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Nie podejmowalbym tego zagadnienia, gdybym byt przekonany, ze rozwoj
polskiej edukacji zmierza w dobrym kierunku. Niestety, juz nawet najlepsi
nauczyciele, najbardziej oddani ksztatceniu dzieci i/lub mtodziezy maja poczucie
straconych kilkudziesi¢ciu lat. Nie ze wzgledu na ich kontakt i prace z uczniami,
ale niemoc wobec pseudoreform, ktérych naczelnym celem jest kreowanie przez
kolejnych ministrow samych siebie 1 partii wladzy kosztem zaniedbywania
rozwoju mtodych pokolen. Zadajemy sobie wcigz to samo pytanie — jak to jest
mozliwe, ze tak bardzo pragneliSmy w latach 80.XX w. innej szkoty, innego
panstwa, innej edukacji, a wcigz nie przekroczyliSmy punktu zerowego, jaki
zapowiadat przelom 1989 r. Zaczn¢ zatem od dhluzszego cytatu artykutu

polonistki, ktéra znakomicie oddaje prawde o czasach transformacji:

Od ponad trzydziestu lat jestem nauczycielkq jezyka polskiego, z czego
wigkszos¢ spedzitam w jednej szkole, w matomiejskim liceum. Nie bez znaczenia
jest to, ze prace rozpoczetam w 1989 roku i dobrze pamietam atmosfere tego
czasu, ktorej dominujgcym rysem byta ,,radosc z odzyskanego Smietnika”, a z nig
tez emergia ipoczucie sprawczosci, mimo Ze nie bylo latwo. Zarobki byty
rozpaczliwie niskie, wyposazenie — archaiczne, duza czes¢ kadry w pierwszym
miejscu pracy — bez przygotowania pedagogicznego. A jednak szkota, ta
pierwsza, a po trzech latach kolejna, w mojej ocenie duzo lepiej przystawata
do rzeczywistosci niz szkola wspotlczesna, gdyz , uczyta sie”, ewoluowata
i starala sie, Zeby jej swiat nie uciekl. Site napedowq tej krotkotrwatej zmiany

stanowili tworczy, wolni i odpowiedzialni nauczyciele (...)

Jaskrawym swiadectwem lekcewazenia edukacji w Polce jest (...) skrajna

niestabilnos¢ systemu, ktora wynika z postepujgcego upolitycznienia form Zycia

! Reprint referatu wygloszonego na Migdzynarodowej Konferencji PLACE IN SPACE - SUBJECT OF
REFLECTION AND AREA OF EDUCATIONAL ACTIVITIES w dn.19 listopada 2020 r. w Akademii Biznesu
w Dabrowie Gorniczej.
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spolecznego. Inaczej, niz jest to w krajach sukcesu edukacyjnego i najbardziej
wyrownanych szans, kolejne ekipy rzqdzqce traktujg oswiate jako wdzigczne
narzedzie manifestowania swojej sprawczosci i dowodzenia, Ze obietnice
wyborcze zostaly dotrzymane, nawet jezeli byly zbedne lub szkodliwe — jak
ostatnia fatalna w skutkach deforma. Politycy maniakalnie wtrqcajqg sie do tego,
jakie lektury uczniowie majg czytaé, oraz, szczegolnie w ostatnim okresie,
ksztattujq podstawy programowe i plany nauczania na zamowienie partyjne.
W cyklach okoto piecioletnich polskq szkolq miotajq akcje i reakcje wywotane
zmianami ekip rzqdzqcych (twarzami polityki odwetu pozostang tLybacka
i Zalewska), ajesli juz ktoras trwa dluzej, to popeinia bledy zmuszajgce
do odsuniecia zaplanowanych zmian (perypetie z tak zwang nowqg maturq)
albo wycofania si¢ z nich rakiem (likwidacja liceow profilowanych, rozpoczecie

nauki w klasie pierwszej w wieku szesciu lat).

Tak wiec trzydziesci lat przepracowalam w firmie, ktora nigdy nie wyszla
z fazy reorganizacji, i wlasnie wyschla Zyciodajna studnia, z ktorej czerpalam
sity, by to dalej znosi¢. Mysle, Ze w mojej sytuacji jest wielu nauczycieli w Polsce.
Ich marzenia o uprawianiu pieknego i waznego zawodu przerodzily sie w gorzkq
swiadomos¢ zmarnowanego Zycia. Wymyslona przez politykow, oparta
na koncepcjach pedagogicznych rodem z XIX wieku, w strukturze rodem z epoki
stalinowskiej, wspolczesna polska szkota nie pomaga mtodym ludziom odnalez¢
sie¢ wnowych warunkach, systemowo poglebia nierownosci w dostepie

do wiedzy, wyklucza i stygmatyzuje. (Szeja 2020).

Kto jest sprawca tego stanu rzeczy? Dlaczego w Polsce nie nastgpita zmiana?
To rzeczywiscie jest zdumiewajace, ze mimo znanych nam juz od prawie
90 lat pozytywnych do$wiadczen nauczycieli nurtu pedagogiki reformy, ktorzy

w swoich alternatywnych podejsciach do edukacji odstepowali od systemu



Kto- jest sprawtea, tego- stomwn rzeczy?

Dlaczego- w- Polsce nie nastopito

zmionos
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klasowo-lekcyjnego, a takze mimo wiedzy wspolczesnych pedagogow
o dynamicznym 1 powszechnym porzucaniu dydaktyki behawioralnej, pedagogii
przemocy, ograniczania aktywnos$ci i kierowanego samoksztatcenia uczniow
w cywilizowanych, demokratycznych 1 rozwini¢tych gospodarczo krajach
Swiata, w  ktorych rozwijana jest dydaktyka kognitywistyczna
1 konstruktywistyczna, nadal w Polsce reprodukuje si¢ rozwigzania z przetomu

XIX1 XX w.

Etatystyczna strategia reformowania o§wiaty istniata w PRL 1 §wietnie si¢
rozwija w III RP. Nie mozna zatem nie dostrzegac jej toksycznego wymiaru dla
procesu ksztatcenia 1 wychowania. Ten totalitarny, centralistyczny system
zarzadzania 1 nadzoru o$wiaty sprowadza si¢ do narzucania przez wiladze
panstwowe  (decydentow  politycznych,  partyjnych, ideologicznych,
biurokratycznych) czesto z udziatem powotanych i finansowanych przez nie
ekspertow okreslonej koncepcji zmian, ktore stuzy¢ mialy wasko pojmowanym
interesom panstwa lub grup rzadzacych. Strategia taka ma cele, nie zawsze jawne
dla spoteczenstwa, o charakterze gospodarczym (przystosowanie kadr do nowych
technologii [...]), ideologiczne (uniformizacja myslenia obywateli, wigksze
uzaleznienie ich od centrum dyspozycyjnego, ktore lepiej widzi stuszng droge niz
spoleczenstwo skotatane wplhywem ,,obcych” koncepcji swiata) i polityczne
(umocnienie zaleznoSci, postuszenstwa i dyscypliny obywateli wobec wiadzy (...).
Etatystyczna, odgornie zaprojektowana i realizowana reforma przybiera
charakter epidemii sterowanej: przez oswieconych wtadcow, przez oswieconych
lub przez wltadcow (Kwiecinski 1982, s. 122). Ten typ odgoérnego reformowania
o$wiaty nie sluzy celom artykulowanym przez spoteczenstwo czy przez klientéw
edukacji (uczniéw lub/i ich rodzicow), blokujac 1 kanalizujac takie aspiracje oraz

dazenia spoteczne.

Mingto trzydziesci lat transformacji, w trakcie ktorych postkomunistyczna

lewica z czasow 1993-1997 rozpoczeta proces niszczenia innowatyki
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pedagogicznej w szkolnictwie juz objetym nadzorem samorzadow, by kolejne
wladze pod zarzadem AWS, a nastgpnie znowu lewicy, prawicy, liberatow
1 ponownego powrotu do wladzy prawicy mogty catkowicie zablokowa¢ ruch
nowatorstva pedagogicznego, w tym zniszczenia kapitatu tworczego
nauczycieli. Na poczatku zmiany ustrojowej w naszym kraju 1989/1990
forsowana byta — jakze stusznie — idea transformatywnego intelektualisty. Nie
tylko oddolny ruch nauczycielskich innowacji i eksperymentéw dydaktycznych
z lat 1990-1997 oraz koniecznej a rzeczywiste] decentralizacji o§wiaty zostat
sttumiony przez urzednikoéw resortu edukacji i kolejne formacje rzadzace, ale tez
w sposOb niewytlumaczalny nastgpita fala totalnego dezawuowania przez
rzadzacych naukowcow rdéznych dziedzin (Kwiecinski 2000, 2007,
Przyszczypkowski 2012, Sliwerski 2009, 2018, 2020). By¢ moze dlatego, ze
niektorzy uczeni zaczeli wykorzystywac odzyskang w 1989 r. wolno$¢ do bycia
— zamiast transformatywnym intelektualistg - transformatywnym propagandzista,
na rzecz forsowania partyjnego czy zwigzkowego interesu partii wladzy oraz

odpowiadajacej jej ideologii polityczne;.

Mimo odmiennego ustroju politycznego na plan dalszy schodza
ponadczasowe, uniwersalne idee czy wartosci paidei, jakimi sg Prawda, Dobro
1 Pickno. Ekspert od badan porownawczych szkolnictwa na §wiecie — Sergiusz
Hessen sformulowal w jednej ze swoich rozpraw dwie wyraznie odmienne
strategie prowadzenia polityki o§wiatowej, zarzgdzania szkolnictwem w réznych
krajach na §wiecie: albo jest to strategia pragmatyczna, albo $wiatopogladowa.
Istnieje zatem S$cisly zwiazek miedzy prawem a tym, jak moga funkcjonowac
szkoty oraz do czego sg zobowigzane dzieci w wieku obowigzku szkolnego.
Zasada obowigzku szkolnego wymaga, istotnie, nietylko samoistnej dziatalnosci
panstwa w kierunku zaktadania i utrzymywania szkol i zwigzanych z niemi
instytucyyj, nietylko okazywania szerokiej pomocy finansowej szkotom prywatnym,

ile ze one uwalniajg panstwo od czesci obarczajgcych je obowigzkow, - zasada
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ta wymaga czegos wigcej: kontroli panstwa nad catem nauczaniem szkolnem
wogole. Zobowigzujgc do nauki szkolnej, panstwo musi z natury rzeczy okreslic,
co rozumie przez szkole, t. zn. postawic szkole okreslone wymagania, przy ktorych

spetnieniu uznaje jq za szkole, i pilnowaé, aby szkota te wymagania spetniata

(Hessen 1931, s. 189).

Szkota panstwowa, finansowana 1 tym samym $cisle nadzorowana przez
rzad szkota publiczna podlega zasadzie absolutyzmu wiadzy. W tym charakterze
nie moze posiada¢ wilasnego zycia, lecz jest tylko mechanicznem narzedziem
w rekach panstwa, dgzqcego za jej posrednictwem do wiasnych celow. Nie tylko
zaktada jg zewnetrzna wola panstwa, lecz sama istnieje dla panstwa i zarzgdzana
jest rowniez zewnetrznie, nie przez wiasng, lecz obcg wole panstwowq. Stgd
centralistyczno-biurokratyczny charakter zarzqdu szkoly, czego skutkiem jest jej
ostateczne zmechanizowanie (Hessen 1931, s. 190). Sluzy temu utrzymywanie
systemu klasowo-lekcyjnego przez politykdw postsocjalistycznych koalicji
partyjnych, ktérzy zinternalizowali obowigzujagca w minionym ustroju ide¢
socjalizmu prawnego charakteryzujaca si¢ rozszerzeniem i poglebieniem idei

panstwa prawa przez zaprzeczenie jej.

Tak w Polsce Ludowej, jak i w III RP konstruowanie prawa o$wiatowego
nie wyszlo poza wasko pojety pozytywizm prawa, ktére (...) nie jest niczym
innym jak przejawem woli panstwa (Hessen 2003, s. 21). Ma ono bowiem stuzy¢
wladzy do panowania nad podmiotami edukacji szkolnej, do ich ujarzmienia, by
nie byly one pewne jutra, natomiast skrywaty pod prawnym patosem
oszczedzanie 1 maksymalizowanie bierno$ci z powierzchowng, deklaratywna
mozliwo$cig podejmowania zmian w wyznaczonych przez wiladze ramach.
Wzmacnia t¢ tendencje¢ konserwatyzm, ktory neguje samodzielno$¢ 1 autonomie

prawa. Jak pisat Hessen:

Konserwatyzm podporzqdkowuje prawo dobru catosci, przy czym za

nosiciela owego dobra uznaje panstwo, w prawie widzqc zwykte narzedzie



Szkota pavrstwown,
funarnsowana L tym samym
seisle nadzorowona przez rzad

podlega zasadzie absolutyzmw wtadzy.
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panstwa i wyraz jego woli. Negacja prawa przez konserwatyzm ma wiec jedynie
charakter wzgledny: prawo jako zwykle narzedzie, instrument w rekach panstwa
jest przezen uznawane. Podporzgdkowujgc prawo panstwu, jako nosicielowi
Dobra, konserwatyzm przypisuje Dobru okreslong historyczng tres¢, narodowq
lub religijng, gdyz tylko taka ma charakter historycznej obiektywnosci
wyrozniajqcej Dobro konserwatyzmu. Dobro konserwatyzmu jest wiec Dobrem
panstwa, a nie kazdej z osobna jednostki. Poszczegolne jednostki majq wobec
niego wylgcznie obowiqgzki, ale nie majg praw. W stosunku do niego sq zwyklymi
srodkami, pozbawionymi samoistnej wartosci (Hessen 2003, s. 91). System
szkolny musi by¢ zatem podporzadkowany Dobru konserwatyzmu jako $srodek

do realizowania jego celow.

Przede wszystkim system klasowo-lekcyjny nie tylko sam jest nosnikiem
ukrytego programu szkoly (Janowski 1989), ale tez sam generuje procesy
negatywnego oporu i drugiego zycia szkoty, ktére znajduje (...) swoj wyraz
w rozmaitych formach maskowania sie uczniow, uprawiania ,,partyzantki”,
,Schodzenia do podziemia”, tworzenia nieformalnych sieci (typu
amoralny familiaryzm) jak Sie nie dac ztapac...
kamerze/ochroniarzom/policjantom/strazy”. Pomystowos¢ uczniow w tym

wzgledzie jest duza (Dudzikowa 2007, s. 54).

Psycholog Jozef Kozielecki miat absolutnie racje¢, ze w Polsce nic nie
zmieni si¢ w edukacji szkolnej, dopoki nie umrg zwolennicy systemu klasowo-
lekcyjnego. Przez szkole przelewa si¢ NiL, czyli zjawisko nudy i Igku. Nudy dla
uczniow uzdolnionych, a Igku dla tych, ktorym szkota nie pomaga w ich rozwoju,
tylko ustawicznie do$§wiadczajg pretensji, ze czego$ jeszcze lub znowu nie
umiejg. Podobnie pisze o tym Krzysztof Konarzewski: Kredowy pyt pokrywa izbe
patyng powagi i nudy. Cata ta scenografia od pierwszego dnia nauki przekonuje
dziecko, iz ,, klasa” to miejsce, w ktorym sie siedzi, ze nawet gdyby mozna byto

sie poruszac, nie odkryloby sie nic interesujqcego, ze kazdy pracuje z osobna nad
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tym samym, a o tym, co ma robi¢, decyduje nauczyciel (Konarzewski 2004,
s. 142). System klasowo-lekcyjny jest nie tylko nieadekwatny do radykalnego
przesunigcia socjalizacyjnego w XXI w., otwartego globalnego dostepu do
wiedzy, akceleracji rozwoju dzieci 1 mtodziezy, ale takze sprzeczny z istniejaca
juz pod ponad trzydziestu lat wiedza psychologiczng i dydaktyczng na temat
efektywnosci ksztalcenia oraz z weryfikowanymi na co dzien rozwigzaniami

w praktyce konstruktywistycznej edukacji.

Mozna zapyta¢, czyja jest tak naprawde szkota? Dla kogo jest on stworzona
— dla panstwa (wtadzy), Kos$ciota czy moze dla dzieci i mlodziezy, by realizowaé
ich prawo do wyksztatlcenia adekwatnego do ich potrzeb, zainteresowan
1 aspiracji edukacyjnych? A moze szkota jest dla rodzicow, zeby nie musieli
zajmowac si¢ edukacjg wlasnych dzieci 1 ich wychowywaniem? I druga kwestia,

to gdzie mozna uczy¢ si¢ wchodzac w trzecig dekade XXI wieku?
I. Czy polska szkola jest publiczna?

Zdaniem Sergiusza Hessena, jesli szkola ma stuzy¢ rozwojowi naszych
dzieci, to (...) nie moze by¢ postuszna prawom panstwa, ktore ma przeksztalcic.
Powinna korzystac¢ z autonomii nawet wigkszej, niz ta, z ktorej korzystajqg dzisiaj
uniwersytety, pod wieloma wzgledami zalezne jeszcze od panstwa (Hessen 1931,
s. 192). Szkota nie moze odrzuca¢ idei swojej autonomii i1 zasady wolnosci, by
pochtanianie jej przez panstwo nie eliminowalo tego, co jest najwazniejsze
w ksztatceniu 1 wychowywaniu mtodych pokolen, a mianowicie promieniowania

na uczniow profesjonalnie przygotowanych do pracy z nimi wolnych nauczycieli.

Podobnie eksponowali zasade wolno$ci pedagodzy nowego wychowania
IT RP, ze przywolam tylko Janusza Korczaka: Swoboda, zda mi sie, oznacza
posiadanie: rozporzgdzanie swojg osobg. W wolnosci mamy pierwiastek woli,
wiec czynu zrodzonego z dgzenia (Korczak 1984, s. 125). Nauczyciel, ktory nie

rozporzadza sobg, autonomicznie nie stanowi o tym, w jakich warunkach
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1z zastosowaniem jakich metod oraz §rodkéw ma wspomagac¢ rozwoj dziecka,
pomaga¢ mu w odkrywaniu wlasnego czlowieczenstwa, w rozwoju wlasnej
tozsamos$ci osobowej, staje si¢ narzgdziem w rekach wiladzy, grajac z dzie¢mi
,fatszowanymi kartami”. Nie mozemy zmieni¢ naszego zycia dorostych, bosmy
wychowani w niewoli, nie mozemy dac dziecku swobody, dopoki samismy

w kajdankach (tamze, s. 1287).

Szkoly staty si¢ dla politykow sprawujacych wladze w panstwie
przestrzenia do formowania osobowosci miodych pokolen z zastosowaniem
mechanizmoéw nadzorowania i karania, kontrolowania ich 1 postugiwania si¢ nimi
dla szczytnych celéw przez repartycje jednostek w przestrzeni. Jak pisat
Foucault: Dyscyplina wymaga czasem klauzury, wyznaczenia specjalnego
miejsca, wydzielonego i zamknietego. Miejsca chronionego przez dyscyplinarng
monotoni¢ (Foucault 1993, s. 168). Dopiero w drugiej potowie XX w. rozpoczat
si¢ proces humanizowania pobytu uczniéw w szkole by nie byla ,,wiezieniem”,
doceniajac jej role w ksztatceniu i wychowywaniu mtodych pokolen, a zarazem
systematycznie odstepujac od kar fizycznych. Zmianie zaczat ulega¢ system kar
cielesnych, ktére zastapily kary psychiczne, przeksztalcajac role nauczyciela

z nadzorcy na egzaminatora, aktora, facylitatora, animatora, tutora itp.
I1. Gdzie dziecko musi a gdzie moze si¢ uczyc¢?

Pytanie, gdzie mozna si¢ uczy¢ w naszym systemie szkolnym, musimy -
ze wzgledu na powszechny obowigzek szkolny — zastapi¢ innym, a mianowicie
gdzie wigkszo$¢ dzieci musi si¢ uczy¢. Zanim nastgpita pandemia koronawirusa,
niemalze dla wszystkich oczywistag odpowiedzig na to pytanie, bytoby wskazanie
na szkote, jej totalizujaca architekture, a w niej na klas¢ szkolng. Wyro6znia si¢
dwa modele architektury szkolnej 1) modernistyczny, gdzie budynek szkolny
jest na planie koncentrycznym typu panopticon, tzn. ze wewngtrzny obszar
stanowig rozwigzania jedno- lub dwutraktowe, z mozliwos$cia wprowadzenia

stanowisk niewidzialnych dla dzieci i ich wychowawcow obserwatoréw oraz
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gdzie nadzor, wizualna kontrola 1 wiedza stanowi¢ maja podstawe relacji
miedzyludzkich, w tym stosunkéw witadzy. Szkol¢ o modernistycznej
architekturze, takze w jej relacjach ze S$rodowiskiem naturalnym, cechuje
porzadek, tad w przestrzeni, uniformizm $rodkéw i form zabudowy np. nature
wiezi si¢ na §cianie w postaci malowidta badz otacza ja betonem czy asfaltem
(Biichel, Griiter, 1992). Ten rodzaj sztucznego tadu w S$rodowisku nie ma
inspirujgcego 1 motywujacego wplywu na osobowos¢ dzieci, wytwarzajac u nich
nude i dziatajac na nie deprymujaco. Architektura szkoty tego typu strukturalizuje

przestrzen uniformistycznie.

Wedhug tego modelu zbudowane sg wszystkie publiczne szkoty w Polsce.
Doskonale nadajg si¢ do dyscyplinowania ucznidéw 1 nauczycieli w tym
szczegblnie rozwigzanie architektoniczne, jakim jest cela-izba/klasa szkolna,
a wigc mata przestrzennie komoérka, zamknigta, w ktérej mozna panowaé nad
ciatami 1 psychikg ucznidow oraz nauczycieli. Przestrzen klasy szkolnej musi by¢
uzyteczna takze do tych funkcji, aczkolwiek uczniowie majg si¢ w niej uczy¢
w warunkach ograniczajacych ich niepozadang aktywnos$¢. Repartycja uczniow
w szkole zostata potaczona z interwatami czasowymi utrwalajac system klasowo-
lekcyjny. W ustanowionym w przestrzeni miejscu 1 w tym samym czasie,
w ustalonym przez nauczyciela rytmie, z odpowiednimi interwalami na zmiang

miejsc czy nauczycieli wszyscy uczniowie majg uczy¢ si¢ pod jego kontrola.

2) model ponowoczesny jest otwarty na zmieniajagce si¢ technologie,
multimedialne $rodki komunikacji spolecznej. Cechuje si¢ otwarciem
wewnetrznego terytorium na kontakty bezposrednie miedzy uczniami réznych
grup wiekowych, o réznym poziomie kompetencji, ale jest tez otwarta
przestrzenig na moznos¢ jednostki do ukrycia si¢ w niej, odizolowania, by mozna
bylo chwilowo zadba¢ o wlasne potrzeby bezpieczenstwa, dystansu czy
medytacji. Dzigki architektonicznie stworzonym mozliwos$ciom do rozproszenia

jednostka nie musi juz by¢ w szkole dla wszystkich “widzialna”, gdyz to ona
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przejmuje na siebie odpowiedzialno$¢ za czas, tempo, miejsce 1 sposob
realizowanych zadan edukacyjnych. W takiej placowce edukacyjnej obszarem
wolnosci indywidualnej staje si¢ sfera prywatnosci, prawo do wyizolowania si¢
przed “okiem wiladzy”, uczenia si¢ w klimacie 1 miejscach bezpiecznych

dla siebie.

Przyktadem dostosowania rozwigzan architektonicznych w duchu edukacji
postmodernistycznej jest projekt Wroctawskiej Szkoty Przysziosci, w ktorym
wykorzystano przestrzen w sposob wielofunkcyjny do realizacji réznych celow
edukacyjnych. Zaproponowano w niej m.in. przestrzenie wielotraktowe
1 wielowarstwowe w przekroju pionowym, dzigki czemu miaty si¢ w niej znalez¢
strefy do zaje¢ glo$nych, cichych 1 buforowych tj. rozgraniczajacych czgs¢ glosng
1 cichg. Zamiast klas lekcyjnych, zaproponowano zréznicowane co do wielkosci
przestrzenie dydaktyczne w zalezno$ci od aktualnych potrzeb dydaktycznych,
a to dzieki zastosowaniu mobilnych przegréod tj. dajacych sie tatwo rozsuwacé lub
zsuwac $cianek. Przestrzen dydaktyczna miata by¢ w niej wypetiana §wiattem

naturalnym o rownomiernym roztozeniu jego natgzenia w polach pracy

(Lukaszewicz 1978).

Architektura  szkolna nowego typu strukturalizuje  przestrzen
pluralistycznie, zachegcajac zarazem do innowacji, cigglego wrgcz
eksperymentowania, do otwartosci sytuacji 1 zadan edukacyjnych. Przenikanie
si¢ roznych typéw pomieszczen nie jest zaledwie dodatkiem, ale stanowi
konstytutywny element procesu uczenia si¢. Tak rozumiana architektura dla
potrzeb edukacji nie zaciera r6znic, wielosci, godzi si¢ na wspotistnienie w jej
przestrzeni rozmaitych mozliwosci, wykazujac zarazem skromno$¢ i1 pokore
wobec wielkosci tego, co ludzkie. W ostatnich latach funkcjonalistyczny
paradygmat budowli szkolnych wzbogacany jest o nadawanie ich funkcjom
estetycznego prymatu i powrotu do natury. Miejsce (...) jest uporzqdkowang

strukturg znaczen. Mowiqc inaczej ymiejsca nie sq neutralnymi i obiektywnymi
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segmentami przestrzeni fizycznej, lecz terenem specyficznie ludzkiego

zaangazowania«. (...) Miejsca sq darem, azylem zwlaszcza na trudny czas, sq

zrodtem sensu (Kwiatkowska 2001, s. 64).

Kategoria pojgciowa - miejsce wpisala sie juz we wspdiczesng polska mysl
pedagogiczng za sprawg studiéw teoretycznych m.in. Marii Mendel (Mendel
2018) 1 Matgorzaty Piaseckiej (Piasecka 2018). Pedagogika miejsca jest
perspektywa teoretyczng badan m.in. nad edukacja, w ramach ktérych mozna
opisa¢ 1 wyjasnia¢ dialektyczng relacje "cztowiek—przestrzen/miejsce" jako
w okreslonym stopniu i zakresie znaczacg dla jego procesu uczenia si¢ i rozwoju.
Wyniki badan psychologicznych niosg z sobg wiedze o relacyjnym charakterze
miejsca jako przestrzeni do biernego czy aktywnego przebywania w nim
w okreslonym okresie czasu, a ktory to zwigzek ma swoje rozne nastepstwa dla
kazdej osoby w nim obecnej. Jest to o tyle istotne, ze systematyczne przebywanie,
w tym uczenie si¢ w tym samym miejscu, jakim jest w przewazajacej mierze izba
lekcyjna (...) polega na czasowych i fragmentarycznych zmianach struktury
przez powstawanie (...) nowych polgczen odruchowych, zapewniajgcych jej
skuteczne zachowanie sie w okreslonych sytuacjach. W ten sposob przesztos¢
pozostawia w czlowieku bgdz slady trwate w postaci jego struktury trwatej, bgdz
Slady czasowe w postaci powiqzan fragmentarycznych. Ksztaltowanie sie
zarowno struktury catosciowej, jak i jej zmian fragmentarycznych dokonuje sie
przez proces selekcji, przez eliminacje jednostek, ktore nie zdolaly sie
przystosowac i przez eliminacje polgczen, ktore okazaly sie bezuZyteczne
(Tomaszewski 1984, s. 14-15). Miejsce uczniowskiej aktywnosci w klasie
szkolnej wigze si¢ zarazem z obecnymi w niej rzeczami, przedmiotami, a nie
tylko osobami, totez pedagogika miejsca moze poszerza¢ wglad w sytuacje

uwzgledniajac takze wyniki badan prowadzonych w ramach pedagogiki rzeczy

(Chutoranski, Makowska 2019).
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Nadal jednak przestrzen i1 miejsce uczenia si¢ dzieci s3 jeszcze we
wszystkich szkotach publicznych w Polsce (sieci inkarceralnej) miejscem
obserwacji 1 formacji ,skazanych” na edukacj¢ oraz ustawicznego ich
dyscyplinowania, sprawowania wladzy normalizujacej przez tego, ktory (...)
jednq rekq przygarnia to, co zdaje sie odpychac¢ drugg (Foucault 1993, s. 364).
Nauczyciele tez podlegaja inkarceralizacji w wyniku sprawowania nad nimi
przez wiladze panstwowe nadzoru pedagogicznego. W latach 2006 r. resort
edukacji w Polsce zachecal do instalowania w drzwiach czy $cianach
zewnetrznych klas szkolnych luster weneckich, by mozna byto zgodnie z ideg
panoptyzmu swobodnie kontrolowa¢ formy aktywno$ci nauczyciela 1 uczniow
samemu bedac dla nich niewidocznym. Wprowadzano do szkét monitoring
czg$ciowo pod pozorem troski o bezpieczenstwo ucznidw, o panowanie nad
przemocy, fala, przestepczoscig szkolna, ale przy okazji takze po to, by moc

nadzorowac 1 karac.

Jak pisata o tym Maria Dudzikowa: Warto poswieci¢ wiecej uwagi
monitoringowi, bowiem wladza sprawowana nad uczniami — nie jest tu
manifestacjq sity: czarne uniformy, kajdanki, pies; ale jest dyskretnie ukryta za
,wszechwiedzqgcym” okiem kamery. PoniewaZz uczniowie (a takze nauczyciele)
nigdy nie wiedzq, kiedy sq rzecgywiscie (pod)oglgdani, dlatego ,, wszechwiedzgce
oko” (dyrektora, jego zastepcy bgdz kogos wyznaczonego do sledzenia
uczestnikow zycia szkolnego) zostaje zinternalizowane w psychike rozwijajqcej

sie osoby ucznia (Dudzikowa 2004, s. 77; podkresl. autorki).

Zalety = wykorzystywania  panoptikonowe;] infrastruktury do
dyscyplinowania przez wiladze w kazdym spoteczenstwie majg przede wszystkim
dla rzadzacych 1 sprawujacych nadzor zalete odpowiadajac trzem kryteriom:
Uczyni sprawowanie wiadzy mozliwie najmniej kosztownym (ekonomicznie —
dzieki niskim wydatkom, z jakimi sie wiqgze; politycznie — dzigki dyskrecyi,

niewielkiemu uzewnetrznieniu, wzglednej niejawnosci i stabemu oporowi, jaki
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wzbudza); sprawi, ze spoleczne skutki wiladzy osiggng maksimum natezZenia
i mozliwie najwiekszy zasieg, bez niepowodzen i luk;, na koniec powigze ten
,,ekonomiczny” przyrost wladzy z wydajnosciq aparatow, wewnqtrz ktorych sie
ja sprawuje (pedagogicznych, wojskowych, przemystowych czy medycznych, bez
roznicy), krotko mowigc - zwiekszy podatnos¢ i przydatnos¢ wszystkich

elementow systemu (Foucault 1993, s. 262).

Etatystyczna polityka utrzymuje -centralistyczny nadzér pedagogiczny,
wzmacniajgc prawnie mozliwo$¢ dyscyplinowania nie tylko uczniow, ale
1 nauczycieli, co stawia ich w jawnej konfrontacji z wltasnym profesjonalizmem
oraz sumieniem. Nowelizowana w 2019 r. przez postéw Zjednoczonej Prawicy
Ustawa Karta Nauczyciela nie tylko operuje jezykiem penitencjarnym,
charakterystycznym dla zaktadéw karnych, skoro stwierdza si¢ w niej explicite
podleganie przez nauczycieli rezimowi Karty Nauczyciela (w swej istocie
rezimowi wladzy ja stanowiacej), ale takze poszerzyta katalog dyscyplinowania
nauczycieli w ich pedagogicznej pracy. Wydzielono w tym dokumencie
prawnym rozdziat 10 poswigcony odpowiedzialnosci dyscyplinarnej nauczycieli
zaostrzajac ja m.in. w odniesieniu do czynow polegajacych z jednej strony na
niezapewnieniu uczniom bezpieczenstwa, naruszeniu nietykalnosci cielesnej lub
godnosci osobistej, co jest warunkiem ochrony praw dziecka w szkole, z drugiej
za$ strony utrzymano preggierz nad nauczycielami w przypadku zaistnienia
uchybienia przeciwko porzadkowi pracy. Ustawa ich nie definiuje, tylko odsyta
do Kodeksu Pracy (Ustawa Karta Nauczyciela 2019). Tym samym, nauczyciel
naruszajacy obowigzujacy w szkolnictwie publicznym system klasowo-lekcyjny
moze by¢ pociagnigty do odpowiedzialno$ci karnej. Czy zatem optaca si¢
interesowanie przez nauczycieli jakgkolwiek zmiang tego fadu organizacyjnego,
ale 1 politycznego, skoro w przypisanej im przestrzeni szkolnej maja nie tylko

ksztatci¢ 1 wychowywac swoich ucznidw, ale takze ich indoktrynowac oswajajac
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z r10znego rodzaju przemoca jako czym$§ naturalnym, oczywistym,

niezastgpionym.
Gorset systemu klasowo-lekcyjnego

System klasowo-lekcyjny jest w 2020 r. inwariantem publicznego systemu
szkolnego, a w swej istocie czgSciowo panstwowego systemu szkolnego, od
ktorego nie ma odstepstw. To on okresla i wyznacza warunki pracy nauczycieli
oraz uczenia si¢ dzieci 1 mlodziezy, okresla warunki brzegowe, granice, ktérych
nikomu przekroczy¢ nie wolno. Tym samym wszystkie koncepcje pedagogiczne,
jakimi by nie byty, musza spetnia¢ jeden podstawowy wymog bez wzgledu na to,
jakie sg ich zatozenia dydaktyczne, wychowawcze 1 organizacyjne, a mianowicie
miescic¢ si¢ w ramach systemu klasowo-lekcyjnego. Odchylenia od tego systemu
sa3 mozliwe jedynie wowczas, kiedy go nie eliminujg, nie dekonstruuja, nie
pozbawiaja kluczowych zasad. Wtasnie po to stworzono system nadzoru, zeby
nie dopusci¢ do zmiany kontekstu nadrzednego, jakim jest nie tylko system
klasowo-lekcyjny, ale moze nim by¢ takze dodatkowo ideologia edukacji

1jej komponenty.

Zmiany sg mozliwe pod warunkiem, ze pochodzg z samego systemu,
a wiec z wnetrza szkoty 1 jej podmiotow czy organdéw. Te jednak mogg owe
zmiany projektowa¢ w ramach nienaruszalnos$ci systemu klasowo-lekcyjnego.
Efektem zmiany innowacyjnej jest udoskonalenie funkcjonowania podsystemu lub
struktury w czesci bgdz calosci, bez zmiany zastanej koncepcji pedagogicznej lub
z jej czgstkowg modyfikacjqg (Radziewicz 1983, s. 157). Innymi stowy dyrektor
szkoty czy nauczyciel-innowator moze projektowa¢ wydtuzenie lub skrdcenie
czasu lekcji, ale ta musi si¢ odby¢ w klasie rozumianej jako miejsce/przestrzen

1 jednorodna grupa uczniow.

Tego typu rozwigzanie zaproponowato Ministerstwo Edukacji Narodowej

w okresie pandemii, by skroci¢ czas przebywania dzieci w tym samym
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pomieszczeniu z 45 minut do 30, aby mozna byto jg cz¢$ciej wietrzy¢ a uczniom
pozwoli¢ na czestsze zabiegi higieniczne. To prawda, ze nie wszystkie lekcje
musza odbywac¢ si¢ w (tej samej) klasie szkolnej, gdyz stosuje si¢ w edukacji
zajecia pozalekcyjne 1 pozaszkolne, ale stanowig one dorazne i1 jedynie
subsystemowe rozwigzanie w ramach systemu klasowo-lekcyjnego. Catosciowa
zmiana mikro 1 mezosystemu wychowawczego czy dydaktycznego
w szkolnictwie publicznym jest mozliwa tylko 1 wylacznie w wyniku jej
legitymizacji na poziomie makrosystemowym, a wigc centrum wladztwa

pedagogicznego w kraju.

Przeprowadzone pod moim kierunkiem przez Magde Karkowska
etnopedagogiczne badania przemocy w klasie szkolnej w jednym z publicznych
liceow ogolnoksztalcacych w Lodzi (Karkowska, Czarnecka 1993), dotyczyly
postrzegania przez uczniow klasy szkolnej i lekcji jako przestrzeni fizycznej
1 psychicznej. Po 27 latach od ich przeprowadzenia mozna stwierdzi¢, ze
w polskim szkolnictwie niewiele si¢ zmienito. Nadal bowiem obowigzuje podziat
przestrzeni w klasie szkolnej na dwie strefy, z ktérych tylko nauczycielowi wolno
przekracza¢ uczniowski, czyli ,,obcy” teren. Uczniowskie ,,mapy klasy” wraz
z ich interpretacja odbiciem w $§wiadomosci mtodziezy ukrytego dla nauczycieli
,wycinka” z naturalnego zycia tego, co mtodziez szkolna naprawde przezywala,
czego doswiadczala w czasie lekcji. Dla wszystkich uczniéw podzial na obie
strefy mial miejsce. Jedni akcentowali wywotywany w tej przestrzeni poziom
emocji lub wyobrazen wilasnych wobec nauczycielki i tego, co ma miejsce

w klasie, a wigc roznego rodzaju zachodzacy migdzy nimi dystans:

a) przestrzenny — trzyrzedowa aranzacja klasy, w ktorej miejsca uczniéw sg
oddzielone niewidocznym ,,murem” lub ,,drutem kolczastym” (odlegtos¢) od
terenu nauczycielki. Takze usytuowanie ucznidow w tawkach, rzgdach jest
swiadectwem poziomu ich relacji z nauczycielem (pierwsze tawki oraz

ostatnie w trzecim rzgdzie — ,.kujony”, ,najlepsi”’, za§ Srodkowy pas jest
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b)

c)

d)

,terenem neutralnym’); brak bezposredniego 1 swobodnego dostepu do
srodkow dydaktycznych np. map, stownikdw, instrumentow itp.
przedmiotowy np. inne pomoce dydaktyczne ma nauczycielka a inne
uczniowie; ciasne ustawienie tawek utrudniajace poruszanie si¢ w klasie;
psychiczny, depersonalizacja uczniow przez przymus, postuszenstwo, nakaz
milczenia, ciszy, reagowania za przyzwoleniem nauczycielki, publicznego
odpytywania przez tablicg, panowanie nauczycielki nad czasem, aktywnos$cig
uczniow lub pozadanego atakowania jej przez ucznidéw (np. uczniowie
symbolizowani jako ,,czolgi” w gotowosci do niszczenia nauczyciela jako
wroga w pancernym aucie”). Klasa jest tu ,,polem bitwy’’;

symboliczny — otwarty dziennik na biurku nauczycielki; tablica —jako ,,strefa
zagrozenia”, a mimika, rzekomy us$miech na twarzy nauczycielki (...) nie
wrozy nic dobrego (tamze, s. 118);

spoleczny — oznakowanie tawek tzw. ,.kujonow”, ktorzy sg wykluczani przez
wiekszo$¢ uczniow z klasy;

dzialaniowy - w przypadku uczniéw: nudzenie si¢, pozorowanie koncentracji,
chowanie si¢ przed nauczycielka, lekcewazenie jej lub inwersja, zabawa na
calego w ostatnich tawkach - ozywiona konwersacja, wymiana miedzy
uczniami korespondencji, lekcewazenie polecen nauczycielki; w przypadku
nauczycielki — statyka postawy, bierno$¢, brak komunikacji dwukierunkowej,

dialogu; swoboda przemieszczania si¢ po klasie.

Badania potwierdzaja to, co rok wczesniej zdiagnozowat w o§mioletnich

szkotach podstawowych Zbigniew Kwiecinski analizujac warto$¢ rozwojowa

45—-minutowej jednostki lekcyjnej, a mianowicie, ze jest ona dla ucznidéw stratg

czasu. Na podstawie tego badania okazalo sie, ze 24,4 min. (z kazdych 45 min.)

przecietnej lekcji stanowi czas jakkolwiek zorganizowany przez nauczycieli, lecz

tylko 5,5 min. przecietnej lekcji mozna uznac¢ za czas tak wykorzystany przez

nauczycieli, ze jest on pozyteczny dla rozwoju mtodziezy (Kwiecinski 1992, s. 94).
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Badania socjologa edukacji dotyczyly ucznidw szkét podstawowych, ale
mtodziez szkot srednich w badaniu jakoSciowym wecale nie wyrazata zachwytu
nad warto$cig uczgszczania do szkoty. Jak stwierdzil jeden z badanych przez
Magde Karkowska: Nie pamietam, ale to chyba Kundera powiedzial, ze zycie jest
gdzie indziej (Karkowska, Czarnecka 1993, s. 102). Inny uczen natomiast
podzielit si¢ przy swoim rysunku refleksja (...) Ze nauka i zdobywanie
merytorycznych wiadomosci nie jest w tej klasie sprawq pierwszorzednej wagi

(tamze, s. 112).

Koncowy wniosek M. Karkowskiej z badan byl pesymistyczny, skoro na
postawione pytanie, czy istnieje mozliwos¢ zmiany tej sytuacji? Odpowiedziata:
Szkoly jednakze bronig sie z reguly przed modyfikacjami, m.in. przed
zatrudnianiem osob, ktore mogtyby usprawnic ich dzialanie, poprawi¢ interakcje
miedzy uczniami i nauczycielami, pracowac z nimi i dla nich. Nic nie wskazuje
na to, aby wspoilczesna , ,chora” szkolg zmierzata w kierunku edukacji

podmiotowej, aby wielostronnie przygotowywatla miodych ludzi do zZycia

(Tamze, s. 139).
Podsumowanie

Po trzydziestu latach transformacji ustrojowej, dla o$wiaty absolutnie
niewiele znaczacej, bo podtrzymujacej ustrojowe, a wigc 1 prawne oraz
polityczne wiladztwo kazdej formacji rzadzacej nad o$wiatg, kolejne
pseudoreformy sa3 pozorem zmian w  wykonaniu tak lewicy
(postkomunistycznej), liberaldw, jak 1 prawicy. W zdecydowanej wigkszos$ci
nawet najbardziej otwarte na krytyke media nie dopuszczaja do §wiadomosci
publicznej owego zafalszowania z wlaczeniem w to edukacji, bo nie upublicznia
si¢ rozwigzan, jakie majg miejsce w krajach znacznie starszej i rozwinigtej juz
demokracji w Zachodniej Europie czy USA. W Polsce ma by¢ tak, jak zawsze
bylo, z niewielkg estetyka czy dekoracyjnoscig nowych technologii, §rodkéw

dydaktycznych. W koncu wszyscy chodzili do szkoly tradycyjnej, z modelem
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transmisji  kulturowe;j (ideologicznej, doktrynalnej), adaptacyjnej,

instrumentalnej, ale juz nie emancypacyjnej, nie alternatywnej wobec powyzsze;j.

Okres pandemii odstonit gleboki kryzys w polskim szkolnictwie, ktérego
sprawcami s3 przede wszystkim rzadzacy, niekompetentni, peini frazeséw
1 arogancji wobec $wiata nauki, a zarazem zastraszajacy nauczycieli w ich
probach wyjScia poza systemowe rozwigzania, gdyz skutkuja one
dyscyplinarnymi sankcjami. DoczekaliSmy si¢ czasow, w ktorych bycie
nauczycielem oznacza rezygnacje z profesjonalizmu, wlasnego wyksztalcenia na
rzecz uleglo$ci, postuszenstwa, bezkrytycznego realizowania dyrektyw
centralnej wladzy oraz potwierdzanie ukonczeniem jedynie stusznych
i uznawanych przez nig szkolen czy programéw studidw. Nic dziwnego, ze
obserwujac te same wydarzenia w klasie szkolnej, mozemy dostrzec co$ zupetnie
innego w zalezno$ci od tego, jaki reprezentujemy paradygmat pedagogiczny,

a jeszcze $cislej dydaktyczny.

Racje ma Dorota Klus-Stanska piszac: Jesli przelamiemy nasze potoczne
myslenie, w ktorym szkota jest dos¢ ,,oczywista”, i sprobujemy przekroczyé
horyzont wyobrazenia innej szkoty, to uda si¢ nam zobaczy¢ zupetnie odmienne
modele ustalen tego, czym jest dydaktyka jako nauka, na czym polega nauczanie
i jaki ma zwiqzek z uczeniem sie, jak powstaje wiedza w umysle, jakie sq skutki
edukacji szkolnej itd. (Klus-Stanska 2018, s. 43). Ot6z dydaktyka wprawdzie jest
paradygmatyczna, ale monocentryczna ideologicznie wtadza zada od nauczycieli
bezwzglednego podporzadkowania si¢ jej interesom, co jest mozliwe przede
wszystkim  w  paradygmacie dydaktyki adaptacyjnej, instrumentalne;j.
Nauczyciele mogg mie¢ wiedze naukowa o wieloparadygmatycznos$ci dydaktyki,
ale skazani sg na dydaktyke instrukcyjng, $wiatopogladowo (ideologicznie)

normatywna.
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Whioski

Reforma ksztalcenia dzieci i mtodziezy w szkotach publicznych bedzie

mozliwa wéwczas, kiedy zaistniejg nastepujace zmiany:

1. Polityczne odstapienie od polityki etatystycznego wladztwa (nadzoru
pedagogicznego) charakterystycznego dla panstw totalitarnych.

2. Wprowadzanie zmian w polityce os§wiatowej z udziatem 1 poszanowaniem
przez rzadzacych ekspertow, naukowcow (pedagogdédw, psychologéw,
biomedykoéw, socjologéw 1 architektow) w ramach Krajowej Rady
Edukacji powotanej przez Sejm lub Senat RP

3. Odejscie od systemu klasowo-lekcyjnego na rzecz edukacji
konstruktywistycznej, co  wymaga  zarazem  systematycznego
przeksztatcania architektury szkolnej na adekwatng do wspotczesnej
wiedzy o czynnikach warunkujacych efektywno$¢ wuczenia si¢

1 ksztalcenia.

Tu juz nie chodzi o przekonywanie politykow do odstgpienia od wladztwa
politycznego 1 $wiatopogladowego nad szkolnictwem 2z nonsensownym
przekonaniem, ze dzigki temu nadal bedzie mozna wykorzystywaé je do
wlasnego panowania politycznego w kraju. Jesli tak sadza, to wydarzenia
kontestacji mtodziezy jesienig 2020 r. sg oddolnie spolecznym przekazem, ze te
czasy juz si¢ koncza i dhuzej nie ma sensu ich utrzymywanie. Szkolnictwo
publiczne nie moze by¢ czgScig partyjnych intereséw ktoérejkolwiek formacji
politycznej, gdyz Takie bedq Rzeczypospolite, jakie ich miodziezy chowanie
(Zamoyski).
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