniczajacego prawa spotecznosci lokalnych (w ktorych
przeciez szkoty funkcjonuja) do samostanowienia. Utrudnia ona spoteczna
kontrolg nad edukacja. Mimo demokratycznych pryncypiow, ktérymi po-
winni sig kierowa¢ tworcy prawa o§wiatowego, warto zauwazyc¢, ze przy-
znali oni dyrektorowi sporo wladzy nienaleznej tej funkcji. Sprawuje on
bowiem nie tylko wladzg wykonawcza (zarzadza szkotg i zespolem nauczy-
cielskim), ale jednoczesnie — w mys$l przepisow — jest przewodniczacym
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rady pedagogicznej, czyli organu posiadajacemu uprawnienia do stanowie-
nia uchwal’>, Mamy wiec do czynienia z kuriozalnym potaczeniem w jed-
nym reku mozliwosci uchwatodawczych z uprawnieniami wykonawczymi.
Notabene, ciekawe, jakie reakcje wywotatby pomyst, by — per analogiam
— na szczeblu centralnym premier taczyt swoje stanowisko z funkcja mar-
szatka sejmu?

Tymczasem dyrektor szkoty, niczym dyktator w strukturze totalitarnej
moze w petni korzystac z szerokich plenipotencji jako pracodawca, majac
jednoczesnie silny wptyw na kolegialne (z zatozenia) decyzje rady pedago-
gicznej. Z punktu widzenia wdrazanej w Polsce koncepcji panstwa demokra-
tycznego mamy do czynienia w istocie z ukrytym programem przemycania
do szkoly rozwiazan autorytarnych. Sprzeczno$¢ tg nietrudno rozszyfro-
wac, tylko teoretycznie bowiem kazdy z nauczycieli bedacy cztonkiem rady
pedagogicznej moze swobodnie wypowiada¢ si¢ w sprawach dotyczacych
placowki, w ktorej pracuje. W szkole nie brakuje przeciez trudnych proble-
mow i nieprawidtowosci, ktorych rozwiazanie lezy w najlepiej pojgtym in-
teresie wszystkich cztonkow spotecznosci szkolnej, a w szczegolnosci nau-
czycieli. Jesli jednak wiaze sig to z realnym niebezpieczenstwem wejscia
w konflikt z pracodawca (czyli dyrektorem), to trudno uznacé taka sytuacjg
za normalna. Cztonkowie rady pedagogicznej takze tylko teoretycznie po-
siadaja mozliwo$¢ odwotania dyrektora, gdy ten ich zdaniem niewtasciwie
spetnia swoja funkcjg. Moga bowiem wystapi¢ z takim wnioskiem do orga-
nu prowadzacego placowke. W praktyce jednak racjonalnie myslacy nau-
czyciel bedzie sig lgkat ewentualnych konsekwencji (od szykanowania do
zwolnienia z pracy wiacznie) ze strony osoby kierujacej szkota. Podobne
poglady na ten temat wyrazat w swoich publikacjach np. B. Sliwerski (1996;

2 W mysl prawa ,,Dyrektor szkoly lub placowki w szczeg6lnoscei: 1) kieruje dziatalno-
$cig szkoty lub placowki i reprezentuje ja na zewnatrz, 2) sprawuje nadzor pedagogiczny,
[...] 4) realizuje uchwaty rady szkoty lub placéwki oraz rady pedagogicznej, podjgte w ramach
ich kompetencji stanowiacych” — patrz art. 39.1 Ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie
o$wiaty (tekst jednolity: DzU z 1996 r. nr 67, poz. 329). Oprdcz uprawnien wykonawczych
w rekach dyrektora skupiaja si¢ takze uprawnienia rady pedagogicznej szkoty, poniewaz
»[...] 4. Przewodniczacym rady pedagogicznej jest dyrektor szkoty lub placowki. [...]
6. Przewodniczacy prowadzi i przygotowuje zebrania rady pedagogiczne;j [...]” — patrz
art. 40 cytowanej ustawy.
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19964, 2001). Ten badacz i teoretyk problematyki demokratyzacji i uspote-

cznienia szkoty uwaza, ze wérdd cech wyrdzniajacych demokratyczna forme

organizacji i dziatania instytucji edukacyjnych nalezy wskazaé (B. Sliwerski,

2001, s. 10-11):

— zasadg rownosci formalnej wobec prawa tak nauczycieli, jak i 0s6b pet-
nigcych funkcje kierownicze;

— zasadg nadania prawnej formy stosunkom demokratycznej rownosci mig-
dzy wladza szkolng a podmiotami edukacji — uczniami i ich rodzicami
— poprzez okreslenie ich wzajemnych praw i obowiazkow.

Realizacji takiego zamystu miat stuzy¢ ustawowy zapis o wprowadze-

niu rady szkoty jako organu, ktéry:

— zapewni wszystkim uczestnikom procesu ksztatcenia rowne prawa;

— urzeczywistni szanse realnego rozpoznawania, artykutowania, respek-
towania wlasnych i wspolnych interesow;

— wspoldecyduje i wptywa na codzienng pracg szkoty, zapobiega zjawi-
skom niepozadanym.

W praktyce jednak uruchamianie proceséw demokratyzacyjnych w szkole
poprzez tworzenie rad szkot napotyka jeszcze jeden podstawowy problem,
ktory wynika po czg$ci z niezrozumienia istoty przemian w kierowaniu edu-
kacja. Otz ideg decentralizacji kierowania szkotami mylnie utozsamia sie
Jjedynie z cedowaniem kompetencji przez wiadze centralne na nizsze szcze-
ble administracji panstwowej. Sens decentralizacji edukacji zasadza sie bo-
wiem na jej uspotecznieniu, czyli umozliwieniu zarzadzania szkota i odpo-
wiadaniu za jej pracg nie tylko przez wladze samorzadowe, ale przez
spotecznosci lokalne — rodzicow, nauczycieli i uczniéw. To jest pole dzia-
tania dla rad szkét. Jednak trzeba stwierdzi¢, ze istniejace rozwiazania prawne
dalekie sa od doskonatosci.

Uspotecznienie polskiej o§wiaty to proces, ktory zaczat sie w roku 1989
i bynajmnie;j sig jeszcze nie zakoficzyl, o czym §wiadczy wzglednie ograni-
czony zakres uprawnien przyznanych ustawowo radom szkot. Wedtug pra-
wa o$wiatowego, rada szkoty jest, co prawda, organem kolegialnym, ztozo-
nym z rodzicow, uczniow i nauczycieli, ale wsrdd jej kompetencji dominuja
te o charakterze konsultacyjnym, doradczym, a nie decyzyjnym. Poza pra-
wem do uchwalania statutu szkoty — ustawodawca zezwala radzie szkoty
Jedynie wnioskowaé, opiniowaé, ocenia¢. Ewentualne ostateczne decyzje

98



Rozdziat V. W przedpokoju do swiata dorostych — nauczyciele i uczniowie...

pozostawia jednak dyrektorowi szkoty badz nadzorowi pedagogicznemu’.
Gdyby wziaé pod uwage rozwigzania prawne innych krajow europejskich,
to znacznie wigksze uprawnienia decyzyjne posiadaja rady szkot w Anglii
i Niemczech — w Hiszpanii i Portugalii obejmuja takze wybor dyrektora
szkoty (L. Wasilewska, 2001, s. 34). W Austrii i Holandii organ ten spra-
wuje nadzor nad polityka edukacyjng stanu czy regionu, dlatego w jego
sktad wchodza dyrektor szkoty, przedstawiciele nauczycieli, uczniow i ro-
dzicow oraz wtadz lokalnych.

Jak wida¢, przyjete u nas rozwiazania prawne obowiazujace w eduka-
cji dalekie sg od standardéw demokratycznego panstwa prawa i réznig sig
od obowiazujacych np. w krajach Unii Europejskiej. Upowaznia to do stwier-
dzenia, ze takze i w tym obszarze mozna mowi¢ o istnieniu ukrytego pro-
gramu.

Inny wymiar przemocy strukturalnej wobec uczniow w szkole pokazu-
je przyktad listu do J. Owsiaka (1992, s. 196), napisanego przez pewnego
uczenia — Dariusza: ,,we wrzeéniu i pazdzierniku na kazdej godzinie wy-
chowawczej prowadziliSmy w radiowegzle mata audycj¢ z odlotowa muzy-
ka. Jednak nauczyciele, a zwlaszcza nasz dyro zbulwersowat sig i zabronit
nam robi¢ cokolwiek. Postanowili$my wyda¢ gazetkg. Mamy w szkole ksero,
jednak dyrekcja o$wiadczyta, ze bedziemy mogli z niego korzysta¢ dopiero
wtedy, gdy kupimy papier, tusz i zaptacimy za prad”. Ta subiektywna rela-
cja ucznia ukazujaca wykorzystywanie wiadzy przez nauczycieli i dyrekcje
nie jest zapewne faktem jednostkowym. Skala tego zjawiska jest znacznie
szersza, 0 czym wiemy dzigki pracom np. M. Karkowskiej i W. Czarneckiej
(1994), M. Dabrowskiej-Bak (1999), E. Bilifiskiej-Suchanek (2000).

Jeszcze innym przyktadem instytucjonalnego sankcjonowania przemocy
strukturalnej jest podlegto$¢ stuzbowa pedagogdéw szkolnych wobec dy-
rektorow szkot. Oto bowiem pedagodzy szkolni postawieni w roli rzeczni-
koéw praw dzieci i mtodziezy zmuszeni sa zmagac sig ze strukturalng opre-
syjnoscia szkoty. I z efektow swoich dziatan sg rozliczani przez osoby, ktore
owa opresyjno$¢ w majestacie przepisow transmituja. Jesli zatem dyrektor
placowki zechce skorzysta¢ ze swoich uprawnien i wiadzy, jaka posiada,

3Zob. Art. 50.2 Ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty (tekst jednolity:
DzU z 1996 1. nr 67, poz. 329) oraz B. Sliwerski (2002).
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to moze szybko sprowadzi¢ pedagoga szkolnego do roli dyzurnego strasza-
ka wobec uczniéw (,,bo pdjdziesz do pedagoga...”), osoby prowadzacej sta-
tystyki nieusprawiedliwionych nieobecnosci uczniow i podejmujacej inne
pozorowane dziatania w ,,imi¢ dobra dzieci”. W takich warunkach standard
w mysleniu o roli pedagoga szkolnego tworza posiadanie gabinetu, biurka,
kierowanie si¢ wytycznymi, zatatwianie zapomog, darmowych obiadow,
czyli podporzadkowanie sig¢ narzuconemu przez szkolna codziennosé sche-
matowi ,,cztowieka od papierkowej roboty”. Nie wiadomo, dlaczego — ale
nie znalazto dotad akceptacji proponowane od wielu lat rozwiazanie, by
pracg pedagogéw szkolnych wylaczyé spod nadzoru dyrektora szkoly,
a stuzbowo i merytorycznie podporzadkowa¢ na przyktad poradniom psy-
chologiczno-pedagogicznym.

Warto si¢ przyjrze¢ wymiarowi ukrytego programu w pracy pedago-
gow szkolnych blizej. Dla uczniéw przyjscie do gabinetu pedagoga moze
stanowi¢ trudnos¢ nie do przebycia. Wielu pedagogéw nie przywiazuje wagi
do budowania swojego autorytetu w bezposrednich kontaktach z uczniami
na szkolnych korytarzach, podczas przerw, na boisku, w bufecie szkolnym,
na zajgciach edukacyjnych. A przeciez trudno jest przyj$¢ uczniom z do-
mowymi i szkolnymi problemami do mato znanego cztowieka. W sytuacji
braku pomocy w domu i w szkole uczen nekany problemami zostaje naj-
czg$ciej zupelnie sam. Bez wsparcia w szkole, czgsto odrzucony réwniez
przez klasg, bedzie za wszelka ceng szukat potwierdzenia poczucia swojej
warto$ci gdzie indziej, np. w grupie nieformalnej — czesto schodzac na
drogeg przestgpcza.

Uczniowie z zaburzeniami w zachowaniu znajg az nazbyt dobrze nie-
zyczliwo$¢, nadmierng surowos$¢ czy wrecz wrogos$¢ niektorych dorostych
pracujacych w szkole. Blgdne jest w tej sytuacji przejawianie przez peda-
goga braku akceptacji, zyczliwosci, sympatii; pozbawianie ucznia informa-
cji zwrotnej: widzg twoje problemy, sprobuje udzieli¢ ci wsparcia w ich
rozwigzaniu.

Zdarza sig, ze w kontaktach z uczniami, ich rodzicami i opiekunami
pedagogom trudno okresli¢ granicg swoich kompetencji zawodowych. Otoz,
owg granicg wyznacza migdzy innymi poziom profesjonalnego przygoto-
wania terapeutycznego. Jesli zatem pedagog nie posiada uprawnien tera-
peuty, to uczen uzalezniony, rodzic borykajacy si¢ z problemem rozbicia
rodziny, alkoholizmem wtasnym lub partnera, stosujacy przemoc lub jej
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doéwiadczajacy — powinien otrzymacé propozycjg skorzystania z pomocy
specjalistycznych o$rodkow dysponujacych fachowo przygotowana kadra.

Przetamywanie falszywych stereotypéw moze dotyczy¢ kontaktow pe-
dagoga z nauczycielami i wychowawcami w szkole. Chodzi o unikanie ocen
i rad, jak powinno si¢ postgpowaé¢ w sytuacjach trudnych wychowawczo.
Jesli ktorys$ z nauczycieli zechce na przyktad wyzali¢ sig na agresjg uczniow
albo okazaé bezsilna zto$¢, jesli watpi w sens swojej pracy — jest to dla
pedagoga okazja do okazania akceptacji i zrozumienia cztowieka odczuwa-
jacego silny stres. Mozna zaoferowa¢ pomoc w wyjasnieniu ewentualnych
przyczyn zachowan ,,trudnych” ucznidow, w zrozumieniu ztozonosci ich re-
akcji. Nie nalezy zapomina¢ o tym, Ze w sztucznym $wiecie, jakim czgsto
bywa szkota, istnieja prawdziwe zyciowe dramaty dzieci i dorostych. Udzie-
lanie przez pedagoga szkolnego wsparcia innym w tych trudnych chwilach
to chyba jeden ze szlachetniejszych sposobow wypetniania swojej roli za-
wodowej. Mozna tg prace postrzega¢ jako wolng od manipulacji, bardzo
osobista okazje do spotkan z ludzmi w roéznych okoliczno$ciach. I cho¢
trudno zdefiniowa¢, czym moze by¢ owo spotkanie — to za bliskie
temu tekstowi mozna uzna¢ przestanie F. Perlsa*:

Ja robie swoje i ty robisz swoje.

Ja nie jestem na §wiecie po to,
zeby spetnia¢ twoje oczekiwania,

a ty nie masz obowiazku spetniania
moich oczekiwan.

Ty jestes ty, a ja jestem ja.

Jesli sig spotkamy — to wspaniale.
Jesli nie — to trudno.

Powyzszych refleksji bynajmniej nie nalezy traktowa¢ jako ,,najstusz-
niejszej” wizji pelnienia roli zawodowej pedagoga szkolnego. Nawiazuja
one przede wszystkim do problemu dostrzegania ukrytego programu szko-
ty (zob. K. Ztobicka, W. Ztobicki, 2000, s. 62-63). Wielu pedagogow szkol-
nych przyjmuje jednak styl pracy, w ktorym ukryty program jest obecny.

Przedstawione rozwazania na temat uwiktania ludzi pracujacych w szko-
le w zjawisko ukrytej przemocy nie sa w zadnym wypadku proba zdyskre-

4 Powyzszy cytat jest stalym elementem drugiej strony ok}adki czasopisma ,,Gestalt”
wydawanego przez Instytut Terapii Gestalt w Krakowie. Tematyka tego periodyku obejmu-
je zagadnienia psychologii, psychoterapii, psychoedukacji i psychopedagogiki.
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dytowania ich kompetencji. Chodzi raczej o wskazanie zjawisk niebezpiecz-
nych dla uczestnikoéw edukacji — uczniéw, rodzicow i nauczycieli.

Rozwazania o mozliwosciach zniwelowania przemocy transmitowa-
nej przez szkol¢ mozna zakonczy¢ sceptycznym wnioskiem. Gdy bowiem
myslimy o szkole i relacjach migdzy generacjami, ktore sie w niej spotyka-
ja — to nieubtaganie pojawia si¢ w nas przeswiadczenie o ograniczonych
mozliwo$ciach do§wiadczania tworczej konfrontacji mtodszych ze starszy-
mi. Jak twierdzi H. Dauber (2001, s. 35-36), doro$li juz od czaséw Ham-
murabiego odbierali dorastajacej generacji prawo do nadawania znaczenia
jej wlasnym dos$wiadczeniom. Czy stracit na aktualno$ci napis wyryty pi-
smem klinowym okoto czterech tysigcy lat temu, przypisujacy ,,0wczesnej
mtodziezy” lenistwo, krngbrno$¢ i brak respektu dla tradycji? Okazuje sig, ze
nie. Szkota od wielu lat korzysta z jakze skutecznego narzedzia struktural-
nej przemocy, ktéra stanowia cho¢by oceny z zachowania (B. Sliwerski,
2001, s. 135-147).

Przyjrzyjmy sig jednej z prob stworzenia wewnatrzszkolnego systemu
oceniania, ktory opublikowano w specjalnym dodatku ,,Gtosu Nauczy-
cielskiego™. Mozna sadzi¢, ze przedruk tego dokumentu w ogdlnopolskim
tygodniku miat — jak sadzg — stanowi¢ przyktad do ewentualnego na$la-
dowania. Oto fragment:

a) punkty dodatnie:
1-15 pkt — za pomoc uczniom majacym trudno$ci w opanowaniu pewnej
partii materiatu.
4 pkt — za 1 godzing efektywnej pracy spotecznej (np. naprawa sprzetu, od-
nawianie, prace porzadkowe i inne) wykonanej po zajeciach edukacyjnych.
1-5 pkt — za elementy dekoracyjne (np. gazetka, fotoreportaz).
5-10 pkt — za kwietnik, tablicg, pomoce naukowe, kwiaty...
5-20 pkt — konkursy, olimpiady, zawody.
5 pkt — dodatkowa praca w kotach zainteresowan.
1-5 pkt — kultura osobista w szkole i poza nig (stosunek do kolegéw, nau-
czycieli, pracownikéw szkoty, 0sob starszych).
1-10 pkt wyglad zewngtrzny ucznia (estetyka, przestrzeganie zasad higie-
ny, schludnosé.

> Wewnatrzszkolny system oceniania w Zespole Szkét Zawodowych i Ogélnoksztat-
cacych im. 9 Drezdenskiej Brygady Artylerii w Moragu, ,,Gtos Nauczycielski” 2000, nr 20
i nr 22 (wktadki).
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5 pkt — praca w samorzadzie szkolnym.
5-10 pkt — praca w samorzadzie klasowym.
2-10 pkt aktywne uczestnictwo w zyciu klasy.
Za frekwencje uczen otrzymuje:
10 pkt — 95%
12 pkt — 96%
14 pkt — 97%
16 pkt — 98%
20 pkt — 99-100%

b) punkty ujemne:
2 pkt — za spoznienie bez waznej przyczyny — wpisuje wychowawca.
3-10 pkt — za naganne zachowanie w czasie lekcji, niewykonywanie po-
lecen nauczyciela — wpisuje nauczyciel prowadzacy lekcjg.
4 pkt — za nieusprawiedliwiong godzing zaje¢ lekcyjnych lub warsztato-
wych — wpisuje wychowawca.
50 pkt — za nagang udzielona przez dyrektora szkoty (na wniosek wycho-
wawcy, po wielokrotnych naganach, wobec braku poprawy zachowania
ucznia).
30 pkt — upomnienie udzielone przez dyrektora, wicedyrektora.
20 pkt — nagana wychowawcy.
25 pkt — za palenie tytoniu oraz przebywanie poza terenem szkoty w miej-
scach nagminnego palenia papierosow.
35 pkt — za spozywanie lub przebywanie w stanie wskazujacym na spo-
zycie alkoholu.
35-50 pkt — za wybryk chuliganski (pobicie, niszczenie sprzgtu, zngcanie
si¢ nad innymi osobami, szantaz, kradziez, handel narkotykami, narusza-
nie godnosci i nietykalno$ci osobistej).
3 pkt — brak identyfikatora.
3-10 pkt — za nieprzestrzeganie regulaminu pracowni przedmiotowej.
1-5 pkt — lekcewazenie nauki, np. nieprzygotowanie do lekcji (jezeli nie
zostata postawiona ocena niedostateczna).
5-20 pkt — stwarzanie sytuacji zagrazajacych zdrowiu i bezpieczenstwu
uczniow.
5 pkt — uzywanie wulgaryzmow®.

¢ Wewnatrzszkolny system oceniania w Zespole Szkot Zawodowych i Ogoélnoksztat-
cacych im. 9 Drezdenskiej Brygady Artylerii w Moragu, ,,Glos Nauczycielski” 2000, nr 22
(wktadka).
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Dokument ten wydaje si¢ $wiadczy¢ o manipulacji, jakiej dopuszcza
sig wiadza szkolna wobec nauczycieli, najpierw formalnie zobligowanych
do stworzenia takich zapisow, a potem zmuszonych do wystawiania uczniom
ocen po to, by usankcjonowac¢ prawo dorostych do etykietowania. Diugo
mozna by dyskutowac o nieprecyzyjnych kryteriach czy prébach szacowa-
nia zyskow i strat. Dodatkiem do tego regulaminu powinien by¢ kalkulator
dla ucznidw, by ci ktorzy spdznia sie kilka razy (po 2 punkty ujemne) badz
notorycznie nie nosza identyfikatoréw (po 3 punkty ujemne), przeklinaja
(5 punktow ujemnych) albo sa niepokorni wobec nauczycieli (od 3 do 10
punktéw ujemnych) — mogli ,,nadrobi¢ straty”, np. podlewaniem kwiatkow
(5-10 punktow dodatnich), sprzataniem (4 punkty dodatnie za godzine pra-
cy) i moéwieniem ,,dzien dobry” (od 1 do 5 punktéw dodatnich). Podkreslmy
takze ,,miazdzaca moc” nagany udzielonej przez dyrektora (50 punktow
ujemnych) lub upomnienia wicedyrektora (30 punktéw ujemnych). Nagane
wychowawcy ,,wyceniono” jedynie na 20 punktéw ujemnych, rekompen-
sujac mniejsza od dyrektorskiej site represji — niepodlegajacym praktycz-
nie kontroli prawem do wystawienia $rodrocznej i koficowej oceny zacho-
wania. Podkresla to jeden z punktow dokumentu, w ktérym sie podaje, ze
»ocena zachowania ustalona przez wychowawce jest ostateczna [...]"".

Trudno sig dziwi¢, ze wielu nauczycieli dystansuje sig od takiego spo-
sobu oceniania i krytycznie odbiera wszelkie nieudane proby jego reformo-
wania. ,,Stopien z zachowania przynosi wigcej szkody niz pozytku [...] Oceny
ze sprawowania do niczego nie mobilizuja mlodziezy. Moze robia wraze-
nie na matych, kilkuletnich dzieciach. Ponadto sa zupeie niewymierne.
Z konieczno$ci musimy wypisywa¢ na §wiadectwach wigcej ocen wzoro-
wych, niz mamy oséb o nienagannych postawach. Brakuje posredniego
ogniwa migdzy dobrym a wzorowym i nieodpowiednim a poprawnym. Spra-
wowanie nie ma wplywu na promocje. Niejeden maturzysta poszedt w tym
roku w $wiat z »nieodpowiednim« z zachowania. Sg przekonani, ze takim
swiadectwem wzbudza co najwyzej usmiech przysztego pracodawcy” (J. Ta-
larczyk, 2001, s. 4-5).

W swojej pracy nauczycielskiej parokrotnie przygladatem sig z bliska
»Zmaganiom” z narzuconym radzie pedagogicznej zadaniem stworzenia sys-
temu oceniania. Powstawat zwykle ,,jaki$s” dokument, pozostawiajac czeg-
sto jednak u jego tworcow poczucie niesmaku i frustracji. A przeciez nau-

7 Wewnatrzszkolny system oceniania..., op. cit.
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czyciele — jak stusznie zauwaza B. Sliwerski (2001, s. 147) — ,,wystawia-
jac oceng zachowania uczniom, tak naprawdg $wiadcza nig o samych sobie,
o swoich porazkach i sukcesach, o swoich stabos$ciach i braku wptywu,
o rodzicach uczniow czy ich prawnych opiekunach oraz o wszystkich tych,
ktoérzy mieli kontakt z ocenianym”.

W wielu opracowaniach stwierdza sig, ze szkola jest takze miejscem
odtwarzania struktury spotecznej przez narzucanie znaczefi, czyli przemoc
symboliczng (zob. np. P. Bourdieu, J. C. Passeron, 1990; A. Kloskowska,
1981; A. Sawisz, 1978). W rozumieniu francuskiego socjologia P. Bourdieu
(1990, s. 61) ,,kazde dziatanie pedagogiczne stanowi obiektywnie symbo-
liczna przemoc jako narzucenie przez arbitralng wladzg arbitralnosci kultu-
rowej”. Owo narzucanie znaczen tworzy strukturg pewnych postaw, warto-
Sci i wzorow aktywnosci, ktorymi ,.karmi” sig¢ dzieci i miodziez szkolna.
W $wietle teorii P. Bourdieu (1990, s. 60) odtwarzanie kultury jest $cisle
zwigzane z narzucaniem norm calemu spoteczenstwu przez grupy dominu-
jace klasowo, a ,.kazda wiadza o przemocy symbolicznej [...] ukrywajac
uktady sit lezace u podstaw jej mocy, dorzuca do owych uktadow sit swoja
wiasng moc, to znaczy moc czysto symboliczng”. Owa wtadza decyduje, co
stanowi kulturg ,,wysoka”, a co ,,niska”. Obraz przemocy symbolicznej do-
pelniaja problemy wspoiczesnego $wiata, o ktorym T. Luke (za: Z. Melo-
sik, 1999, s. 71) mowi, iz jest ,,spoteczenstwem spektakli opartych na kon-
sumpcji”. Zmieniaja sig standardy socjalizacji, konsumpcja stata sig gtdwna
perspektywa postrzegania zjawisk spotecznych (mozna zauwazy¢ ogrom-
ny jej wptyw m.in. na sfer¢ moralnosci).

Skutkiem, jaki przyniosta z soba globalizacja gospodarki — jest ,,kul-
tura wyrzucania” tego, co jeszcze funkcjonuje, ale juz nie jest modne lub
stato sie technologicznie malo nowoczesne. Przy czym chodzi oczywiscie
o takie dobra, ktérych udoskonalanie odbywa si¢ w oszatamiajacym tem-
pie. Przyktadem moga tu by¢ komputery osobiste, samochody, meble itp.
Interpretujacy takie zjawiska Z. Melosik (1999, s. 71-90), w swoim studium
nad ponowoczesnos$cia w kulturze wspotczesnej, przywoluje za badaczami
zachodnimi m.in. takie okre$lenia, jak: konsumeryzm (nieograniczona kon-
sumpcja), kolonizacja dziecinstwa przez §wiat konsumpcji, euforyczny wiek
konsumpcji.

Cztowiek moze zosta¢ z pozoru dobrowolnie i bez zewngtrznego naci-
_ sku naktoniony do okres$lonego sposobu dziatania, w istocie niestuzacego
‘wcale jego potrzebom. Uzywajac technik manipulacyjnych, mozna prze-
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myca¢ ukryty przed ludZmi program wymuszania na nich zachowan o cha-
rakterze konsumpcyjnym. Obecno$¢ tak rozumianego ukrytego programu
jest szczegdlnie niepokojaca w mass mediach. Chodzi tu o coraz powszech-
niejsze dazenie do komercjalizacji stacji telewizyjnych, radiowych czy wy-
dawnictw prasowych. Na to niebezpieczenstwo zwrdcit uwage W. Eichel-
berger (2002, s. 101) — znany w Polsce psychoterapeuta — ktory stwierdzit,
ze telewizjg ,,mozna wykorzystywa¢ w dobrych celach — edukacyjnych,
promowania wyzszej kultury, prowadzenia waznych debat i dyskusji pu-
blicznych, dokumentowania i uéwiadamiania tego, co dzieje sie na $wiecie
1 wokot nas. Niestety, w naszym coraz bardziej skomercjalizowanym §wie-
cie telewizja w coraz mniejszym stopniu spelnia te zadania. Zamieniona
w przedsigbiorstwo, pozbawiona panstwowych dotacji stata sie z koniecz-
nosci zaktadniczka producentéw i sprzedawcow, zatosnym i krzykliwym
stupem ogloszeniowym. Dotyczy to réwniez gazet i periodykow, a takze
radia”.

Dla zilustrowania tego pogladu postuzmy si¢ przyktadem pierwszego
programu telewizji publicznej. Oto po filmie dokumentalnym pt. Dzieciaki
z podwdrka — opowiesci o dramacie dziecinstwa zdradzonego przez doro-
stych (rodzicéw, nauczycieli) — na ekranie pojawit sie reklamowy serial
o ,,niewatpliwych” zaletach: batonikow, herbaty, czopkéw na hemoroidy,
gumy do zucia, komercyjnej rozglosni radiowej, czekoladek i tabletek na
przezigbienie, a po chwili na antenie powrdcono do rozmowy o przemocy
wsrod nastolatkow®. Ten fakt medialny ukazuje niepokojace zjawisko zde-
rzenia $wiata wartosci z komercja.

Trzeba rowniez zaznaczy¢, ze upowszechnianiem ukrytego programu
wptywania na ludzi dla celéw komercyjnych zajmuja sig coraz czgsciej tak-
ze tak zwani ,trenerzy public relations”, ktorych zadaniem jest przygoto-
wanie fachowcow potrafiagcych ,,przekonaé nas do programéw politycznych,
kupowania wtasciwych proszkéw do prania, chipsow, podpasek, jogur-
tow...””.

¥ Film dokumentalny Dzieciaki z podworka w rez. Beaty Januchty wyemitowany wraz
z dyskusja ekspertow 22.10.2001 o godz. 21.35 w drugim programie Telewizji Polskie;.

° Zob. artykut Jacka Hugo-Badera (2001, s. 7-13). Nawet autor opisujacy w tym obszer-
nym reportazu swoja wspotpracg z Piotrem Tymochowiczem — doradca medialnym
i trenerem public relation wielu znanych ludzi polityki i biznesu — ostrzega czytelnikow,
ze bedzie sig nimi ,,bawit, zonglowat, manipulowat”.
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Analizujac konsumeryzm z innego jeszcze punktu widzenia, mozna
dostrzec i wyjas$ni¢ upowszechnienie technologii plug and play (podiacz
i graj), sprowadzajacej zaprogramowanie skomplikowanych urzadzen elek-
tronicznych przez uzytkownika jedynie do naci$nigcia jednego przycisku.
W obliczu dynamicznego tempa pojawiania sig i dostgpnosci réznorodnych
skomplikowanych technologii rodzi sig pytanie o to, jak w tej sytuacji edu-
kacja ma pomagaé cztowiekowi — czy edukowaé go w taki sposob, by
korzystanie z roznorodnych dobr nie sprawiato mu trudnosci, czy tez udo-
skonala¢ automatyzacje (nie tylko funkcji artykutéw codziennego uzytku)
dla rozwijania rynku potencjalnych klientow. Oczywisty jest fakt, Ze szkota
i edukacja pozostaje w sferze wptywow opisanych wyzej tendencji.

Kontynuujac watek ujawniania zjawiska przemocy symbolicznej, warto
przywota¢ poglad B. Bernsteina (1990, s. 33), ktérego zdaniem upowszech-
niana wiedza edukacyjna z jej sposobami selekcji, klasyfikacji, rozdziela-
nia, przekazywania i oceniania odzwierciedla — tak dystrybucje wladzy,
jak i zasady kontroli spotecznej. Z tego punktu widzenia stosunki klasowe
przenikaja niejako w ukryty sposob do ,,zatozen, zasad i praktyk szkoty, roz-
nicujac i przeciwstawiajac sobie uczniéw zgodnie z ich klasowym pochodze-
niem, nadajac przywilej niewielu, wielu za$ go odmawiajac” (B. Bernstein,
1990, s. 277). Autor zwrdcit zatem uwagg na zwiazki migdzy porozumiewa-
niem sig¢ a efektywno$cia procesow edukacyjnych. Bedac nauczycielem
w jednej z londynskich dzielnic, dostrzegt rozbiezno$¢ migdzy formami ko-
munikowania si¢ charakterystycznymi dla instytucji szkoly oraz formami
spontanicznie praktykowanymi przez czg$¢ uczniéw. Jako socjolingwista
rozpoczal pionierskie badania, w ktorych probowat odpowiedzie¢, dlacze-
go dzieci ze $srodowisk robotniczych w poréwnaniu z dzie¢mi klas $rednich
wykazywaly relatywnie stabsze osiagnigcia szkolne (osiagaty nizsze wy-
niki w nauce, wczesniej opuszczaly szkolg, miaty stabsze wyniki testow,
niski odsetek osiagat ,,sukces akademicki” itp.). Zrédta tych nieréwnosci
doszukiwat si¢ w istnieniu dwoch typéw kodow komunikacji — rozwi-
nigtego (cechujacego szkote) i ograniczonego (cechujacego czg$¢ uczniow).
Uwarunkowania spoteczne maja z nimi $cisty zwiazek, istota kodu ograni-
czonego jest bowiem m.in. jego prostota jezykowa. Wigkszo$¢ rodzin robotni-
czych na skutek swojej pozyaji kulturowej postuguje si¢ kodem ograniczonym
i socjalizacja dziecka odbywa si¢ wiasnie za pomoca mato skomplikowane-
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go jezyka, natomiast szkota stworzona przez klasg $rednia z definicji postu-
guje si¢ kodem rozwinigtym',

Z punktu widzenia ukrytego programu mozna wspomniec o jeszcze
jednym przyktadzie przemocy symbolicznej obecnej w edukacji, a miano-
wicie swoistym ,,rozerwaniu kulturowym” miedzy spotecznoscia lokalng
a szkota, szczegolnie dotkliwym dla srodowiska polskich Roméw (M. Ma-
tecka, 2002). Problem ten warto rozpatrywac z perspektywy spoteczefistwa
wielokulturowego, w ktorym istnieja rozne kultury i grupy narodowe, et-
niczne i religijne (por. M. Taylor, 2000, s. 118-120). Romowie wpisani sa
w obraz wielokulturowosci polskiego spoleczenstwa — niestety, w wielu
srodowiskach reakcja na odmiennos¢ ich kultury bywa odrzucenie, wyra-
zajace sig¢ w mieszaninie dyskryminacji, ksenofobii, nietolerancji i rasizmu.
Dyskryminowani sq bowiem ludzie postrzegani jako ,,inni”, ktorych styl
zycia odbiega od ogdlnie przyjetych norm. Réznorodne okolicznosci skta-
daja sig na to, ze wigkszo$¢ Romow zyje w gorszych warunkach mieszka-
niowych, ma ograniczone mozliwosci zatrudnienia etc. Dzieje sie tak na
skutek dziatan instytucjonalnych i pozainstytucjonalnych, majacych chara-
kter nieoficjalny, ukryty, niejawny.

Z kolei ksenofobia, jako ,,strach przed obcymi”, jest przyktadem bled-
nego kota: Igkamy sig tych, ktorzy sa inni (bo ich nie znamy); a nie mamy
mozliwosci poznania ich, poniewaz sie ich boimy. Ksenofobia opiera sig na
uprzedzeniach i stereotypach, a jej zrodtem bywa niepokéj i zagrozenie
wywolane przez ,tego innego”. Braku reakcji wobec zachowan ksenofo-
bicznych mozna sig¢ doszukiwac juz w szkolnictwie powszechnym. Nieto-
lerancja jest brakiem szacunku dla odmiennosci w sposobie postepowania
i pogladach drugiego cztowieka. Skutkuje odrzuceniem innych na przyktad
ze wzgledu na ich sposob zachowania, ubierania si¢. Nietolerancje i zacho-
wania ksenofobiczne wobec Roméw mozna zaobserwowaé w kazdym $ro-
dowisku.

"W tej kwestii wypowiadali si takze naukowcy majacy na uwadze polskie realia spo-
teczne. Prace M. Dabrowskiej-Bak (1999), Z. Kwiecinskiego (1995), A. Sawisz (1989), czy
B. Sliwerskiego (1996; 1998) sa zrodtem wielu cennych analiz teoretycznych i empirycz-
nych, ktére ukazuja problem wystepowania ukrytej przemocy strukturalnej i symbolicznej
w polskiej o§wiacie. W cytowanych wyzej publikacjach mozna znalez¢ spory zasob wiedzy
na ten temat.
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Uzywajac okre$lenia ,rasizm”, méwimy raczej o neorasizmie, ktory
karmi sig nie tyle roznicami fizycznymi, co kulturowymi. Rasizm kulturo-
wy wyrazal si¢ w uzywaniu wiadzy panstwowej do narzucania Romom
nieznanego im dziedzictwa kulturowego. Bardzo czgsto towarzyszyty temu
proby pozbawienia ich tozsamos$ci. Wspotczesnie jednak wzrasta Swiado-
mos¢ tego, iZ w 0 obrgbie dominujacej kultury moga istnie¢ grupy rézniace
si¢ migdzy soba, a cztonkom tych grup przystuguja nie tylko wszystkie
prawa, ale takze ochrona tozsamosci i zrozumienie dla ich odmiennosci.

Dotychczasowe sposoby dziatania wobec dorostych Roméw i ich dzieci
przypominaty bardzo czesto przymusowa asymilacjg. Brak pozytywnych
efektow tych dziatan sktania raczej do poszukiwania pomystéw na budo-
wanie procesu integracji. Nie jest to fatwe, paradoksalne jest bowiem kulty-
wowanie przez Romow swej rodzimej, bogatej i ciekawe;j tradycji przy jed-
noczesnym izolowaniu si¢ od obowigzujacego systemu edukacyjnego. Nie
od dzi$ wiadomo, ze wigekszos$¢ romskich dzieci nie akceptuje szkoly, cze-
go efektem sa absencja na zajgciach oraz wysoki odsetek niepowodzen szkol-
nych. W istocie przemilcza sig problem wieloletniego wyobcowania spo-
tecznego srodowiska Romow, za co niewatpliwie odpowiedzialna jest takze
szkota. Romowie stabo mowia po polsku, bo nie chca sig uczy¢ w polskich
szkotach. Nie uczestnicza w zajeciach szkolnych, a wigc nie rozwijaja swo-
ich kompetencji jezykowych i wiedzy, a to ogranicza mozliwosci ich akty-
wizacji zawodowej. Spora grupe wérod nich stanowia analfabeci. I tak za-
myka si¢ zaklgty krag spotecznej atrofii. Bez wyksztatcenia trudno znalez¢
prace, brak pracy skutkuje ngdza lub co najmniej uboéstwem. Bieda dotyka-
jaca ogromne;j liczby cztonkéw romskiej spotecznosci jest dziedziczona przez
kolejne pokolenia. Romowie w wigkszosci staja sa bezbronni wobec coraz
bardziej komplikujacej sie rzeczywistosci. Powigksza sig ich kulturowe
wyobcowanie, wigkszo$¢ z nich nie méwi na co dzief po polsku. Do tego
dochodza falszywe stereotypy obecne w $wiadomosci polskiego spoleczen-
stwa, gloszace, ze przystowiowy Cygan to len, ztodziej; a jesli pracuje, to
zajmuje sig¢ zwykle sprzedaza patelni lub dywanow!'.

"' W poszukiwaniu, u$wiadamianiu i opisywaniu roznorodnych stereotypow dotycza-
cych m.in. Cyganow, Arabow, Zydow, Niemcow, Rosjan, Rumunéw etc. — miatem okazjg
towarzyszy¢ studentom pedagogiki Uniwersytetu Wroctawskiego podczas zajgé z przed-
miotu ,,Socjologiczne problemy edukacji”.
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A zatem wazna jest Swiadomo$¢ istnienia ukrytej przemocy symboli-
cznej, kreowanej przez system szkolny, wzmacnianej stereotypami obecny-
mi w spotecznej $wiadomosci. Jedna z drog tagodzenia skutkow niejawnego
programu przemocy symbolicznej w Polsce jest na przyktad realizowany
w wojewodztwie matopolskim pilotazowy program, wspierajacy szkoly
w edukacji i adaptacji dzieci Roméw do obecnych realiow spotecznych.
Dziatania te koordynuje podzespot ds. Edukacji Mniejszosci Narodowych
funkcjonujacy w ramach Migdzyresortowego Zespotu do Spraw Mniejszo-
$ci Narodowych. Przedsiewziecie obejmuje caty szereg rozwiazan, m.in.
powotanie nauczycieli wspomagajacych realizacjg programu i przeprowa-
dzenie cyklu specjalistycznych szkolen dla dyrektoréw szkoét i nauczycieli
pracujacych z dzieémi romskimi, powotanie asystentow romskich, wyréw-
nywanie szans edukacyjnych przez wdrozenie nauki dzieci Romow w od-
dziatach przedszkolnych, prowadzenie zaje¢ wyrownawczych, zakupy pod-
recznikow i przyborow szkolnych, system stypendialny, dozywianie dzieci
romskich. W ramach tego pilotazowego programu'? od wrzesnia 2001 r.
rozpoczeto pracg 25 romskich asystentow (0s6b pochodzenia romskiego),
wybranych przez nowosadecki okreg Stowarzyszenia Romow, Matopolskie
Towarzystwo Oswiatowe oraz dyrektorow zainteresowanych szkot. W mysl
zalozen programu do obowiazkow asystentow nalezy m.in. posredniczenie
w kontaktach migdzy szkolq a rodzicami, pomoc w odrabianiu lekcji, mo-
nitorowanie frekwencji. Program ten oparty jest na do§wiadczeniach ze-
branych w szkotach Czech, Stowacji i Wegier, gdzie zatrudniono Roméw
w charakterze asystentow nauczycieli.

Romscy asystenci zostali specjalnie przygotowani i przeszkoleni, by
pomagaé swoim dzieciom w pokonywaniu barier, jakimi sa trudnosci szkol-
ne, problemy jezykowe, odrabianie lekcji, systematyczne uczgszczanie na
zajgcia. Znaja oni najlepiej problemy trapiace ich spotecznos$¢, dzigki temu
moga wypelnia¢ swoje zadanie najskuteczniej: odprowadzaja i przyprowa-
dzaja dzieci do szkoly, pelnig rolg thtumaczy przy trudniejszych partiach
materialu jgzykowego, sa skutecznymi posrednikami migdzy nauczyciela-
mi a rodzicami. Warto doda¢, Ze opisana inicjatywa wyszla ze srodowiska
Romow.

12 Realizacjg programu przewidziano na lata 2001-2003.
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Nalezy jeszcze wspomnie¢ o znacznie wczesniejszej, bo trwajacej od
1993 roku inicjatywie lokalnej w Suwatkach'®. Dziata tam do dzi$ jedyna
w Polsce romska szkota, ktora zatozyt ks. J. Zawadzki. W przyparafialnych
pomieszczeniach ucza sig dzieci z pobliskiego romskiego osiedla. Gdy szkota
rozpoczeta swoja dziatalnosé, romska spoteczno$é z nieufnoscia odnosi-
ta sig do tego pomystu. Dlatego poczatkowo uczgszczato do niej niewielu
uczniéw. Gdy przekonali si¢ jednak, ze szkota moze by¢ miejscem bez-
piecznym, stroniagcym od o$mieszania, dyskryminowania i prob wynarada-
wiania, zaczegli do niej przychodzié. Zostat osiagnigty niewatpliwy sukces:
nauczyciele z powodzeniem realizuja program nauczania, a uczniowie chgt-
nie przychodza do szkoty, w ktérej szanowana jest ich tozsamos$¢. Takie
wiasnie dzialania moga by¢ uznane za przyktad przeciwdziatania skutkom
ukrytego programu.

Opisywane wyzej przyktady istnienia przemocy strukturalnej i symbo-
licznej prowadza do konkluzji, ze kompetencje ludzi zajmujacych sig edu-
kacja nie moga si¢ ogranicza¢ wytacznie do procesu nauczania i uczenia
sig, lecz powinny obejmowac takze umiejgtnosci:

— ujawniania mechanizméw podporzadkowywania jednostki przez struk-
tury wiadzy;

— opisywania sposobow dyscyplinowania i wymuszania zachowan;

— odkrywania procedur uzalezniania rozwoju mtodego pokolenia od od-
twarzania struktury spotecznej (reprodukcji) przez narzucanie znaczen.

Daje to podstawy do tworczej krytyki i ukazywania mozliwosci obro-
ny jednostki przed naduzyciami ze strony systemu edukacji.

2. Nauczyciele a ukryty program

Skupig sig teraz na krotkiej charakterystyce przyczyn i skutkéw udziatu
nauczycieli w transmisji dwoch typow ukrytej dominacji — symboliczne;j
1 strukturalnej. Wsrod wielu prob poszukiwania odpowiedzi na pytanie:
,»Czego uczniowie ucza si¢ w szkole?” — znalazla si¢ i taka, ze konczacy
naukg szkolna na jakimkolwiek z etapow ksztatcenia posiadaja wiedzg znacz-
nie szersza, a najczgsciej inng od tej, ktora zaplanowali nauczyciele. Oka-

1 A. Kowalska, Szkola parafialna, reportaz TVP 2 z 9 maja 2001 r.
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zalo sig¢ bowiem, iz §wiadome dziatania nauczycieli przynosza skutki, kto-
rych nie przewidzieli lub nie wzigli pod uwagg. Wiaze sig to z osobliwoscia
roli nauczyciela, o ktorej pisze K. Konarzewski (1998, s. 152), iz jest ,,nieja-
sna, wewngtrznie niespdjna, psychologicznie trudna i niezgodna z innymi
rolami spotecznymi”. W koncepcji ukrytego programu wymienione cechy
zawodowej roli nauczyciela prowadza do specyficznych reakcji dostoso-
wawczych, ktére z kolei maja wplyw na efektywnos¢ edukacji (K. Kona-
rzewski, 1998, s. 152-178).

Niejasnosc roli nauczyciela wynika z braku jednoznacznych, uzgodnio-
nych, kryteriow doskonatosci zawodowej i moze skutkowaé: poddawaniem
si¢ presji wladzy panstwowej i administracji o§wiatowej, akceptowaniem
oficjalnej ideologii bez wzgledu na osobiste przekonania, zalezno$cig od
autorytetow naukowych. Gigboka wewngtrzna niespdjnos¢ tej roli wynika
z uwiktania w realizacj¢ roznorodnych, sprzecznych roszczen. Z jednej stro-
ny nauczyciel powinien bowiem wspomaga¢ indywidualny rozwdj ucznia,
a z drugiej — obowigzany jest stosowac oceny i mechanizmy selekc;ji szkol-
nej. W praktyce przynosi to dylematy i dyskusje, jakze czgste na przyktad
podczas posiedzen klasyfikacyjnych rad pedagogicznych, gdy uczniom
z trudno$ciami w uczeniu sig trzeba wystawia¢ oceny semestralne lub rocz-
ne. Kolejny paradoks — nauczyciele stoja przed zadaniem przygotowania
mtodych ludzi do nowych wyzwan, zycia w trudnej do przewidzenia, nie-
okreslonej przysztosci; jednoczes$nie musza sobie radzi¢ z misja repro-
dukcji obecnego porzadku spotecznego. Stoja czgsto przed dramatycznym
wyborem migdzy zmudng realizacja programu nauczania a rozwijaniem
u uczniéw umiejgtnosci samodzielnego poszukiwania wiedzy. Reakcja
obronng wobec owej wewngtrznej niespojnosci bywaja stereotypowe prze-
konania i zachowania. Wychowawca, ktory znacznag czgs$¢ spotkania ze
swoimi wychowankami przeznacza na kontrolg frekwencji i sprawdzanie
prawdziwosci zwolnien lekarskich, przypomina swoim zachowaniem bar-
dziej ksiggowego lub rewidenta niz pedagoga. Nauczyciele praktykujacy
sprawdzanie szkolnych toalet w poszukiwaniu palaczy tytoniu przyjmuja
w istocie rolg nadzorcy. Trudno nie dostrzec sprzecznosci w wypetnianiu
roli zawodowej pedagoga nie tylko w opisanych wyzej przyktadach, ale
takze w innych sytuacjach, w ktérych mamy do czynienia z obecno$cia
ukrytego programu. Przedstawia to ponizsze zestawienie.
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Tabela 7.
Mozliwe sprzeczno$ci w postrzeganiu przez uczniow zawodowej roli nau-
czyciela

Mozliwe sprzeczno$ci w postrzeganiu przez uczniow
zawodowej roli nauczyciela

Jawny program Ukryty program
(oficjalny) (nieoficjalny)
Nauczyciel postrzegany jako: Nauczyciel postrzegany jako:
— przyjaciel — autokrata
— wbdz — szantazysta
— guru — ksiggowy
— doradca — wiadca
— autorytet — nadzorca
— przewodnik — straznik
— mistrz — agresor
— obronca — prokurator
— brat, siostra — sedzia
— demokrata — policjant
— powiernik — wrég
— matka, ojciec — obcy
— opiekun — inkasent

Kolejny wyznacznik roli nauczyciela, czyli jej psychologiczna trud-
nos¢, wiaze si¢ z doswiadczaniem specyficznych obciazen. W rezultacie
interpersonalnego zaangazowania w codzienne sytuacje, takie jak: stwarza-
nie trudnosci wychowawczych, nieprzewidywalno$¢ zachowan ucznidw,
sprawowanie opieki, przyjmowanie skarg itp., moze doj$¢ do powstania ze-
spotu wypalenia zawodowego (burn-out), czyli zatamania mechanizmow
radzenia sobie z wymaganiami zawodowej roli. Efektem jest wyczerpanie
emocjonalne, niski poziom zaangazowania w prace, poczucie bezradnosci
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1 osamotnienia, brak satysfakcji, dolegliwos$ci somatyczne itd.'* Do najcze-
Sciej spotykanych reakcji w sytuacji psychologicznych utrudnien nalezy:
racjonalizowanie podporzadkowywania, upokarzanie innych, okazywanie
wrogosci, dominacja, nietolerancja itd.

Biorac natomiast pod uwagg niezgodno$¢ roli nauczyciela z innymi
rolami spolecznymi, mozemy méwi¢ o uwarunkowaniach socjologicznych.
Obciazenie tradycyjnymi obowiagzkami domowymi kobiet — stanowiacych
przeciez wigkszo$¢ nauczycieli w naszym kraju — wyraznie moze zaburzaé¢
wiasciwe proporcje czasu przeznaczonego na przygotowywanie do zajec,
na hobby, odpoczynek. Ale nie tylko. Aktualnej (i jednocze$nie szokujace;j)
wiedzy empirycznej na temat niezgodno$ci wymagan roli nauczycieli z in-
nymi rolami spotecznymi dostarczyty miedzy innymi wyniki badafi A. Na-
laskowskiego (1997). Ich autor przyjat zatozenie (za Sallingan i Williams),
iz ,,ze wzgledu na specyfikg zawodu nie da sie oddzieli¢ umiejetnosci nau-
czycieli od ich codziennego funkcjonowania spotecznego” (A. Nalaskow-
ski, 1997, s. 10). Jesli jednak 6w rozdzwiek istnieje, to wtedy wsrod reakcji
na t¢ niezgodno$¢ mozna przyktadowo wymieni¢: zaniedbywanie codzien-
nych obowiazkéw nauczycielskich, rezygnacje z ksztalcenia ustawiczne-
go, atrofig rozwoju intelektualnego.

Uzupetniajac rozwazania o ukrytym programie nauczyciela z punktu
widzenia filozofii edukacji, warto pamigta¢ o ktopotliwej — jak to okreslit
L. Witkowski (1997, s. 135-136) — cesze niespdjnej roli nauczyciela, ,,co
to — na wzor lekarza — musi umie¢ by¢ odpowiednio wrazliwy, zeby sku-
pi¢ sig¢ nad jednostkowym przypadkiem, ale i odpowiednio niewrazliwy,
wrecz zdystansowany i sktonny do przedmiotowych redukcji swego pod-
opiecznego, by méc przeprowadzi¢ na nim zyciodajna »operacje« uwiktang
w okresowy bol. Zaréwno anielska dusza, jak i sklonno$¢ rakarza same
w sobie staja si¢ przeszkoda w wykonywaniu takich operacji w sposob,
ktory bySmy byli sktonni akceptowacé jako wyraz profesjonalizmu, ale jed-
noczesnie [...] tak rozumiany profesjonalizm nie da sig przetozy¢ na sztyw-
ny jezyk jednoznacznie brzmigcych zalecen i instrukcji (pedagogicznych

' Zob. np. obszerne niemieckie opracowanie teoretyczno-empiryczne — K. Kramis-
-Aebischer (1995); rowniez wyniki badan nad wypaleniem zawodowym nauczycieli i piele-
gniarek — H. Sek (1996); J. Kropiwnicki (1999); a takze — W. Ztobicki (2000, s. 391
—402).
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wlasnie), jak si¢ w okre$lonych sytuacjach zachowywag. [...] Zarowno nie
zdystansowana troskliwos$¢, jak i beztroski dystans nauczyciela, to rozne stro-
ny tego samego zredukowania roli zawodowej pedagoga, obdarcia jej z po-
stania stanowigcego jej sens i realnego stopnia trudnosci i dramaturgii”.

Symboliczne w ujeciu L. Witkowskiego pojmowanie niespojnosci roli
nauczyciela przektada sig takze na status spoteczny (i zwigzany z nim eko-
nomiczny), ktory jest zréznicowany w zaleznosci od pici. Nauczanie nie
jest bowiem zajeciem wysoko optacanym, a mimo to przynosi kobietom
stosunkowo przyzwoity status materialny i raczej wysoki status spoteczny.
Tymczasem status spoteczny mezczyzny wykonujacego ten zawod wyraz-
nie cierpi na skutek stereotypowego pojmowania odpowiedzialnosci mgz-
czyzny za byt rodziny. Opisane wyzej paradoksy takze wpisuja si¢ w ukry-
ty program edukacji.

Kolejnym istotnym problemem jest ukryty program dziatania wtadz
o$wiatowych wobec zjawiska nowatorstwa pedagogicznego. Wiadze wszyst-
kich szczebli, poczynajac od ministerialnych i konczac na gminnych, sg usta-
wowo zobligowane do zachecania i wspierania pedagogow, by ci podejmo-
wali trud oddolnego doskonalenia edukacji. Mozna jednak wskaza¢ wiele
przyktadow lekcewazenia nowatoréw i utrudniania realizacji ich pomystow,
o czym pisat w swoich pracach B. Sliwerski (1993; 1996; 1996a; 1998;
2001; 2001a). Wiele propozycji z obszaru tzw. pedagogiki alternatywne;j
mozna uzna¢ za przyktad nieustannej dekonstrukcji omnipotencji wtadz
o$wiatowych przez niepokornych pedagogow'”.

3. Opowiesci o niejawnym programie

Omawiajac rozne aspekty ukrytego programu, pragng takze zwrocic
uwagg na przekazy literackie, w ktorych zawarto $wiadectwo istnienia ukry-
to$ci w dziataniach o charakterze edukacyjnym. Wymownym przyktadem
wydaja sig paryskie refleksje K. Brandysa (2000). Dla pedagogéw niosa

1s Zob. publikacje uczestnikdw miedzynarodowych konferencji po§wigconych edukacji
alternatywnej, cyklicznie organizowanych od 1992 r. przez Uniwersytet £6dzki, K. Barano-
wicz (1995); J. Piekarski J., B. Sliwerski (2000).
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one symboliczne przestanie o niezgodzie na rywalizacjg, wymuszony ped
ku byciu lepszym za wszelka ceng.

Pokazywali dzi§ w telewizji wyscigi konne w Longchamp. Trybuny na-
bite publicznos$cia, pokaz rasowych koni i modnych kobiet. Za chwilg ma sig
odby¢ gonitwa trzylatkdw na 2400 metréw o Wielkq Nagrodg Luku Trium-
falnego, paryski odpowiednik Derby. Konie z matymi, kolorowymi dzokeja-
mi w siodiach dhugo paraduja wzdtuz trybun przed startem. Wreszcie pod-
chodza do przegrod startowych. Ale jeden, gniady, opiera sig, cofa. Widac¢, ze
sig boi. Zarzucono mu na teb czarny kaptur bez otwordw na oczy i pigciu
stajennych wpycha go do przegrody.

Ten konik miat sig czego baé. Bat sig tak samo jak my: Ze nie wytrzyma
straszliwego wysitku, jakim jest przegonienie rywali. Rok temu, takze na ekra-
nie TV, ogladatem wy$cig w Epsom o inng wielka nagrodg. Zdobyt ja wysoki,
kary ogier, ktéry smagany pejczem przez dzokeja zwycigzyt o pot dhugosci
reklamowanego faworyta i padt na mecie. Dostat ataku serca. Lezat na mura-
wie posrodku zbiegowiska trenerow, dzokejow i lekarzy; chcial wstac, raz po
raz wierzgat kopytami, a w koficu przewrdcit sig na grzbiet i wyciagnat nogi.
Prasowemu kamerzyscie udato sig sfilmowac jego oko.

Ten gniady przyszedt 6smy. Pewnie przestat sig ba¢, gdy zrozumiat, ze
nie warto sig $cigac.

Spostrzezenia K. Brandysa nieodparcie nasuwajg analogig do edukacji
— oto bowiem wyscigi ku coraz lepszym wynikom staty si¢ codziennoscia
szkoty. Pod hastami rownosci w dostepie do wyksztatcenia, zwigkszenia
szans edukacyjnych, doskonalenia nauczania — kryje si¢ niebezpieczna
dazno$¢ do budowania klimatu rywalizacji i nadawania temu ram instytu-
cjonalnych.

Gorzki ton refleksji dotyczacych zjawiska, ktore wspotczesni dosadnie
okreslaja ,,wyscigiem szczurow”, jest obecny nie tylko u K. Brandysa. ,,Ab-
surdalne jest — jak twierdzi B. Sliwerski (2001a, s. 30) — przenoszenie
wprost sportowego wymiaru wspotzawodnictwa do szkoty, tak jakby miaty
by¢ one »stajniami ogierow«, oczekujacych na swoja »wielka gonitwe«
(Wielka Pardubicka czy Stuzewiecka) do jednego celu, jakim jest meta”.
Coraz popularniejsze staje sie¢ podawanie do publicznej wiadomo$ci ran-
kingdw szkot, i zdaniem B. Sliwerskiego przypomina to sportowa rywali-
zacjg na torze wyscigowym, gdzie naruszane sg niemal wszystkie reguty.
Tymczasem trudno mowié¢ o mecie (jako celach ksztatcenia i wychowania),
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gdyz dla jednych jest ona tozsama z reprodukcja pokoleniowa, adaptacja
mtodziezy do regut rzadzacych $wiatem, dla innych oznacza ksztatcenie
krytycznych umystow. Zawodnicy bioracy udziat w gonitwie (uczniowie)
roznig si¢ znacznie mozliwosciami, przygotowywani sa przez roznigcych
sie umiejetnoéciami dzokejow (nauczycieli) i treneréw (nadzor pedagogicz-
ny). Szkota — jak twierdzi B. Sliwerski — nie jest torem wyscigowym
i uzywajac analogii do sportu, bardziej przypomina ob6z kondycyjny. Spraw-
dzianem jej pracy staje si¢ dopiero prawdziwe zycie kazdego ucznia. Tyle
ze nazbyt czesto zawodnicy (uczniowie) podczas treningu odnosza zbyt
wiele kontuz;ji.

Kontynuujac ten watek, zaprezentujg ponizej probg zwrocenia uwagi
na obszar wazny dla zrozumienia istoty ukrytego programu. Chodzi miano-
wicie o rozpoznawanie tego zjawiska w metaforach literackich, w ktorych
mozna odnalez¢é empiryczne §wiadectwo celnej obserwacji i ujawniania
sprzecznosci tkwigcych w edukacii.

Na wstepie proponuje lekturg rozwazan O nauczaniu, ktorych autorem
jest K. Gibran (1991)'¢. Wsérod spraw najwazniejszych dla kazdego czto-
wieka dostrzegt on niezwykla rolg nauczycieli, ktorych misja jest wspiera-
nie uczniow w procesie uczenia sig i towarzyszenie im w rozwoju. Taki spo-
sOb myslenia bliski jest zalozeniom pedagogiki humanistyczne;j.

O nauczaniu

[...] Potem rzekt nauczyciel:

powiedz nam o Nauczaniu.

I odpowiedziat:

Nikt nie objawi wam niczego wigcej poza tym, co u §witu waszej wiedzy
od dawna juz drzemie.

Nauczyciel, ktory w cieniu §wiatyni wraz z uczniami swymi si¢ przecha-
dza, nie madro$cia z nimi si¢ dzieli, lecz raczej wiarg i umitowaniem swoim.

Jesli zaiste megdrcem jest, nie do domu madrosci swojej kaze ci wstapic,
lecz raczej przez progi twego wiasnego umystu cig¢ poprowadzi.

16 Tekst pochodzi z dzieta pt. Prorok, wydanego po raz pierwszy w 1923 roku. Ksiazka
ta ukazata si¢ w milionach egzemplarzy i zostata uznana za $wiatowy bestseller. Jego prze-
stania dotarty do mieszkancow Ameryki i Europy, stanowiac pomost migdzy kulturami $wiata.
K. Gibran — z pochodzenia Libanczyk, ktory wychowat sig w Ameryce i studiowat
w Europie — uzywajac narracji Almustafy, w osobisty sposob snut rozwazania o zasadni-
czych wymiarach ludzkiej egzystencji.
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Astronom moze ci o pojmowaniu Wszech$wiata opowiada¢, lecz wia-
snego rozumienia da¢ ci nie potrafi.

Muzyk $piewac ci moze w rytmie, co w kosmosie dzwigczy, lecz uszu,
ktére rytm ujarzmia, ci nie uzyczy, ani nie ofiaruje ci gtosu, ktéry zanuci¢ go
potrafi.

A ten, kto w nauce o liczbach jest wprawny, o krolestwie wag i miar
opowiedzie¢ ci moze, lecz wprowadzi¢ cig tam nie zdota.

Jako ze wzrok jednego cztowieka drugiemu swych skrzydet nie uzyczy.

I podobnie jak kazdy z was samotnie przed obliczem Boga staje, tak
réwniez samotnie z poznaniem Boga i ziemi zrozumieniem sig zmaga.

(K. Gibran, 1991)

Kolejnej inspiracji do rozwazan o poziomie $wiadomosci uczniow i nau-
czycieli na temat istnienia ukrytego programu mozna sig doszuka¢ w Bajce
duniskiej dla nauczycieli. Rozpowszechniono ja w $rodowisku pedagogoéw
jako swoiste przestanie przemian edukacyjnych w Polsce po roku 1989.
Lektura tej opowieéci moze by¢ podstawg rozumiejacego wgladu w pro-
blem ukrytego programu.

Bajka dunska dla nauczycieli”

Kiedys, dawno temu, zwierzgta postanowily, ze musza uczyni¢ co$ nie-
zwyklego, by rozwiaza¢ problem wspotczesnego $wiata. Podjely pilng decy-
zje o zatozeniu szkoty. Powotano komitet szkolny zlozony z niedzwiedzia,
sarny i bobra. Dyrektorem mianowano jeza. Przyjgto program zajeé obej-
mujacych bieganie, wspinanie sig, ptywanie i latanie. W celu lepszej organi-
zacji nauczania postanowiono, ze wszystkie zwierzeta beda uczyly sig wszyst-
kich przedmiotow w taki sam sposob.

Kaczka byta doskonata w ptywaniu; rzekiszy prawdg — byta lepsza od
swojego nauczyciela. Z latania jednak otrzymywata stopnie ledwie dostateczne,
a z bieganiem zupehie nie dawata sobie rady. Z tego powodu zostata skiero-
wana na dodatkowe zajecia wyréwnawcze. Musiata zostawa¢ w szkole po
lekcjach i rezygnowac z ptywania tylko po to, by trenowa¢ bieganie. Po pew-
nym czasie jej powykrzywiane tapki byly tak zmeczone, ze osiagata przecigt-
ne wyniki nawet w ptywaniu. Ale jako ,,przecigtna” byta w szkole jako$ tole-
rowana i nikt si¢ tym nie martwil procz niej same;.

'7 Bajke dunska opublikowano w ,,Biuletynie Informacyjnym Polskiego Towarzystwa
Dysleks;ji” 1996, nr 6.
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Wiewiorka otrzymywata szostki ze wspinania sig, ale frustrowaty ja lek-
cje latania, poniewaz nauczyciel wymagat startu z czubka drzewa. Porobity
sig jej z przemgcezenia odciski i dostata trojkg ze wspinania sig oraz dwojke
z biegania.

Orzet sprawiat problemy wychowawcze i byt wiecznie niepostuszny. Na
lekcjach wspinania si¢ wygrywat ze wszystkimi w wyscigach na wierzchotek
drzewa, ale by1 ciagle karany, bo zawsze chciat to robi¢ tylko na swoj wiasny
Sposob.

Krolik byt najlepszy w klasie z biegania, ale lekcje ptywania byty powodem
jego zatamania nerwowego. Zostat skierowany do szkoty specjalnej na obser-
wacje psychologiczna. W szkole tej jedynym przedmiotem bylo plywanie.

W koncu roku szkolnego jaki$ nienormalny toso$, ktory ptywat wysmie-
nicie, ale tez troche biegal, wspinat si¢ i latal — dostal najwyzsza $rednia.
W nagrodg poproszono go o wygloszenie mowy na zakonczenie roku szkol-
nego.

Pies preriowy trzymat si¢ z daleka od szkoty, poniewaz komitet szkolny
nie chciat wiaczy¢ lekcji kopania i rycia w ziemi do programu szkolnego.
Zaprzyjaznit sig z borsukiem, a potem wespot z dzikami i §winiami zatozyt
szkotg prywatna, ktora wkrotce odniosta sukces. Szkota, w ktérej planowano
rozwiazanie probleméw wspotczesnego §wiata, zostata zamknigta. Zwierzeta
odzyskaty wolnosc¢.

Omawiajac ze studentami pedagogiki problematyke ukrytego progra-
mu, prezentowatem migdzy innymi cytowana wyzej opowies¢ i zacheca-
fem, by w podobnej, symbolicznej konwencji przedstawili swoje osobiste
doswiadczenia szkolne. Wykorzystujac owe teksty w swoich dociekaniach,
opieratem si¢ zatem na jako$ciowym paradygmacie badawczym. Zatozy-
tem bowiem podmiotowos¢ autordw tekstow inspirowang ich osobistymi
doswiadczeniami. Prezentowane opisy i obecne w nich watki autobiograficz-
ne (w symbolicznym przedstawieniu) przyniosty konkretna wiedze o prze-
jawach ukrytego programu. Otrzymalem zatem kilkadziesiat prac, z kto-
rych wybratem trzy przyktadowe: Zadanie domowe, Gwiazdke z nieba
i Folwark. W kazdym z tych tekstow niewatpliwie znajdziemy recepcjg te-
g0, co jawne i tajemne w edukacji.

Glownym przestaniem prezentowanego ponizej Zadania domowego
zdaje sig jest niezgoda na unifikacjg w edukacji i ograniczanie czy wrgcz
tepienie indywidualnos$ci ucznia w szkole. Mozna przypuszczaé, ze autorka
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w fabule opowiesci nawiazuje do okresu edukacji wezesnoszkolnej, w kto-

rym

dramatycznie zderza sig¢ wielki zapat do nauki, optymizm i tworcza

aktywno$¢ ze szkolng rutyna, skutecznie ,,schtadzajaca” pozytywne, emo-
cjonalne nastawienie do procesu uczenia sie. Szkote przedstawiono jako
miejsce, gdzie dorosli sprawuja wiadzg nad dzie¢mi, a system ocen petni

rolg

podstawowego narzgdzia gratyfikacji spotecznej i manipulowania spo-

sobem mys$lenia i zachowaniem uczniow.

Zadanie domowe'®

Byt mity, pogodny ranek. Wszystkie zwierzatka z okolicy opuszczaty
powoli swe wygodne t6zeczka i przeciagajac sie ospale, chowaty ksiazki do
swych tornistrow.

— Szybciej, szybciej! — popgdzata mama matego Kroliczka.

— Nie zapomnij o drugim $niadaniu! — przypominat tatu§ swojemu
synkowi Prosiaczkowi.

W catej okolicy panowat wielki ruch i harmider. Zwierzatka dobrze wie-
dziaty, jak bardzo sp6znialscy denerwuja nauczycielke — panig Kurg. Tak
wigce tuz przed godzing 6sma staty wszystkie przed szkola i z niecierpliwoscia
czekaly na rozpoczgcie pierwszej lekcji. Bardzo lubity swoja szkole i chetnie
do niej chodzity. Co prawda, czasami pani Kura byta dosy¢ surowa, ale mimo
tego cieszyta si¢ duzym szacunkiem wéréd najmtodszych mieszkancow lasu.

Dzi§ nawet maly Zétwik pospieszyt sig ze wstawaniem, gdyz pierwsza
lekcja jezyka zwierzgcego zapowiadata sig niezwykle ciekawie. Przed dwo-
ma tygodniami pani Kura oznajmita, ze kazde ze zwierzat napisze w domu
wypracowanie o tym, gdzie mieszka sig najlepiej i dlaczego. I wiasnie dzisiaj
nastapi moment najwazniejszy — czytanie prac.

Podekscytowane zwierzaki jeszcze przed lekcjami rozpoczgly zawzigta
dyskusjg na temat swoich wypracowan.

— Moje bedzie najlepsze! — wotat Prosiaczek. — Przeciez gdzie mieszka
sig lepiej niz w chlewiku?! Korytko, $wieze btotko do kapieli, no i to pyszne
jedzonko! Same rarytasy!

— Glupi jeste§! — krzykneta ruda Wiewidreczka. — Jak mozna miesz-
kac¢ w takich warunkach?! Bloto?! Zlewki na obiad?! Kto to widzial! Powiem
wam, jakie mieszkanie jest najlepsze. Dziupla! Tam dopiero wygody: sucho,
cieplo, wokot orzeszki, zotgdzie i wszystko, czego potrzeba!

'8 Opowies¢ wedlug pomystu Alicji — studentki pedagogiki.

120



Rozdziat V. W przedpokoju do swiata dorostych — nauczyciele i uczniowie...

— Chyba zartujesz?! — zawotat Kroliczek. — Kto to widzial mieszka¢
tak wysoko i to na drzewie?! Nie ma jak norka, tam dopiero sa luksusy.

— Nieee rozuuumiem, o cooo te spooory — odpart Slimaczek. — Chy-
ba nieee zaprzeczyyycie, ze leeepszej wygooody niz dom na pleeecach niiig-
dzie nieee znajdzieeecie...

— Terefere! — odezwala sig Jaskoteczka. — Tez mi wygoda! Cate zycie
dzwiga¢ dom na wiasnym ciele! Ja to mam swobodg — latam nad polami,
bawie sie na galazce, a moje kochane gniazdko zawsze czeka na mnie w tym
samym miejscu i do tego takie wygodne.

— Bzdury!!! — zakrzyknely inne zwierzatka i znéw rozgorzata dyskusja.

Jeszcze chwila, a dosztoby do ogélnej ktétni, gdyby nie malutka, niepo-
zorna Zabka. Usitujac swoim cichym kumkaniem przekrzycze¢ pozostate zwie-
rzeta, zawotata:

— Postuchajcie wszyscy! Taka dyskusja jest bezcelowa. W ten sposob
i tak nigdy nie dojdziemy do porozumienia. Poczekajmy, az nasze prace oceni
pani Kura. To ona uzna, ktora z nich jest najlepsza.

Zwierzaczkom bardzo spodobat sig ten pomyst i wszystkie razem ocho-
czo pobiegtly do klasy.

— Witam was dzieci — rzekta pani Kura poprawiajac na nosie swe mate
okularki. — Siadajcie w taweczkach i wyjmijcie zadania domowe. Rozpo-
czynamy lekcje jezyka zwierzecego. Kto pierwszy zechce przeczyta¢ swoja
pracg?

W gobre uniosty sie wszystkie fapki, pazurki i skrzydetka. Zaczat sig wazny
moment. Zwierzatka kolejno czytaly swoje wypracowania — Wiewiorka
o dziupli, Prosiaczek o chlewiku, Z6twik o domu na grzbiecie, Krolik o nor-
ce, a Jaskolka o gniazdku — lecz mina pani Kury nie wyrazata zadowolenia.
Po kazdej kolejnej pracy, pani wygladata na coraz bardziej rozczarowana.
Zdziwione zwierzatka nie mialy pojgcia, dlaczego?

Gdy wszystkie maluchy przeczytaly juz swoje wypracowania, zapadta
ztowroga cisza. Dla zwierzatek byla ona dtuga, jak cata zima. Nagle pani Ku-
ra wstata zza biurka i oznajmita:

— Dzisiaj zadne z was nie dostanie duzego, czerwonego jabika, ktore
jest w naszej klasie nagroda za wyrdzniajace wypracowanie.

Jak moglyscie pomysle¢, ze chlewik to odpowiednie miejsce do zamiesz-
kania?! Ten brud i zapach — fee! A dziupla? Tez mi pomyst — udusi¢ sig
mozna! O pozostatych wypracowaniach szkoda wspominac!

Zwierzatka pokornie pochylity gtowki i tylko stycha¢ byto kapiace na
tawke tzy Slimaczka.

— Tak bardzo mnie zawiedliscie — kontynuowata pani Kura. — Zeby
wypisywac takie niestworzone rzeczy: jakie$ chlewiki, skorupy, nory, gniaz-
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da i dziuple! Tego za wiele! Prosz¢ bardzo! Na jutro wszystkie zwierzatka
napisza wypracowanie o tym, jak wspaniale mieszka si¢ w... kurniku. W kur-
niku!!! — styszycie! I proszg¢ przytozy¢ sig do tej pracy, bo nie bgdg tolero-
wata wigcej takich bzdurnych wypocin!

Gdy wreszcie zabrzmial dzwonek konczacy lekcje, pani Kura — czer-
wona jeszcze ze denerwowania rzekla:

— Koniec zajgé¢ na dzisiaj. Do widzenia.

I podreptata na podworko, by przy ulubionej pszenicy opowiedzie¢
wszystko znajomym kokoszkom.

Watek ukrytego programu w prezentowanej ponizej Gwiazdce z nieba
zawiera fragment po§wigcony uczniowi przygotowujacemu sig do egzami-
nu. Jest tu mowa o problemie reprodukowania wiedzy oraz o obowiazuja-
cych formach sprawdzania stopnia jej przyswojenia. Nasuwa sig skojarze-
nie z tradycyjnym modelem nauczania w szkotach s$rednich i wyzszych,
ktory sig opiera na podrgcznikach — jako podstawowym zrodle wiedzy
1 egzaminach — jako gtéwnym sposobie oceniania kompetencji uczniow.
Przestawiona sytuacja symbolicznie okresla ograniczenie podmiotowosci
uczacych sig. Okazuje sig bowiem, ze egzekwowane sg nie tyle kompeten-
cje 1 wiedza osobista ucznia, ile treéci ksztalcenia, zobiektywizowane swo-
Jja podrgcznikowa forma i wymierzane normami egzaminacyjnymi. Proces
nauczania zasadza si¢ gtownie na sferze poznawczej. Niedostrzegane jest
lub wrgez negowane zaangazowanie emocjonalne w proces uczenia si¢ oraz
ograniczane uczenie si¢ przez dzialanie. To dlatego uczenie si¢ tak czgs-
to bywa zajgciem czasochtonnym, zmudnym i mato ciekawym. Radosé
— jesli przychodzi — moze sig pojawi¢ dopiero jako ukoronowanie wiel-
kiego wysitku.

Gwiazdka z nieba"

Byta bezchmurna, letnia noc. Blask ksigzyca stat sie¢ w dolinach, o$wie-
tlajac uspione wioski i miasta. W te ciepla, spokojna noc czuwat tylko Ksie-
zyc-rogalik. A wokot niego tgtnily zyciem tysiace gwiazd. Jedne tanczyty,
wzniecajac niestychane ilosci iskier; inne czesaty si¢ dopiero, ubieraty i ma-
lowaty, szykujac sig do wyjscia na wielki bal. Dwie gwiazdki — Psotka i Mi-
gotka zartowaty z ksigzyca, zakochanego w pewnej komecie Strojnisi, ktéra
tego wieczoru rozplotta swoj wyjatkowo dtugi warkocz.

1 Opowies¢ wedtug pomystu Doroty — studentki pedagogiki.

122



Rozdziat V. W przedpokoju do swiata dorostych — nauczyciele i uczniowie...

Tymczasem w odlegtym zakatku niebosktonu skryta sig¢ malenka gwiazd-
ka Srebrna i ptakata. Nie chciata, by ktokolwiek zobaczyt jej tzy. Wtem zja-
wila si¢ jej zaniepokojona siostra Ziota, przytulita ja mocno do swojego
gwiezdnego serca i spytata:

— Siostrzyczko moja kochana, dlaczego ptaczesz?

— Och... — odrzekta Srebrna, tykajac tzy — bo powiedzieli mi, Ze...,
och..., ze dzisiaj w nocy mam spas¢ na Ziemie. A nie chcg..., wolg mieszkaé
tutaj na niebie i bawi¢ si¢ z wami..., to niesprawiedliwe, ze wiasnie ja mam
spas¢!

— Kochanie — wyszeptata wzruszona Ztota — kazda z nas musi kiedy$
spas¢ z nieba, by przynosi¢ szczgscie. Taka jest kolej rzeczy w naszym nie-
bianskim §wiecie. A dzisiaj zostang przy tobie, bgdg o tobie myslata. I spe-
cjalnie popatrzg, co si¢ bedzie dziato na Ziemi, gdy ku niej poszybujesz.

Siostry dlugo w noc siedziaty obok siebie, otulone granatowym ptasz-
czem nieba, az do chwili, gdy Srebrna pigkna smuga zaznaczyta swoj lot.
A jej siostra dotrzymata obietnicy i pilnie przygladata si¢ temu, co dziato sig
na Ziemi. To, co zobaczyta zdumialo ja i zachwycito.

Najpierw ujrzata Matke spodziewajaca si¢ dziecka, petng lgku i niepew-
nosci. Gdy spojrzata ku niebu i dostrzegta spadajaca gwiazdg, potozyta dto-
nie na brzuchu i wyszeptata:

— Oby wszystko poszto dobrze. Niech urodzg zdrowe i madre dziecko...

W tym samym czasie wracat z pola spracowany Rolnik. Na jego zmg-
czonej twarzy zna¢ byto §lady tez, trapit si¢ bowiem o plony tego lata. Bat sig,
czy jego rodzina znéw bedzie gtodowac, jak zesztej jesieni, gdy od pioruna
zapalita sig stodota pelna ziarna. Podnidst smutne oczy ku niebu i ujrzat spa-
dajaca gwiazde. Na chwilg jego oczy odzyskaty dawny blask, nadzieja wsta-
pila w jego serce i pomyslat:

— Niech zaden piorun ani wichura nie zniszczy mi zbioréw; niech prze-
trwaja wszystkie zebrane klosy, by moje dzieci miaty co jesé...

Zdumiona gwiazda rozgladata si¢ dalej. Zobaczyla maty domek. Byla
juz p6ézna noc, a w jednym z okien §wiecita si¢ mata lampka stojaca na biur-
ku, przy ktorym siedziat skupiony nad ksiazkami Uczen. Chiopiec na chwilg
oderwat wzrok od kartki i wyjrzat przez okno. Ujrzawszy spadajaca gwiazdg,
westchnat:

— Och, przede mna jeszcze tyle ksiazek do przeczytania, czy zdam jutro
pomyslnie egzamin...

W niedalekim miasteczku, na balkonie stal Poeta i jak to poeci maja
w zwyczaju, pograzony w myslach, podziwiat miriady gwiazd Drogi Mlecz-
nej... Gdy zobaczyl, Ze jedna z nich wlasnie spada, rozmarzyt sig:

— Obym mogt stworzy¢ wspaniate dzieto; oby ludzie rozumieli moje
wiersze; niech moje stowa porusza najdelikatniejsze struny w ich sercach...
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Gwiazda imieniem Ztota wspomniata swoja siostrg i wiedziala, ze to, co
najpiekniejsze miato za sprawg Srebrnej dopiero sig zdarzy¢.

I oto nastepnej nocy, kiedy Ziemia zndéw usypiata, a gwiezdne niebo
budzito sie do zycia, zobaczylta jak rodzi si¢ dziecko — §liczne, zdrowe
i madre. Z twarzy jego Matki bil blask radosci i spetnienia. Zas o $wicie
w domu Rolnika spostrzegta pigknie nakryty stol, na $rodku ktérego lezat
wielki bochen chleba. Jego zapach zbudzit zgtodniate dzieci, ktore nadbiegly
i w zachwycie otoczyty stot. W ich oczach wida¢ byto rado$¢ i nadziejg. Poz-
nym rankiem, gdy juz porzadnie chcialo sig jej spa¢, zobaczyta salg egzami-
nacyjna i Ucznia, ktory odpowiadat na pytania. Uradowana spogladata na
jego zadowolona ming i rozpromienione oblicza profesorow, ktorzy gratulo-
wali mu wspaniatych rezultatow. A pod wieczor, bardzo niewyspana, ale szczg-
$liwa, dostrzegta thum zgromadzony wokot Poety, czytajacego swoje nowe
wiersze. Dzieki jego poezji, ludzie przestali mysle¢ wylacznie o kupowaniu
coraz to nowych przedmiotéw, a w ich oczach pojawity si¢ dawno nieobecne
tzy wzruszenia.

Gwiazdka Ztota usmiechngta si¢ na my$l o swojej siostrze:

— Jakie to piekne — pomyslata. — Srebrna Igkata sig swojego ostatnie-
go lotu, a tylu ludziom przyniosta szczgscie...

Tres$¢ Folwarku, wzorowana na Orwellowskim pomysle, moze sig wy-

da¢ szokujaca, ale przez to jest bardziej wiarygodna w kontekscie trudnych
doswiadczen szkolnych jej pomystodawcy. Dominujacym motywem jest tu
ukryta przemoc strukturalna i symboliczna. Ujawniane sa mechanizmy przy-
gotowywania uczniow w szkole do roli podporzadkowanych i postusznych
obywateli. Normy, prawdziwos¢ i zakres wiedzy wyznacza nauczyciel, on
tez dystrybuuje gratyfikacje za zachowania zgodne z akceptowanymi stan-
dardami. Przedstawiona tu szkota w karykaturalny sposob odzwierciedla
przepasé, jaka istnieje migdzy dzie¢mi i dorostymi.

Folwark®

Gdzies, daleko stad, w niewielkim folwarku zwierzgcym (podobnym do
tego z Orwella) niepodzielnie rzadzity wieprze, inne zwierzgta za$ pracowaty
na ich utrzymanie. Pewnego dnia przywddca stada $win zwotat naradg. Miata
sig ona odby¢ oczywiscie w chlewiku, w ustronnym miejscu, aby zadne inne
zwierzg nie styszato, o czym bedzie mowa. Tak wigc wszystkie §winie spo-
tkaly sig i do zebranych przemoéwit ich lider:

2 Opowies¢ wedtug pomystu Marka — studenta pedagogiki.
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— Zebrani — rzekt — zwotujac was, chciatem przedstawi¢ swoja troske
o przyszie losy folwarku. W tak waznej sprawie powinnismy podja¢ pewne
decyzje. Otdéz powinni$my zaczaé naucza¢ mtode zwierzgta, poniewaz caty
nasz wysitek, w wyniku ktorego zdobylismy wtadzg, moze zosta¢ zniweczo-
ny przez uptyw czasu. Jesli w porg nie zaczniemy uczy¢ mtodych zwierzat, to
nie dowiedza sig, po co ustalili$my taki porzadek.

I po chwili zastanowienia dodat:

— Musimy pomysle¢ tez o naszych nastgpcach, mtodszych $winiach.
Przeciez nie mozemy pozwoli¢, Zzeby miaty one gorsze zycie niz my. Dlatego
uwazam — tu spowazniat i nieco donioslejszym tonem rzekt — powinni$my
niezwlocznie utworzy¢ szkote. I proponuje, zeby zorganizowac ja w stodole
na $rodku podworza. Co wy na to, przyjaciele?

Zapanowala cisza, ktéra juz po chwili przerwana zostata gremialnym
chrumkaniem, chrzakaniem i kwiczeniem, co oznaczato powszechna aprobatg.
Przywoddca, widzac, ze jego pomyst trafit na podatny grunt, zdecydowanym
gestem racicy uciszyt zgromadzonych i powiedziat:

— Mysle, ze najlepszym rozwiazaniem bgdzie powierzenie funkcji nau-
czycielki najstarszej maciorze — Genowefie — i wskazat leciwa $winig sie-
dzaca na honorowym miejscu.

Wieprze przystaly na te propozycjg, uznajac, iz rzeczywiscie Genowefa
jest najbardziej kompetentna w tych sprawach. Przeciez odkarmita juz tyle
pokolen $win!

Okoto potudnia wszystkie zwierzgta zostaty zwotane na podwoérko i tam
dowiedzialy sie, iz ich mtode maja obowiazek uczgszczania do szkoty, by
zdobywa¢ wiedze o folwarku oraz przygotowywac si¢ w przysztosci do prze-
jecia dorobku swoich rodzicéw. Rozpoczgto wige prace organizacyjne, zro-
biono z desek tablicg, klepisko w stodole posypano stoma, skrzynia postuzyta
nauczycielce za biurko. I tak stara stodola zaczgta przypomina¢ szkolg.

Nadszed! pierwszy dzien nauki. Rankiem, gdy tylko wszystkie doroste
zwierzgta wyszly do pracy, w drzwiach stodoty stangta maciora Genowefa
i uderzajac starg chochlg w dziurawa pokrywke, oznajmita rozpoczecie lek-
cji. Do stodoty-szkoty weszty miode zwierzgta i pelne radosnego oczekiwa-
nia usadowily si¢ w tawkach. I tak usiadly ze soba zrebak z jatdwka, gdyz
znaly si¢ od urodzenia i mieszkaty obok siebie; kacze usiadto z kurczgciem,
bo przeciez mieszkato z nim w jednym kurniku. Znaly si¢ tez doskonale bara-
nek z kozlgciem i maty indyk z gasiatkiem — one takze usiadty w parach.
Nauczycielka usadowila sig za biurkiem i spojrzata na uczniéw posgpnym wzro-
kiem. Uznata, Ze najwazniejsza sprawa w klasie jest cisza i dyscyplina. Prze-
ciez na podworku najbardziej hatasujg mate kaczki i kurczaki, a koziotek
z barankiem dokazuja ile wlezie! Tak dobrane pary burzyty jej koncepcjg
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pracy na lekcjach, wigc po chwili w jednej tawce siedzialy jatéwka z kurczg-
ciem, kozlg z gesia, zrebak z indykiem i baranek z kaczka. Nikt nie protesto-
wat, obawiajac sig srogiej miny maciory.

I tak minat pierwszy dzien w szkole.

Nazajutrz maluchy zjawity si¢ w komplecie i na wstgpie zajec ustyszaly
od Genowefy:

— Dzi$ nauczymy sig, jak sig sprzata chlewik.

— A po co mamy to wiedzie¢, skoro kazde z nas mieszka gdzie indziej?
— zapytat zrebak. — Ja na przyktad mieszkam w stajni.

Nauczycielka spojrzata na niego srogim wzrokiem i powiedziata stanowczo:

— Ja tutaj jestem nauczycielka i to ja decyduje, czego bgdziecie sig
uczy¢.

Zrebig spuscito glowe i nie odezwato sig wigcej, Genowefa za$ konty-
nuowata:

— A wigc, jak juz wezeséniej wspomniatam, zdobgdziecie dzi§ wiedzg
o sprzataniu chlewika. Chlewik jest najwazniejszym i najpigkniejszym miej-
scem na folwarku, dlatego sprzatamy go zawsze na samym poczatku. Robi-
my to za pomoca widet i taczki. Widtami nabieramy nieczystos$ci, nastgpnie
wrzucamy je na taczke i wywozimy na pole; wracamy i powtarzamy tg czyn-
nos¢ kilkakrotnie, az chlewik bedzie czysty.

— Ale — powiedziata jatdbwka — przeciez to bardzo daleko, nie lepiej
zatadowacé to wszystko na woz i wywiez¢ za jednym razem?

Maciora znéw zrobita surowa ming, spojrzata po klasie i stanowczo od-
rzekta: '
— Skoro méwig, ze nieczystosci nalezy wywozi¢ taczka, to tak wiasnie
nalezy czynic!

Jatéwka zamilkta, a Genowefa dtugo jeszcze opowiadata o porzadkowa-
niu chlewu. Tak uptynat drugi dzien w szkole.

Trzeciego dnia na inspekcjg do klasy wybrat si¢ przywoddca §win. Usiadt
w ostatniej tawce i obserwowat. Nauczycielka wiasnie prowadzita zajgcia na
temat przygotowania positkow. Tak wigc Zrebak przyniost owies i siano. Geno-
wefa spojrzata na sktadniki krytycznym okiem i oznajmita, ze zboze, owszem,
moze by¢ sktadnikiem potrawy, ale zamiast siana trzeba doda¢ gotowane ziem-
niaki. I na mysl o takim jedzeniu oblizata sig. Zrebig zdziwilo sie, ale widzac,
ze z nauczycielka nie ma zartow, spehito jej polecenie. Jalowka natomiast
zerwata gar$¢ pokrzyw i dodata $wiezej trawy z taki. Oceniajac jej posilek,
Genowefa rzekta:

— No, pokrzywy, to ja rozumiem, same witaminki, ale trawa? Fe! Mu-
sisz jatéwko zamiast trawy doda¢ zlewki.

Tak samo bylo w wypadku innych zwierzat. Po skonczonych lekcjach
wizytator oznajmit nauczycielce:
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— Jestem z ciebie bardzo zadowolony. Edukacja naszych zwierzakow
przebiega zgodnie z naszymi wymaganiami. Moze tylko przydatoby sie tro-
chg blotka przed szkots...

I tak przez caly rok zwierzgta uczyly si¢ w szkole. Przyszedt dzien za-
konczenia nauki i upragnione wakacje. Wszystkie doroste zwierzeta poszly
do pracy, a mtode jeszcze nie wyszty do szkoty. Nagle zerwat sig wiatr, przy-
bierajacy z kazda chwila na sile. Zaczat pada¢ deszcz i rozpetata sig burza. Co
chwilg rozlegat sig grzmot piorunéw i jeden z nich uderzyt w stodole-szkote,
powodujac pozar. Ani mocno wiejacy wiatr, ani rzesisty deszcz nie byly
w stanie ugasi¢ ognia. Z domoéw wybiegly wszystkie mtode zwierzaki, stane-
ty przed szkotla i patrzyty w ostupieniu, jak pozar trawi budynek. Pomne do-
$wiadczen baly sig¢ uczyni¢ cokolwiek bez aprobaty nauczycielki. Czekaty,
by powiedziata, jak sig¢ gasi ogien, bo na ten temat jeszcze nie byto lekcji.
Wkrétce przytruchtata z chlewika zdyszana nauczycielka:

— Dalej! Na co czekacie?! — wrzeszczata zdyszana. — Gascie ogien!

Ale bylo juz za p6zno, zywiot pochtonat juz wszystko. Ze szkoty zostaty
tylko zgliszcza i nikt nie myslat o losie uczniow.

Latem zwierzgta zbuntowaly sig przeciw dyktaturze wieprzy i zaprowa-
dzity demokracjg. Odbudowano szkole, opracowano nowy program, nauczy-
cielem za$ zostat kon Pafnucy — znany byt bowiem z madroéci i fagodnego
usposobienia.

No i poza tym zwiedzit caty §wiat...

Wsrod innych tekstow bogatych w symboliczne przedstawienie zjawi-
ska ukrytego programu warto zwroci¢ uwagg na Niezwyklq szkote — zapis
(w oryginalnej pisowni) pewnego wypracowania szkolnego, zadanego przez
nauczyciela. Oto on:

Niezwykla szkola®

Do klasy weszta pani Kawiak w stroju cyganki i zapalita fajeczke po-
brzekujac cekinami. Potem powiedziata chrapliwym glosem: ,,dzisiaj sobie
powr6zymy”. Krzysiu przestan by¢ grzeczny bo nie moge prowadzi¢ lekcji.
Bierz przyktad z innych dzieci zobacz jak fadnie skacza po tawkach. Dzieci
dlaczego okna sa zamknigte przeciez jest zima? Krzysiu jeste$ dalej grzeczny
idziemy do pani dyrektor. W gabinecie dyrektora pani dyrektor siedziala trzy-

2! Wypracowanie (w oryginalnej pisowni i interpunkcji) napisane przez Agatg — uczen-
nicg czwartej klasy szkoty podstawowe;j. Zob. T. Szkudlarek (1992, s. 49).
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majac nogi na biurku i powoli zuta tyton. Prosze mi nie przeszkadzaé bo plujg
na odlegto$¢ i mam juz niezle rezultaty.

Tymczasem w klasie toczyla si¢ wojna na zgnite pomidory. Nagle za-
dzwonit dzwonek i dzieci zaczely sig pyta¢ jakie beda miaty stopnie na pierw-
szy okres. Jeszcze nie wiem muszg postawi¢ kabatg. Na przerwie wszyscy
tanczyli rockand-rolla ale niestety zadzwonit dzwonek i zaczeta sig lekcja
biologii.

Lekcje biologii prowadzit szkielet ktory nieustannie kazat liczy¢ uczniom
swoje zebra. Nagle zapytat: ,,Agatko jak si¢ przeprowadza trepanacjg czasz-
ki. Trepanacjg czaszki przeprowadza sig za pomoca obcggdw, miotka i diuta.
Siadaj masz trzustke. Poczym wyszedt z klasy grzechocac ko$émi.

Metaforycznie zaprezentowano tu akt oporu wobec szkoty, nakreslony
przez uczennice. Przedmiotem opisu stat sig najpierw skostniaty, formalny
autorytet nauczycieli (pani Kawiak i pani dyrektor). Symbolicznie odzwier-
ciedlone przebranie i specyficzny sposob zachowania mozna odczyta jako
fasadowos¢ tego autorytetu. Wylania sig tutaj obraz nauczyciela sfrustro-
wanego, niepogodzonego z otaczajaca rzeczywistoscia. Szkolne oceny, na
ktorych opiera si¢ 6w autorytet — przypominaja loterig. Przypadkowos¢,
nieokre§lono$é goruja nad rzetelnym i sprawiedliwym ocenianiem. Sposob
traktowania przez nauczycieli wiedzy przekazywanej uczniom sugeruje, ze
obrang normg jest nieprzemyslana improwizacja. Swiat szkoty jawi sig tu-
taj jako kwintesencja sztucznosci.

Przytoczone tu teksty zrodtowe sktaniaja do konkluzji, ze niedocenia-
nym dotad zrédtem wiedzy o ukrytym programie sa sami uczniowie, ktorzy
potrafig celnie zdemaskowa¢ wiele pozaoficjalnych efektow pracy szkoty
i nauczycieli. To jeszcze jeden argument na rzecz budowania autentycznego
dialogu miedzy nauczanymi a nauczajacymi. Zaprezentowane wyzej opo-
wieéci moga sig sta¢ inspirujacym watkiem w warsztatowym rozwijaniu
zawodowych kompetencji czynnych zawodowo nauczycieli i kandydatow
do tego zawodu.

4. Rozpoznawanie ukrytego programu

Przedstawione rozwazania teoretyczne i wyniki badan naukowych nad
ukrytym programem sg proba zwrocenia uwagi na zjawisko niedostrzegane
i marginalizowane. Zapewne warto w tym miejscu uczyni¢ probg okresle-
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nia przyktadowych procedur i narzedzi badawczych, dzigki ktorym mozna
w praktyce zweryfikowac¢ uzyteczno$¢ namystu nad niejawnym programem.
Zwazywszy zatem, ze do rozpoznania ukrytego programu mozna doj$¢ wie-
loma drogami — pragng przedstawi¢ ponizej kilka propozycji, ktore w za-
tozeniu moga poszerzy¢ rozumiejacy wglad w rézne obszary edukacji.

I. Cwiczenie badawcze — »Przedszkole”
(propozycja spotkania dla personelu przedszkola i rodzicéw)

AW

. Wyjasnienie pojgcia ,,ukryty program” na podstawie literatury.

. Analiza i dyskusja przyktadowych sprzecznosci miedzy oficjalnym a ukry-
tym programem przedszkola (zob. tab. 8).

. Spojrzenie na realia wtasnej placowki.

. Analiza i dyskusja na temat jawnego i ukrytego programu basni?2,

. Refleksje uczestnikow spotkania.

Tabela 8.
Oficjalny i ukryty program przedszkola

Oficjalny program przedszkola

Ukryty program przedszkola

1.

2.

Przedszkole powinno tworzy¢
optymalne warunki dla
wszechstronnego rozwoju
kazdego dziecka.

Rozwoj kazdego dziecka zalezy od
specyficznych warunkéw
konkretnej placowki.

Przedszkole powinno petni¢ roz-
norodne funkcje (np. wycho-
wawcza, propedeutyczng, opiekun-
cza, wyréwnawcza etc.).

Akcentna opiekunczg funkcje
przedszkola (np. w przekonaniu wie-
lu rodzicéw czy lokalnych decyden-
tow).

Wychowanie przedszkolne powinno
wyréwnywac szanse edukacyjne
dzieci ze srodowisk wiejskich

i miejskich.

Realia wychowania przedszkolnego
na wsi poglgbiaja nieréwnosci edu-
kacyjne migdzy miastem a wsia.

2 Zob. rozdziat czwarty niniejszej ksiazki.
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iB

2,

Edukacja przedszkolna dzieci pigcio-
i szescioletnich jest bardzo waznym
elementem gotowosci szkolne;.

Edukacja przedszkolna obejmuje
si¢ jedynie niewielki odsetek dzieci
pigcioletnich i cze$¢ dzieci szescio-
letnich.

Program wychowawczy rozumiany
jako $rodek do realizacji
celéw przedszkola (ma po-
magac nauczycielowi w pracy

z dzie¢mi).

Program wychowawczy rozumiany
jako cel do zrealizowania
(utrudnia nauczycielowi przedszkola
pracg z dzie¢mi).

Inna propozycjg ¢wiczen badawczych ukrytego programu przestrzeni
wykorzystywanej w edukacji mozna oprzeé na sugestii R. Meighana (1993,
s. 85-98). Celem eksploracji moze by¢ rozpoznawanie réznych cech bu-
dynku szkolnego z punktu widzenia na przyktad nauczyciela, ucznia, ro-
dzica. Utatwia to ujawnienie uwarunkowan wspomagajacych lub ograni-
czajacych nauczanie i uczenie sig, a takze potwierdzenie lub zaprzeczenie
sensownosci podstawowych zatozen dotyczacych proceséw edukacyjnych.

I. Cwiczenie badawcze — «Szkota”
(propozycja dla rady pedagogicznej, rady szkoly, przedstawicieli nad-

zoru pedagogicznego)

Procedura A:

1. Wyjasnienie pojecia ,,ukryty program” na podstawie literatury.
2. Dobér kilkuosobowych zespotéw i wykonanie szkicu wybranych sal
szkolnych (znanych z autopsji) z uwzglednieniem nastepujacych cech:

a) ksztattu pomieszczenia;

b) miejsca ustawienia szaf, regaléw, innych mebli i urzadzen (lokaliza-

cja i dostgpno$¢ dla dzieci);

¢) wystroju (gablot, plansz, ogloszen, obrazéw, reprodukcji, prac dzie-

cigeych itp.).

3. Analiza i dyskusja sprzeczno$ci migdzy oficjalnym a ukrytym progra-
mem szkoty w kontekscie przestrzeni architektoniczne;.

4. Refleksje uczestnikow spotkania.
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Procedura B:

1.
2.

Wyjasnienie pojgcia ,,ukryty program” na podstawie literatury.

Przyjecie przez cztonkéw zespotu réznych rol?*, np.:

a) ucznia, ktory chce porozmawiaé z jednym z nauczycieli o nieudane;j
klasowce;

b) nauczyciela, ktory chce odpocza¢ lub skupic sig przed bardzo trudng
lekcja;

c) dyrektora, ktory chce ustysze¢ opinie rodzicOw o pracy szkoty;

d) rodzica, ktory chce porozmawiaé z nauczycielem o swoim dziecku;

e) pracownika obstugi, ktory sprzata pomieszczenie.

. Udzielenie przez kazdego z odtworcow rol odpowiedzi na pytania:

— W ktérym miejscu w szkole najlepiej moge spetni¢ odtwarzana rolg?

— Jak z punktu widzenia swojej roli odbieram na przyktad aranzacjg
przestrzeni pokoju nauczycielskiego mojej szkoty?

— Co w organizacji przestrzeni pokoju nauczycielskiego ulatwia, a co
utrudnia wypetnienie kazdej z wymienionych wyzej rol?

— Jak z punktu widzenia odtwarzanej roli jest odbierana na przyklad
aranzacja gabinetu dyrektora szkoty?

. Zespotowy komentarz na temat wplywu przestrzeni pokoju nauczyciel-

skiego na:

a) realizacje¢ (zwigzanej z wykonywaniem zawodu) osobistej hierarchii
warto$ci nauczyciela;

b) dynamike petnionych rél spotecznych [np. nauczyciela przedmiotu,
kolegi (kolezanki), wychowawcy, przyjaciela, doradcy, tworcy itp.].

. Zespotowy komentarz na temat wplywu aranzacji przestrzeni gabinetu

dyrektora szkoty na jego komunikowanie si¢ z nauczycielami, uczniami,
rodzicami itd.

. Refleksje uczestnikow spotkania.

2 Do zrealizowania tej czg$ci spotkania warto wykorzysta¢ dramg — zob. np. B. Way

(1990).
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l1l. Cwiczenie badawcze — ,Wychowawcze skutki oddziatywania
szkoty”
(propozycja ¢wiczen dla nauczycieli, wychowawcéw)

1. Wyjasnienie pojgcia ,,ukryty program” na podstawie literatury.
2. Propozycja analizy wybranych probleméw i préba ich wyjasnienia za
pomocg kategorii oficjalnego i ukrytego programu, np.:

a) Jaka funkcj¢ petnig dzwonki w szkole? Czym sa dzwonki dla nau-
czycieli i uczniow?

b) Dlaczego uczniowie jedza podczas lekcji? Jaka jest wtedy najczest-
sza reakcja nauczycieli?

¢) Jaka funkcje petnia w szkole wywiadowki? Czego sig rodzice dowia-
duja podczas wywiadowek?

d) Czego mozna sig nauczy¢, korzystajac ze stotéwki szkolne;j? (kolejki
po positek, zachowanie starszych i mtodszych ucznidow, czas spozy-
wania positkow)

e) Dlaczego toalety szkolne bywaja czg¢sto niszczone?

f) Co by sig stato, gdyby uczniowie mogli decydowac o wystroju szkoty?

g) Z czym kojarzy sig uczniom wejscie do gabinetu dyrektora szkoty?

h) Czy w szkole uczniowie sa zachgcani czgsciej do wspotpracy czy ry-
walizacji?

3. Refleksje uczestnikéw spotkania.



Zakonczenie

Przedstawione przeze mnie rozne aspekty ukrytego programu stano-
wig przyktad zwiazkéw socjologii z pedagogika. Dlatego eksploracja zasy-
gnalizowanych tu zjawisk moze zainteresowa¢ zaréwno socjologow wy-
chowania, jak i pedagogéw. Edukacja to ogot instytucji, Srodkow i dziatan
sprzyjajacych optymalizacji mozliwosci rozwojowych ludzi, jej podstawo-
wa instytucja jest szkota. Dlatego niezwykle ciekawym polem obserwacji
sprzecznosci migdzy oficjalnym a ukrytym programem jest oczywiscie kazda
konkretna szkota: murowana i drewniana, mata i duza, miejska i wiejska,
podstawowa i wyzsza, z nauczycielami o krotkim i dlugim stazu, z ucznia-
mi wzorowymi i z majacymi trudno$ci w uczeniu sie.

Powyzsze rozwazania moga zosta¢ uznane za przejaw radykalnej kry-
tyki szkoty i edukacji. W istocie jednak jest to raczej wypowiedz teoretyka-
-badacza i praktyka-eksploratora edukacji, ktoremu towarzyszy swiadomosc,
iz nie jest mozliwa jaka$ wyimaginowana, doskonata szkolna rzeczywistos¢.
I cho¢ trudno wyobrazi¢ sobie idealng i doskonata edukacjg jako cel do
osiagnigcia, to jednak mozna mowic o drodze w jej doskonaleniu. O tak po-
strzeganej drodze my$lalem — zanim jeszcze napisatem tg ksiazkg — gdy
spotkatem sig niedawno ze swoimi bytymi uczniami. Z rado$cig (oraz odro-
bing nostalgii) przygladatem sie dziewietnastolatkom, ktérych pamigtam,
gdy przed dziesigciu laty — wowczas w trzeciej klasie — wérod wielu swoich
odkry¢ znajdowali rado$¢ pisania i recytowania pierwszych wierszy, dzien
po dniu uczyli si¢ matematyki i wsp6lnie ze mng trwali w szkolnych, na-
zbyt czasem ciasnych regutach. Od nich takze czerpatem wiedze o niedo-
skonatosci szkoty i tkwigcych w niej sprzeczno$ciach. Przypadtoscia nie-
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doskonatosci obcigzona jest z pewnoscia takze i ta ksiazka, cho¢ powstata
z intencji uwaznego namystu nad edukacja. Piszac ja, wprowadzajac uzu-
pelnienia oraz poprawki, korzystatem z do$§wiadczen zebranych podczas
pracy ze studentami, uczniami i wychowankami. Przy obecnym tempie przy-
rostu wiedzy, nie sposob ogarna¢ mysla i stowem wszystkiego, co zostato
juz stworzone i 0 czym warto jeszcze napisa¢. Zanim bowiem ukaze sig
jakikolwiek tekst, juz zostaje wyprzedzony przez nieustannie zmieniajaca
sie rzeczywisto$¢ i w pewnym stopniu zdezaktualizowany. To znak czasu,
w ktérym zyjemy. Jednak kazda nowa jako$¢ ma pewien punkt odniesienia,
ktory w tym wypadku — jak mniemam — konkretyzuje sig¢ w moim gigbo-
kim przekonaniu, ze szkota jest miejscem magicznym, niezwyktym i ze
oplaca sie trud ustawicznej nad nig refleksji. Myslg, ze optacit si¢ i w tym
wypadku, nawet jesli niektore mysli i tezy tej ksiazki moga si¢ wydac dys-
kusyjne.
W kontekscie ukrytego programu zwrdcitem uwagg migdzy innymi na:
— skutki, jakie moze nie$¢ przestrzen edukacyjna — od niekompetentnie
zaprojektowanego budynku szkolnego po sposob zagospodarowania roz-
nych miejsc, w ktorych sig odbywa edukacja;

— zjawiska strukturalnej i symbolicznej przemocy, w ktére uwiktane sa
osoby uczestniczace w procesach nauczania i uczenia sig;

— przektamania i manipulacje w podrgeznikach szkolnych;

— niejawne przestania przekazéw basniowych;

— przekazy literackie, w ktorych zawarto §wiadectwo istnienia ukrytosci
w dziataniach o charakterze edukacyjnym.

Jestem przekonany, ze praktyczne zastosowanie teorii ukrytego pro-
gramu ulatwia wyjasnienie, dlaczego w edukacji mozna stworzy¢ zarOwno
$wietne, jak i ograniczone warunki do rozwoju uczniéw i nauczycieli oraz
ich efektywnej wspolpracy. Pozostajac zatem w krggu mysli o uwiktaniach
r6l ucznia i nauczyciela, w czgsto wzajemnie wykluczajacych sig uwarun-
kowaniach wspoiczesnej szkoty, sieggam ponownie do mysli z Proroka:

[...] A je$li z mitoScia nie mozesz pracowaé, lecz z niechgcia jeno i nie-
smakiem, to lepiej, aby$ swa prace porzucit, przy drzwiach $wiatyni zasiadt
i od tych jalmuzne zebral, ktorzy z radoscia pracuja. Jako ze gdy, obojgtnosci
pelen, chleb pieczesz, to bedzie on gorzki i tylko w potowie giéd cztowieczy
zaspokoi.
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Zakoriczenie

A jesli grona winnego dobrze nie zgnieciesz, swej sity mu zatujac, twym
skapstwem, niby trucizna, wino przesigknie.
I jesli nawet jak aniot $piewasz, a piesni swej nie kochasz, uszy ludzi na
glosy dnia i na nocy glosy zamykasz.
(K. Gibran, 1991, s. 38)

Zapewne i mysli zawarte w tej ksiazce nie sa wolne od ukrytego pro-
gramu, chocby dlatego ze zachgcajac do proby ograniczania jego wptywu,
moga tworzy¢ nowe zjawiska owej niejawnosci. W kontekscie rozwazan
o skutkach ukrytego programu oddziatujacego na nauczycieli i uczniow
trzeba jednoczesnie podkresli¢, ze zjawisko to nie dotyczy tylko szkoly. To
raczej osobliwos¢ zycia spolecznego, ktorej efektem jest nasza cala wiedza
1 doswiadczenie zyciowe. Wspotczesni przedstawiciele nauk spotecznych
zgodni sg co do tego, ze edukacja czlowieka nie ustaje z chwila ukofczenia
szkoty, lecz trwa ustawicznie. Warto wigc zwraca¢ uwage na nieprawidtowo-
$ciiniedostatki wychowania i nauczania — zwtaszcza na skutek: niewiedzy,
zapomnienia, nieu$wiadomienia, nieuwagi, manipulacji itp. Niedostatecz-
na wrazliwo$¢ pedagogéw na ukryty program w edukacji, zwlaszcza w zde-
rzeniu z nieintencjonalnym wptywem $wiata zewnetrznego, moze by¢ jed-
ng z przyczyn niewykorzystywania ogromnego potencjatu rozwojowego,
tkwiacego w kazdej jednostce. Nasuwa sig wniosek, ze ukryty program to
zjawisko nieodtaczne w ludzkim zyciu, stanowiace element szeroko rozu-
miane;j socjalizacji czlowieka. Tym bardziej zatem wiedza na ten temat wy-
daje si¢ potrzebna.
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