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radiowe w rzadko zaludnionych regionach Australii
strzennych whadciwych budynkom szkolnym, N
w Stanach Zjednoczonych; zob. P, Farrington,
gremme, [w:} J. Raynor i J, Harden (red.) {1973) Readings in Urba
and City Schools, Milton Keynes; Qpen University Press.
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ols: Teaching, Curriculum, Design, Windsor: NFER-Nelson.
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Rozklady zajeé

1 ] ié naezony na jej wykonanie.
Praca rozeiqga sle, aby wypelnié czas przez ¥ e wkonants,

WPROWADZENIE: PRZYDZIELANIE CZASU

ie, Ze ni jace duzo czasu
W sytuacjach, w ktérych zaklada sie, Ze nie ma \:vysta:czagis;:: o
, bienie w,szystkiego, konieczne jest ustanowienie systemo ;I;nl; i p(;_
n;az;owybranym dziataniom. Rozbijanie’ czasu na Eale s:gn;myjéh Y
cvszechne w bardzo wielu sytuacjach i wystepuje takze przy
‘. .. .
dzialafi; sugeruje to ponizszy fragment: . e st
id wet niedorozwinigly uwmyslowo pacjent :szplta]a p.sychl.a zr;iy:na i‘u’\iejsze I o
Ka?t Y5 “;in aby rozbijaé dni, tygodnie, miesiace i lata stwo;?go 'z.ytyﬁm , mulejsze jedno
ki, Tak ielkd Sci iejsze bloki wystgpuje nie ) t do
i i i lkich calo$ci na mniejsze ! Y
p Taf(k;igz}giz:izligilz\y .r:la. rozdzialy, rozdzialy na podrozdzialy, podrozdziaty n
CZasu,

ety Raoth, 1963
j ie réine aspekty tego
Przyklady te, jak sugeruje Roth, pokazuja prawdopodobnie rézne aspekty teg
o zjawiska psychologicznego. o s acdania doty-
sanﬁ"ibei problemu rozdzielania czasu staja,‘ réwnied E'ZkOl);c,bZa(&i e e
ce tego, czego nalezy sig w szkole nauczy, l\;onlu_m.ua,1 z e yeram
:1? przelic;'towujq, a liczbe przedmiotéw, kidre nalezty ;C?:sygkregla o
i 73, si icksza niz dostepny czas; sty
nauczania, uwaza sig za wigk 17 ; : v
dobro deﬁ'cytowe, ktére nalezy w jakis spt?s'ob racjonow s rondriolanis
Podobnie jak w przypadku przestrzeni i arcll;ﬁektu:y, sg e e
¢ 0, ¢
; tarczy¢ pewnego wgladu w to, co
asu w szkolach moze dos o S
:)iaz pewnego spojrzenia na dokonyv:'at}e tam Illfryte z‘etl‘c‘)]z_ ‘o powssechais
Rozklad zajeé staje sie czescia dwiadomosel ucz;;:olt R
iadome. Jest to jedna z charakterystycanych cech kultury » P 7
w . _ ‘ . 7
oczywistych i z géry uznawanych za mepodwaza]ue: it s ek s g
i ...] powiedzial nam: ,,P‘rzez. cale moje dziecifisiwo, a akie w Coagy
Jeden 2 c?::i“ﬁ:;:j[p,}agy jako nauczyciel, iylem tak, _;?kpymds:.q. E}n:;;lt:]\; yd:;es'ci qp e
p!e;ws'zyf: Bég stworzyl $wiat w ciagu szedciu finl; a ty.dzaen‘i:o kzo!le P
Rod zi?xll;ékcyjiych” Istotnie, pierwsza rzecza, jaka robi nczei szkoly ; :
Z . - . . .
gzwy rok szkolﬁy, jest przepisanie planu lekeli.
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W bardzo krétkim czasie od chwili rozpocz
mowaé jako oczywiste to, Ze dzied szkolny jest rozbity na bloki czasowe na;
wane lekcjami. Czas wolny ma swojy stala porg, podobnie przerwa obiadopz
poczatek popoludnia i koniec dnja szkolnego. Ten system zostal stworzay

i on pewna podstawe teoretycyy

ten zostaje zaakceptowany Jjak
dzialania. ! . 4

ecia nauki uezeq ZACZYNA, pry

ale to nie jest wczniom wyjadniane; system
snaturalny” jezeli nie nieunikniony, sposéb

PYTANIA SOCJOLOCICZNE

Podejécie socjologiczne prébuje stawia¢ Opor owemu ,uznawani
oczywiste” | oferuje w zamian pytania o-konkretne typy planéw lekeji bedaces!
w uzyciu, o zalozenia bedace dla nick podstawy, o konsekwencje dla wczenjsi
5i¢ ponoszone prze wszystkich, ktérych obowiazuja. Postawi¢ moina Lilka

1. Kto ustala plany lekcji?

Co zawieraja, plany lekeji?

Jak ustala sig plany lekcji?

Dlaczego ustala si¢ plany lekeii i jakie 5% tego konsekwencje?

2
3.
4,

CWICZENIE BADAWCZE: SZKOLNY PLAN LEKCII

Twierdzenia wyjiciowe

Praydzial czasu w szkole Jest celowy i skodyfikowany w postaci planu lek
¢ji. Przedmiotem zainteresowania sa tu zasady, ktdre leza u podstaw teg
przydzialy, poniewas:

1) moga one mieé konsekwencje dla tego, co Jest prayswajane przez ucznidw;
2) moga z nich wynikaé pomysly psychologiczne, socjologiczne i pedago- 23

_giczne uwagane czesto 2 gty za oczywiste, lecz mimo to noiliwe do &
zakwestionowania,

Cel

Celem tego éwiczenia jest zakwestionowanie i zanalizowanie zalozer lezacych %
u podstaw szkolnych plandw lekcji,

Procedura

Zdobads odpis szkolrego planu lekeji albo wes pod uwage plan lekcji, z ktérym
sam miale§ jakies doéwiadczenia, bads te} uzyskaj dostep do planszy z planem
lekcji (pewnych wynikéw dostarczy klasowy plan lekeji, jozeli niedostepny jest
plan ogdlnoszkolny). Mozliwe powinno. byé wywnioskowanie wigkszodcei odpo-
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j dla najmlodszych mamy 2 reguly B
7 do tegg-celu komputera, W];I?.s’a(_:l; la najmlodszych mamy 2 reguly
E?ézzﬁem'zf zajeciami zdefiniowanymi ogélnie; takimi jak praca jezykows,

. o1 ikd
~ o radzi 2 samego planu lekcji; wszystkie pyta.ma. kierowane do pracownikéw
:glfoi)' musza, oczywiicie byé taktowne i wprzejme.

14, Kto zaprojektowal plan lekcji?
' ?
7 kim go konsultowano? o \
3. 7 kim, spoérdd szkolnej spolecznodei, nie konsultowano go?
4' Kiedy go opracowano?
i je sie tu zalozen?
Jakich dokonuje sig ? ?
5. Na jakiej zasadzie tworzone sa grupy? Wyznaczone? Do wyboru
* n . . r Il?
Wedlug wieku? plci? osiagnigt? o
g Czy wfzystkie grupy ucza sie tych samych Przednuotow.
7' Jezeli nie, to kiedy zaczyna sie zréinicowanie?
i je si lozen?
Jakich dokonuje sie tu za o . ' -
3. Ktére trzy przedmioty/zajecia najczgsciej umieszcza sie w planie lek
‘-? ’ .- . . * -
9 (I:g;:ére irzy przedmioty/zajecia najrzadziej umieszeza sig w planie lek
cji? . _ . ”
5 iotd ¢ brakuje w planie lekcii?
Ktérych przedmiotéw/zajed bra anie it
Czy lf:znzstcotliv.roét‘, wystepowania przedmiotéw/zajet zmienia sie w
zaleinoéel od grupy?
Jakich dokonuje sig tu zaloZes?
i j tke lekeyjna?

. Dle czasu przeznacza si¢ na jednos . r . L
ig Na jakie przedmioty/zajecia przeznacza sie dwie :]ednostl;1 lekcyjne?
14‘ Czy plany lekcji dla chlopcdw i dziewczat sa takie same?

15. Jezeli sie réznia, podaj szczegdly.
Jakich dokonuje sig tu zalozen? )
16. Jak wyglada pordwnanie szkotnego pla‘I:u lekeji 2:
. i lu
a) programem kursu wieczorowego : .y .
bg grogramem klubu mbodziezowego (jeden wieczér w tygodniu

albo pelny plan) lub . \
ogramem zajeé college’n techmcz'nego’. . o -
(I:))Iagal:aggo plan lekeji opracowano w taki wlaénie, a nie inny sposéb?

10.
11.

17.

DYSKUSJA ) s S . -

eda: ic mi i ji B2ni iedzy planami

Slnych réinic miedzy planami lekcji to réinica mied: i

gfdkii:s:c}?g;:ocia‘tkowych dla dzieci nﬂo;ihszycl{lin(iuﬁfcznt sii;ﬂ;)szhg})ais)dmgﬁ
juni kotach $rednich (seco .

starszych (junior schools) oraz W szkol e e

ji iej sklada sie duza liczba 216 ych

plan lekcji w szkole éredmej- najczesciej sk e el

iotd dopasowanie ich wszystkich o wlasciwych klas
Fersief:cﬁfl?gr; a;kmflplikowanym — tak skomplikowanym, Ze niektére szkoly
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praca z liczbami { zajecia twércze oparte na plastyce i umiejetnodciach pral
tycznych. Klasy dla dzieci starszych oraz tzw. middle schools [odpowiadajag
poczatkowym klasom szkoly $redniej -— pizyp. tlum.] zajmuja miejscq
posredunie, bo w nich dolaczenie takich pizedmiotdw, jak historia, fizyka,’
chemia i muzyka oznacza koniecznodé wprowadzenia podziatu czasu bardzia
precyzyjnego niz w klasach dla dzieci mlodszych. .

Kto ustala plany lekeji i kiedy?
Ogélne pytanie: ,Kto ustala plany lekeji? wnosi pewne interesujace kwestie

Wrylania sig tu zazwyczaj pewnego rodzaju hierarchia, Z uczniami rzadko sig
ktokolwiek konsultuje, sposréd nauczycieli “— tylko z niektérymi, przewaznje,

wykle oczekuje sie, aby dostosowali swoja prace do planu lekcji.
2 zewnatrz”, takimi jak rodzice, z reguly nikt sie nie konsultuje. 5
OdpowiedZ na pytanie: ,Kiedy opracowano plan ltekcji?” jest zazwyczaj

taka, Ze odbywa sie to zanim uczniowie rozpoczuy zajecia, a w praypadku "%
nowego naboru — gzanim dzieci si¢ wzajemnie poznaja, Przyjmuje sig tu%

zaloZenie, Ze potrzeby, osiagniecia i pragnienia nczniéw mozna przewidzied,
Réénice miedzy szkolami sugeruja jednak, Ze hyé moze odmiennie przewiduja
_one te potrzeby i osiagniecia. Jedna szkola moze, na przyklad, przewidywaé, ;
ze uczniowie w ogdle nie potrzebuja przedmiotu wprowadzajacego do nauki
0 spoleczeristwie i przedmiot taki nigdy nie pojawia sie tam w planach lek-
cji. Inna szkola moze uznaé, 2e nauka o spoleczeristwie potrzebna jest tylka
szdstoklasistom. Jeszeze inna moze wprowadzié ten przedmiot ju? jedenasto

latkom i starszym; w niektdrych szkolach wcza sie go dzieci w wieku od odmiu’
lat, .

Niektdre szkoly rzucily wyzwanie zalozeniu, e szkolny plan lekcji ma byé

narzucany w autorytarny sposéh uczacym sie i wypracowaly plany lekeji oparte
na negocjacjach: .

Rozmawiali$my [...] m.in. o jego planie lekeji. Na podstawie rozméw ze swoimi Raucy-
cielami w poprzedniej szkole, rozméw ze mna i tego, co slyszal od tutejsaych specjalistév,
wybral nastepujace przedmioty {oprécz tych, ktérych mial sig wczyé w czasie zajeé zbio-
rowych, a wige précz matematyk, angielskiego, nauki o spoleczefistwie i wieln innych):
plastyka, komunikacja wizualna, muzyka, sprawnodei techniczne, chemia i wychowanie
fizyczne z grami zespolowymi. Zmienil zdanie co do jezyka niemieckiego pe przedyskuto- .
waniu tej sprawy z rodzicami. Byl szczegdlnie podniecony pomyslem z technika, bo wiate
sig ona z konstruowaniem wdinych rzeczy, takie muzyks — ze wzgledu na moiliwodé gry
na organach i syntezatorze, réwnies kemunikacja wizualng — 2 powodu Tozmowy z osoba
majaca wczyd tego przedmiotu, kidra méwila o motliwosciach, jakie stwarza fotografia.
Péiniej zrezygnowal z wychowania fizycznego i gier; powiedzial, e pegra troche w czasie
zajeé zespolowych, jeieli adczuje taky potrzebe. Po mojej sugestii, dolaczyl takie nanke
pisania na maszyaie {...]. "

Na poezatku semestru zapropenowalem Philowi, aby prowadzil dziennik. Oto jak
opisal swoje Zycie w szkole po dwdch tygodniach; ) :

nJestem w tej szkole juz dwa tygodnie. Jus sig ze wsaystkim oswoilem, ucze sie tego,

czego chee sig wezyé i co mi sig podoba. Kiedy si¢ juz pozna innych, odnosza, sie do ciebie

przyjainie, Kiedy sig czlowiek zabierze do clgikiej pracy, wydaje sie jakby czas lecial ¢ ]
wiele szybciej, ale przez pierwsay tydsier tylko mysleli$my nad planami lekeji t chodaili

- —8my-na-1éine-lekeje; zeby zobaczyé jak wygladafa réine przedmioty, wige wydawalo sig, -
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z rauczgycielami z duzym stagem, wy#szymi ranga. Od wosnych i sprzqtaczek_'%
7 osobami 5§

i isi j tna si ¢ téznych rzeczy w
;e czas plynal powoli. Podoba mi sie w tej ‘szkole, mofna sig ucay
:sevoim wlasnym tempie, nie tak jak w tamtej szkole, gd‘;'ne na %)rzyklad na matemalyce
teli tematy jak burza i nie moina sig bylo zbyt wiele nauczy<”.
lecielidmy przez tematy ja Watts, 1677

Co zawiera plan lekeji7?

Plany lekeli wskazuja, Ze to, co ulega w szkole obrébee, ma dweista naturg —
sklada sie 2 wiedzy i ludzi.

Ludzie B

7 ucznidw formuje sie grupy; grupy te sa czefciej 2 gé.ry Wyznaczone niz wy-
bierane przez uczniéw. Przydzielanie do grupy dekonuje sie Evedln.lg kilku kry-
teridw: wieku, plci, osiagnieé szkolnych. Pierwszy t],"p dmele'ma na grupy,
z ktérym stykaja sie uczniowie, to podzial wed.lug \.'Jleku. Niektdre sz'](oly
poczatkowe wypracowaly ,rodzinny” system dzielenia na grupy, w ktérym
dzieci w réZnym wieku pracowaly z jednym nauczycieler{:l; _]edﬂ.:‘ik- najezgstszym
systemem bylo przydzielanie dzieci do klasy pierwszejj, drug@, trzeciej itd.
Podzial wedlug wieku jest mniej sztywny w innych mstytuq}acl} szkolnych,
takich jak college’e zawodowe, Uniwersytet Otwarty czy szkoly xv1e:izorox'ff3.

Nastepne przezycie zwiazane 2 dzieleniem na grupy llloie,dot){c%y? podziatu
wedlug pici. Istnieje tendencja, aby oznaczaé pewne typy zajet jako prze-
znaczone dla chiopcdw, a inne jako przeznaczone dla' dzui:wcza‘t. Pr.zyk!adu
dostarczaja gry zespolowe: pitka nozna dla chlopcdw i siatkdwka dia dziewczat.
Pééniejsze przedmioty: nauka prowadzenia gospodarstwa d’omowego (dome-
stic science) dla dziewczat i konstrukeje z metalu dl'f\. chiopcos:.r — to.elementy
planu lekeji wyraZnie wskazujace na pleé. 'Pew-na’hczba szkol p.rzyqua. alter-
natywne plany lekcji, nie uwsgledniajace podzialdw wedlug plc'z; w szkoiac!&
tych na wszystkie przedmioty ucrzeszczaja zardwno chiopcy!. jaki dmewcz_yrllkl.
(W niektdérych krajach, np. w Szwecji, wspdlny plan lekeji dla obu plei jest
wymogiem prawnym.) . ‘

Zjawiskiem, ktére uczniowie wezesniej czy péZniej napotykaja w'sz.kole, JE‘St
dzielenie na grupy wedlug osiagnieé. Najwozedniejsze pqdobne’ .dqssyladczegiz.
mogy wiazad sig z wydzieleniem w obrebie klas:y lawek c!la ,,wyrqz:lna.mify.ch sig
i ,opésnionych”. Péiniej moze to byé dzielemf:' na poziomy umiejetnosci (’strﬁ-
aming), kiedy to klasa jest formowana z uczniéw o p?dobnych OSIQEPJQFIEC];
a takze profilowanie (setting), kiedy to osia,gl'lfecxa w jednym przedmiocie lu
typie zajec sa podstawsa do grupowania uczniéw razem. )

W wickszodel szkdl drednich naucaycleli | praypisuje sie” do planu lekcji na
podstawie ich specjalizacji w danym przedmiocie, a w szkolach pc‘ncza,tko?:ych
(zwlaszeza w klasach najmlodszych) na zasadzie przyporza‘.dkc’)wama danej kla-
sie, w ktdrej nauczyciel prowadzl szeroki zakres przedmmtm‘v. Sz}(cly typu
middle schools oraz niektére szkoly srednie i poczatkowe stosuja zaréwno nau-
czanie wyspecjalizowane, jak i ogdlne, a nauczyciele-dostosowuja sig do potraeb

danej szkoly. :
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Wiedza

zorganizowane bardziej elastycznie niz w innych;:
mamy ogdlne okreslenia, np. praca nad jezykiem
tworcze, podezas gdy w szkolach #rednich podzial wi
zwykle sztywniejszy.

Niektérym przedmiotom i zajeciom przydziela sie wiecej czasu niz innyrg
Na pierwszych miejscach listy najezedciej znajduja sie jezyk ojezysty i matemsy
tyka, na trzecim misjscu czgsto pojawia si¢ wychowanie fizyczne, Przedmioty,
na ktdre czesto PIZezhacza sie najmniej czasu, to religia | muzyka.

Niektérych preedmiotéw, takich jak etyka, filozofia, logika,
tropologia, nauki polityczne | psychologia) brakuje w planach lekeji wiekszoge
szkél. Fakt ich pominiecia rodzi pewne interesujace Pytania. Oto przyklad
poniewaz to raczej logika, a nie matematyka lezy u podstaw wiekszode
przedmiotdw umieszczonych w planie lekeji, jest wiele argumentSw na to, by
twierdzié, ze jest ona podstawowym przedinioterm instrumentalnym, Kierujac
sig tym, w wielu szkolach zastosowano kur
Edwarda de Bono.

Przyjmowane w sz
liste:

socjologia, an

kolach zalozenia na temat wiedzy skladaja sie na ciekawz;

1. Najlepsza rzecza dla wiedzy jest rozezlonkowanie jej na pizedmioty,
2, Pewnerodzaje wiedzy zashuguja na wiecej misjsca w planie lekcji niz inne;

v ten sposéb wiedza, dzielona Jest na warstwy.
3. Pewne rodzaje wiedzy $3 nakazane prawem, np. religia,

4. Pewne typy wiedzy podlegaja ocenie, a inne nie, np. wychowanie ﬁzycén; ==

nie jest zwykle oceniane. -
5. Réine dzieci powinny zosta¢ wyposazone w réZniace sie od siebie pakiety
wiedzy, zamiast podlegaé wspélnemu dla wszystkich programowi naucza. .
nia,
6. Pewne todzaje wiedsy wladciwe s& dla chlopcéw, a jnne dla dziewczat, _
7. Niektdre szkoly uwazaja pewne rodzaje wiedzy {(np. ekonomie, socjologig)

za warte podwiecenia im miejsca w planie lekcji, podcaas gdy inne szkoly
53 odmiennego zdania,

8. Najodpowiedniejsza dla szkéi wiedza — to raczej wiedza, zorientowana

na przeszlo$é i oparia na odwiecziym systemie podzialu na przedmioty, & }

nie wiedza zorientowana na terazniejsz04¢ i oparta na zintegrowanych za-

gadnieniach (takich jak CeRZUra, terroryzm; zanieczyszczenie $rodowiska) ~

przekraczajacych granice tradycyinych przedmiotéw.
5. Malo miejsca w wiekszodci plandw lekeji poswigea sie systemom wiedzy.

zorientowanym na przyszlodé, kladacym nacisk na umisjetnosci uczenia
sig, tworzenia nowsj wiedzy i r

sig informacjami,

10, Pewnych: rodzajéw wiedzy, obejmujacych tradycyjne dyscypliny, np. lo-

giki, filozofii i psychologii, najlepiej nie wlaczaé do plany lekeji.

SY wmyslenia” stworzone przes 2

adzenia sobie z nieustannie.zmienia.jacymi— -

Jak ustala sie plany lekeji? -

dzial czasu na okresy dni i tygodni ma swoje konsek'\'.'e.ncje dl.a te:go, jaki
Pod fe mozliwy typ uczenia sie. Konieczne jest nauczanie i uczenie sie wsz{-
e iih 1zedmiotédw w podobny sposéb, w ujednoliconych'blok?.ch.(iza.sowyc L.
sikd e%dstepstwo w strone zréznicowania uczenia sig moze pojawic sig w f.or-.
P‘?wnodwéjnych godzin lekcyjnych; z drugiej strony, spytaé by tu mozna: Jezel}
glolfr!z)ebne sa, godziny podwdjne, to dlaczego nie pét dnia, caly dzied, kilka dni

tydzien? ‘
IUbT;rki podzial czasu zostawia swéj él§d' t.akie natlrjlet:}giacl;éa;it;izlrlil?.m(ggzs:z
sprzyja on podawaniu '.'nedz‘y 2:'trze01e_] I cawartej r .} e

¢ nie tego, co jaki§ nauczyciel, i to nie whas Ys ‘ fe-
gz:?licazarfaciz;?at \'fieTki,ch pi}siad_los'ci wiej’skich, zamiast odw_ledtzema. i;a;l;fé
posiadiodel znajdujacej sie L{]'Hf.a.i ki}l;:.metrf)wtod:‘r '.:sizelgi(yl b;;[}?:; 0(} a(;{?i'?n uac
i btkiego filmu o kanalach, zamiast w [

gi}f%‘;;:zo:é 1:: moZe réwniez kopiowanie rysunké‘w zamkéx;.r :1 z:lmyka&):tci];
na nie bram, zamiast szkicowania or‘y.glil}a}u. Kolejny p_rzy"ka' (i)efszcj(()wym
sztuki w ciagu kilku lekcji zamiast pdjscia na prfe.dstaw:eme W mi thowymj
teatrze. Jezeli nawet organizuje sie tego typu wygsc:a’, to sg one :.;yja
wydarzeniami, a nie jednym z podstawowych s“po.sobow uczen'la. le.d -

Istnieje tendencja do narzucanja.rplatnu lekcgl:tiejstplt;nrzr;zj:% Sst:kz}ya\-;ie’czg-
menu dajace jaki$ wybér. Kontrast s watza tu n : Jekoly wieczo-

j, ktdry wskazuje pewien zakres przedmiotéw, sposrqd ktoryc‘ stuch:

;?;gi’v};%zgraé. PlaJn zpajeé college’n z‘av.:'odowego o.partly ‘]ESt’ na tezj fi?:ilzjt (')z:!-
sadzie: studenci zapisuja, si¢ na kursy i nie narzuca i sig z géry pr eWi kszym‘
Plan dzialalnodci klubu mlodzieéowego :]est negocjowany vir je}s(z'c‘z’e ¢
stopniu; ksztaltuje sie go na podstawie Zyczef | potrzeb cz on o‘t . oot rok

Tam, gdzie wprowadzono moiﬁwos’m' wyboru, a czgsto .Jesl;) 0d ;zo | Tok
nauki w szkole deedniej, wybdr ten jest, szk pokazuja badania, bardzo og
czony i dodé wypaczony (Weston, Taylor i Hurman, 1978).

o L] ) H l?
Dlaczego ustala sie plany lekeji i jakie sa tego konsekwencje?

Na poczatku rozdzialu zauwazyli$my, ze rozbijanif. ?zasqln:.' n:li:;}t;:;cﬁx;le:}g
j jalani ji uje usilowan s
t dzialaniem powszechnym. Plan le!-{c_u reprezen 3 4
i;srosta.é rywalizujacym ze soba Zadaniom dotyczqcyzmt tego, ctz:ﬁg 1::la:(z){v;1cah
£ s i inien sie tego nauczyé. 7 tych us
uczy¢ sie w szkole i kto powinien sie 2 tyc e
i dze oraz na uczenie si¢ i nauc - Dlatego
wynika konkretny poglad na wie 0 : nezenic . vy
jowi d sie z niego znacznie wis
czniowie, ktérych dotyczy plan lekqu dov..ua Uja sig 2 nis : j
;ljé tylko t’ego, w jakiej sali jest o okreflonej godzinie jakas leFCJ:.‘vi’:élzc;a"gﬁ
i serii 5 tego, co uznawaé z ,
sy oni serii ukrytych przekazéw na temat tego, 1znz : ?
rsdzaj wiedzy uwazany jest za wladciwy dla nich, a jaki typ wiedzy jest dla
nich niedostepny. = - \ ) } .
Moze takie pojawié sig wiecej ukrytych’przekazow, odnoszqcxcltl s;?l t;ti
fatalistycznych lub humanistycznych pogladéw na czas. W ]'Jumzalrls )'rdzezi "
widzeniu czasufdzialania kierowane_sa przez osobiste decyzje. W widzeniu
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_  bezosobowa, zaplanowana j zbudowana na

“—zwykle'kilka uzytecznych sposobsw

fatalistycznym dzialania sa wynikiem koniecznodci
konujacej i prowadza raczej do uleglodei i zniewol
wyrazZenia siebie:

» Poza kontroly osoby je
enia niz do indywidualp,

Osoby fatalistycanie traktujace czas cetpla z powodu niedogodnosci tego czasu. Dy
nia, ktére podejmuja wydaja sig niewelnictwemn. Okreglenia takie jak ,wyécig szczur
potocznie stosowane w stosunky do powszechnych dzialad w $radowiskach biurokrag
nych, ogarniaja subicktywne poczucie fatalizmu, wyczuwane w niektdrych zajeci
Podczas gdy wszystkie jedrostki moga od czasu do czase odciuwad réine zdarzenia ;
sposb fatalistyczny, niskidre adlamy spoleczeristwa sa bardziej skionne postrzegaé ¢a
swoja egzystencie w kategoriach fatalistyczaych, e ‘

Lyman i Scott, lsif
P 3
Jeden z pogladéw glosi, ze owo widzenle .czasu moze mieé zwiazek 2 klas

spoleczna, Zgodnie z tym pogladem, perspektywa czasowa, kojarzona z Xlag
urzednicza (white-collar wort i

pojeciu odroczonej gratyfikacj
{deferred gratification); natomiast perspektywa czasowa robotnikdw Jjest ra;
¢zej zorientowana na teraZniejszosé, jest osobista, spontaniczna j zaklad:
natychmiastows, gratyfikacje. Szkoly i nauczyciele ciaza ku temuy pierwr
szemu widzeniu czasu. Uczniowie przyzwyczajeni do drugiej perspektyw,
szybke moga zaczaé byé uwazani za wleniwych, niedbalych, i
nie okazujacych zainteresowania”. Obietnica szkoly wobec weznidw jest taka
e wszystko to, co w niej sie robi, bedzie cod warte w dalszej perspektywie;

Uczniom obiecuje sie, 2o wartedé przedmiotéw, kidrych zwiazek z czymkolwiek Jjest dla
nich catkowicie tajemniczy, zostanie pewnego dnia dostrzedona i se towarzyszyé bedzie
temu nagroda. Wielu twierdai, Ze takie zachety i obietnice odnosza daleko wiekszy skutek

W stosunku do dzieci z klas $tedrich, ktérych zaplecze kulturowe spizyja- odraczaniu
gratyfikacji; znacznie muiejszy efekt wywiera to na
petspekiywa czasowa sklania jedo

adania swojego ,culderka” od zaraz,

_ Dale, 1872b

plan lekcji w szkole $redniej czesto oznacza’

koniecznoét radzenia sobia z ogromna liczba grup w raczej krétkim czasie, Ich

stosunki z uczniami staja sie fragmentaryczne | raczej bezosobowe ze wzgledu

na brak ciagloéci kontaktéw. Krétkotrwalodé kontakty powoduje, ze kladzie
sig nacisk raczej na relacje grupowe nig indywidualne. : X

Z punktu widzenia ucznidswy
ograniczajacy ich uczenie sie:

Z punktu widzenia nauczycieli,

» lan lekeji moze byé postrzegany jako ezynnik

Mam naduieje, 3¢ wszystkie szkely prayszlodci beda przede wszysthim cieszyd sig wigksza
wolnoscig, | zréinicowaniem niz szkoly dzisiejsze, Przez wolnodé rozwmiem o wiele
wiecej czasu na pracg indywidualna nad przedmiotami lub aspektami przedmiotdw, kidre

~-uczniowie nwaiaja za interesujace; przez zréinicowanie Tozumiem wicksza elastycznoéé
tygodniowego programn zajed, .

Gillian, 14 lat

- .- {w: Blishen, 1969}
Plany lekeji czesto kryja w sobie dogmatyczng, teorie porzadkowania wiedsy
W pewnej koleinosci (sequencing of knowledge). Lewis (1972) sadzi, ze praw-
dopodobnie stuszne Jjest zalozenie, iz kasda kolejnosé moze byé naruszona | e
nauczyciel, ktéry uwaza inaczej, jest prawie na pewro dogmatykiem. Istnieje.

ow porzadkowania w kolejnosci materialu edu-
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dzieciach robotniczych, poniewas ich’

v tak i wania dziedzinie jak ma-
jnego, nawet wtak pozornie trudnej do porza}dko.wama.
bc?gjkga,, Dyskurs miedzy matematyka tradycyjng i LOWOCZESTA _dotycz?' po
‘em'ci wladnie réinic co do kolejnosci (sekwencji). Lewis sugeruje dalej, e
szjjejat ste sposoby ustalania kolejnosei, ktére trzeba rozpoznaé, Pomocs w
is

rozpoznawaniu zlych i dobrych kolejnosci jest konceptualna mapa danego ob-

gzaru wiedzy:

i j j staje sie j Ze przy pewnegj niewiel-

i tworzy si¢ tego rodzaju mapy, zazwyczaj staje sie jasae, I
ﬁ;dgomysloj\'méci kurs danego przedmiotu moina zaplanowaé w rozmaitych wkladach. ‘
Prawda jednak pozostaje, Ze niekidre z tych ukladéw s lepsze od innych.,

Lewis, 1972

SOCJOLOGIA CZASU. CZAS W SZKOLACH

Do tej pory nasza analiza koncentrowala si¢ na szkolnych p!anach l(i(kc:u, l&;ls
fankcjonuja jeszeze inne plany lekeji, 7 planu szlfohlego mozna uzg‘rs'acogzné
klasy, a z niego 2 kolei indywidualny plan ucznia, EstmejaL rfxxwrzmez rt n
plany zajeé i plany przekrojowe dotyczace calej edukacji szl-(c:lneji gw;ui{ r-i ‘ .
narzucene i pozornie nieuniknione aspektytc%?(s,u w szkolnym planie lekcji sa
arte na subiektywne interpretacje uczestnikdw. ‘
Ot“'w planie lekeji ganej klasy mamy zaznaczone__przec%mloty:, np. me:ltem?ti}:cs;
religig i historie; w subiektywnej interpretacji moge byé tu nudna diogjci
wypelniona ciefka pracs z autokrat]{cznym panem X, uv..rlacza_gla;(cadgo ol
préba indoktrynacji w wykonaniu ksiedza Y, ktor.y war.t JesF_ ty o drgcz we
1 wygtupdw ,na calego”, oraz zwykly W)’k}iﬂ;d pani od hlStOIJ’J, kl:or; pﬁz'.:vue
spisywacé fizyke. ,Indywidualny” plan lekeji mozge p_ow_tarzac; t?’ :}111) ie dyiSia.
interpretacje przy innych przedmiotach, HP.‘:,,,tQ }ekc_]e sig opuse ; o.,,m‘z 'Edg
po poludniu nie bedy sprawdzaé obecnodcei’ ..Z:Iustrowana Jest tllx lii-j" ej
noznacznoét dodwiadczenia: przeiycia zaprojektowane w planie le c,]l'mto%a:
by¢ interpretowane jako przyjemne, pozyteczne lub nudne; sugerowana jest tu
pewna autonomia uczacych i nauczanych. ) ok Kalen.
Roczny plan zajeé wprowadza nowe cechy. J.es.t on krétszy niz rt;:l e
darzowy i zawiera w sobie pewne paradoksy, takie jak przymus przycho eus
do budynku szkoly przez cze$é roku kalen’dz'nzowego, oraz kategolryizny : B
wstepu, jak w przypadku cudzej posiadiodci, przez pozostala czée eg;o1 0 ) .
Plan nauczania dotyczacy calego cykiu szkoln’e’go ?,bud‘owany. jest z plandw
rocgnych. Chociaz lata te maja podobna diugodt, mf:ktore z nich ?zuzac?:]r;:
53 jako wyjatkowe. Przykladami sa tu %ata, w ktérych nasltept;lje H:;cza,
szkoly, lata, w ktérych odbywa si¢ egzaminy, oraz. lata, w lf.tory; (())E:::) et
sie szkole na zawsze. Niektdre takie pl_any nauczania sa, z rozll:ylc p wodu’
dluzsze od innych. Niektérzy wczes’m’e‘! rozpoczynaja na.ukq. szbo n3 z po ol
komplikacji z nietypowa, data, urodzenia, inni z'powo-du aTiiea o‘;’:aizujqc 1%1 "
dodwiadczenia z przedszkolem. Niektérzy przezywaja zmiang sz fﬁ pc1>6 >
sie szdste], innych to omija. ,Szkolne lata” mOgE OZnacza od. 1 ; odiu Lot
spedzonych w sikole. W gre wchodzg tu szanse Zyciowe, poniewaz dlug

-- szkolnej .- edukacji jest-silnie-skorelowana z perspektywa otrzymania pracy i

poziomem Zycia.
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C:‘zas w szkole laczy si z czasem spedzonym poza nia — wspomniano
ozwiazkach z klasa spoteczna. Plan edukacji szkolnej dostarcza jeszeze jedi
na to przykladu, jezeli rozwasymy koncepcje podaialu na , planistéw® (vt
ners) i ,,’dryfuja‘cych”. Uczniowie nkierunkowani przez rodzicéw ktéray ﬂlg
sklonnoéci do planowania, zwykle przyjmuja ,racjonalna, zori,entowan
p_rzysz}os’c’:” perspektywe czasows szkoly, podezas gdy uczniowie dryfu‘a‘
nie .akceptuja‘ jej. ,Planiéei” wiedza, jakie cele sa stawiane w Szk;lei in

-jak je osiagnag, kiedy nadchodza waine, pizelomowe momenty oraz jakieh
kon‘sekwencje wyboréw. ,Dryfujacy” sa raniej pewni celéw oraz hierarchiiei
waénodci, a takze tego, dokad doprowadza ich mozliwe wybory:

Najlepsze podsumowanie réinic migdzy tymi dwoma ¢ idaj j ¢
5 / : d ypami daje chyba nast

analogii, Dla ,dryfajacego” edukacja szkolna jest jak gra w bilard ey]ektrycz?;fu‘,—chg

bardzo mala kontrole nad tym, jaka droga sie przemieszcza z jednego kodica na d

ZAKONCZENIE

- Liczne ir}formacje przekazywane przez przestrzenny uklad szkél i klas szko
n'ych, opisane pokrétce w poprzednim rozdziale, wamacniane 54 przez informz
cje wyplywajace z planéw lekeyjnych. Parodiujac komentarze Kohla na temat
klas szkolnych, mozna powiedzied, Ze plan lekcji nie jest arbitralnym podzialer :
czasu: Teprezentuje on esencjg przekonad i zalozer jego autoréw na temat Wik
dzy, uczenia sig, nauczania i rezultatéw ksztalcenia, Ten zestaw brzekoné‘fx-
cz.esto tworzonych przez dawno juz wymarlych przodkéw, to jedynie jeden“g%'
wielu zespoléw pogladéw na te sprawy. o

STRESZCZENIE

1. Czynnoé¢ rozbijania czasu na male segmenty jest w wielu sytuacjach po-.
wszechna, k

2. W szkolach wystepuja rywalizujace z soba 7adania na temat tego, czegg
nalezy sig nauczy¢; stad czas — jako deficytowy — musi byé racjonowany.
3. Plany lekcji to jeden 2 najczedciej przyjmowanych za oczywiste aspekté
kultury szkoly; istniejace tu ukryte zalozenia sg rzadko badane, ‘

4. Dany plan lekeji jest tylko jednym z kilku mozliwych sposobdw orgam‘i
cji; sposdb, kedry wybrano, bedzie odzwierciedlal cechy pewnej ideologii
edukacji. ' :

_ 5. Niekiére 2z cech nie wypowiadanej wprost ideologii edukacji moh;a
.ujawm'é stawiajac pytania o to, kto ustala plany lekeji, kiedy sie je ustala

i co zawieraja plany lekeji. : -

8. Uczefi mofe dowiedziet sie z planu lekeji o wiele wigesj, ni% tylko gdzie

R

i kedy odbywa sig jakad lekcja. Moze prayswoié sobie réwmies pewne
108 '
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przekazy ukrytego programu, np. jaki typ wiedzy uwazany jest za wiel

Jmeska”, a jaki za ,kobieca”,

Ukryte zaloZenie o ,,odroczonej gratyfikacji” jest przekazem bardziej zro-

zumialym dla uezniéw z jednej kiasy spolecznej niz dla ucznidw z innej

klasy. Stad ci pierwsi maja mniejsze klopoty z przystosowaniem sie do
niego.

8. Subiektywne interpretacje planéw lekeji, dokonywane zardwino przez
uczniéw, jak i przez nauczycieli, ilustruja niejednoznacznosé ludzkich
dodwiadczed: trzeba nauczyé sie interpretacji lubienia, nielubienia,
pozytecznosci, bezuiytecznodci,

9. Wiele spofrdd ukrytych przekazéw dostarczanych przez uklady pize-

strzenne wzmacnianych jest przez uklad czasowy wynikajacy z planu lek-

cji.

fektura uzupelniajgca

Ball ., Hull R., Skelton M. i Tudor R. (1984) The Tyranny of Devil’s Mill: Time and Task at
School, [w:] Delamont S. {zed.} (1984}, Readings in Interaction in the Classroom,
London: Methuen.

Dale R. (1972) The Use of Time in the School, Milton Keynes: Open Universily Press.

Roth J. (1971) The Study of Coreer Timetables, [w:] Cosin B. iin. School and Society,
London: Routledge and Kegan Paul. Uiyteczne streszczenie 1éznych koncepcji.

Watts J. (1977) The Counfesthorpe Experience, London: George Allen & Unwin. Ksiazka ta
zawiera wybrane relacje na temat negocjowanych planéw lekeji.

Dyskusja i éwiczenia

. Zdobad# kopie niektérych z nastepujacych rzeczy: informator szkely wieczorowej, plan
lekeji ze szkoly poczatkewej, osobisty rozklad zajeé studenta Uniwersytetu Otwartego,
jakikolwiek inny szkolny plan zajed. Pordwnaj je z soba, kotzystajac z analiz zawartych
w lym rozdziale.

. Przedyskutuj z innymi taki problem: jak zorganizowalbys swéj czas, gdyby$ zdecydowal
sig na samodzieine ksztalcenie wlasne lub swoich dzieci w domu. Przeanalizuj swéj rozklad
zajgf, wykorzystujac wszelkie stosowne pytania sposrdd stawianych w éwiczeniach badaw-
czych w tym rozdziale.

—

~

Wskazéwki do studiowania

L. Plany lekeji i stwarzane przez nie moilivodci wybory dla uecznidw trzecich klas w brytyj-
skich szkolach drednich

Wielu uczniéw w trzecich klasach brytyjskich szkél frednich rozpoczyna proces porzadke-
wania swoich plandw zajed na nastepne dwa lata w szkole. Jedno z badad to: A. Hurman
(1979} A Charter for Choice, Windsor: NFER-Nelson. ’

2. Przechodzenie do szkoly dredniej .

Ucaniowie, ktdrzy opuszczaja szkoly typa middie schools, przencszac sig do wladciwych szkdl
rednich, spotykajg sig z nowym stylem ustalania planéw lekeji. Zob.: L. Measor i P, Wo-
ods (1984) Changing Schools, Milton Keynes: Open University Press. Wobec tego samego

_..dodwiadczenia stajd ci, ktdrzy przechodza do szkoly $redniej; tutaj frédlem jest: R. Derricot _

(red.} (1984} Curriculum Continuity: Primary to Secondary, Windsor: NFER-Nelson,
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Rozdzial 9

Oficjalny program nauczania,

zachowania przeszlodei, a nie nadzieja na tworzenie przyszlodet. 3
S Bertrand Russell
P

W umyslach ludzi decydujacych o nauvezaniv mlodych dominuje pragnient

WPROWADZENIE

Rozdziat ten koncentruje sie na ukrytych aspektach oficjalnego prograrmu n
uczania. W wielu pracach podwicconych programowi ukrytemu kontrastuje
si¢ go z programem oficjalnym, przez co mozna bardzo latwo przeoczyé. o
takich analizach ukryte aspekty tredci ksztalcenia, wiedzy szkolnej jako ta;
kie]. W tym rozdziale poszukamy ,duchdw autoréw ksiazek”, wspommnianych
wezednie, oraz duchdw autoréw programéw szkolnych.

Warto przyjrzeé sig jeszcze raz pokrétce dwém przyktadom badanym w.i
tozdziale 6; pozwoli to ustanowié jakad metode. Swiat czytanek uiywanych
w szkolach poczatkowych, obok éwiczed o starannie zwigkszanym stopniu
trudnodel, majacych etapami wyrabiaé u dzieci sprawnosé czytania, zawiera
takie pewne przestania. Przeslania te sy odbiciem pogladédw autoréw na’
temat Swiata. Jedno z takich przeslad to seksizm: dominujacy mezczyZni,
angaiujacy sig w prace i kariere, przeciwstawieni sa biernym kobietom w 10
lach gospodyii domowych; odpowiednie role przypisuje sie takze dzieciom:
Chlopcy przezywaja przygody, podczas gdy dziewczynki pomagaja mamom
w domu. Lobban (1975) konkluduje, ze jest to nawet wiekszy seksizm, nif
ten istniejacy w $wiecie realnym; zaprzecza istnieniu jakiejkolwiek szansy na
dopomozenie dziewczynkom i chlopcom w przemyéleniu mozliwych prayszlych’
alternatyw. ’ :

Inny przyklad podany w ksiaice to podreczniki wychowania seksualnego, =%
w kidrych autorzy przedstawiaja swoje poglady na temat cnoty, malzedstwa;
i seksu zamjast informowaé ucznidw bez emocji o ludzkim seksualizmie i 0.
réznych na niego pogladach. Hoffman (1973) stwierdza w swojej relacji na ted
temat, Ze blgdne mniemania przedstawione sy tutaj jako fakty oraz ze domi
nuja wiktoriafiskie przekonania o seksie, wyrazane jako jedynie shuszny sposdb
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WIEDZA W SZKOLACH NIE JEST NEUTRALNA

W calym tym rozdziale przedstawiam argumenty wspierajace 1;wierdzenie2 e
sdroworozsadkowe pizekonanie o tym, i wiedza szkolna jest neutralna, jest

zekonaniem blednym. Nie jest to idea nowa — w 1816 r. Russell pisal

podobnie o przedmiotach szkoinych:

gamo navczanie historii, religii i innych kOnt[chl‘s)’jI\yCl} przedmiotéw jest bez walpie-
nia szkodliwe. Przedmioty te dotykaja intereséw, dla klor?!ch stizymywane sa szkol.y, a
interesy te pozwalaja na utizymywanie szkél po to, ab_): méc wpeié pewne przel:ion'ama o
wymienionych przedmiotach., W kazdym kraju %Elst.om naucza sig ta.k, aby dodad temu
krajowi potegt — dzieci przyswajaja sobie wia{e, ze ich wlasr!y kra} Ifual zawsze.si_u:sznos;
i prawie zawsze zwycigial, ie wydal 2 siebie mema.l ‘vs?.ystklch wyb'ltnych 13.|d.2| iie pcf

kazdym wigledem przewyzsza inne kraje. Poniewazlta}ue plz‘ekonanla sx}!lmj?b}a]a‘, s:a‘tiatwo
absorbowane i prawie nigdy nie zostaja wyparte z instynktéw przez péiniejsza wiedzg.

PYTANIA SOCIOLOGICZNE O PRZEDMIOTY SZKOLNE

Uzycie tuta] slowa , przedmiot” nie ma oznac:zaé. wylacznie 'progl"’améfv bl.okéw
zajet klas poczatkowych (, czytanie”, ,liczenie” i nPrace tworcza” moina mEe.r-
pretowaé jako szersze, luZniej zorganizowane przedm_lot.?' szkol{le), lecz takze
wedsze 1 bardziej okredlone wersje przedmiotéw w okresie nauki systematycs-
nej, odpowiadajace w przyblizenin dyscyplinom navkowym. o
Jezeli przyjmiemy podejicie podobne do stesowanego wczesnie] pIzy ana-
lizie oceniania, otrzymamy prébe rozwiniecia odpowiedzi na nastepujace py-
tania:
. Jakie wybiera sig przedmioty oraz jakie wersje przedmiotdw?
9. Czyje sa to przedmioty i kto selekcjonuje tg wiedze?
3. Dlaczego istnieja przedmioty i jaki jest to typ wiedzy?
4. Jak stosuje sie przedmioty w praktyce i jakie prayjmuje sie tu sposoby
prezentacji?

PRZEDMIOTY SZKOLNE

Historia

W slynnej satyrze 1066 And All That {,,Rok 1066 i tak dalej”_) rezultat prze-
wagajacej czefei szkolnej nauki historii przedstawiony zostat jako nadmierne
uproszczenie:

Wojna z Zulusami. Powéd: Zulusi. Zulusi zgladzeni. Pokdj z Zulusami.

Jednym z aspektdw tego nadmiernego uproszczenia jest zarzut, Ze nauczanie
historii w szkole rozbudza nacjonalizm 1 postawy etnocentryczne:

Kaide padstwo pragnie krzewié natodowa dumg i $wiadome jest, ze aie mozna tego
z1obié z pomocq historii oczyszezonej z uprzedzen. Bezbronne dateci nczone sa metada

nicksztaléet, przemilczed i sugestii, " Falsiywe wyobraenia o historii dwiata, ktérych™ -~
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uczy si§ w éinych krajach — 1o wyobrazenia zachecajace do wagni i sluzace podtn—_}}
mywaniu zaslepionego nacjonalizmu. Gdyby Zyczono sobie dobrych stosunkéw migdzy
paﬁ?_lwa.rni, jednym z pierwszych krokéw powinno byé przedloienie calego programu hi;
storii migdzynaredowej komisji, ktéra powinna ppracowaé neutralne podrgezniki wolpga
od uprzedzeh patriotycenych, ktdrych sig terae wszgdzie wymaga. Lo

T

"

i

Mimo Ze powyiszy komentarz napisany zostal przez Russella w r: 1916, wydaji
sig, ze istnieje tylko jeden przypadek potraktowania tej opinii powainie. Kraje
skandynawskie wypracowaty procedure poddawania swoich podrecznikéw hi.
storii uwainej wzajemnej ocenie, tak aby mozna bylo odnalesé nieprecyzyjne
informacje lub nieobiektywne komentarze. Na te niéprecyzyjnoéci i uprzedze-
nia mozna pdiniej zwrécié uwage ucznidw; moina tes napisaé podreczniki na
mowo lub zestawié w nich alternatywne wérsje, Wsparciem dla tezy Russella
jest ostatnie badanie podrecznikéw historii w szkolach typu junior schools
(dla dzieci w wieku 7-11 lat — przyp. thum.] w Wielkiej Brytanii, w ktérym :
wyciagnieto nastepujace wnioski co do nauczania historii Poludniowej Afryki
Nash stwierdzil, ze selektywno$é tredei tych ksiazek wskazuje na jawne kierawa:
nie sig w nich uprzedzeniami. Jedynie cztery z tych podrgcznikéw wspomnialy
0 istnieniu czarnego niewalnictwa, a i to tylko przelotnie:

W siedemnastym, osiemnastym i dziewigtnastym wieku w Poludniowej Afryce byly setkd :
tysigcy ndewolnikdw, ale dszieci uczone na tych podrgcznikach nigdy by sig tego nie
dowiadzialy. Jezeli nawet wspomina sie o tym, to zwykle w emocjonalnie neutralpy =
sposéb, tak jakby czynienie z ludzi niewolnikéw byle zupelnie zrozumialym i normatnym .
sposobem ich traktowania. Ota prayklad: , Aby ulatwié sobie pracg, niywali niewolnikéw, =
Byli to Murzyni przywoieni 7 innych regiondw Afryld oraz ubodzy ludzie z Azji®.

Nash, 1972

Nash komentuje, Ze napisano to takim tonem, jakby chodzilo o uéywanié
nozy i wideleéw do jedzenia; w ten sposéb czytelnik nigdy nie zgadnie, e
blizny po ponad dwuste latach niewolnictwa weiaz istniejg 1 2e weiaz maja *
poteiny wplyw na #ycie w Poludniowej Afryce. Wedlug Nasha, najbardziej
Znaczacym przemilczeniem tych tekstdw jest brak wzmianki o absolutnej
dominacji bialych. W ksiazkach preez niego badanych nie informuje sie o
catkowitym kontrolowaniu przez biala ludnosé rzadu, armii, sadéw, policji,
przemyshu i $rodkéw praekazu. Ksiazki te unikaja stowa apartheid: zawiera je
tylko jeden 2 podrgcznikéw, mimo ze wszystkie one zostaly wydane lub prze-
redagowane po 1. 1948, kiedy to wprowadzons w 2ycie polityke apartheidu,
Badajac podreczniki, o ktérych mowa, Nash mial przed soba nastepujace
pieé pytan: i
1. Czy podaje sig historig Poludniowej Afryki, czy tylko historie osadnictwa
europejskiego?
2. Cay porusza sig historig czarnego niewolnictwa?
3. Czy uznaje sig fakt panowania bialych?
4. Cazy uiywa sie obratliwych okresled przy omawianiy czarnych lub koloro-
wych mieszkadcédw Poludniowej Afryki?
5. Cazy uznaje sig istnienie apartheidu lub segregacjl rasowej?
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Rezultaty pokazuje tablica 9.1,

Tablica 9.1. Poedsumowanie uprzedzer zawasfych w 14 podrecznibach we fragmentach
pofwigconych Potudniowej Afryce

Zagadnienia Nie Tak
Uczy si¢ o okresie przed europejskim osadnictwem 12 2
Dmawia sig¢ niewolnictwo 10 4
Dyskutuje sig o apartheidzie 12 2
Uznaje sig fakt panowania bialych 13% 1
Uzywa sig obradliwych okresled méwiac o pierwotnych 4 10

mieszkanicach Afryki

* W czterech przypadkach bystie dziecko mogloby domyéled sig 2 kontekstu, e biali sprawowall
kontrolg nad wszystkim, nie jest to jednak wyraZnie powiedziane,

Moéna by twierdzié, ze Poludniowa Afryka to szczegdlnie drazliwy prayklad
i ze by¢ moze inne kraje potraktowane sg z mniejsaym uprzedzeniem. Nash
temu zaprzecza. Otfo jego ustalenia na temat historii Indii w tych samych
podrecenikach:

Podobnym przypadkiem jest, na prayklad, historia Indii. Opowiei¢ o Kempanii Wscho-
dnioindyjskiej (East India Company) méwi o szacownym gronie kupedw zajmujacych sie
legalnym handtem oraz o wojnach Kompanii z Francuzami i Hindusami. Wiele miej-
sca podwieca sig opisom okrucietistw dokonywanych przez Hinduséw (tu praykladem
byla zawsze ,czarmna dziura” w Kalkucie) craz Robertowi Clive. Prosze zauwaiyé, jak
w paniiszym fragmencie, napisanym typowym stylem nauczycielskim, Clive , wymierza
karg” ,okrutnemu” misjscowemu wladcy:

»4apamigtajcie Suraj Dowlah, okruinego rodzimego wladce Bengalu, Zaatakowal on
fort Kompanii Wschodnioindyjskiej w poblizu Kalkuty, ale zostal ukarany przez Boba
Clive'a, kidry pokonal wroga ped Plassey i nastepnie podbil Bengal™.

Ccaywidcie, niezmiennie utrzymuje si¢ — tak jak w przypadku Poludniowej Afryki
— ie 1zady brylyjskie byly dobrodziejstwem dla rozwoju Indil; ,W ciagu pierwszej
polowy panowania kirdlowej Wiktorii, Wielka Brytania uczynila wiele aby pomdc mi.
lionom wiedniakdw, nicodwieconych i iyjacych w n¢dzy. Parowce prowadzily handel ze
wszystkimi ich portami; poloiono pierwsza linig kolejowa migdzy Kalkuta a Bombajem;
telegraf umozliwial szybkie przekazywanie waznych wiadomosci, Zniesiono rdwaies wiele
okrutnych zwyczajéw, a takie sporzadzonoe plany wykarmienia cierpiacych w czasach
glodu oraz oéwiaty dla hinduskich dzieci™.

Nie trzeba raczej byé specjalista w historii kolonializmu, aby dostrzec, Ze sa to w
wiekszodci bzdury. Moiywy ekspansji w Indiach, w jeszeze wickszym stopniu niz w
Poludniowej Afryce, byly motywami ekonomicznymi. Subkontynent indyjski zostal w
ciagu dwustu lat brytyjskiego imperializmu prawie doszczetnie odarty ze swoich hogactw,
Zrujnowano jego kwitnacy przemyst wlékienniczy na korzyéé angielskiego hrabstwa Lan-
cashire; pod koniec dziewieinastego wieku dochody z Indii dostarczaly ponad dwu piatych
nadwyzki w brytyjskim budiecie. Z pewnoscia miesekadicy Indil mieli 7 tego mniejsze ko-
rzysci niz Anglicy.

Nash, 1072

{Opublikowano po raz plerwszy w londyfiskim New Society — tygadnike podwigconym
naukem spolecznym.)

Jak wykazuja réine analizy tresci podrecznikéw i programdéw nauczania,
kolejna ,informacja” przekazywana w trakcie nauczania historii jest seksizm.

Na podstawie. b&dai podr¢cznikéw amerykariskich Millstein konkluduje, Ze. .. . __ __

historia przedstawiana przez te podreczniki to zupelnie wyraZnie ,,opowiedé
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. o Nim" [ang. histery —  historia” i His-story — ,,opowiedé o Nim”, prz

- tluml], a rltie »0 Niej” (Millstein, 1972). Interesujacym przyldadem tego -j‘
uprzedzenia moga kierowaé autorem podrecznika, sa dwie ponizsze ilust;éﬁ*
na rysenku 9.1, :

Rysunek 9.1. Sredniowieczna ilustracja z lewej azuj i iace s
Ry 3.1 : ] strony pokazuje kobiety polujac

kFo_llkJ. W"kmq'zce A P‘orlralt of Britain in the Middle Ages 1066-1485 (,,)_%’cfrtrejtq\;i:lg- ek B
kiej BI_'{EB.{UI W s'refimo\:.rxeczju,l 1066-1485"), na skadinad podobnej ilustracji R. S. Shcnifﬁ‘é% ;
czynnosc tg przejeli meiceyini. Za: Times Educational Supplement z 29, 11. 1974, 5

- TR
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ko)

Whiosek Daviesa (1974) na temat uprzedzes do plei jest taki:

.I"\
(._lkryty program w nauczaniu historil silnie faworyanje nieréwnodé plei. Nie uskaria..ﬁ:iiﬁ%'
sig na to, e wigkszo$é spoleczenstw w przeszlodci byla nierdwna pod wzgledem pld
me_za!?f.rue od tege, czy to prawda, czy fikcja, nie jestem w stanfe ani nie pragng tegass
zmienié. To.nasze wspilczesne badania nad tymi spoleczerstwami cechuje seksizm przexi%.
€o 33 one silnie odpowiedzialne za uksztaltowanie pizekonania, Ze jest coé nien,ulmal-"T 3
nego w byciu kobieta. [...] Obszary spoleczne cechujace si¢ uprzedzeniami do plei sa:—zf';
ksztaltowane i umacniane przez sposéb nawczania i uczenia sie o przeszlodel. L

Muzyka

Analizie zostala poddana treé¢ programu muzyki {(Shepherd i in., 1977); pro
gram ten dostarcza bardzo wyrafnych przykladéw na selekeje tredci. Konse!
kwencja, jest, twierdzi Shepherd, alienacia uczniéw wobec nauczania muzyki
d'zieci w wieku szkolnym z reguly bardzo interesuja sie muzyka, ale zazwyczaj
nie wykazuja zainteresowania ,muzyks szkolna”. Problem tkwi raczej w sposo-
bie definiowania muzyki przez nauczycieli, niz w zakladanym braku zdolnoéd
uczniéw. Zawartosé ,muzyki szkolnej” jest zwykle tak zdefiniowana: 5

Stuc'l_enci \vy_isz.ych uczelni w réwnym stopniu co dzieci otrzymauja, podezas szkolnych
lekeji muzyki uksyty program zlozony m.in, z nastepujacych twierdzeri: muzyka popu-
larna ma znaczenie spolecane i jest spolecznie uwarunkowana, w odréinienin od muazyki
r,;;Km.'aznej”5 ktdr.a jest jedynie odzwierciedleniem twérczych zamierzed kompozytora; mu-
?.yka ,,powa_zna” Jest sztuka, podczas gdy muzyki popularnej w ogdle nie mozna traktowaé
jako ,wladciwej” muzyki; muzyka ,powazna” jest wolna od presi komercyjnej, kidra tak
dokucza muzyce popularnej; analiza musyki zakiada analizg zapisu muzycznego; zapis
muzyczny jest w stanie obiektywnie wyjasnié znaczenie muzyki i dzialaé jake przewodnik
do wzglednej wartosci muzycznej utworu.

T Tt T 'Vu]liamy,' 1978

- gdzie-indzief, niZ-o-natuize muzyki-——

) wszystk.ie te zaloZenia, twierdsi Vulliamy, mozna przedstawif jako watpliwe.
Po pierwsze, poglad gloszacy, ze istnieje obiektywne kryterium, wedlug ktérego
moine zmierzy & wartodd muzyki klasycanej, przeciwstawianej jazzowi czy roc-
kowi, nie dostrzega faktu, ze ., jezyki” muzyki sg rééne: pierwszy rodzaj muzyki
gorzysta z tradycji zapisu muzycznego, podczas gdy drugi wykorzystuje im-

rowizacje 1 tradycje ustna. Wynika 2 tego, ze mogg istnied kryteria dobrej i
ziej muzyki klasycznej oraz dobrego i kiepskiego jazzu, ale nie kryteria stuiace
poréwnywaniu tych dwoch rodzajéw. Presja komercyjna na muzyke poputarna,
doprowadzila do tego, 7e sami muzycy uprawiajacy pop zaczeli rozréiniaé do-
bry pop w pizeciwieristwie do popu komercyjnego, choé trzeba zaznacayé, 2e
okreélenie ,popularny” jest wprowadzajacym w blad nadmiernym uproszcze-
nieni:

...nalezy podkreslié, ze okreslenie ,muzyka pop” jest calkowicie mylace, poniewa? miesci
sig w nim wiele téinych typdw muzyki, z kidrych niektdre sa popularne, a niektdre
aie, niektére moina znaleié na plytach dlugograjacych (kidrych sprzedaj poczynajac
od 1. 1968 absolutnie przewyiszyla sprzedaz singli), 2 inne na singlach. Rézne 1odzaje
muzyki tzw. pop (soul, Tamta Motown, teenybopper pop, tock, folk, reggas, muzyka
LDrogresywna”, aby wymienié tylko kilka) maja nie tylko bardzo téine korzenie muzyczne
i cechy, lecz takie przemawiajs do czesto zupelnie réznych grup spolecznych.

Vulliamy, 1978

Vulliamy stwierdza, 2e poglad gloszacy, iz cata muzyka ,pop” jest komercyjna,
jest wielkim uproszczeniern. Mimo ze gldwna troska niekidrych muzykéw sa
pieniadze, inni podejmuja sie tworzenia muzyki, ktdra uwazajs za prawdziwg
sztuke. Jednak powazni muzycy jazzowi i rockowi pragnacy tworzyé muzyke,
od ktdrej, w zwiazku z jej eksperymentalnym charakterem, trudno oczekiwaé
komercyjnego sukcesu — tacy muzycy rzadko otraymujs wsparcie od instytuci
przydzielajacych dotacje artystyczne. Brakuje ich takze w $rodkach przekazu:
wydaje sig, ze w BBC zasady, jest niedopuszezanie do radia powaznego jazzu i
rocka. Pierwszy program brytyjskiego radia (Radio 1), o ktdrym méwi sig, Ze
jest dostarczycielem muzyki popularnej, promuje komercyjne single, natomiast
dwie kategorie muzyki najbardzlej popularne wéréd miodziezy szkolnej, tj. rock
PTOEIesy WLy 0Iaz reggae wraz z soulem sa w ogromnej wickszodel przypadkdw
nieobecne.

Vulliamy wyciaga wniosek, Ze jazz, rock i inne formy muzyki zostaly
catkowicie zaniedbane w szkolach, zardwno w Wielkiej Brytanii, jak i w
Stanach Zjednoczonych. Muzyka akademicka jest zdominowana przez tzw.
muzyke ,powaing’, wywodzaca, sie-europejskiej tradycji zapisu muzycanego,
a zestawy zagadnied do egzamindw kofdcowych w szkolach érednich — na
poziomie zwyklym (tzw. *0’ level) 1 na poziomie zaawansowanym (‘A7 fe-
vel) — nie obejmuja réinych form muzyki afroamerykadiskiej, z ich tradycja
nieposlugiwania sie zapisem nutowym. Nasuwa sie tu wniosek, ze wiedza i za-
interesowania muzyczne ucznidw sa niestusznie odrzucane: muzyka ,szkolna”
jest muzyka ,ich”, a nde ,nasza”, a prayczyny takiego stanu rzeczy méwianam
wigcej na temal. blednych zaloien wykladowcéw muzyki na uniwersytetach i
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Co ciekawe, Hunt méwi nastqpnle cod bndacego 11_1esv.'1adoma\ ironia, w SWletle
spezeciwdw oskarzajacych jego podejécie o nieuczciwodé:

Bardzo waine jest, aby udzieli¢ uczciwe] i prawdziwej odpowiedzi na pytania dziecka, |

Analiza nauczania religii jest trudna, poniewai istnieje jednoczednie wae]e
rywalizujacych 2 soba wersji tego przedmnotu Stopes-Roe (1976) wylruem
trzy gléwne wersje, ktére mozna opisaé jako: :

1. Nauczanie religii, ktérego intencja jest wdrozenie do chrzeécijaﬁstwa bub 52

nawrdcenie dzieci na chrzescijanstwo. :
2. Etyczna edukacje religijna, ktérej intencja jest nawrdcenie dzieci na reh-
gijny sposéb myslenia i wzbudzenie sympatu do religii, bez koniecznosci
konkretnego okredlenia religii. e ‘
3. Nauke o dwiatopogladach, ktdrej mtenqa, jest uczenie — hez emocjonal-

nego zaangazowania — o systemach przekonad, zaréwno nadprzyrodzo- -

nych, jak i §wieckich.
Nauczanie religii w szkolach jest czesto widziane jako obrona wiaty, a nie
rozwijanie myélenia.

Zwalczanie swobodnych dociekan _]est nieuniknione, dopdki celem edukacji bgdzie produ- /%
kowante wiary, a nie mysli, zmuszanie mledziezy do postadama niewzruszonych pogladéw

na sprawy niejednoznaczne zamiast umozliwienia jej dostrzezenia tej me]ednoznacznosq
i zachqcama do niezaleinodei s;déw. Edukaqa powinna sprzyjaé pragnieniu prawdy, a
nie przekonaniu, Ze jakaé jedna wiara jest réwna prawdaie.

Russell, 1916

Dla poréwnania spdjrzmy na porady udezielane nauczycielom przez Hunta w
r. 1974, ktadace nacisk raczej na wiare niz na myélente:

Wiemy, ze jest nieho, poniewaz tak nam powiedzial Jezus... To, 2e nie znamy wsaystkich
odpowiedzi, moie byc jednym ze sposobow pokazania, jak wielki i cudowny Jest Bég —
jedyny Byt, kiéry wie wszystko. Nie ma. nic zlego we wpo_]emu dziecku poczucia grozy i
podziwu; male deieci 7 radodcia przyjma do wiadomosci, ze istnieje On, ktory jest ponad
aami wszystkimi (s pozytywnym znaczeniu slowa ponad”) ktdremu mozemy z uinoécia
zostawi wsaystkie te wielkie zagadki, poniewaz On tak bardzo nas wszystkich kocha.

Mniej dogmatyczny jest poniiszy alternatywny poglad jednego z obrodcéw
nauczania religii, Owena Cole’a (1978):

«-jeiell pomagamy uczniowi W jega poszukiwaniach sensu, nie mosemy z géry uprzedzad
granic tych poszuklwan méwiac, e ich \vymklem bgdzte odnalezienie religii. Dlatego
trzeba temu uczniowi umoiliwié pewne zrozumienie tego, jak ludzie odnajduja swoje
miejsce w obliczu egzystencji, bez nawiazywania do religii. Takie spéjne alternatywne
spojrzenie na zycie daje humanizm.

Edukacja polityczna : -

W Wielkiej Brytanii edukacja polityczna, jake czeéé oficjalnego programu na

uczania, jest czesto zaniedbywana. Nie zdarza sig to w innych pafstwach, jak.

zauwaza Harber (1984). Jednak ukryty program pozostalych pizedmiotéw

g

wstepnym tej czgdcl ksiazki. Harber cyluje rysunek satyrycany, ktéry jest do-
brym podsumowaniem jego odkryé. Dyrektor szkoly wyjasnia inspektorowi z
kuratorium: , Koncentrujemy sie tutzj na elementarnych »trzech R<: racjach
prawicy, reakcyjnych ideach oraz respekcie dla wladz” [,3 R” to w jezyku
angielskim takie trzy elementarne umiejetnodci szkolne — czytanie, pisanie i
arytmetyka, ang. reading, writing and arithmetics; preyp. thum.]. W swojej
analizie Harber konkluduje:

E(szta]ceme szkolne w swoich ogélnie rozumianych treéciach podstawowych, pod wagle-

dem cudzlennych przekazdéw | zaloied, faworyzuje wartodci polityczne raczej centropra-
wicowe niz centrolewicowe,

Wynika z tego, Ze lista postaw przedstawiona na poczatku rozdzialu 6,

zaczerpunigta od Postmana i Weingartnera (1971), obejmuje — zgodnie z jed-

nym z punktdw widzenia — pozadane rezultaty edukacji, a wiec odpowiadajace
ydobremu wyksztalcenin®,

Ta wiedza o polityce, ktdra pojawia sig w pragramie oficjalnym, ma pewne
cechy zbieine z wiedzy objeta programem religii, przez to, ze praybiera ona
rdine formy, odpowiadajace 1é2nym ideclogiom tego przedmiatu.

1. Forina nauki o konstytucji brytyjskiej — intencja jest tutaj naklonienie
dzieci do zaakceptowania brytyjskiej odmiany demokracji parlamentarnej
w stylu westminsterskim i — przez to — utrwalenie status quo.

2. Forma nauki o demokracji — intencia jest tu obudzenie w dzieciach
ogblnej sympatii do idei demokratycznych, bez wskazywania na konkretna,
forme demokracji.

3. Forma studiéw politologica
wszystkich politycznych systemdw przekonad oraz zachecenie do myélenia
politycznego | wyksztalcania umiejetnosdci politycznych, a nie naklanianie
do jakiché konkretnych przekonad politycznych.

"Zespdl specjalistéw zajmujacy si¢ rewizja programéw nauczania {The Cur-

riewlum Rewview Unit’s Initial Training Panel) nakredlit nie trzy, lecz pied
mozliwych stanowisk w sprawie nauczania wiedzy o polityce. Sa to: stano-
wisko konserwatywne, liberalne, apolityczne, reformatorskie i radykalne (Po-
rter i in., 1983), Harber (1984) twierdzi jednak, ze dwa stanowiska wystepuja
czefciej od innych w debatach na temat programdw szkdl brytyjskich. Okredla
on je jako konserwatywne oraz liberalno-reformatorskie; pierwsze z nich ogra-
nicza edukacje polityczna do uczenia konstytucji brytyjskiej, drugie preferuje
forme nauki o demokracji, dodajac koncepcje zwiekszenia mozliwosci demokra-
tycznego uczestinictwa w ekonomicznych, edukacyjnych i politycznych grupach
wplywu (takich jak grupy nacisku i grupy interesu). Harber (1984) argumen-
tuje, ie

Opér konserwatystéw wobec nowszych metod w nauczaniu wiedzy o polityce dotyczy nie

zagroienia ze strony lewicy, lecz zagrozenia dla ich wlasuej hegemonii,

Russell, piszac o tym w r. 1916, posirzegal podejscie konserwatywne jako
pogwalcenie praw dziecka oraz jako réwnoznaczne z oklamywaniem ucznidw:

Oswiata jest 2z zasady najsilniejsza, sila po stronie tego, co juz istnieje i przeciwko zasa-
duiczym przemi

Jjest w wysokim stopniu upolityczniony, jak zaobserwowali$émy_to_w_rozdziale
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wypo.z.ycza!nie sprzetu, gdzie kaidy mdgl coé poiyczyé do domu na weekend, Za ":f"'
towahsm_y i zbudowalismy samochody sferowane tadiem, a takie zajelidmy sig futgu:u
uruch.amlajqc stala ciemnig lotograficzna, Skonstruowalidmy przenodne wyposaieuii
katel'u’, k_térego géywa[is’my v szkolnej auli i w miejscowych Kubach. Zachecaligm.
uczniow interesujacych sig elekttonika do budowania i lestowania obwoddw publik juit
n'ych w glsmach o elektronice, takich jak Proctical Eleciranics. Zdobylismy Lilka Wzow
naczy gitatowych oraz pokojowych glosnikéw i poewolilismy grupom dwdeh czy hm.
ucznidw wykorzystywaé salg do &wiczenia z mikrofonami i magnetofonami na Wie:g'
aych spntkaniacb Centrum Mlodziedy, Odkrylem, ze za uzywanie terminalu kom {,?‘t
towego po godzinie 18.30 nie pobiera sig oplat, tak wiec uczniowie mogli utuchal;:nj Yo
pregrany nawet do 21.30. Naklonilem czterech ludzi z Imperial College, aby pnmg'
troche przy sa'mochodach, komputerach i elektronice. Pamigtam, jak kedys pxzychndzﬁh‘
ds)‘ nas v czasie zajeé t podczas wakacji grupa studentdw trzeciego roku, aby sprawdzaz
téine doswiadczenia, pomagaé uczniom w ich przeprowadzanin, a takie aby pomde v{f
pezyszlym roku ulepszyé pewna konkretna czedé kursu. Reagowali oni ywo szczegélnj G
na m_e:fotrnalna‘ atmosfere w laboratorium i muzyke oraz swobode, z jaka uczniowia '&E
trafili méwié o swoich trudnodciach 2 fizyka,. ' %
Opisane udogodnienia, ktére zostaly wzbogacone i rozwinigte w ciagu nastepnych latie
aparte zo‘sta.ly na paczatkowej prébie stworzenia atmosfery sprzyfajacej wzajemnemu za 3
ufanin migdzy uczniami a nauczycielami. Nie sa istoine jakied konkreine inrowacje (mu.’"
zyka, mgdnalle s‘amochoddw itd.), nie stanowia one jadnego magicznego przepis. Istotne
jest Podjecm nieprzerwanego wysitku w celu stworzenia bogatego otoczenia, zamiast ot b
czen}a_rr‘xartwe'go, stworzenia takiego otoczenia, w ktérym dzialania i inicjatywy naus
czym‘eh_] uczn.uiw sa stymulowane, a nie tlumione, a nade wszystko takiego, w kta;'nryl:u"f‘X
ucznlowle maja czas na zapeznanie sig z wyposaieniem i zglgbienie go, na zadawanfe
pytaii i na odzyskanie zaufania do siebie, czego poptzednie dedwiadczenia szkolne tak?
cz¢sto ich pezbawialy. L

W swojej relacji Hoskyns zauwaza, jak waine jest wlaczenie ucznidw do pl};
Rowania zawartedei kursu; ma ono za zadanie uwzglednienie zainteresowad 13‘?}%
pragnief uczniéw. Kaide wakacje lub koniee semestru byly okresem inten S5
sywnych dyskusji nad tym, co nalesy robié¢ w trakcie nastepnego toku lubie:
semestru; zapewnilo to utrzymanie centralnego znaczenia potrzeb uczniéw dl;:
rodzaju podjetej pracy. -1

Takie podejscie zmienilo takze sposéb korzystania z pomocy naukowych
Qdklada si¢ je na pétke, dopdki nie heda potrzebne, zamiast automatyczneg
ich wprowadzania wedlug przesadzonego z gory planu. Jak stwierdzil Hoskyns;
podobny sposdb dziatania wymagal 2wrdcenia sporej uwagi na strukture; jak
nauczyciel mégl on zrobié zbyt wiele lub zbyt malo, bowiem proces rozumieni
zaczal by¢ postrzegany jako pelen sprzecznodci. Uczert musial mieé zapewniona‘%%.:",
swobodg wyboru najlepszej dla siebie drogi dochodzenia do rozumienia czegos’iﬁ":
Jednak musial mieé tez nieograniczony dostep do informacii. : :

Hoskyns odkryl, e prace pisemne stwarzaja szanse rozwinigcia zdolnodei
twérczych. Na pytanie ,0 caym mam napisaé?”, nauczyl sie on odpo-,
fviada,é: »0 czymkolwiek, co robile§ w czasie zajed” — w miejsce zalecani
jakiej$ satywnej formy. Stwierdzit on, Ze jego odpowieds (,0 caymkolwiek...”) s
pobudzala do pisania przejrzystych, a czesto pieknych prac. S

Jak pisze Young {1976) w swojej analizie nauczania w szkolach érednich
nauc_zanie przedmiotéw Scislych przewainie wyglada inaczej.” Autor ten przed
stawia argumenty, Ze nauczanie sklonne jest dzielié ludzi na trzy szeroki
grupy, odpowiadajace pozycjom spolecanym. Te grupy to: ,cayéci” naukowey,:
ktérych .zwiazki-ze.§wiatem naturainym maja charakter- dosyé-abstrakeyin,
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-uéwigcaja przeszlodé zamiast przygotowywal ucenidw do praysalodcic - -

dalej naukowey uprawiajacy nauke stosowana, ktdrych toisamos€ to w istocie
pzeczy pragmatyzm — otrzymujac jekied zadanie, wykonuja je, ale rezultat
1.5t im dany, a nie wybrany; wreszcie irzecia, ogromna grupa to, wedlug Yo-
unga, masa fudzi, ktérych ick nauezyciele fizyki czy chemii ucza, ze nauka to
dziedzina dla specjalistéw, nad ktdra zwykli ludzie ani nie maja, ani nie moga

miet kontroli, ale musza miec respekt, a nawet odczuwac lek.

[nne przedmioty

Uwata sie, Ze wiekszoéé przedmiotéw w szkolnym programie nauczania niesie
ukryte przeslania; o kilku z nich warto pokrétee wspomnieé.

Nauki spoleczne (social science)
Nauki spolecane, pedobnie jak icisle, uwazano kiedy$ za radykalne w swoich
tresciach i dlatego prowadzace ucznidw raczej do kwestionowania i myslenia,
niz do akceptacji i wiary. Reeves {1976) przedstawia argumenty na to, Ze w
praktyce tresci te ‘
...przeszly pizez zloZony proces filirowania, analegiczny do pracy oczyszczalni Sciekdw.
Kiedy docieraja one do ucznia, przeszedlszy wezedniej przez filtzy 1éznych kemitetdw, ko-
misji egzaminacyjnych, rad szkolnych, agencji wydawnicaych, dyrektordsw, szefdw depar-
tamentdw i nauczycieli, peaswwdepodobnie sa juz cczyszczone z najbardziej interesujacych
radykalnych ,zanieczyszczen”.

Rezultat jest taki, twierdzi Reeves, ie wczniom przekazywane jest ukryte
przeslanie, méwiace o tym, e czesci spoleczeiistwa s do siebie dopasowane,
tworzac stosunkowo sprawnie dzialajaca machine o' zadziwiajacej zlozonoicdi,
gdzie malym pionkom stwarza si¢ sposobnosé zostania wigkszymi pionkami,
pod warunkiem, Ze zaakceptuja skromny start czekajacy wiekszoé¢ z nich oraz
ie wierzyt beda w cnoty czlonkéw grup dominujacych.

Sztuki piekne (Art)

Sztuke interpretuje sig 2 uporem jako rzeibe i malarstwo, a popularne rodzaje
sztuk, takie jak fotografia i ogrodnictwo, wylacza sie z programu lub nadaje
sig im status uzupelniajacy. Czesto okazuje sie, Ze odpowiedZ na pytanie:
JCzyje sztuki?” bizmi: ,ich” — kulturalnej elity, wyzszych sfer; istnieje tu
wiele podobiedistw miedzy sztuka a hadana wezesniej muzyka.

Jezyki obee (languages)

Przypadek jezykdw obeych to interesujace zagadnienie. Préby tworzenia
jezykéw wybiegajacych w przyszlodé, sprzyjajacych migdzynatodowej wspdl-
pracy i budowaniu porozumienia, takich jak esperanto, wyrzucane sa poza
obreb szkdl i uniwersytetéw. Komisje egzaminacyjne odmawiaja ich uznawa-
nia. ,,Stosowne” sa lacina, greka i inne jezyki starozyine; zacheca sig do nauki
jezykdw europejskich, jednak w formie kladacej nacisk bardziej na sprawnofci
pisania, a nie méwienia; jezyki rosyjski i chinski rezerwuje sig dla. malej grupki
zainteresowanych: Taka selektywnosé czyni wiarygodnym oskatZenie, Ze szkoly
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wskutek tworzenia nowych kurséw obejmujacych dziedziny wiedzy majace ,niski sta-
tus” oraz ograniczenia ich doslgpnesci de tych ucznidw, ktdrym juz si¢ ,nie powicdlo”
¢ punktu widzenia akademickiej definicji wiedzy, niepowodzenia te postrzegane sa jako
niepowodzenia indywidualne, wynikajace z braku motywacji, braku zdolnosci czy z oko-
licznosci, a nie jako niepowodzenia samego systemu edukacyjnego. Kuisy te, jawnie
odmawiajace tym uczniom dost¢pu do typow wiedzy kojarzonych w naszym spoleczen-
stwie z nagrodami, prestifem i wladza, sa wigc w jaki§ sposéb legitymizowane, co
maskuje fakt, iz sukces edukacyjny w ramach tych kurséw wciaz jest akreflany jako
Lniepowodzenie”.

—f}kqnonuc?nych faworyzuja, przedmioty pozbawione wartodci praktycznej, ¢
kie jak .lacma, podczas gdy wirdd rodzicdw z nizszych v.farstv.r‘zaznacza,. s;a
tendencja qd\'{rotna. Uiywajac jako wskazaika ilorazu inteligencii 3
argumentije, ze nadmierna Hezba kandydatdw pochodzaeych 2 wyZszych kig)
spolecznych pomija przedmioty prakiyczne i na odwrdt, %
Je'é!i chodzi © hierarchie przedmiotdw UzZnawany przez pracownikdw uniwey
sytetow odpowiedzialnych za prayjecia na studia, moéna ja, poinaé, zdanie 3
Belda: (1972), badajac program nauczania, klasy széstej [ostatm'ej’w szkolll:ﬁ
sredme_]' — przyp. tlum.]. Pokazuje on, 2e przy prayjmowaniu kandydatdw
na studia wyzej kwalifikowane sa ich osiagniecia z przedmiotéw '

T e e A

Young zaproponowat rdwniez gléwne kryteria dla przedmiotéw o wyrobionej
renomie i wysokim statusie:

Sa to: winiejgtnodé pisania, czy tei nacisk na prezentacjg pisenna, przeciwstawiana ust-
nej; indywiduakizm (czy tef unikanie pracy grupowej i wspdtpracy) [...], ktéry skupia sie

aa sposobie aceniania pracy akademickiej i jest charakterysiyczny zaréwno dla ,procesn”
zdobywania wicdzy, jak i sposobu prezentacji , produkiu®; abstrakeyjno$é wiedzy oraz jej
straktura i podzial na segmenly — wszystko to niezaleine od wiedzy uczacego sig; [...]

wreszcie cos, co laczy sie z poprzednim kryterium i co nazwalem nieadekwatnosdcia akade-

A mickich programéw nauczania — okreslenie to odnosi sie do stopnia, w jakim programy
Tablica 9.2. Akceptowalnesd zdanych egzamindw na poziomie ‘A’ i wybranych wydzfalac},' te sprzeczne sa z codziennym iyciem i z powszechnym dodwiadczeniem.
uniwersyteckich (n = 84) ) . . P . . s : .
Matematyka (coyots) YT TR — : Kons.el-:'.-'.'eu_cgat tkal-]ue_] strtatyﬁkacp \'{mdzylr Jjest [tloz ze‘uideg.ajlae Jej nautczfg‘(]n(::elle i
Matematyka (cz, i stat) 08z B 0,63 uezniowie, 7e szkolne systemy organizacyjne podejmuja dzialanie siratyfikujace
Matematyka (cz. § mech,) 0'3 ua iZe prqc}ukt szkoly - uczniowie pad keniec swojej szkolnej edukacji — takze
. ’ ' ,82 Greka podlegaja, stratyfikacji.
Fizyka 0,81 Geolagia
Matematyka {SMP) . ‘ 0,78 Biolegia (Nuffield)
:;:;izlztgy;l;ia(wyma) g-:i; ;ﬁ“?i“‘? ) . Przedmiety szkolne jako systemy spoleczne
Chemin D. \ onstyt‘uqa b‘ryty_]ska A
Matematyka wyisza (SMP) 0,;9 fvfz::z:t f’g‘:’]“;' _ Analogia poréwnujaca przedmioty szkolne do systemdw spo}eczr}ych zawiera
Historia 0'67 W:Y e cehniczhe w sobie nastepujace twierdzenia. Przedmioty sklonne sa posiadad:
s iedza o Bibli L B . L. .
Biologia 0,66  Muzyka 1. Procedury inicjacji. Qd erybyszm:.' wymaga sig udowo?lmema. swojej a‘k-
Geografia 0,66  Plastyka ceptowalnosci, _podda.jap: ich egzaminom na roznych poz:oma_.ch: na pozio-
Jezyk francuski 0,85  Elementy projektu techa, mjfe ‘0% na pozTOmf'? ‘A’ na poziomie dyp%orlnu unjwersgcteckmg.;o. U't,rw.'ala,
Literatura angielska 064  Geometria i 1ys. techn. to 1ci'1 p.rzynalezn:osc d‘o ,,ple_mjema.“’ci‘lenukov:r, geogr.afow, socjologdw itd.
Chemia { Nuffield) 0,64 Gospodarstwa domose 2. SPECJ&hStYCZIle ‘JQZ;Vkl. Wleii.i sposmfl te?n}méw uz.;ywa.uy'ch W rfimach
Jezyk hiszpariski 0,64 raznych przedmiotéw ma swoje odpowiedniki w mowie codziennej, jednak
wyksztalcany jest jezyk specjalistyczny i osaby uczestniczace w nauce
danego przedmiotu, jedli chea zachowaé swoja, wiarygodnoéé, musza go
] Innym aspektem stratyﬁka.clji jest to, ze przedmioty przeciwstawiane LTS uzywaé.
;ﬂ?g;‘:a::zz{;‘::za;ofn Eadta‘_" Yougg (1971) argumentuje, ie modyﬁ‘kacje : 3. Procedury ,,lftrzymy‘.vania.lgranic" ({Jount‘iary.m'aintenance pr’ocedure.?).
dyfikacje zgodne z po )l()({ienf: ;g Pogy'a;‘v‘o_]aklego rodzaju. Mogly to byé mo- Znaczny wysilek wkiada sig w oddzielenie laikéw od czlonkdw wiaje-
szym sposobem Organjgzg‘.vanj,a wip?l zl tﬂ;tpr'zedmmty jest na_]odpowledt}ley mm'czonych oraz u.sta}ame tego, w jaki sp?sc:,l) da_ny ;‘)r‘ze.dn:uot t62ni sie
lub zmienialy ro djnie ZY, stad tez "-'PI‘O‘vadz‘fx}y nowe prz.ed_mmty k od innych pizedmiotéw. ,Popularyzatorédw” najezesciej trakiuje sig z
Y programy przedmiotéw. istniejacych. Drugi typ to takie, ktére niechecia, poniewa? zdaja sie oni rozwiewaé czeéé tajemmic otaczajacych

zglaszfa.j.a( altern.atywna( wizje wiedzy, np. w postaci zintegrowanych obszaréw
badaul; Innowacje ogranicza si¢ wéwezas do dzialad na rzecz ucznidw o niskim
Statusie, potwierdzajac tym samym oficjalnie ich ,niepowodzenie” .. _.
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przedmiot.
4. Konwencje })adawcze. Konwencje pisania referatéw z badan oraz pize-
- -— —prowadzania konferencji- podwigconych danej dyscyplinie-sklaniajs -prze—- - -
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Oto niektdre z mosliwych odpowiedzi iki i DEg
P ych odpowiedzi, bedacych wynikiem badard w tym m%—‘

Dlaczego istniejg, przedmioty i jaki jest to typ wiedzy?
Jak stosuje sie przedmioty w

prezentacji? pr.aktyce i jakie pizyjmuje sie tu sposob,

Wybrane przedmioty w przewagajacej wiekszodel rozwinély sie w
wersytetach w wieku dziewietnastym.

przedm_u?tow, takich jak socjologia, o ile w ogdle trakiuje sie je jako =
,,przedrmoty”.. Wersje przedmiotdw to np.: historia przedstawiana z perd
spektywy silnie nacjonalistycznej i

t unj
Wprowadzono tes kilka nowychs

migdzynarodowego jezyki obce; wreszcie wersja religii nie uwzgledniajac:
przekonat wiele grup i jednostek we wspolezesnej Wielkiej Brytanii,
Jezeli wz.iqé lpod uwage date powstania wielu spodzéd tych przednﬂotév.;
tc'> okazuje si¢ czesto, e sa to przedmioty naszych przodkdw: wychowa
nie seksualne reprezentuje wiktoziadiska moralnodé i zatecenia: nauka go
spc.xdf.rstwa domowego ma na celu uirzymanie meskiej dom.in’acji' nauka
rje'hgu ma zapobiegaé dopuszczaniu obiektywnych i pozbawionyc’h emo-
cji pog}a\déw na chizedcijadstwo; muzyka i plastyka to dziedziny bedace
niegdy$ rf)zrywka bogatej czesci spoleczedstw. Selekcja wiedzy wirzy-
mywana jest tutaj dzieki funkcjonowaniu przedmiotéw jako systemédw =
spolecznych, co ogranicza takze poglady nauczycieli, narzuca ramy zmia-
nom oraz utrwala zorientowanie sekolnej wiedzy na przeszloéé.

Przedmioty w wiekszodej wirzymuja sie w programach z przyczyn hi-
storycznych i spolecanych, a nie racjonalnych czy edukacyjnych, Sy-
stem.y wiedzy zorientowane na terainiejszo$¢ i przyszlosé sa dostepne
w wigkszym stopniu poza szkoly niz w szkole — w $rodkach masowego
pr%eka'zu, w przemyéle | w rzadowych przedsigwzieciach informacyjnych
z?Jn}ujqcycl1 si¢ wspélczesnymi problemami, takimi jak zanieczyszeze
nie 31:c‘)dowiska, terroryzm, eksplozja wiedzy, komputieryzacja czy irddla
energfi. Wiedza szkolna sklonna jest podzielat orientacje na przeszlosé
fklamaé do wiaty i akceptacji zamiast do myslenia i daZenia do zmjan,
Jest czgsto przefiltrowanym i wyselekcjonowanym typem wiedzy. Jest tc;

w xvx‘ek.szoéci wiedza niezintegrowana, rozbita na fragmenty i wasko wy-
specjalizowana. ‘

Przedmiolfy wprowadzane sa w Zycie przez nauczycieli przedmiotdw,
postrzege‘qucych swoje zadanie jako pewnego rodzaju narzucanie tresci,
wymagajace odrzucenia przewazajacej cz¢sci wiedzy posiadanej przez
ucznidw. Przedmioty jako systemy spoleczne dziels, ucznidw, nauczycieli —-

i sekoly na warstwy, ograniczaja dostrzeganie alternatywnych sposobdw
prezentacji wiedzy.. .. . . e

— - wspdlmiernych-rozwiszah-naszych-przodkdw. . .

Wezedniej w tej ksiazce wspomniane o ograniczeniach analogii; pojecie ,ukry-
tego programu” kladzie nacisk na cechy selektywne. Powyzsze podsumowanie
aie ma by¢ kompletnym zestawieniem dekonai przedmiotéw szkolnych.

Ostrzec tu nalezy, Ze program oficjalny naucza wigcej niz jego ukryte
aspekty, stad uczniowie moga otrzymywal zlozone i sprzecane przekazy. Po-
gostaje wigc pytanie, ktdry zbior przeslan jest najbardsiej efektywny lub czy
zbiory te wzajemnie sie znosza. Jedna z mozliwych odpowiedzi to ta udzielona
przez Postmana i Weingartnera, praytaczana w rozdeiale 6, nie jest to jednak
fedyna mozliwa odpowiedz.

STRESZCZENIE

1. Zasadnicze twierdzenie zawarte w tym rozdziale méwi, ze zdroworozsad-
kowe przekonanie 0 tym, ze wiedza szkolna jest neutralna, jest przekona-
niem blednym.

2, Przypadek nauczania historii pokezuje, w jaki sposdb, wskutek nadmier-
nych uproszczen i selektywnoscl, do szkoly wkraczaja rééne uprzedzenia.
Uprzedzenia te moga systematycznie lansowaé seksizin, etnocentryczne
poglady na §wiat czy niektdre inne zespoly przekonan.

3. Moina wykazad, ze szkolna nauka muzyki-wpaja watpliwe przekonania o
stylach muzycznych oparte na blednym mniemaniu o istnientu obiektyw-
nych standarddw dla r6inych , jezykéw” muzyczaych.

4, Moina wykazad, Ze gospodarstwo domowe, jako przedmiot nauczany w
wigkszodci szkél, charakteryzuje seksizm.

5. Jedyny w szkolach angielskich w pelni obowiazkowy przedmiot, religia,
jest potencjalnym, a w wielu praypadkach realnym Zrédlem indoktrynacii,
co przyznaja zaréwno kryiycy zwiazani z veligia, jak i areligijni. Podobne
problemy rodzi nauka o polityce. )

6. Rezultatem nauczania przedmiotéw seislych i przyrodnicaych jest czesto
wyrobienie pogladu, Ze przedmioty te zajmuja sie bardziej informacja niz
mysleniem oraz Ze reakcjs na nie uczacych sie jest alienacja.

7. Moéna wykazaé, Ze takie inne przedmioty szkoine, takie jak plastyka,
jezyki obce, matematyka, pozbawione s neutralnogci, potocznie im pray-
pisywanej, Przeciwnie -— moina np. wykazad, Ze rzekomy radykalizm
epistemologiczny nauk spolecznych w szkolach prawie nie istnieje.

8. Wiedza szkolna moZe byé zorientowana bardzie] na przeszlodé, na
teraZniejszos¢ lub na przyszio§é. Orientacja plerwsza wydaje sie znacznie
czgstsza niz ostatnia.

9. Wiedza szkolna ma hierarchig warstwowa, jest dzielona na przedmioty o

wysokim i niskim statusie; konsekwencja tego jest m.in. hierarchizacja

zardwno nauczycieli, jak i ucznidw.

Przedmioty szkolne przybieraja niektdre cechy systeméw spolecznych i

dlatego sa w stanie utrwalaé same siebie, przedluzajac swoje istnienie

pOZa Czas ‘gwojej przydatnodci; w ten sposéb przywiazuja nas do nle-

10.
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Rozdziat 10

- pa wwadze sukces w osiaganiu celéw — razem z armia, wiezieniem czy szpita-
‘lem. Rézni autorzy doszli tutaj do przeciwnych wnioskdw, poniewaz nie ma
‘ ggody co do celéw szkoly; spisowi celéw rdzni ludzie nadaja, réZna hierarchie
wainofci (zob, liste celéw w rozdziale 4). Zdaniem rodzicéw absolwentéw
szkoly éredniej, ktérzy dostali si¢ na uniwersytet, szkola odniosta sukces, pod-
czas gdy wedlug innych rodzicdw sukees tej 2decydowanej mnigjszoscl dokonal
s kosztem odrzucenia wigkszofci. W rozdziale 5 widzieliSmy, jak rodzice
[4inia sie miedzy soba w swoich hierarchiach celéw, a w rozdziale 4 — jak
bine priorytety maja nauczyciele.

Organizacja

\ Instytucje nalezy sqdsié wedlug dobra lub szkody, kicre ibyr‘zqdzajq jedng
vom. o .

STYLE ORGANIZACII

Badana tuiaj kwestia nie dotyczy konkretnego zespolu celéw, lecz raczej tego,
jakie mozna wyodrgbnil alternatywne style organizaciji i jakie maja one kon-
sekwencje dla zachowania ludzi im podlegajacych.

WPROWADZENIE Klasyfikacja Etzioniego

W pracach socjologicznych wystgpuja trzy terminy opisujace podporzad
wang wzorcom dziatalnosé miejsc takich jak szkola — ,system spoleczn
,,grganizacja” oraz ,instytucja”. Terminy te maja rézne znaczenia i mogg by
uzywane do oznaczania rzeczy bardzo podobnych lub — z innymi definicja
— do podkreslania ré2nych aspektéw tworzenia wzorcéw. o
Rozdzial ten nie bedzie si¢ zajmowat dyskutowaniem tych pojeé, skupia

si¢ raczej na stylu organizacyjnym lub instytucjonalnym w celu ustalenia
czy przyjgta forma erganizaci ksztalcenia powszechnego zawiera jakies ukryte
przestania,
Jednym z mozliwych podej$é do teorii organizacji jest poszukiwanie celéw

i organizacji. Stosujac le metode, stawia sig pytanie o to, czy organizacj
B osiagajg swoje cele. Jednga z organizacji odnoszaca w tym sukces jest armia
Podejmuje si¢ ona przemienienia meiczyzn i kobiet w mordercéw, stosuja

pewne hasta~bodZce, takie jak , wrég”, ,patriotyzm” czy , przetrwanie”; moZ

sig ona pochwalié dluga tradycja osiagnieé w tym zakresie. Do instytueji, ktdr

nie odnosza sukcesu, naleis wielkie wiezienia, takie jak Pentonville — ich celen

Jest spowodowanie zimiany postepowania wieZnidw, podniesienie stanu bezpie=

czefistwa sfery publicznej oraz odstraszanie przestepeéw. Z dostepnych badat
socjologicznych wynika, ze instytucje tego rodzaju powoduja najezedciej efekbz

odwrotny, poniewaz utrwalajg praestepczo$é ,ksztalcac” wiesnidw, ,ucza” ich

bardziej skomplikowanych metod dokonywania przestepstw (przez to zwigksza:

jac zagrozenie publiczne), a takie zapewniaja im wysoki status, jako ze byliz=]

wigZniowie sa uwaZani w Srodowiskach przestepczych za ,fachowedw” (zob. T! iz

P. Moriis, 1963). Instytucja odnoszaca sukces czedciowy jest szpital, ktéry dos

- skonale radzi sobie z pewnymi typami chordb, ale wobec innych jest czedciow

bezradny. 7

o . Analiza szkél staje sie zatem kwestia tego, czy-zakwalifikowaé jo —-maja
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Etzioni proponuje typologie dziewigcioelementowa, sumujaca rééne rodzaje
podporzadkowania sie oparte na t{rzech rodzajach wladzy i trzech rodzajach
zaangazowania uczestnikow. Owe trzy typy wladzy to:

1 Represyjna, oparta na karze.
-2, Nagradzajaca, oparta na pozytywnych bodZcach.
3. Normatywna, oparta na uznanych zasadach,

Ludzie przystaja na te rodzaje wladzy na trzy sposoby:

1 Alienacyjny: niechgtne podporzadkowanie sig.
2, Wryrachowany: wykalkulowane zaangaiowanie.
3. Moralny: moralna identyfikacja z systemenn.

i ————

Najczestsze uklady spodréd dziewieciu mozliwych kombinacii to takie, gdzie
typ podporzadkowania sie wydaje si¢ odpowiadaé typowi wladzy, tj. alie-
nacyjny — represyjny; wyrachowany — nagradzajacy oraz moralnie za-
angaZowany — normatywny. .
Klasyfikacja Etzioniego dostarcza nieco interesujacych pomysléw, ale kry-
" tykowana jest za pewna liczbe ukrytych zaloZed, a takie za to, Ze nie jest w
stanie ujaé takich praykladdéw organizacji edukacyjnych, jak Hitlerjugend czy
edukacja w starozytnej Sparcie.

«.ten bardzo zgrabny zbidr Lypéw kryje w sobie cala seriq zaloded psychologicanych, kidre
s integralna czqécia. ideologii demokratycznej, a ktdre jednak mogy by¢ empirycznie
bledne. Na przyklad, wydaje sig, 1% istnieje iylei przekonujacych dowoadéw edukacyj-
nych wspierajacych relacjg migdzy represyjna wladza a moralnym zaangaZowaniem, ile
dowoddw potwi;gdzajqcych zwiazek micdzy represyjna wladza a postawa alienacyjna.
e e - e - Swift;-1969
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- 1ykafiskich.prowadzi.do_utworzenia listy czterech najwazniejszych cech organt

Klasyfikacja Webera

Weber rozréznia nastepujace formy wiadzy: charyzmatyczna, tradycyjna
biurokratyczna, Wladza charyzmatyczna opiera sie na osobistym magnety:
zinie oraz uriejetnociach wystepowania publicznego jakiejé osaby, potrafiacs
naklonié zwolennikéw do zostania wyznawcami. Wynikajacy z tego styl org:
nizacji czesto jest arbitralny i luZny: S
..poniewas wladza charyzmatyczna polega ostatecznie na niepowtarzalnych wraenjach
wywieranych przez pewna osobg na innych (lub przypssywar}ych tej jednostFe), cechuj
sig ona czgsto ekscentryzmem 1 arbitralnodcia, ktére czynia z niej potenc}]alne Zrédl
wlasnego upadku i zastapienia jej bardziej racjonalnymi formami kerzystania z wladay,
Charyzmatyczny praywédea, jak to trafnie okreslil Weber, daleki jest od Tutyny,
Przeciwnie, poniewa? osoba taka dziala w ramach swoich cech asobowych, jest ona 2
grozeniem dla rutyny i dla utrwalonego porzadku,
Cuzzort i Ring, 197
el

Charyzmatyczne style organizacji zwykle ustepuja miejsca formom bardzgg
ziutynizowanym, tradycyjnym lub biurokratycznym, wprowadzajacym sta
bilnogé i uwieczniajacym dany porzadek, Formy tradycyjne moga odnalefés
nowych charyzmatycznych przywodedw odkrywajac charyzmg u osdb miang
wanych, np. ksiezy, czy wprowadzajac systemy dziedsiczne, takie jak monar
chie, czy tez dokonujac elekcji i wybordw. - e
" Formy biurokratyczne ustalaja praywédztwo na drodze promocii. Wedl
analiz Webera, biurokracja w swoim typie idealnym to szczegélowy systg:;}i‘?
zasad organizujacych racjonainte zadania administracyjne o duzej skali, redu
~ kujacych do minimum specyficzne cechy osobowe jednostek, w tym charyzm
Utzyteczne podsumowanie jej kluczowych cech zawiera praca Swifta {1969)

Najbardziej fandamentalna cechy biucokracji jest to, Ze jest ona {achnalnym _ukla_de
Jurzedbw” dostarczajacych pewnych Srodkéw do administrowania i ko:}troh dz:al‘
urzedniczych, Urzednicy wchodza w $wiat biurekracii oczekujac bgzpleczelnstwa, specj
lizacji, dochodéw oraz starszedstwa -— opatiych ra dokonaniach i egzamm’ach. Prawa;
obowiazki i kwalifikacje urzednika zostana dokladnie okreflone, tfsk aby r.nogk"on zostad;
zastapiony pray jak najmniejszym zakléceniu sprawnego deialania organizacji. 'szqd
zostana uporzadkowane hietarchicznie, aby ulatwié wytyczenie granic odpowiedzialnosd]
oraz awansu, zgodnych z umiejgtnodciami. -

Swift dostrzega, ze poéréd zamierzonych konsekwencji wszystkich tych ukk:
déw sa dwie takie, ktérych czesto obawiaja sie komentatorzy spoleczni — b
osobowosé i uniformizm. Aby osiagnaé cele, dzialania kazdego z grzed_nikoﬁ,
musza, byé przewidywalne, zgodne z prawami i obowiazkami odpowiadajacymy
jego pozycii, a specyficzne cechy osobowe musza by¢ zminimalizowane.
Znamy kilka préb rozwiniecia i przetworzenia Weberowskiej koncepeji bi
rokracii. W odniesieniu do szkét jeden z pogladéw glosi, Ze alternatywny
typem organizacji jest typ profesjonalny, wspdlistniejacy z pewnym.'l.ce(‘.h?A
systemu bijurokratycznego. Przyjmuje sie, Ze profesjonalista wyposazony jes
w odpowiednie umiejetnodci, kwalifikacje i postawy zwiazane z k()I:lkIetRYPl
zajeciem, majacym swéj wlasny kodeks zawodowy, etyke i organizacjg. Dok
nana przez Bidwella (1965) préba odniesienia tych dwéch form do szkél am

zacyjnych, na bazie ktérych mozna utworzyé szkoly. Sq to: podzial uczniéw
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grupy wiekowe, zatrudnienie kadry nauczycielskiej na zasadzie kontraktu jako
yprawnionych zawodowcéw, mieszany system organizacyjny: biurokratyczno—
-profesjonalny oraz podwéjna odpowiedzialnoéé ludzi zajmujacych sie eduka-
¢ja — wobec swaje] klienteli i wobec spoleczefistwa,

Obrazu dopelnia rozréinienie migdzy ,stromymi” a ,plaskimi” stylami
organizacji. Organizacje ,strome” maja wielopoziomowa strukturg wladzy,
tworzacy, Scisla, hierarchie — w taki sposéb, Ze ta struktura wiladzy ksztaltem
przypomina piramide. Organizacje ,,plaskie” maja niewiele pozioméw wladzy
i funkcjonuja opierajac sig na zespolach podejmujacych kolektywne decyzje,
dopuszczajacych bardziej profesjonalne i demokratyczne formy dzialan (zob.
Cooper, 1965),

Klasyfikacja Goffmana

Prace Goffmana nad stylem organizacji przyniosly pojecie instytucji totalnej.
QOkreslenie to opisuje cechy miejsca, w ktérym ludzie przez dluisze okresy
Zyja i pracuja w izolacji od spoleczeristwa na zewnatrz. Przykladami sa tutaj
wigzienia, szpitale psychiatryczne, armie, klasztory i szkoly zamknigte typu
internatowego (residential schools). Mimo Ze praca Goffmana dotyczy ta-
kich ,zamknietych” organizacji, to cechy, ktére opisuje, dostarczaja jednego z
mozliwych narzedzi opisu i pordwnania styldw organizacyjnych innych insty-
tucji, w tym takie szkdl. Do cech tych naleia nastepujace:

1. Wszystkie aspekty Zycia tocza sie w tym samym miejscu i sa kontrolowane
przez jedna, zawsze te sama wladze. e

2, Kaida faza jakiego$ dzialania przeprowadzana jest w bezposredniej obe-
cnofci innych oséb, wszystkich traktuje sig jednakowo i wymaga sie od
nich wykonywania wspdlnie tych samych czynnosci.

3. Codzienne zajgcia maja swéj &cisly rozklad, wedlug ktérego bezposrednio
po jednym typie zajec¢ nastepuje drugi, wszystko w ustalonym wczedniej
czaste, :

4. Xolejnoié czynnodcl narzucana jest przez system jawnie sformulowanych,
formalnych rozporzadzen oraz przez zespdt urzednikdw, ktérych zadaniem
jest nadzér.

5. Rézne czynnosci i dzialania laczone sa ze soba w jednym, racjonalnym

planie, ktéry ma za zadanie wypelnianie oficjalnych zadad i celéw insty-
tucji. . :

6. Istnieje zasadniczy rozdziat miedzy ogromna grupa rzadzonych, czyli pen-
sjonariuszy danej instytucji, a maly grupka, nadzorcéw. '

7. Kazda z tych grup sklonna jest wyobrazaé sobie druga grupe w katego-

‘riach waskich, pelnych wrogodci stereotypéw,

..8. . Czlonkowie kadry {personel) sklonni s uwaiaé si¢ za nadrzedmych i

pelnych prawodci, natomiast pensjonariuszy — za gorszych, godnych
potepienia i winnych,

czona! dystans spoleczny jest bardzo duiy i formalnie zalecany.
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_RuchliwodéSpoleczna miedzy tymi dwiema grupami jest bardzo ograni-



totalnej. :

-710. Przep‘}yw informaFji do pensjonariuszy (np. o planach personely)j;
zgsl:‘igil:{fc;gjs{i;e.penspnanusze nie biora, udzialu w podejmowaniu’ dag;

11. Bodice sklaniajace do pracy maja, niewielkie znaczenie poza in-sty‘t;l
12. Grupy maja jedynie oficjalne miejsca kontaktu z soba. &
13. Istnieje batiera miedzy pensjonariuszami a dwiatem zewne'trznym
14. Pensjonariuszy pozbawia sie podstawowych praw. .

15. Pensjonariusze wyisi ranga maja wiece] ie :
ja wiecej wladzy niz
nadzoru. J Y nz niscy rangs czlonkoy

16. Od pensjonariuszy oczekuje sig, aby p’l"_zysw;)'i]j soble normy personel‘

Lista tych cech rodzi zagadnienie socjolc;giczne: efektem przedstawi I

WZOrCa. jest kumulacja. Gdyby kazda z cech rozpatrywaé 20jedyncz?nlf:i:
by ja ‘mter_preto'.'.raé jako trywialng, jednak kumulacyjny efekt takiego’zes of
furflkt‘:Jo‘nuja‘cyc_}}ljednoczeénie cech moze mieé poteine dzialanie. Goffrr,na"
méwi, Ze tego r.odzaju instytucje sa domami przymusu majacymi b

' Istnieje ‘]'eszcze aspekt jakofciowy, ktdry nalezy waziaé pod uwage — doj
l.ﬂego stopnia kazda z powyiszych cech opiera sie na praymusie? Cozy mozliva
jest .neg.oc_Jac'ga.? Czy mozliwe jest zawarcie jakiegos rodzaju zawieszenia broni?
Istnienie jakiejs konkretnej cechy moze miet zrdznicowany efekt w zaleinoéc:f’
od tego, kto zdecydowal, Ze cecha ta jest pozadana. Przykladem jest wpro
wadzenie .mundurka szkolnego. Efekt tego jest jakodciowo inny, gdy mundu=2
rek zostaje narzucony przez dyrektora oraz kiedy konsultuje sie te sprawe 'z
uczniami i z kadra, i kiedy wiekszoéé agodai sig, ze jest to dobry pomyst, '

'Za’sltosewanje przytoczonej wyzej listy cech w odniesieniu do szkdl moz
stuzyé Jfa.ko ws:kaz’nik, do jakiego stopnia dana szkola przyjmuje cechy instytug
totaln:aj oraz jak wypada pod tym wzgledem w poréwnaniu % innymi szkolami
Oto niektére z wystepujacych wariantéw: '

1. ,Tosamo miejsce” — budynek szkoly — to wartosé stala, jednék zmienne
54 swoboda 1 czestotliwosé odwiedzin, wycieczek, pracy w terenie oraz
innych sposob6w wykorzystania przestrzeni nZewnetrznej”. 7 ,jedna, za

- wsze ta sama wladza” jest réinie, w zalezmodci od procedur podej,mo-'
wania de.cyzji, poniewa? w niektérych szkolach dyrektor angauje w nie,
przel.-:a:zujalc czg$é uprawnier, czlonkéw grona nauczycielskiego, czasami
rodzicéw i od czasu do czasu ucznidw, podczas gdy w inuych, szkolach
dyrektor pray podejmowaniu decyzji zatrzymuje dla siebie cala, wladze.

2. Systemy grupowania moga by¢ zréznicowane — od stalych pogrupovial_i
np. klas lub pozioméw zaawansowania, do innych systemdw, takich Jajs,
grupy koleieﬁskie3 typy 1odzin cay systemy zi_ndyvg}dualizow:;ne. R

10.

11.

12.

13

14,

wykazuje zréZnicowanie co do sztywnodci tub-elastycznodci. W szkolach
érednich powszechny jest Scisly plan lekeii. .
Wystepuja réznice co do liczby jawnie formulowanych roaporzadzen oraz
stosowanego nadzoru.

Plan lekcji reprezentuje soba ,jeden racjonalny plan”, istnieja jednak
résnice jakodciowe co do tego, kiedy ten plan powstal i jak szeroka prze-
prowadzono konsultacje.

Rozdzial misdzy nauczycielami a uezniami wyglada réznie, w zaleznosci
od szkoly: w wielu z nich wzajemne stosunki sa raczej luéne, w niektérych
innych sa one jcislejsze, w kilku za$ przypadkach te dwie grupy sa prawie
réwne sobie, . :

Wrogodé miedzy tymi dwiema grupami jest w paru przypadkach dobrze
udokumentowana. Jeden z lideréw zwiazku nauczycielskiego przekonany
jest, #e ,§wist trzcinowej dyscypliny moze byé najistolniejszym dfwigkiem
w o$wiacie” (Casey, 1974). W innych przypadkach moina wykazad ist-
nienie wspdtpracy, sympatii | wzajemnej troski.

Réinice w odczuwaniu nadrzednoscl i podrzednodci czgsto skorelowane sa,
ze stopniem wrogodci miedzy grupami.

Uczniowie rzadko weywani sa do pomecy w nauczaniu; ruchliwoéé ogra-
niczona jest tutaj do przeksztalcania niekiérych uczmiéw w nauczycieli
przez instytucje ksztalcace nauczycieli.

Tajemnica zapiséw dotyczaeych uczniéw i pracownikéw szkoly to welaZ
kwestia wzbudzajaca wiele emocji. - Uczniowie zwykle dowiaduja sig o
decyzjach zwiazanych z ich losem juz po fakcie.

Znaczki, gwiazdki, punkty i oceny nie maja zadnej wartodci poza szkola,
chocia? ta mniejszoéé nezniéw, ktéra osiaga dyplomy ukodiczenia szkoly,
wehodzi w posiadanie towaru majacego wartosé rynkows, jezeli wziad pod
uwage poiniejsze starania o prace itd.

Wigkszo3é interakeji zachodzi w klasach szkolnych; liczba interakeji
zachodzacych w innych miejscach jest rééna: od zera po znaczaca mniej-
s20§é. .

,Symboliczna bariera” jest biala linia namalowana na szkolnym boisku
lub tabliczka nakazujaca wszystkim gosciom ,zgloszenie sig” w jakied
miejsce w celu przedstawienia celu odwiedzin, Interesujacy kontrast daje
tu inny publicany budynek, mianowicie biblioteka publiczna, do ktérej jest
wolny dostep; kilka szkél funkcjonuje raczej na takiej wlasnie zasadzie.
Podstawowe prawa omawiane przez Goffmana to m.in. prawo do ubierania
sie w rzeczy przes siebie wybrane, do korzystania z toalety, gdy tylko zaj-
dzie taka potrzeba, do posiadania pewnego wyboru co do czasu positkéw
i ich rodzaju, do bycia nazywanym wybranym przez siebie imieniem, do
ochrony przed przeszukiwaniem ciala czy przemoca fizyezna, w tym przed

karami fizycznymi, Szkoly réini si¢ migdzy soba co do stopnia, W jakim

3. 'Plan lekeji, wedhug tego, co zaobserwowaliSmy w poprzednim rozdziale,
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lamig te prawa.
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mickie oraz przestepezodé. Odkry to,fie4v;)1yv;?}?§p‘6‘z’i’~szk0}yfsaﬂveﬁvsz

15, Trudniej jest znalesé w szkole przyklady , pensjonariuszy” (ucznidy)
wysokim statusie, takich jak nMagnaci papierosowi” w wiezieniach:
daje sie, Ze najblizszym odpowiednikiem sz tu przewodniczacy (s,tg}
stowie) klas — starostowie zadomowieni na swoim stanowisku i dhyp,

Sprawujacy moga mieé wiecej wiadzy niz mlodzi, §wiezo praybyli naye;
ciele, ‘ '

16, Wydaje sle, ze niewiele szkot funkcjonuje w zgodzie z zalozeniem,

uczyciele moga uczyé sie od ucznidw wtedy, kiedy uczniowie posiadaj

znaczny wiedzg, np. na temat rodzajéw muzyki innych niz muzyka ki
syczna. b

Jedn.a‘ z analiz szkolnictwa $redniego, zawjef'zijlaca( wiele cech Goffruano
studium instytucji totalnej, jest analiza James (1968}

_Jeieli na chwilg zapomnimy o 2 géry wyrobionych sadach na temat szkelnictwa Stednje
L wyobrazimy sobie, ze moiemy zaczaé od nowa, czy naprawd
ze sposobu spgdzania czasu przez nasza mlodzies? Czy pozv
mieli wybdr, aby spedzali czas podzieleni na oddzialy (bo
muszac wyshichiwaé i poddawaé sig tortirom jednego doro
niespdjnym porzadku? Czy nie cheielibyémy, aby naaczyhi sig pracowaé na zasadz
wspdldziatania, zamiast w klimacie motalnym
nie sie;'z. kim$ jest w nim potgpiane jako ,oszustwo™ i karane? Czy naprawde cheem
aby wigkszodé ich satysfakeji pochedeila z przedcigania innych? Kto ratuje drzieci
samego dolu drabiny, najstabsze dzieci na rajnizszym poziomie zaawansowania? Oz
sami dokonuje tego sympatyczny, a czasami obdarzony wspaniala wyobrainia naucg
c:le prowadzacy zajecia wyrdwnaweze, ale z pewnodcia nigdy réwiesnicy tych dzieci
wigkszych umiejetnosciach.

.Ja.k wreszcie wyjasnimy to, e czas mlodzieiy podzietony jest arbitralnie na przypomi:
najace skurcze 30-, 40~ czy 45-minutowe odcinki, wyznaczane przez dzwonki, po kidryi
cz¢sto nastepuje masowy wysyp ludzi na korytarze? Jak pogodzimy te zaplanowan

czy tez léiny?h sposobdw myélenia i uczenia sig? Dlaczego pozwalamy milionom ludzi’
szkolat.:!'l, zatdwno dzieciom, jak i doroslym, aby spedzali swéj czas bez przyjemnodci
sytuacji, kiedy jest to zupelnie niepotrzebne? :

W tym fragmencie James wskazuje réwniez na pewne cechy ukrytego programu;

stylu organizacji o wysokim wskaZniku wtotalizmu”. Naleza do nich:
.- Konkurencja zamiast dzielenia sie.

Nadrzednoé¢ a nie réwnoéé wzgledéw.

Uczenie si¢ niespéjne raczej niz spdjne,

Uczenie sig raczej nieprzyjemne niz radosne, E
Uczenie si¢ polegajace gléwnie na stuchaniu w grupach.
Wiedza podzielona na fragmenty,
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Reynolds i szkoly przestepezodei

Badania Reynoldsa (1976) nad systemamni organizacyjnymi szkél w polud
niowej Walii stuza podkresleniu konsekwencji zmian niektérych cech opisa
nych przez Goffmana. Réinice miedzy dziewiecioma szkolami w pewnej
walijskiej dolinie ustalono, biorac pod uwage frelowercie, osiagniecia akade-

stkich tych szkolach poréwnywalne, co sugerowalo, ze wyjaéniett dostarcza

140

golje

Ze nad

wskiegg

§ zadowoleni bedziemy
voliliby$my im, gdybysmy:
~grupa” to zbyt bogate slowa %
stego po drugim, i ta w zupelnig

tak nasyconym konkurencja, e dziele

réinice wystepujace vasamych szkolach. Szkoly osiagajace wigkszy ,sukces”,
o wyiszej frekwencjt, wyZszych osiagnieciach nauczania i nizszym poziomie
przestepezosc czesto: ;
1) byly mniejsze;

2) rzadziej zmienialy kadre;

3} mialy mniejsze klasy;

{) mieseily sig w starszych budynkach, .-

L

SR |

Reynolds, zbadawszy cechy organizacyjne, na te wlasnie czynniki polozyl w
swojej analizie szczegblny nacisk. Réznice miedzy stylami organizacji polegaly
na tym, ze szkoly osiagajace wigksay ,sukces”:

1) czefciej mialy systemy przewodniczacych (starostéw) klas;

2) stosowaly mniejsze rygory co do noszenia mundurkéw szkolaych, szczegdl-
nie w przypadku czwarto- i piatoklasistéw;

3) w sposéb mniej obsesyjny i bezwzgledny egzekwowaly zasady dotyczace
trzech rodzajéw zachowad, tj. palenia papieroséw, Zucia gumy i zachowa-
nia poza szkola; w sformulowaniu Reynoldsa — opowiadaly sie za ,raczej
niewielka kontrola”, szczegélnie w przypadku wczniéw klas starszych;

4) w mniejszym stopniu stosowaly kary fizyczne; szkoly nie osiagajace
nsukeesu” stosowaly wiecej praymusu i w rezultacie oslabily przywiazanie
ucznidw do szkoly.

Oto prébka opisu szkoly ,,0dnoszacej sukces” dokonanego przez Reynoldsas

Z drugiej strony, szkola odnoszaca sukces nie teczy wojen o Zucie gumy, palenie czy
zachowanie poza szkolg wiedzac, 7e nie mote ich wygraé; nawet nie ptébuje ona wy-
muszaé noszenia szkolnych mundurkéw, gdy tylko naklanianie do tego zacayna stwarzaé
problemy. W niewielkim stopniu stosuje ona kary fizycane, nie jest tes brutalnie autory-
tarna w swoich funkejach kontrolnych.

Reynolds nastepujaco podsumowuje szkoly ,,nie odnoszace sukcesu™:

Kenfliktowi miedzy uczniami a nauczycielami nieustannie dostarczaja poiywki podejmo-

wane przez kadrg szkoly préby kontrolowania tych obszatéw ycia ucaniéw, w ktérych oni

eczekuja autonomii — takich jak zachowanie poza szkols i, ped niektérymi wzgledami,

takie zachowanie w obrgbie szkoly. W takich szkolach, w ktérych nigdy nie ma rozejms,

jest wielu ucznidw, ktdrzy tego rozejma pragna.
Reynolds zauwaza, ze tam, gdzie w szkole istuieje tego typu konflikt, nicodlacz-
nie pojawia si¢ wandalizm wewnatrz szkoly, ucieczki z lekeji oraz przestepczodé
poza szkola. Podejmowanie przez nauczycieli préb sprawowania kontroli nad
tymi obszarami Zycia ucaniéw, w ktérych, w przekonaniu samych uczniéw,
nalezy si¢ im pewna autonomia, moze uruchomié zamkniety proces nara-
stania odchyleri. Uczniowie dostrzegaja, e nauczyciele bezprawnie uiywaja
wladzy, a wtedy mniej prawdopodobne stanie sig ich pozytywne zaangazowanie
na innych obszarach Zycia szkolnego. 7 kolei nauczyciele sklonni beda re-
agowad wzmogeniem przymusu, prowadzac do rosnacej reakcji alienacyjnej
wéréd uczniéw, reakcji oporu wobec ,przesladowcéw™.

Reynolds pis‘ze w zakonczeniu, 7e badania te rodza istotne zagadnienia

cyjny szkoly ma powazny wplyw na poziom wandalizmu, ucieczek ze szkoly,
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przestepczodci | niepowodzen szkelnych wérdd ucznidw tej szkoly. Powszechns
reakcja na te zjawiska jest zatrudnienie wickszej liczby psychologéw szkolnych;
doradedw i opiekundw spolecznych, a ostatnio takze tworzenie jednostek dias
Juczniow niezdyscyplinowanych”, Te , pomocnicze” zawody ,pomagaja” lub
jak twierdzi Reynolds, ,zmuszajy” dziecko do dostosowania sie do szkoly, nie.

zaleznie od tego, czy realia szkoly sa warte tego, by sig do nich praystosowywad o

czy tei nie,

Zamiast bez przerwy ,leczyé® deieci wylamujace sig i przestgpeze, byé moie powimﬁs'my

I ’ . s = . - » L]
zaczad awracaé uwage i dostrzegad to, czy powdd ich bunin nie lezy w same} naturze i¥

h}nkcjono‘waniu niektérych szkdl, ktére im oferujemy. Jeieli powdd znajduje sie istot.
nie wiagnie tam, wtedy powinniémy byé moie datyé do zmidn w szkolach, do ktérych
uczeszczaja nasi przestgpey. L

g Reynolds, 1976

ZAKONCZENIE

Powtarzajacym sie motywem, ktéry wylania sie z tych réinych podejéé do
badania styléw organizacyjnych szkét jest to, Ze niektdre z owych styldw
zdolne sa do przenoszenia wyraZmie autorytarnego przeslania, Przeslanie to
méwi, Ze nalezy wykonywaé polecenia nie kwestionujac ich, Wedlug Woodsa®
(1977b) przeslanie to kontrastuje z przestaniami przekazywanymi pizez ro-,
dziny 1 inne instytucje spoleczne, jako Ze wraz ze zmniejszeniem tygodnia
pracy, wieksza, zamo#noécia, masows produkeja, mass mediami i zwigkszony
ruchliwodcia spoleczna, zmienily. si¢ modele wypoczynku i zachowania: :
Dzisiaj dzieci maja wicksza wolnodé i niezaleinesé, wiecej dyskutuja i maja wigkszy kon-
taki z to.dzicami, maja wiecej pieniedzy i 1zeczy materialnych, wiecej dni wolnych i $wiat,
podlegéja‘mniej cistej dyscyplinie, mniej maja zasad do przestrzegania i obowiazkdw do-
wypelnienia; wszystko to zwigksza dystans spoleczay miedzy instylucjami totalnymi a”
reszty spoleczedistwa {...}. Szkaly rozwijaja sklonnodci totalitarne w spoteczedstwie, ktdre
przecie: nie stoi w migjsen, a posuwa sig wrgcz w przeciwaym kierunku. B
Woods postrzega takZe ten styl organizacji jako przeciwstawny pogladom
niektérych badaczy odwiaty: ‘
Nowoczesna mysl edukacyjna ocaywidcie jawnie odizuca wiele cech instytucji totalnych,
klére_ zakorzenily sie od dawna w szkolach. Na piayklad, rozdeial migdzy ,pensjonariv-
szami” a pracownikami, uwazany za nieunikniony w ramach ,dystansu spolecznego” przes
Wallera, zostal uznany za godny ubalewania w Raporcie Plowden, poteplajacym podzial
na ,nas” i ,ich® w wielu szkolach i zalecajacym wiecej ,dobroci, tudzkodci i osobistego
kontaktu, mniej autorytaryzmu® [...]. Jedna z najwainiejszych zmian, do kidrej dazyl
takze Komitet Newsom, byla ,przemiana w sercach nauczycieli”.

Analizuja to zjawisko réwniei pewne studia psychologiczue: badania Bibera i
Minuchina (1971) w Stanach Zjednoczonych pokazaly, jak zmienialy si¢ wyo-
brazenia dzieci o sobie w zaleznoéci od ustroju szkoly. Praca Milgrama (1974)
podwiecona byla wychodzacej na jaw w ustrojach autorytarnych sklonnoici
ludzi do stosowania sie do rozkazéw nawet wiedy, kiedy sa one pelne nie-
. nawidci; praca ta wykazuje, ze zachowanie podobne do zachowania funkejo-
nariuszy panstwowych w nazistowskich Niemczech mozna by odtworzyé u
obywateli Nowego Jorku czy innych miast amerykadskich. W sytuacji aw-

torytarnej ludzi mozna_by naklonié do wzajemnego drgezenia sig za pomocy.
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maszyn do porazania pradem, motywujac to tym, ze wladze uznaly to za ke-
nieczne. Cceny ekspertdw 1 innych zainteresowanych mdwily, ze czyndw takich

dopuscitoby sig okolo 1% ludnodci, podezas gdy w rzeczywistodcl zanotowano
wypadki, w ktérych liczba ta osiagata od 33% do ponad 50%.

STRESZCZENIE

1. Jednym z mozliwych podejéé do teorii organizacji jest ustalenie celéw
danej organizacji i nastepnie osadzenie, czy zdolata ona je ostagnafd.

9. Metoda ta prowadzi w przypadku szkél do réinych wnioskéw, poniewaz
nie ma zgody co do hierarchii celéw szkél: zestawowi celdw réini ludzie
nadaja rézne rangl wainosci.

3. Klasyfikacja Etzioniego podaje tray najczeiciej wystepujace rodzaje in-
stytucji o kontrastujacych wzorcach kontroli i reakeji uczestnikdw,

4. Wyréznione przez Webera trzy typy wladzy: charyzmatyczna, tradycyjna
| biurokratyczna, byly bodZcem do dalszej pracy nad stylem organizacii.
Czeécia tej pracy sa analizy ustalajace napigeia i sprzecznoici miedzy
pojeciami biurokracji i profesjonalizmiu.

5. Stworzona przez Goffmana teorie instytucji totalnych wykorzystano do
opisania niektérych cech szkél. Wynikiem tego rodzaju analizy moze by
ustalenie wskasnika informujacego, jak dalece dana szkola wykazuje cechy
instytucji totalnej.

6. Ukryty program stylu organizacji moze zawieraé na przyklad takie
przesiania: preferuje sig konkurencje zamidst dzielenia si¢ z innymi; po-
wszechne jest uczenie sig niespdjne zamiast spéjnego; uczenie sig jest nie-
przyjemane.

7. Badania dokonane przes Reynoldsa wspieraja twierdzenie, ze styl orga-
nizacyjny szkoly moze mieé¢ wplyw na poziom wandalizmu, ucieczek ze
szkoly, przestepczoéei i niepowodzei szkolnych.

8, Wyrasnie autorytarne przestanie wielu szkél postrzegane jest jako prze-
ciwstawne miniej autorytarnym przestaniom innych instytucji w brytyj-
skim spoleczefistwie.
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HRozdzial 12

|
Ukryty program jezyka
STEPHEN WALKER I ROLAND MEIGHAN

Nt'e‘ chodzi o to, co mdwisz, ale Jak to mdwisz, -
Z piosenki wykonywanej przes »Trummy” Young and Oliver

. '//

-

WPROWADZENIE

oy

2’;.1’012o&);ggc};l:g}tln;;idsz:g:tif;et‘ej Fsiaj;ki zajmowali$my sig badaniem prostég‘é
zenia — miahowicie, Ze na i ie Zyci
w s?kole byloby niepelne, gdybyémy w naszyc,h anaﬁZZcIl)toilﬁo‘:‘?;l?izyCl
uwage uka:‘ytych, a takie jawnych przekazéw zawartych zardwno w eotog'
niu, w k.to?ym dzialaja uczniowie i nauczyciele, jak i w praktykach, w ktg :
si¢ angazuja. Mozna znalezé wiele argumentéw na poparcie twierd'zenja' o
sposréd \.vszystkifzh czynnikdw skladajacych si¢ na funkcjonosyanie roc’és2
ksztalcenia, sposéb uzywania jezyka w szkolach i klasach mo#na trfktowaé’

Jako element o najbardzie; i ¢ 2 j iej i
Jako elome i 1e] oczywistym, a by¢ moze najbardziej zasadniczy

e
S

Element ten jest istotny, ) pi A
ent ten jest i y PO plerwsze, ze wzgledu na wladciwe naszej kul
turze bliskie wiezi miedzy dzialaniami edukacyjnymi a jezykiem. Na sizi?t c
wigzi wskazal Stubbs (1976), ktdry zaobserwowat, Ze 7

Dla * L] - a - - . - . "

";&k;::]saggo:;j:a\;:ic:;r:edl u;ze;me sig obe‘}mu]e dzialania 2wiazane z jezykiem, takie jak
e, , dyskatowanie, informowanie i i i i

powtarzanie, parafrazowanie i podsumc'wwywanie. r Bytanie, odporiadanie, Shld'la!'lle

Dlate_go tle powinno nas dziwié, iz obserwatorzy interakeji w klasie szkolr;é;
ta(‘:y’jak Flanders (1970), pisza w swoich relacjach, %e na 2/3 czasu wi kszoég
zajet w ,,’tfaldycyjnych" klasach sklada sie mdwienie, oraz — co w?ece'
ze najczedciej 2/3 tego mdwienia to wypowiedzi nauczyciela, Jezeli dodim
do_ teg; czas spedzanx W kiasie na dwéch innych czynnodciach wiazacych si
: Jrfizy fem — czytamu: i pisa'niu, to stanie si¢ jasne, Ze klasa szkolna jes
STO¢ omskl_em na wskros pr;emknietym Jjezykiem. Interesujace jest jednak to
tze jezyk uzywany w szkole jest ‘bardzo wystylizowany, zaréwno pod wzgledem
resci, Jjak i struktury, Rozwazmy, na przyklad, nastepujace trzy fragmenty
rozméw. JEdE]Z.l pochodzi 2 przesluchai w sadzie, jeden to wymiana zdai
migdzy nauczycielem a uczniem, a jeden z nich jest urywkiem rozmowy odb te,]r‘
podczas programu radiowego # telefonicznym vdzialem stuchaczy, Y

; E D

A; Chcialem sie o cos spytaé.

B: Prosze.

A: Pan wie, 2e mi zabrali prawo jazdy na pdl roku,

B: Uhm. -

A: Wie pan, nie cheg tu mdwic za co, ale sprawa byla dosyé powaina... no
wiec cheialem sig dowiedzieé, czy gdybym porozmawial z naszym poslem, czy
kimé takim, to czy by mi pomdgl je odzyskac,

(2)
A: Chorowala pani niedawno na bronchit, prawda?
B: Tak.
A: Wspomniata pani... o noszeniu plaszcza?
B: Tak. :
A: To nie byl tak naprawde plaszca?
B: No... to byl taki jakby spédnico—plaszcz, kupilam go razem ze spodniami,
jako komplet.

(3)
A: Nie. Nie, to nie jest kieszonkowiec w akeji. Panie Atkins?
B: Czy motze chodzi o takiego ptaka, ktdry krazy nad glowami?
A: O co?
B: O takiego ptaka, ktéry krazy nad... o
A: Ktéry krazy nad glowami... Nie. MoZe John?

Mimo ze fragmenty te zostaly wyrwane z kontekstu i zaden z nich nie za-
wiera nic, co w sposdb oczywisty wskazywaloby na ich pochodzenie, moiemy
z latwoscia odréznié wypowiedi przypadkowego rozméwey, prawnika oraz na-
uczyciela i w ten sposdb ustalié, jakiej sytuacji odpowiadaja poszczegdlne frag-
menty. Rozpoznajemy w uzywanym przez nauczyciela stylu pewien znajomy
wzér komunikacji, ktéry kojarzymy generalnie ze sposobem méwienia i wzo-
rami jezykowymi nauczycieli. Na czym dokladnie polegaja owe ,style” ko-
munikacji? Jakim stuza celom i jakie moga miet konsekwencje? Kto ustala,
czy pewne wzory uzycia jezyka sa akceptowane, czy nie, i na podstawie ja-
kich kryteriéw sie je ustala? I co najwazniejsze — jakie informacje moga byé
ukryte w sposobie porozumiewania sig w otoczeniu spolecznym takim jak klasa
szkolna, a takie w fresci tego, co sie méwi, pisze lub czyta? Na tego rodzaju
problemach skupimy si¢ w tym rozdziale.

Zanim jednak rozwazymy powyisze pytania, zastandwmy sig pokrétee nad
drugim powodem pozwalajacym sformulowad twierdzenie, Ze uzycie jezyka ma
znaczenie dla dodwiadczedt edukacyjnych nauczycieli i ucznidw. Jezyk pelni
réine, choé niezupelnie zwiazane z soba funkcje; pozwala na komunikowanie
sie z soba, my$lenie, interakcje spoleczne i spoleczna kontrolg. 2 jedunej wiee
strony jezyk jest érodkiem do przekazywania idei, spostrzezed i pojeé miedzy
jednostkami, a z drugiej strony jest on §rodkiem, dzigki ktéremu jednostki

_ kieruja i porzadkuja swoje osobiste przesycia spoleczne,.swoje przemyslenia i—
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Taki sposéb obrazowania ukrywa, wypacza lub zaciemnia realja Zycia n;ad
T pozory swojskodci, sielankowodei i prostoty. Co w jeszcze v:ri ksa
stopniu niepokoi Seabrooka — otéz moZliwe jest, ze potoczne uéyciafo{-,-.?;xE 7
prz‘e§tarlzalych metafor, czy nawet wyrazen i pordwnad blizszych wspéiéy
: nosci, nie tylko zaweza nasze szanse na kontakt % przeciwstawnymi kou}&s-
cjami oraz na dokonywanie krytyczaych interpretacji, przez utrudnjanieclg .’
awickszanie zagrozenia zwiazanego z prébami poszukiwania mniej banalp b
.form wytazu; oslabia ono takie nasze poczucie odpowiedzialnoscei za rzetelnb'c;%
I prawdziwodé opiséw i sadéw zawartych w tych, stosowanych czesto przez :
sformutowaniach. Seabrook arguraentuje, e g
1

-2nane nam zwroty nie tylko daja nam kojaca iluzje, iz tozumiemy i radzimy sobie
swiatem i ze wszystkim, co sig w tym swiecie dzigje. Czesto zwroty te zawieza] e
Wyrazony wprost sad moralny. Ludzie nie powinni bawié si iy

¢ « Mie widzieé nic poza wlasnym nosem, robié z igly wid ieé :
na punkcie czegos, tracié gruatu pod nogami, budowaé zar'ukc'»w na [igzie gécli“élzisk:::; -
Te Zweaty, jakie J:atwu si¢ nasuwajace, zmnicjszaja nasza zdelnodé do obiéktywne' ocen
sytuach, poniewaz zawieraja gotowe sady. o oeeny

Jszk?j.ve.: .doéwiadczenie dzieeka poprzedzajace nauke w szkole jest isto'tne
© dla pozniejszego kontaktu ze szkoly takze z innego wagledu, Uczac sie petws-
nego jezyka, jednostka styka sie z informacfa, czesto ukryta, méwiacy o
§ym, co sklada sig na ,poprawnos¢ Jezykowa”. Niezaleinie od tewo 'czy'
§rodow!sko, w ktdrym przyswajany jest jezyk, to frodowisko, w ktérymbn:)rma‘
Jest mcgwiepie dialektem, czy tez $rodowisko, gdzie akceptowang odmjaiiz{
qezykfm Jest jego wersja standardowa, dzieci w swoich pierwszych kontaktach'z
Jezykiem napotykaja sytuacje, w ktdrej pojawia sig, przynajmaiej przez jakJ‘s
¢zas, konkretna odmiana Jezyka, uzywana jako Jjedyna forma wyrazu,  Jed-’
nak przez _akceptacje konkretnego sposobu méwienia i wyrazania sie dzieciy:
przy zetknigeiu z innymi spolecznodciami Jjezykowymi, staja sie podatné,n;
urazy spow?dowane pewnymi doéé trwalymi postawami spolecznymi wobied
!nnych odmian jezyka. Istnienie takich postaw wynika z fakiu, 7e uczac si
Jezyka, ’Izr?yswajamy sobie takie wyobrazenia o tym, co skiada si¢ na p
prawnodé Jjezykows w réznych kontekstach i, na tej podstawie, zaczynam
talfze uznawacé fakt, ze sady innych uiytkownikéw jezyka powstaja w zgo©
dzx_e z prze}gon}anianﬁ na temat poprawnosci; uczymy sig wykorzystywad nosze
po Jmoswanie Iezyka i poprawnodei jako podstawg do porzadkowania naszych
wrazen o innych, wrazed wynikajacych ze sposobu organizowania przez nich
Porozumiewania sig. Oto co zaobserwowal Stubhs (19786): ‘

T char a szczegdlnie jezyk
sig w Birmingham, wschodniej czedci Londynu, i g YR
————— uwazany jest za ,niechlujny® i brzydki”, Giles {1971) i i
a _ abrz . przeprowadzil serie ekspery-
mentdw, w ktéryd_l ]quzle slucl‘fah dialektdw regionalnych oraz standardnwyc?t. ‘«'})tzi- :
_czywistotei sluchali oni glosu tej samej osoby, uZywajacej 16inych odmian jezyka, jednak -
e zdavali soble 2 tego sprawy. -Osoby méwiace standardoms angielszcayzna byly po-
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strzegane jako bardziej ambitne,

bardziej inteligentne, bardziej pewne siebie i godne
wiekszego zaufania,

Stubbs pisze w swoim komentarzu, ze chociaz tworzenie takich jezykowych
stereotypdw moZe wydawaé sie niemadre, to musimy zdawaé sobie sprawe,
do jakiego stopnia znajduja one zastosowante w interakejach spolecznych jako
podstawa do oceny inteligencii i waloréw osobistych jednostki.

Istotnos€ tego typu stereotypéw staje sig zasadnicza, jezeli weimiemy pod
uwage ich prawdopodobry sposdb funkejonowania w szkole, W dalszej czesei
rozdzialu, gdzie prayjrzymy sie schematom porozumiewania sig w klasie szkol-
nej, pojawi sie twierdzenie, 7e nauczyciele czasami zwracaja wicksza uwage na
form¢ wypowiedzi uczniéw niz na jej tresé,

Najbardziej chyba istotne przeslanie na temat szkoly przekazywane w pro-
cesie przyswajania jezyka dotyczy zaloZeid, na ktére wystawione sa dzieci, a
ktére odnosza sig do $wiata edukacji, w ktéry te dzieci dopiero maja, wejié,
Uczac sig jgzyka, dalecko przyswaja sobie nie tylko slowa i pojecia odnoszace
sie do przedmiotéw, lecz takie te, ktére opisuja kategorie spoleczne i role
spoteczne. Stad uczen przychodzacy po raz pierwszy do szkoly ma juz pewne
pojecie o tym, co oznaczaja takie okreslenia jak wszkola”, ,nauka” i , klasa”
oraz o tym, jakie oczekiwania wiaza sie z ogdlnymi kategoriami opisujacymi ta-
kie role spoleczne, jak ,chlopiec”, ,dziewcaynka”, phauczyciel” i ,,uczei”. Nie
nalezy tego utoZsamiaé z twierdzeniem, Ze sposdb pojmowania oraz dzialania
deiecka w szkole jest w ogromnym stopniu z géry okredlony lub zdetermino-
wany kulturowo. Specyfika i odrebnodé zycia w klasie szkolnej tworzy sie,
jest negocjowana i rozwijana w trakcie procesu interakcji w szkole, jednak in-
terakeja ta zachodzi na tle wezesniej przyswojonych oczekiwaf i wyobrager.

‘Wystarczy poobserwowaé grupe czteroletnich dazieci sbawiacych sie w szkole”,

aby przekonaé sie, e juz tak male dzieci maja pewne pojecie o tym, co sie w
takim miejscu robi i co to oznacza. Wazne jest, i% te pojecia i wyobraZenia
o szkole zostaly przepuszczone przez filtr wartodci mieszczacy sie w dokony-
wanych przez innych sublektywnych interpretacjach tej instytucji; prayjmujac
punkt widzenia innych, dziecko w sposéb niemat nieunikniony przyswaja sobie

niektdre z sadéw i ocen zawartych w tym punkcie widzenia.

Znaczna czeéé dyskusji zawartej w tym podrozdziale dotyczyla postrze-
gania jezyka jako przekaZnika stuzacego przekazywaniu ogdlnych przestan
spolecznych majacych istotne znaczenie dla procesu edukacji. Jednak w spe-
cyficzrym sposobie ugycia jezyka w szkole wyodrebnié mosna takie inne, malo
Tzucajace si¢ w oczy, typy porozumiewania sig — i wlasnie nimi zajmiemy sie
w kolejnych podrozdzialach,

Doswiadczenia szkolne. Ogdlne schematy uzycia jezyka

Jak zauwaiylismy wezedniej, praktyka usywania jezyka w szkole wykazuje
pewne cechy charakterystyczne, odrézniajace ja od praktyk stosowanych w in-
nych érodowiskach spolecznych. Mozna nie zgadzaé sie z twierdzeniem, Ze po-
rozumiewanie sig w szkolach dostosowuje sig do typu komunikacji okreslonego

- przez-Wallera (1932) jako ,glos dydakiyczny? — suchego,-pozbawionego-emo.——
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swoje stosunki 2 innymi ludzmi. Jednak funkcje te nie dzialaja niezaleinie od
siebie. Jednostki zaczynaja rozpoznawaé sposoby porozumiewania sig innych
— zasady jezykowe, ktdrych inni wydaja sig przestrzegaé, style, ktérym zdaj
sie podporzadkowywaé, oraz konkretne symbole, ktére wydaja sie stosow
do opisania $wiata i uporzadkowania swojej wiedzy o tym éwiecie. Uczac siev’
jak wykorzystat te praktyki do swoich wlasnych celéw, jednostki prayswajaj
sobie pewne stworzone przez innych reprezentacje, ktérych moga uzyé de
sformutowania swoich wlasnych wyobrazed i interpretacii §wiata. Stad otos
czenie jezykowe, w jakim zanurzone sg dziect szkolne, bedzié mialo wplyw i
tylko na ich sposéb perozumiewania sie 2 innymi w szkole, lecz réwniez na to
w jaki sposéb zamieniaja na konstrukty osabiste wpajane im przekazy icoo
nich myéla. Méwiac krétko, otoczenie to bedzie mialo wplyw na ich uczenie
sie. Douglas Barnes (1976) argumentuje tak:

Nie mozemy mysleé o jezyku w Klasie szkolnej jedynie w kategoriach porozumiewania sig,
lecz musitny rozwaiyé, jak same dzieci niywaja jezyka podczas uczenia sie. Dla dzied w
naszych szkolach najwasniejszymi $rodkami, dziekd ktérym formuluja wiedzg i odnosza
ja do swoich dazen i swojej wizji $wiata, sa méwienie i pisanie. .
{..] Poza tym, e méwienie i pisanie to gléwne frodki uczenia sig, faktem jest, ie tego,
czego ludzie sig ucza, czgsto prawie nie mozna odréinié od zdolnodel zakomunikowania
tego. Uczenie sig komunikowania lety u podstaw ksztalcenia.

Jakiego jednak rodzaju méwienie i pisanie odbywa sie W szkole? Musimy:
 zorientowaé sie, jak na to pytanie odpowiadano i mie¢ jakie§ pojecie o sug
stiach dotyczacych konkretnych informacji przekazywanych przez tego rodzaju
praktyki komunikacyjne; dopiero wtedy bedziemy mogli zastanowié sig, w jaki
sposdb moga sie te informacje wiazaé ze sposobem definiowania i uczenia si

JEZYK SZKOLY

Doswiadczenia poprzedzajace szkole

Pod pewnymi wzgledami komunikowanie sig w szkotach i klasach nie réini
sie od komunikacji regularnde wystepujacej miejscach znajdujacych sie poz
tym otoczeniem — nie jest to niespodzianka, gdyz porozumiewajace sig Z
soba osoby o najrézniejszych profesjach postuguja si¢ ta sama baza, jezykows;
Nauczyciele 1 uczniowie przynosza soba do szkoly pewien zaséb sléw i ich zna-
czeih, wyobrazed o systemach regul jezykowych oraz wiedze o ,etykiecie” jezyka
-— wazystko to jest im wspdlne, poniewaz czerpia 2 dziedzictwa jezykowego
wspélnego dla kultury, w kebrej zyja i ktéra wywiera na nich presje w kies
runku przystosowania sig do pewnych obowiazujacych wszystkich konwencji.
Owo dostosowanie sie jest konieczne, poniewaz gdyby tak nie bylo, to jezyk,
mimo ze mégtby stuzyé jednostkom dla nich samych, jako Srodek okreslania
ich subiektywnych wyobrazen o Swiecie — nie mégiby funkcjonowaé jako pod:
_ stawa do przekazywania-tych wyobrazed i spostrzeded miedzy jednostkami;
Berger i Luckmann (1967) twierdza tak: :

Jako system znakédw, jezyk charakteryzuje sig obiektywizmem. Napotykam jezyk jakc?
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w swoje schematy, nie mogg przeciez stosowaé regul skladni niemieckiej, kiedy méwig
po angielsky; nie moge uiywaé sléw wymydlonych przez mojego trzyletniego syna, kiedy
chee sie porozumieé z kims spoza rodziny; muszg bra¢ pod uwage dominujace stan-
dardy whadciwego wyraiania sie w réinych sytuacjach, nawet jezeli wolg méj wlasny,
 niewlasciwy” sposéb méwienia. Jezyk daje mi gotowa motliwodé ciagle] obiektywizacji
moich kolejnych dogwiadczen.
Wasne w tych spostrzezeniach jest to, 2e przyswajajac sobie jezyk przy za-
chowaniu takich ograniczer, jednostka nie uczy sig jedynie neutralnego sy-
stemu znakdéw i symboli przydatnych do osobistego wéytku, lecz przyswaja
sobie takze my$li, znaczenia, wyobrazenia, teorie, postawy i sady, mieszczace
sie w systemie jezykowym od czaséw jego powstania. Jezyk reprezentuje w
bardzo realnym wymiarze ogrominy zasdb interpretacji i wiedzy, W zgodzie 2
ktéra przechowywane sa i przekazywane nast¢pnym pokoleniom przekonania i
wyobraZenia naszych przodkdw, Stad uczac sie jezyka poddajemy sie nie tylko
2 géry ustalonym sposobom definiowania $wiata, lecz takze z gory ustalonym
sposobom objasniania tego dwiata. Znowu odwolamy sie tutaj do spostrzezen
Bergera i Luckmanna:
\Wraz z jgzykiem i przez jezyk prayswajane sa, jake instytucjonalnie okredlone, réine

schemaly motywacyjne i interpretacyjne — na przyklad pragaienie zachowywania sig jak

przystalo na odwaznego chlopea i przyimowanie, Ze mali chlapey w sposéb naturalny

driela sie na odwainych i tchdrzlisvych. Schematy le dostarczaja dzicciom zinstylucjona-
lizowanych programédw 1ycia codziennego, 2 ktérych niektére sa przeznaczone do natych-
miastowego zastosowania W iycin, a inne wybiegaja w preysziodé, przewidujac spalecznie
zdefiniowane zachowanie w dalszym syciu, [...] Poza tym, zachodzi internalizacja apa-
ratn legitymizujacege fub przynajmniej jego elementéw; daiecko uczy sie odpowiedzi na
pytanie ,dlaczego” — dlaczego owe programy sa takie, jakie sa.
Zanim wiec dziecko osiagnie wiek szkolny, zostaje jus uprzednio poddane z gory
ustalonym schematom jezykowym oraz ukrytym w nieh przestaniom — opiso-
wym, nakazowym i wartodciujacym. Fakt ten jest z wieln wzgleddw istotny
dla procesu edukacji.

Po pierwsze, moina argumentowac, Ze wezeéniejsze dodwiadezenia jezykowe
dzieci szkolnych sprzyjaja przyswajaniu sobie przez nie takich wyjasnied i
pogladéw, ktére prayjmuje sie z gory za prawdziwe i kidre wydaja sig oczywi-
ste; stanowi to przeciwienstwo zachecania dzieci do $mialego uzywania jezyka
do tworzenia pojeé i kwestionowania whasnych dofwiadczei. Tlustracje tego
zjawiska zawiera praca Seabrooka, w ktérej dyskutuje on na temat archa-
jcznodci § zatwardzialego konserwatyzmu wigkszosei figur 1 metafor uzywanych
we wspdlczesnej angielszczyZnie, a szczegdlnie, jak to nazywa, W »jezyku
przedmieéé”.

Seabrook (1971) twierdzi, ze jezyk angielski obfituje w stowa, wyraZenia
i powiedzenia, ktére nie tylko sa reliktami innej epoki, ale wrecz wydaja sie
dziwacane w swojej niezgodnofci z realiami wspélczesnodci. Autor odnotowuje,
z jakim uporem pojawia sie metaforyka oparta na odniesieniach do Zycia wsi
oraz do wojny i spraw militarnych; poréwnania takie odwoluja sie do zjawisk
nie bedacych juz w centrum zycia spolecznego i majacych bardzo maly zwiazek
ze wspélczesnodcia; :

Staja l-siq one prgenodnymi i aluzyjnymi ekwiwalentami czegoé zupelnie innego. Niewielu
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. zorientowa¢ sig, jak na to pytanie odpowiadano i mieé jakie§ pojecie o suge-

- stawa do przekazywania tych wyobraied i spostrzeieit miedzy jednostkami,

‘- --— ——cod-wobec-muie-zewngtrznego-i-stosajacego-wobec-mnie-przymus—Jezyk-wilacza- mnie

swoje stosunki z innymi lud4mi. Jednak funkeje te nie dzialaja niezaleinie od
siebie. Jednostki zaczynaja rozpoznawaé sposoby porozumiewania sie innych
- zasady jezykowe, ktérych inni wydaja sig przestrzegaé, style, ktérym zdajy’
sig padporzadkowywaé, oraz konkretne symbole, ktére wydaja sie stosowagiivs
do opisania $wiata i uporzadkowania swojej wieday o tym $wiecie. Uczac Sie'}‘;’%‘?
jak wykorzystaé te prakiyki do swoich whasnych celéw, jednostki przysw.vajaj;i-‘g;“
sobie pewne stworzone przez innych reprezentacje, ktérych thoga uzyé do
sformulowania swoich wlasnych wyobrazed i interpretacji éwiata. Stad oto,
czenie jezykowe, w jakim zanurzone sa dzieci szkolne, bedzié mialo wplyw nié 4 <
tylko na ich sposdb porozumiewania sig z innymi w szkole, lecz réwniez na to,
w jaki sposdb zamieniaja na konstrukty osobiste wpajane im przekazy i co o
nich mysla. Méwiac krétko, otoczenie to bedzie miato wplyw na ich uczenje
sig. Douglas Barnes {1976) argumentuje tak: -4

5
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Nie moiemy mysled o jezyku w klasie szkolnej jedynie w kategoriach porozumicwania sié, 28
lecz musimy rozwazyd, jak same dzieci uiywaja jezyka podczas uczenia sie. Dla daled w
naszych szkelach najwatniejszymi frodkami, dzigki ktéeym formuiuja wiedze i odnoszy,
ja do swoich dazed i swojej wizii swiata, s3 méwienie i pisanie, 1
[---] Poza tym, ie méwienie i pisanie to gléwne éradki uczenia sig, faktem jest, e tego, :
czego ludzie sig ucza, czesto prawie nie mozna odiéinié od zdolnodei zakomunikowania 3
tege. Uczenie sig komunikowania leiy u padstaw ksztalcenia.

Jakiego jednak rodzaju mdwienie i pisanie odbywa sie w szkole? Musimy
stiach d?tycza\cych konkretnych informacji przekazywanych przez tego rodzaju 7,
prakiyki komunikacyjne; dopiero wtedy bedziemy mogli zastanowié sie, w jaki
sposéb moga sig te informacje wiazaé ze sposobem definiowania i uczenia sig”

JEZYK SZKOLY

Doswiadczenia poprzedzajace szkole

Pod pewnymi wizglegdami komunikowanie sle w szkolach 1 klasach nie réini
si¢ od komunikacji regularnie wystepujacej w miejscach znajdujacych sie poza
tym otoczeniem — nie jest to niespodzianka, gdyZ porozumiewajace sie ze
soba osoby o najrézniejszych profesiach posluguja sie ta sama baza jesykowa;
Nauczyciele i uczniowie przynosza z soba do szkoly pewien zaséb sldw i ich anas
czen, wyobraZed o systemach regul jeaykowych oraz wiedze o ,etykiecie” jezyka
— wszystko to jest im wspdlre, poniewa? czerpia z dziedzictwa jezykowego |
wspdlnege dla kultury, w ktérej zyja i ktéra wywiera na nich presje w kie
runku przystosowania si¢ do pewnych obowiazujacych wszystkich konwencj
Owo dostosowanie sig jest konieczne, poniewas gdyby tak nie bylo, to jezyk,

mimo ze mdglby sluiyé jednostkom dla nich samych, jako 4rodek okreélania<
ich subiektywnych wyobragen o §wiecie — nie méglby funkejonowaé jako pod-

Berger i Luckmann (1967) twierdza tak: . Y

Jako system znakéw, jszyk charakteryzuje sig obiekiywizmem. Napotykam jezyk jako
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w swaje schematy, nie mogg przeciez stosowaé regul skladai niemieckiej, kiedy mdwig

po angielsku; nie moge uiywaé sldw wymyslonych przez mojego tizyletniego syna, kiedy

cheg sig porozumieé z kim$ spoza rodiiny; musze braé pod uwage dominuiace stan-
dardy wlasciwego wyrazanta si¢ w «dinych sytuacjach, nawet jeieli wole méj wiasny,

Jniewladcivy” sposdb méwienia. Jezyk daje mi gotowa mailiwesé ciaglej obiekiywizacii

moich kolejnych dodwiadczed.

Wazne w tych spostrzeieniach jest to, e przyswajajac sobie jezyk przy za-
chowaniu takich ograniczes, jednostka nie uczy sie jedynie nevtralnego sy-
stemu znakdéw i symboli przydatnych do osobistego uzytku, lecz preyswaja
sobie takie mysli, znaczenia, wyobrazenia, teorie, postawy i sady, mieszczace
sie w systemie jezykowym od czasdw jego powstania. Jezyk reprezentuje w
bardzo realnym wymiarze ogromny zasob inteepretacyi i wiedzy, w zgodzie z
ktéry przechowywane sa i przekazywane nastgpnym pokoleniom przekonania i
wyobrazenia naszych przodkdéw. Stad uczac sig jezyka poddajemy sig nie tylko
z gdry ustalonym sposobom definiowania §wiata, lecz takze z géry ustalonym
sposobom objasniania tego $wiata. Znowu odwolamy sie tutaj do spostrzezei
Bergera i Luckmanna:

Wraz z jezykiem i przez jgayk prayswajane sa, jako instytucjonalnie okreslone, réine

schemaly motywacyjne i interpretacyjne — na przyklad pragnienie zachowywania sig jak

przystalo na edwaznego chlopca i przyimowarie, ze mali chlopcy w sposdb naturalny
dziela sig na edwainych i tchdrzliwych. Schematy te dostarczaja dzieciom zinstytucjona-
lizowanych programéw zycia codziennego, z ktérych aiektére s przeznaczone do natych-
miastowego zastosowania-w Zyciu, a inne wybiegaja w przyszloié, przewidujac spolecznie
zdefiniowane zachowanie w dalszym Zyciu. {...] Poza tym, zachodzi internalizacja apa-
ratu legitymizujacego lub przynajinniej jego elementdw; dziecko uczy sig odpowiedzi na
pytanie ,dlaczego” — dlaczego owe programy sa takie, jakie sa.
Zanim wige dziecko osiagnie wiek szkolay, zostaje juz uprzednio poddane z géry
ustalonym schematom jezykowym oraz ukrytym w nich przestaniom — opiso-
wym, nakazowym i wartodciujacym. Fakt ten jest z wielu wzgleddw istotny
dla procesu edukacji.

Po pierwsze, mozna argumentowaé, ze wczesniejsze dodwiadczenia jezykowe
dzieci szkolnych sprzyjaja prayswajaniu sobie przez nie takich wyjadnies i
pogladow, ktore przyjmuje sig z gory za prawdziwe i ktdre wydaja sig oczywi-
ste; stanowi to przeciwienstwo zachecania dzieci do Smialego uzywania jezyka
do tworzeniaz pojed 1 kwestionowania wlasnych dodwiadczen. llustracje tego
zjawiska zawiera praca Seabrooka, w ktdrej dyskutuje on na temat archa-
icznodci | zatwardzialego konserwatyzmu wiekszosei figur i metafor uiywanych
wa wspOlezesne] angielszezydnie, a szczegdlnie, jak to nazywa, w ,jezyku
przedmieié”,

Seabrook (1971) twierdzi, e jezyk angielski obfituje w stowa, wyrazenia
i powiedzenia, ktdre nie tylko sa veliktami innej epoki, ale wrecz wydaja sie
dziwacane w swojej niezgodnosci 2 realiami wspdlezesnodei. Autor odnotowuje,
z jakim uporem pojawia sig metaforyka oparta na odniesieniach do dycia wsi
oraz do wojny i spraw militarnyel; pordwnania takie odwoluja sie do zjawisk
nie bedaeych jué w centrum zycia spolecznego i majacych bardzo maly zwiazek
ze wspilczesnoscia:

Staja sig one praenodnymi i aluzyjnymi ekwiwalentami czegos zupelnie innego, Niewiclu
-- - ——ludzi dzisiaj zasypia gruszki w popiele, oddziela ziarno ad plew, zabija [jak] psa, walczy
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. _system 16l Bernstein rozumie .

¢ji, bezosobowego i powtarzajacego weia? to samo, jednak wydaje sig, iz
ceywiscie istniejs pewné stale schematy pisania i méwienia, ktérych upo
WwosC Jest zastanawiajaca. Jakie schematy mozemy wyrésnié? o

Basil Bernstein w swoich pracach dokonuje préby opisn niektdrych zasads
czych skladnikéw tych schematéw. Prace Bernsteina (1973, 1977) dotycsai
jego teorii socjolingwistycznej oraz zwiazkdw miedzy jezykiem a edukacji-"
skomplikowane i czesto w wysokim stopniu abstrakeyjne. Stanowia one je
nak jedne z nielicznych konsekwentnych prob zglebienia jezyka edukacjj’’
teoria Bernsteina, w swoim rozwinigciu, miala wplyw.na sposéh myéle;]
wielu praktykéw edukacji oraz ludzi wytyczajacych polityke wobec oswiaty,
stad warto chyba odejéé na chwile od gléwnego wywodu tego rozdziatu, éby‘"
oméwié pewne znamienne cechy owych badaf. Bernstein rozpaczal swojy
prace pod koniec lat pigédziesiatych, obierajac sobie za cel znalezienie jakiejs’
struktury konceptualnej, dzieki ktérej moina by zbadad zjawisko stosunkowgt
niskich osiagnieé szkolnych dzieci o pochedzeniu robotniczym (wezesne opuL
szczanie szkoly, stabe wyniki testéw, niski odsetek ucznidw osiagajacych suke
nakademicki®), w praeciwiedstwie do dzieci z klasy $zedniej, Dazac do teg
Bernstein skoncentrowat sie na takim oto problemie:

W ja}ci spostb system klasowy eddzialuje na gleboka strukture porozumiewania sig w§
procesie socjalizacji. " a4

Bernstein, 197

Owa struktura konceptualna opiera sig na zalozeniu, e stosunki spoleczn
wewnatrz danych grup spolecanych (np. ich stosunki pracy lub ich miejsc
w spolecanym podsziale pracy, system przekonai jednoczacy te grupy, sposé
organizacji zycia rodzinnego) powoduja powstawanie systemu porozumiewani
sig wlasciwego wylacznie danej grupie i jej warunkom bytu. System ten, kiedy,
Jjuz staje sig faktem, uwrasliwia i orientuje zaréwno osoby uiywajace jezyka
jak i osoby dopiere przyswajajace soble ten jezyk na odrebne wklasy” znaczed
relacji, zwiazkéw. Bernstein argumentuje, e systemy takie sa odrdZnialne
Ze moZna je umiedcié na pewnej skali — na jednym koficu tej skali znalazth
si¢, jak go okresla autor, kod ograniczony (restricted code), za$ na drugim —
kod rozwinigty (elaborated code) — w skrécie RC 1 EC. Réine klasy znacze

lub ,zasady przewodnie”, ktérymi ludzie kierujs sig pray organizowaniu swo-
Jego myslenia na temat definicji i relacji migdzy przedmiotami a lud4mi, mosn
odréznié stosujac kryterium cech uniwerselnych (EC) — w praypadku ktérye
znaczenie jest niezaleine od swojego kontekstu, nie zaleiy ono od podzielanych
przez wszystkich i prayjmowanych z géry za sluszne zaloged, jest powszechni
dostepne i dlatego jest wyrazone wprost — oraz cech pariykularnyeh (RC), w
przypadku ktdrych okolicznodci lub kontekst danego znaczenia s niezbedn

dla jego zrozumienia; powaduje to, Ze znaczenie takie jest przydatne tylko na
poziomie lokalnym oraz e jest to znaczenie wkryte. Stopied, w jakim gléwny

i

ofrodek socjalizujacy, jakim jest rodzina, sprzyja takiemu lub innemu syste-

mowi znaczen, zalezy przede wszystkim od pozycji danej rodziny w systemie
klasowym oraz od systemu rél przewazajacege w Zyciu tej rodsiny. Prze

I
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...to, w jaki sposdb rodziny ustalaja rozklad podejmowanych decyzji na pedstawie zakresu
i rodzaju interakeji migday czlonkami tych rodzin.

Owe systemy 1él czedciowo same sg odbiciem miejsca rodziny w szerszym sy-
stemie spotecznym. Bernstein wyréinia rodziny pozyeji (w ktéeych podejmo-
wanie decyzjl o interakeji powiazane jest z formalna pozycja w rodzinie lub z
- powszechnie podzielanymi wyobrazeniami o rolach w rodzinie — ojca, matki,
corki, syna, stad z tego typu rodzinami wiage sie przypisanie do roli) oraz
rodziny zorientowane na osobe (w ktérych decyzje zaleza od indywidualnych
atrybutéw jednostki i dlatego wiaza sie 2 osiaganiem roli). Zwiazek miedzy
systemem 1él rodzinnych a kodami porozumiewania sie jest, jak twierdzi Bern-
stein, taki, Ze zasady zarzadzania i kontroli stosowane w celu utrzymania ta-
kiego czy innego systemu 14l skuplaja sie na réznych klasach znaczed. Sam
Bernstein pisze o tym tak:

-gdy dany system 14l jest systemem raczej zorientowanym na osche niz opartym na
pozycji, jest to system stosunkowo mniej siabilny. Nieprzerwasaie trwa w nim proces
przyswajania i przystosowywania sig do realizowanych werbalaie, ale tSiniacych sie od
siebie intencji, kwalifikacji i motywdw poszczegdlnych jego czlonkéw. Powstaja tu na-
pigcia, bedace funkcjy cech tego systemu w6l Tworza sie specjalue formy arbitrasu,
pejednania stron i udzielania wyjasnie. Napigcia takie rozladowywane sa za pomoca
sily, przynaleinej osobom o odpowiedaim statusie, jedynie w ostatecznodei. Kontrola
spoleczna oparta jest raczej na wyszukanych jezykowo znaczeniach niz na sile,

Bernstein, 1973

‘Zasadniczym elementem teorij Bernsteina Jjest wiec zaloZenie, ze dana orienta-
cja okreslonych systeméw znaczesi (kodéw komunikacyjnych) oraz dane formy
kontroli spolecznej okredlonych systemdw rél (typéw rodzin) sa realizowane
urzeczywistniane w charakterystycznych formach mowy (kodach jezykowych
lub wariantach mowy), ktére moga byé ogramiczone lub rozwiniste. Po-
niewaz rodziny robotnicze, wskutek stosunkéw spotecznych wiazaeych sie z ich
pozycja kulturows, czedciej tworza system 18l oparty na pozycjach, czlonkowie
‘tych rodzin czefciej beda stosowaé odmiane jezyka nie wymagajaca duzego
skomplikowania jezykowego, tj. oparta na kodzie ograniczonym. Dane dziecko
przyswaja sobie jesyk w czterech zasadniczych komtekstach — reguiujacym
(regulative), szkolnym (instructional), interpersonalnym oraz wyobrazeniowym
{imaginative) — a slowa, struktury | mozliwosei dyskursu, na ktdre uwrazliwia
sie to dziecko, s3 zaréwno przekazywane, jak i regulowane przez kod komuni- |
kacyjny uzywany przez socjalizujaca to dziecko rodzing w celu porzadkowania
swojego pojmowania fwiata. Dla wiekszodci dzieci z rodzin robotniczych ko-
dem tym bgdzie kod ograniczony.

Postugujac sie wytyczonymi preez Bernsteina gléwaymi zatoZeniarii, mo-
temy teraz tozwazy{ zwiazek miedzy uiyciem jezyka a procesem edukacji.
Bernstein przekonany jest, Ze szkoly, niemal z definicji, , opieraja sie na ko-
dzie rozwinietym i towarzyszacym mu systeraie stosunkéw spolecznych”, stad
dzieci, ktére w trakcie swojej pierwotnej socjalizacji nie zostaly zorientowane _
i uwrazliwione na ten kod, a wige ktére nie nauczyly sie, kiedy nalesy jawnie
wyrazaé pewne treéci, dodwiadcza uczucia braku ciaglosci miedzy Zyclem w
szkole a zyciem w-domu. Jak argumentuje Bernstein, dzieje sie tak dlatego, -
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...mend{lqcznym zajgeiem szkoly jest przekazywanie i rozwijanie uniwersalistycanychiy
znaczed., Szkola zajmuje si¢ jawnym formulowaniem i zozwijaniem pizez jez )].; s
i dzialafi odnoszacych si¢ do przedmiotéw martwvych (szkolne nauki écisle) i:"dg
(przedmioty humanistyczne). - "{o‘

Stgd W obecnym systemie szkolnictwa zawsze mozna oczekiwaé od wiéks

dme.m z klasy éredniej lepszych wynikéw, poniewaz kod, wokdl kidrego :
ganizowany jest ten system, jest typowy dla Zycia rodzinnego klasy $redniaj
Sam Bernstein ujat to tak: i

N

...porzadkujace reguly przekazéw edukacyjnych, wyznaczapie tempa tych przek:
(zakladana'ptqdkos'é uczenia sig), ich przysale zraczenie i brak ich natychmiasto
zastosowania — wszystko, méwiac najdelikatniej, opatte jest na regulach zachowania
dmalanl_la, ktdrych zalazek dziecko z klasy $redniéj posiada. Klasa spoleczna wyzn i
rozwinigte kody edukacyjne oraz rodzinne, -~ ’ :

Bernstein, 197]

7 uwagi na to, ze powyisza prezentacja teorii socjolingwistyczne) Bernstein
zostala tutaj, z koniecznodei, niezmiernie uproszczona, nalezy podkredlié tu;
szcze dwa dalsze spostrzezenia. Po pierwsze, waine jest uznanie faktu, e kody
definiowaé nalezy jako zasady fundamentalne, generatywne. Jak zauwaiy}:
Stubbs (1976), :

...ludzie nie n'uiwiq kedami, tak jak nie méwia gramatyka: zaréwno kody, jak igram‘a;.tyh'
s3 systemami abstrakeyjnymi, tworzacymi fundament. R

Po drugie, co wiaZe sig z uwaga poprzednia, Bernstein z naciskiem zazn

. . . . LX) v rd . 0 * v =
cza, 2e w swoim twierdzeniu, i2 niektdre dzieci ,gorzej sobie radza” w szkole;sn
et e

p'onie‘wa%. zostaly uwrazliwione na dana odmiang jezyka, nic nie méwi o potend
cjale intelektualnym czy jezykowym dziecka. Teoria jego skupia sie raczej na;
tym, jaki typ regul mali lub dorofli uzytkownicy jezyka uznaja za odpowiedni
dla pewnych kontekstéw werbalnych i kognitywnych. e
Jesell zalozenia Bernsteina sa stuszne, to jakie to mogloby mied nastqpéﬁwé
7 punktu widzenia ukrytych przesias przenoszonych przez jezyk szkoly? B)f
moZe nastepujace: '

i. Ze pewne sposoby my$lenia wymagaja okreélonych sposobdw porozumie
wania sie i méwienia — zlozonych, jawnych, dopracowanych i abstrakcyj-

nych. Dla niektérych dzieci oznacza to, Ze typy komunikacji zdecydowanie ;2

dominujace w ich doéwiadczeniach pozaszkolnych sa pod tym wzgledem
niestosowne. Stad dzieci te musza decydowaé, czy zaakceptowat, czy’
tes odrzucié kontekst, ktéry systematyczaie neguje wartosé elementéw
jwiata, z ktdrego one sig wywodza, :

e uczenie sig | sprawy ksztalcenia w znaczacym stopniu dotycza dzialad
i zasad abstrakeyjnych. Niektérym wiec dzieciom wpajane jest przestanie
méwiace, Ze sprawy Zycia codziennego, wyrazane w jezyku typowym dla -
kultury tych dzieci, s3 rzecza wyraZnie odrgbng od §wiata uczenia sie.

7 pozornie lepsze/gorsze wyniki szkolne dzieci dostrzegane przez réwies-

- nikéw mozna wyjasnié biorac pod uwage raczej nabyte wezeéniej cechy-:

_tych_dzieci, ni3 speséb definjowania i_organizacji szkél i klas szkolnych.
Stad niektérzy uczniowie przyswajaja sobie przestanke, Ze ich wlasny”
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_w szkolach, nawet jezeli ogélna teoria,

brak osiagnieé spowodowany jest nie przez niedostateczne dostosowanie
sie szkoly do ich potrzeb, lecz przez to, ie odbiegaja, oni od uéwigconego
przez szkolg wzoru ynormalnego” ucznia.

4. Ze $wiat moina opisaé za pomoca pojet zorganizowanych w hierarchiczna

strukture. Tutaj wszyscy uczniowie przyswajaja sobie informacje, e typy
porozumiewania sig, podobnie jak wiekszoéé zjawisk spolecznych, mozna
postrzegad i oceniaé wedlug pewnej uporzadkowanej skali. Rézne sposoby
méwienia prezentuje si¢ uczniom nie jake po prostu r6ine, lecz w postaci
struktury opartej na pojgciach: lepszy [ gorszy, bogatszy/biedniejszy, o
_wyisze] pozycji/o nizszej pozycii, najbardziej akceptowany fnajmniej ak-
ceptowany.
Nalezy jednak podkreéli¢, Ze prace Bernsteina spotkaly sie z duzym kryty-
cyzmem. Lawton (1968) skrytykowat ograniczajacy charakter warunkdw ko-
niecznych do przeprowadzenia eksperymentéw, na podstawie ktérych Bern-
stein sformulowal czesé swoich twierdzed. Rosen (1972a) zakwestionowak
Bernsteinowska definicje klasy oraz jego charakterystyke doéwiadczed Zycio-
wych réinych wyodrebnionych przez niego grup spolecanych. Trudgill (1974) i
Labov (1969} uwazali, ze prace Bernsteina opierais sig na powaznych nieporo-
sumieniach co do zwiazku miedzy jezykiem a mysleniem oraz migdzy jasnym
wyrazaniem si¢ a logika; autorzy ci zasugerowali, Ze warianty mowy rozwinietej
(elaborated) i ograniczonej { restricted) nalezy traktowaé jako réznice stylu anie
zasadniczej substancji. Jednakze z punktu widzenia naszej pracy najistotniej-
sza jest ta czedé krytyki, ktéra dotyczy objaénieri teorii Bernsteina w odniesie-
siu do zwiazkéw miedzy uzyciem jezyka a procesami edukacyjnymi. Cazy sche-
maty porozumiewania sig w szkole oparte sa na kodzie rozwinietym? Edwards
(1976), poddajac krytyce ,wyidealizowany” Bernsteinowski portret jezyka
szkolnego, twierdzi, ze niekoniecznie musi tak byé i dochodzi do calkiem innych
whioskéw na temat przestad otrzymywanych przez ucznia, kiedy dodwiadecza
on tej formy porozumiewania sig. Autor ten sugeruje, e jezeli rozwazymy
cechy charakterystyczne szkél  tradycyjnych” i JZorganizowanych hierarchicz-
nie”, gdzie, jak moZna utrzymywaé,

z

..znaczenia zbyt czesto podawane s3 jako czeté naturalnego porzadku, ktérego nie moina
podwazaé [...]; gdzie granica miedzy nauczycielem a uczacym sie jest czesto zbyt wyraina
2 ten ostatni ma zbyt malo swobody; oraz gdzie dziecke jako jednostka jest do tego
stopnia zanurzone w swojej uczniowskiej roli, e znaczenia odnosza sie nie do niego, legz
do kategorii, do ktdrej je przypisanc...

wéwezas nasuwa sie nam wyobragenie jezyka, co do kidrege — wedlug ana-
lizy teoretycznej samego Bernsteina — jest bardziej prawdopodobne, i% jest
{worzony na podstawie raczej wersji kodu ograniczonego piz wersii kodu
rozwinietego.. B o . .

By¢ moie wigc nie znajdujemy sie obecnie w punkcie, w kiérym mo-
glibysmy moéwié o ,,fundamentalnyc]l,zasadach”,,ksztaitujqcych ogdinie ro-
zumiany jezyk szkoly, jednak z pewnoécia jestedmy w stanie uwasnie przyj-
rzeé sie niektdrym rzeczywistym praktykom komunikacyjnym wystgpujacym

zawodna,
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shuzaca objadnianiu tych praktyk, jest -



__u_dziecka rozumienia §wiata nauki $wiat, z ktérego. te informacje pochodzal

Pisany jezyk ksztaleenia szkolnego

Jedng z wyréiniajacych cech porozumiewania si¢ w szkolach 1 klasach ek
dos¢ rozlegle uzycie i duze rozwiniecie stowa pisanego. Pedreczniki, ¢wiczeni
pisemne i drukowane komplety pomocy dydaktycznych to, poza méwienjen;
techniki zdecydowanie najpopularniejsze i najczesciej stosowane przez Rauczy
cieli do pobudzania uczniéw do pracy i de wprowadzania materialu naucs
nia; polecanie uczniom napisania czegos na temat wprowadzonego materiahy -
krotkich opiséw, wypracowar, odpowiedzi testowych czy notatek — to gldwn
strategia, przez ktéra dzieci w szkole zachecane sa do zapisywania i prezent
wania swojej wiedzy i zrozumienia przedmiotu. Klasa szkolna wywoluje prawj
nieuniknione wraZenie, #e pisemny tryb pracy jest najodpowiedniejszym try
bem porozumiewania si¢ dla organizacji uczenia sie i myslenia na temat nowych
pojec i doswiadczeri. Na tym sie jednak nie koficzy. Formy, jakie praybiera t
pisanie, i cele, do kidrych jest stosowane, tworza kolejne wrazenia. '
Rozwazmy jezyk podrecznikéw szkolnych. Jak zasugerowalismy w rozdai:
tach 61 9, ogromna czgéé tredei podrecznikéw uiywanych w szkolach zawiera’
sobie ukryte sady, czgsto prezentowane w postaci rzekomo ,obiektywnej” infor
macji. Jednak ukryte oceny zawarte sa takie w formie jezyka stale uzywaneg
przez niektére podreczniki szkolne. Poréwnajmy nastepujace fragmenty, pray
taczane przez Wilkinsona {1975). Pierwszy pochodzi z notatek czternastolet
.niej dziewczynki na temat tekstu, a drugi z tekstu, nad ktdrym ta dziewczqu
pracowala: :

Sa dwie formy energii. Jedna to energia kinetyczna, kiedy cod sief porusza. _Kied_v czl?\';n
jedzie rowerem z géry, to jest to energia kinetyczna. Cialo posiada enezgig potenc_;a:ln
jezeli sila zmieniamy jego ksztalt. Kiedy nakr¢camy zegar, zmuszamy spreiyng do zmia
ksztahiu, -

e
Istnieja, dwie formy energii mechanicznej. Cialo posiada energie kinetyczna, kiedy zna
duje sig w tuchu. km wigksza jest masa tego ciala, tym szybciej sie ono porusza i'tym
wigcej ma energii. Cialo posiada energie potencjalna, kiedy stosujemy sile, aby 2mieni
jego poloZenie lub ksztalt, Rower na szcaycie wzniesienia oraz nakrecony zegar maj
energi¢ potencjalng. Energia potencjalna to energia zmagazynowana. .

Czym ten drugi fragment rézni sie od pierwszego? Zawiera wigcej tern}i}lé?{
technicznych; jest bardziej bezosobowy; jest w wysokim stopniu zageszczony

jest bardzo abstrakeyiny, zawarta w nim informacja jest pozbawiona konteks.tr‘
{de-contertualized), oderwana od codziennego ycia, ktére mogloby nadaé je
sens i cel. Wydaje sig, 2¢ w pewnym sensie informacja ta ma inne punkt
odniesienta niz te, ktérymi kierowala sig dziewczynka piszac wlasna notatk
Na przyklad terminy ,energia” i ,sila” w wersji uczniowskiej wydaja si¢ od-]
nosié do ogdlnego, zdroworozsadkowego pojmowania tych stéw, w tej wersjl
wiaze sig je takie z dzialaniami ludzi; tymczasem w podrgezniku maja one
odniesienie specjalne, kojarzone 2z przedmiotami | pojeciami abstrakcyjnymi.
(Wydaje sig, Ze ta rénica punktédw odniesienia kolidowala z procesem osw
jania sig dziewczynki z prezentowana w ksiazce informacja.}) Chodzi t‘.l..l o t_
‘ze w trakcie przekazywania informacji uwazanej za niezbedns, do rozwinigeia:

w ktérym znajduja zastosowanie, jest przedstawiany wskutek uzytego jezyka
jako obcy i dziwny, oderwany od éwiata, w ktérym zyje uczenl. Czy nie mamy
tu do czynienia z dwoma, wzajemnie uwarunkowanymi, przeslaniami? Nie
tylko jezyk uzyty do opisania danego pojecia jest oschly, obcy i oderwany od
tycia, lecz réwniez, na zasadzie skojarzenia, pojecia i idee, kidre ten jezyk
wyrata. Czy niezamierzonym skutkiem stosowania jezyka rdzniacego sie od
jezyka, ktdrego uzywamy do wyjasnienia i zorganizowania naszych osobistych
dodwiadczed oraz naszego zycia na co dzied, nie moze byé danie uczniom do
zrozumienia, ze taka sama jest natura wiedzy jako takiej i pojeé, ktére staramy
sig im wpoié, 4e przedmiot i zainteresowania ksztalcenia w szkole sa w podabny
sposob oschle | obce? Co wigeej, cay takie uzycie jezyka nie stwarza wrazenia,
ze t0, co uznawane jest za uczenie sie, a wigc umiejetnosé poruszania sie po
tej dziwacznej krainie edukacji z pewnsa orientacja, polega w wiekszym stopniu
na zdolnosci wyrazania idei i my$li w postaci abstrakcyjnych, odlegtych i bez-
osobowych sformulowar, niz na zdolnodci zastosowania przyswejonych sobie
idei i poje¢ w praktycznych sytuacjach z codziennego iycia? Harold Rosen
{1972b) w swojej dyskusji na temat takiego formalnego i skonwencjonalizowa-
nego jezyka, pojawiajacego sie w wielu tekstach wiywanych w klasach szkol-
nych, barwnie opisuje wratenia, jakie taki jezyk moje wywieraé na odbiorcy:

Takl jezyk spoglada na dzieci z przeciwnej strony ogromnej przepasci. Najgorszym
sposabem dotatcia na tamta strong jest naklanianie dzieci do whijania sobie do glowy
calych zlepkdw tego jezyka, jako pewnego radzaju zargonu {§wietnym usprawiedlivwieniem
s3 tutaj egzaminy). Dla dzieci potrafiacych sig swobodnie 1 plynnie wypowiadaé, np, dla
w miarg dobrze radzacych sobie ucznidw szkdl typu grammar schools, jest to proces
zgubnie latwy. Prawdopodobnie niewielu z nas, ktérzy dorastalismy w tym systemie,
jest wolnych od choéby sladu takiej edukacji. Zamiast nowych sformulowai, bedacych
wynikiem wspanialych zwyciestw, czy nawet zwyciestw potowicznych w zacigtych bojach
intelektualnych, mary tu nawet mniej niz drobne, prowadzone bez przekonania, potyczki.
Mamy pustoslowie, zatwierdzone wypowiedei i akceptowane dogmaty; pad nimi kiyje sig
pustka i chaos. Osobiste poglady przedstawiane sa jako nieistotne; zakazuje sig ich [...].

Dla innych uczniéw przepasé migdey ich wlasnym jezykiem a jezykiem podrecznika
jest tak ogromna, ée podrgeznik jest czystym belkotem. Ich wlasey jezyk nie Zorganizowal
ich myslenia w sposéb, ktdry umoiliwialby im odbidr, choéby w minimalnym stopniu.
Podrgcznik jest dla tych ucznidw obcy w swoich konwencjach i w swoich strategiach.
Temat nigdy do nich nie dociera, dotyczy on zupelnie innego $wiata. Chociaz nie jest to
wylacznie sprawa jezyka, to jezyk odgrywa tu dua rolg. Chetnie uczacy sie, bystry uczeit
ma za soba wystartzajace osiggnigcia jezykowe, aby byé w stanie nasladowaé podrecenik,
chociaz jego pojmowanie tresci moie byé chwiejne i nadmiernie polega na uczeniu sig
pamieciowym, slowo w slowo. Jednak przynajmniej jego morale bedzie wysokie przy
nastepnym, podobaym-dowiadczeniu werbalnym -— jui wczedniej to robit i zrobi ta
znown. Druga skrajnoscia jest uczen, ktéry odbiera tekst jako informacje zaszyfrowane.
Nie potrafil on adszylrowaé tych informacji w przesziodei i teraz te: mu sig to nie uda.

Wszystko to nie oznacza weale twierdzenia, e ucznidw nigdy nie powinno
sig wprowadzad w jezyk technicany, wysoki poziom konceptualizacji i specjali-
styczne konwencje jezykowe, stosowane w celu porzadkowania zloZonych mysli
I interpretacji. Sugeruje to raczej, #e jozeli nie jeste$my pewni, ze: PO pierw-
sze, robimy takie wprowadzenie w sposdb pozwalajacy uczniom na ogarniecie
tych form za pomocy ich wlasnych, istniejacych juz kompetencji i sprawnosci
Jjezykowych oraz, po drugie, Ze nie uzywamy owych konwencji bardziej w celu A
nadasvania_ matefialnego- ksztaltu, nig-w-eele-wyjasniania senséw——wtedy — ——
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pr:’:w-'dopodobne jest, ze wielu nczniéw przyswoi sobie przeslanie, iz przedy
zainteresowarl i cele szkolnej edukacii maja niewiete wspdlnego z Zyciem s
' Jeden z wymiaréw tej ,nierealnoéci” i jej sily oddzialywania uchwy
pietnastoletnia Jennifer, kiedy napisala: o
}l‘:i::rilicl!\]“\’:]za);g.i?b};g;;f;_zmkl] nie robia bleddw — a przeciet na_]leple‘J Jjest “qyg.
w Claxton, 197,

Jednak jezyk podrecznikéw nie jest jedynym obszarem wiazacym sie z uczni
skimi dodwiadezeniami ze slowem pisanym, w ktérym uczniowie moga by
pod-dawani pewnym zlozonym przekazom. Wplyw innych ukrytych przekazg
mozna dostrzec w tym, co pisza oni sami. Aby ulatwié rozréinienie ty
prze];azéw, mozemy zadaé trzy powiazane ze soba pytania. O caym pis
uczniowie? Jakie formy przybiera ich pisanie? Dlaczego piszal? :

Brittona.

eyiny. Jezyka mozna uzywaé takie inaczej — do zastanawiania sie nad rze-
'aywistoécia i oceniania jej; w tym praypadku interesuje nas bardzie] wartosé
- gaszych refleksji niz jakié cel instrumentalny — stosujemy wiedy jesyk poe-
‘jycki. W pierwszym przypadku obieramy role uczestnika, w drugim — role
- widza. Tablica 12.1. pokazuje kontrast migdzy dwiema skrajnofciami systemu

Tablica 12.1. Kontrast dwdch ekstremow systemy Briltona

Typ transakeyfny
(rola uczestnika)

Typ poelycki
{rols obserwatora}

Wypowiedé jest bezpodrednim $rodkiem do
celu zewngtrznego.

Forma, ktéra przybiera, sposéb jej organiza-
cji jest dyktowany gléwnie programem efek-
tywnego osiagnigcia celn,

Wypowieds jest celem samym w sobie, a nie
$rodkiem, tj. okazem slowa, konstrukiem.

Ukladem jest sam konstrukt, tj. forma; u-
loienie elementéw jest nieodlaczna czedciy
sensu wypowiedzi. ;

Prace pisemmne ucznidw

'I‘rt_ldno jest stwierdzié ogdlnie ,,0 czym” pisza uczniowie w szkole, poniewas
zmteniz% sig to w zaleinodci od szkoly oraz wymagad réinych nauczycieli
Pewne jest, ze wczniowie pisza bardzo dufo. Na przyklad, Nancy Martin (1971
w swoim badaniu na temat lacznej licaby prac pisemnych w ciagu tygodni:
nauki w trzech klasach siedmio-, dziewigcio- i jedenastolatkdw relacjonuje, 2
w przypadku siedmiolatkéw: :

Przeciqlna.ﬁczba prac pisemnych dla kazdego ucznia w klasie wynosila 20 pelnych stron,
z wy.la‘czemer.n ilustracji — skladalo si¢ na to okelo 15 réinych prac [...]. Kazde dziec
zrobilo p‘rzecu:tnie cztery lub pied wpiséw do swojego dziennika i napisalo jedno lu
dwa dlugie opowiadania, wykonalo dwa lub wigce] pisemne ¢wiczenia oznaczone haslem:
»Matematyka” oraz dwa lub trzy kedtlde opisy wykonywanych w klasie dodwiadczeil.

Warto zauwazyé, ze doéé czesto to, co poleca sig napisaé dzieciom, reprezen
tuje podzial réznych obszaréw wiedzy na przedmioty, utrwalony w umyél
naucz_yciela. To, co zaobserwowaliSmy w rozdziale 9 — Ze wiedza szkolna jes
»W wiekszodci niezintegrowana, podzielona na fragmenty i wyspecjalizowana/
- ulega wzmoenieniu przez éwiczenia pisemne. Réwnie istotny jest fakt, ze
wielu klasach pisanie stanowi obszar, w ktérym uczed ma swéj najwiekszy in
dylfridua!nyi aktywny udziat w procesie komunikacyjnym. Mimo ze wiele czasu’
Poawieca. sie w szkolach na méwienie, to wdzial w nim pojedynczego ucznia,
jest zwykle niski, poniewa? jest on jedynie jedna z wielu nczestniczacych osdb;
w'ten sposéb najwazniejsza metoda, dajaca uczniom okazje do pewnej zindy
widualizowanej reakcji, staje sig pisanie o tym, czego sie nauczyli. Reakej
taka moze miet rézny charakter. James Britton {1871) zaproponowal podsial
na rézne typy uzycia jezyka (pisanego i méwionego) wedlug ,typowych funk-
cji”, jakie maja one spelniaé oraz stwierdzil, ze réznice miedzy nimi moZna

— ek:spresywny — peetycki. Kategorie te 16Znig sie relacja migdzy tym, co
wyrazane, a celem wyrazenia. Jezyka mozna uiywaé do ,zalatwienia czegos”
— w takim przypadku interesujemy si¢ bezpo$rednimi konsekwencjami na-
-szego uzycia-jezyka; mamy na-uwadze jego rezultat i stosujemy jezyk transa

170

Zwracanie uwagi na formy jezyka jest
zasadnicza czedcia reakeii sluchacza (osoby
czytajacej). )

Przykladanie wagi do formy jzyka stanowi
matgines w Tozumieniu wypowiedzi i jest
czesto minimalne,

Mdéwiacy (piszacy) jest zainteresowany two-
rzeniem wewnegtiznych relacji w obrgbie wy-
powiedzi i oslagnigciem spdjnosci (jednosct)
konstruktu oderwanego od rzeczywistodci.

Méwiacy (piszacy) jest w swojej wypowiedai
rainteresowany wpleceniem do nigj stosew-
nej wiedzy, dofwiadezenia, zainteresowad
shrchacza; stuchacz swobodnie, selektywnie
kontekstualizuje to, co uwaZa za istotne.

Mimo %e nie mozna dokonaé wielu uogélnien na temat dziecigcych prac pisem-
nych w szkolach, istnieje silna pokusa, aby zakladaé, iz od dzieci, w miarg jak
przechodza, one etapy szkolnej edukacji, w coraz wiekszym stopmiu wymaga
sie pisania 2 punktu widzenia uczestnika, a wige pisania transakcyjnego, pisa-
nia relacji na temat zagadnied, w kidré zostaly wprowadzone w czasie lekeji,
podsumowywania oraz utrwalania tych zagadnien. QOznacza to nieodlacznie,
ze praktyka stosowania jezyka do wylaczenia sie z rzeczywistodei i kontemplo-
wania jej, a wiec rola obserwatora, jest zaniedbywana — sensy i interpretacje
s racze] usywane niz zglgbiane i oceniane. Stad w wiekszodci uczniowskich
prac pisemnych, pisanych pod katem ,wplecenia” wiedzy i zainteresowan na-
ucayciela, zawarte jest nie wyradone wprost przestanie, Ze szkola i wszystko co
jei dotyczy wiaZe sie raczej 2 akceptacja i przystosowaniem niz z kwestiono-
waniem | tworzeniem. Oczywidcie, nie mozemy by¢ tego pewni. Jezeli jednak
zbadamy réinice mieday tym, jak uezniowie piszy i jak mdwia na ten sam te-
mat w szkole, bedziemy mieli pewne pojgcie o tym, jakie sa wyobraZenia tych
uczniéw o wymaganiach wobec ,pisania w szkole”. Poréwnajmy, na przykiad,
using i pisemna wypowiedZ dziewieciolethiej dziewczynki opisujacej wydarze-
nie z wakacji: e I

Krzywo wieia w Pizie
Pojechalismy do Pizy. Jedlidmy wszyscy lady. Bylo bardzo goraco, ja dostalam loda

_;c_zekolado,w_eggl_;fatgm,)vﬁz_li_sfmy na wieze i_ja bylam pierwsza nagérze. Pizato bardzo_ © .

male miasto.
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“tym samym swoje ciche wyobrazenia o tym; co-podlega owej wymianie, w joki =

To bylo kilka mie... miesigey temu / gdzie$ tak pél roku temu [/ tak, chyba jak
roku / poszliSmy poszlismy do takiej / to bylo we Whoszech / wige my / posz]j_-_{m}
takiej duiej wiezy i tam / to byl jeden z siedmiu cuddw dwiata i ona byla calkiem krg;
/ cala szla tak w tg strone / tam bylo 200 stopni i musieliémy wejéé po tych wszyatkis

stopniach na sama géi¢ 1 / ja bylam pierwsza na gérze it wtedy wsayscy [/ i prawie Bak
zwialo stamiad jak te wszystkie dzwony zaczely dzwonié / bo my mielidmy / to 2n,
trzeba tam bylo mieé takie zatyczki do uszu, no ale my nie mieli$my, bo nie wiedzielif
ze to bedzie tak dzwonié¢ / pééniej musielismy znowu zej$é na ddl / a potem [ zaraz Po
zaraz po drugiej stronie ulicy byl taki inny dom i tam yyy / to byl chyba / to byle takig:
okragle / i mialo taki dlugi okragly dach / na i/ ktos tam wszedl 1 zrobil takie echgs

tak bardzo bardzo glosno / on méwit najpierw cicho a potem / potem jak wszed! tamy doss
stodka to od razu bylo takie bardzo glosne echo / a pééniej / pdéniej znowu wyszlidmy {7
poszlismy dalej na taki cmentarz / ja aie wiem / bo nam chyba tam nie bylo wolnoe §
ale i tak poszlidmy / no i yyy / tam byly rézne groby / i ja chcialam zobacayé kodei,
nie bylo widaé / patrzylam w kaidym grobie, ktéry nie mial tej plyty u géry /[ ale nj
bylo zadnych kedci. - #

' wi Wilkinson, 191
Czedé rdinic, ktére moglidmy zacbserwowad powylej, mozna by wyjadnif
stwierdzeniem, ze dla dziewczynki tej pisanie jest trudniejsze, Ze jest dla
wigkszym wyzwaniem. Czy jednak w pelni wyjaénia to formalizm wersji pisem;
nej, brak w niej wewnetrznych powiazan, bezosobowos¢, brak spontanicznoéeii
rozwinigt mysli, ktére jasno widaé w wersji méwionej? Czy nie jest mozliwe,
dziewczynka przayswoila sobie przeslanie na temat pisania w szkole i postepu
zgodnie z tym przeslaniem, méwiacym, ze dokladnosdé i poprawnoéé formy 't
cele wyisze i bardziej warte osiagnigeia, niz usilowanie wyrazania swoich os
bistych odczué i emocji. Harold Rosen (1972) relacjonuje, Ze kiedy pewie
szesnastoletni chlopiec napisal w swoim zeszycie od geografii:

...glaz narzutowy to zachwycajacy wynik zlodowacenia, kiedy ogromna skala inna pod
wizgledem geologicznym od jej otoczenia usadawia sig niewiarygodnie chiviejnie na mniej
szych kamieniach, Fo jest wlasnie glaz narzutowy. ' v

Jjego nauczyciel przekreslil stowo ,zachwycajacy” i napisal przy nim: ,Nie ma
potrzeby sig zachwycaé. Lepszym stowem byloby »efektowny«”. Rosen sko-
mentowal Eo nastepujaco:

Moina by pomysleé: jest ogromna potrzeba, Zeby si¢ zachwycaé; zachwyt nad glazem

narzutowym nie jest czymé tak powszechnym, aby nauczyciel mégl sobie pozwolié na jego
niszczenie,

. Fas
Méwiac bardziej seric, moZna argumentowad, Ze nauczyciele, upierajac sie przy
tego rodzaju sprawach, a tym samym ceniac wyZej konwencje niz subiektywne
reakcje, nie ,poprawiaja” jedynie uczniowskich pisemnych wypowiedzi, ale
takze komunikuja im swoje nastawienia i oczekiwania wobec tego, co moina
uznaf za akceptowalng edukacje, wiedze i forme wyrtazu oraz ich status w sto-
sunku do bardziej osobistych reakeji wobec dwiata, Na podstawie przykladdw
takich jak powyiszy mozemy réwniez rozwinaé nasza wiedze na temat ogéluej
$wiadomosci praktyk komunikacyjnych w szkolach, $wiadomosci docierajace]
do samego sedna pojecia ,ukrytego programu” jezyka, Ustanawianie przez na-
uczycieli pewnych styléw kemunikacji w szkole oraz zmuszanié lub nakiznianie-
uczniéw do dostosowania sie do nich, to coé wigcej niz tylko wykorzystywanie
formy jezyka do wzajemnej wymiany my$li i informacji. Nauczyciele ujawniaja
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1 —semne jako-pewien-zapisy do-ktérego-uce

sposdb najwladciwiej kierowaé ta .wymiana,. dl‘aczega takie wyrm'_?ny,}ansuje
sie w takiej wladnie postaci, a takie wyobraZenta d.ot)"czatce pozycji zajmowa:
nych przez poszezegdlne jednostki w stosunku do s1eb}e wzajemnie w procesie
wymiany oraz ¥ stosunku do przemieszezanego ma!;enla}u.. W ten.s;‘)osob nau-
czyciele informuja w sposéb ukryty, lecz bardzo dobltme,;ak‘ defininga sytuaqg
w klasie — co uwazaja za wiedze edukacyjna, za uczenie sig, za cel edukacji
oraz role nauczyciela i ucznia.

Wykonana przez Barnesa i Shemilta (1974) analiza reakgjl nauczlycieli }1
szkét érednich na pytania o przyczyny zadawania prac pise'rm}ych i sposéb
ich oceny stanowi ilustracje mozliwych wypowiedzi nauczycieli d(_)tycza‘c_",'ch
konkretnego ohszaru komunikacji w klasie szkolnej. Autorzy anah'zy stwier-
dzili, 2e odpowiedzi nauczycieli, opisujace ich postawy waobec prac ;_)lsgm’n'yc_h,
mo#na bylo podzielié na dwie grupy. Powstale dwie’grupy naus:zycmh rqznﬁy
sie od siebie rodzajem przedstawianych uzasadnieii zadawania prac pisem-
nych, nastepnie tym, na co zwracal uwage w t.ych pra}cach, oraz tym, w jaki
sposéb wykorzystywali te prace jako czest swojego ogoin.ego.systemu naucza-
nia. Nauczyciele z plerwszej grupy ujawniali przekonanie, ze praca pisemna
ma na celu umozliwienie uczniowi ntrwalania i przyswajania sobie prezento-
wanej wiedzy, Ze prace te moina oceniaé na podstawie pes.vn).'ch sprawiedli-
wych i obiektywnych zasad poprawnoesci, a wige przez zesta“.‘ueme zZ ?roduktem
dostosowujacym sig do rygordw z gory okreslonego zafdan.aa‘, oraz Ze tego re-
dzaju produkty mozna stosowaé do oceniania odpow}edzs i rea}(cgi’uczmow,
biorac pod uwage to, jak daleka jest dana odpowied? od oczeklwar} nauczy-
ciela lub jego wyobrazed na temat celu éwiczenia, i Ze W ten sposob mozna
prace ucznia ocenié i oddaé do poprawy. Druga grupa nauczycieli wskazywala,

" je praca pisemna ma za zadanie gléwnie danie uczniom mozliwoscl poszerze-

nia zrozumienia omawianego materiahy, rozwiniecia ich osobistych odezué oraz
ich éwiadomodci na ten temat, ze prace taka moina ocenial pod kaftem tego3
co dany uczeil widzial jake cel pracy oraz w powia‘zlaniu %’indyW}dualnyml
cechami kazdego ucznia, oraz Ze reakcje i odpowiedzi uczniéw mozna xw:yko-
rzystaé jako podstawe do dialogu migdzy uczniem a qauczy.cael'em,’ w 1.ctf)rym
nauczyciel reagowalby na odpowiedz ucznia; nauczyF1e1 mote je réwniez wy-
korzystaé do stworzenia nowej formuly organizowama: pracy W prgysz'}osa, a
takze udostepnié szerszej publicznoéci. Barnesi Shemilt uwaiaja, ze pierwsza
grupa nauczycieli dostosowuje sie do stereotypu, ktéry nazv.:ah stefeotypem
nauczycield transmisji, natomiast grupa druga — do typu, ktory moéna ozna-
czyé jako stereotyp naticzyeiela interpretacfi. Autorzy ci sugeruja, ze te dwa
typy réinia sie postawami wobec prac pisemnych w nastgpujacy sposab:

1. Nauczyciel transmisji [...] przede wszystkim uwaza prace‘piserﬂne 7a sposdb
umozliwiajacy mierzenie osiagnie¢ uczniéw wedlug swoich wlasnych ocze-
kiwat i kryteriéw, Kiedy zadaje prace pisemna, jego uwaga skupia sig
na takim sposobie pisania, kidrego sam oczek:uje {] Zakla-d;} on, e
‘to jego obowiazkiem jest okredlenie zadania, ktOl.'e’I‘Ila_]Bg wykonaé ucznio-
wie, | dostarczenie im informacji o tym, jak ()dmesrj sukces przez da‘zem'e
do osia,gnjgcia}, wyznaczonych przez niego standardéw. Ocenia prace pi-
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2. Nauczyc1el mterpretaqt widzi prace plsemne jako $rodek, dmek.l ktorerml
plszacy mofe wzial aktywny udzial w swoim wlasnym uczeniu s1e, ueznios
wie, piszac, moga — W pewnych okolicznodciach - zmienié swéj poglj
na §wiat oraz rozszerzaé swoje zdolnodci do raqonalnego myslenia o ty;
$wiecie [...]. \Iauczymel taki prébuje zapewnit sytuacie, w ktdrej uczniowia
widzieliby pracg pisemna jako spelniajaca ich wlasne cele oraz postrzegd
pisanie jako wklad do dialogu, w ktérym on sam odgrywa. kluczows role,

Sadze, Ze pewne pojecie o tym, jak réznie moze wygla_dac p[same w zaleznoﬁci
od typu nauczyciela zadajacego prace, moze nam daé poréwnanie dwéch, sko
struowanych przez Stubbsa (1976), przykladéw alternatywnych sposobow opi-
sania lekcji chemii — jednego osobistego, drugiego , konwencjonalnego styli-

stycznie™

Niewiele jest pleknlejszych rzeczy niz obserwowanie, jak na twoich oczach rosna ]uyszta]}a
w rozmaitych ksztaltach i odcieniach. Wezoraj spuicilismy 2 kolega odrobing meplego,
silnego roztworu siarczanu miedzi na szkielko mikroskopowe i obserwowalismy z zachw 2
tem, jak ciecz sig ochladza i pojawiaja 5ie malenkie krysztatki.

Dwie lub trzy krople cieplego, zaggszczonego roztworu siarczanu miedai umieszczona
W miare ochladzania sie roztworu wytwarzaly sig ktysztai
Roztwdr dobrano w taki sposéb, aby meiliwe bylo zbadanie rdinych form i barw

na szkietku mikroskopu.

krysztaldw.,

Jednak istotne jest tutaj twierdzenie, zgloszone przez Barnmesa i Shemilta
{1974), ze system komunikacyiny ustanawiany w klasach przez nauczycieli
jest odbiciem ich przekonasi i zaloZefi na temat ksztalcenia szkolnego — fun
damentalnych ideologii uczenia sie i nauczania. Autorzy ci zglosili hipotez
Zze owe réinice ideologiczne mozna podsumowaé w sposéb pokazany w tabhcy

12.2,

Tablica 12.2.
Rdznice ideologiczne migdzy noucaycielem fransmisfi” a nauczycielem

nak zaklada, Ze skieruja go raczej do Jaklegos ogdlnego, bezpostacmwego
odbiorcy niz do samych siebie lub do niego.

Sinterpretacii

Nauczyciel transmisji”

Nauczyciel jinterprelacfi”

Wierzy, e wiedza isiniefe w formie pu-
blicznych dyscyplin, ktére zawieraja w sobie
tres¢ i kryteria osiagnigé.

Ceni osiagniecia uczacych sig, kiedy dostoso-
wuja sie one do kryteridw danej dyscypliny.

Za zadanie nauczyciela uwaza oceng i korek-
{¢ osiagnigé uczacego sig, zgodnie z kryte-
riami, ktdrych on sam jest nadzorca.

Usvaza uczacego sig za pelnego niewiedzy no-
wicjusza, dla ktdrego dostep do wiedzy be-
dzie trudny, gdyz musi on przejsc przez testy

interakcje z innymi.

‘Uwaza, ze uczacy si¢ od razu posiada- syste

ksztaltowania tej wiedzy na nowo. -

Wierzy, ze wiedza istnieje w formie zdol-
noéci wiedzacego do organizowania mysli
dzialad.

Ceni zaangaiowanie uczacego sie w intexpre-
tacje rzeczywistodei, stad kzyteria pochodza
w 1éwnym stopnin od uczacege sig, co od
nauczyciela.

Za zadanie nauczyciela uwaza budowanie
dialogu, w ktérym uczacy sie ma mozliwose
ciaglege ksztaltowania swojej medzy prz

matyczna i potrzebng wiedze oraz érodki do

Co istotne w tej dyskusji: mimo ze memelu nauczymeh otwarcie i jawnie
wypowiada sie o swoich pogladach na temat wledzy, uczenia sie i-Toli _]ednostek
w Klasie szkolnej, to przez typ zadawanych swoim uczniom prac pisemnych i
przez komunikowanie im, jak ich praca powinna by¢ wykonana, nieuniknienie
wskazuja, w sposéb niejawny, na swoje poglady w tych sprawach, Uceniowie
postawieni wobec zadai pisemnych wymaga._]qcych od nich dostosowania sig
do okreslonego typu jezyka i wykazania sie szczegdlowa znajomoscia, zadanego
materiatu, a takie pisanych w celu oddania ich do oceny, prawdopodobnie
wyksztalca w sobie zupelnie inne wyobraZenie o tym, co robig w szkole, niz
¢i uczniowie, dla ktérych pisanie prac jest czescia wspdlnego przedsiewzigcia,
w trakcie ktérego zglebiaja oni rzeczywistodé razem z nauczycielem i innymi
wczniami.

Rozmowy w klasie

W swoich nowszych pracach Barnes {1976; Barnes i Todd 1977) zasugerowal, ze
podobne przestania sa przenoszone przez sposéb organizacji rozméw w klasie
szkolnej, a wigc ten aspekt komunikacji w szkole, ktéry do tej pory w tym
rozdziale zaniedbywalidmy. Poniewaz badania w tej dziedzinie sg doéé liczne,
niemozliwe jest przedstawienie tutaj wszystkich ich szczegdléw. Mozna jednak
wymieni¢ kilka ogdiniejszych spostizeied, ktére wylonily sie z tych badan.

Noueczyeiel mowi najwiecej
Siwierdzono, ze przewazajaca czeéé mdwienia w klasie stanowia wypowiedzi
nauczyciela. Nawet w klasach, w ktérych uczniowie rozmawiaja ze soba — ciy
to prowadzac rozmowy oficjalnie zaaprobowane, czy tez prywatne — gléwna
oé dyskursu jest albo stale kontrolowana przez nauczyciela, albo szybko wraca
pod jego kontrole. Jak zaobserwowali Edwards i Furlong (1978):
Kontakty slowne sa nadal gléwnym ézodkiem przekazywania wiedzy, a sa to kontaksy bar-
dzo charakterystyczne Szczegolme w przypadku dzieci starszych gidwna cecha rozméw
w Klasie to nie tylko to, Ze jest ich duio, lecz takie to, ie wigkszoié 2z tego, co sig méwi,
maéwi sig publicznie i w sposdb wysoce scentzalizowany.

W Klasach tradycyjnych prawa nauczycieli i ucznidw do komunikacii s wyjatkowo
nieréwne. Moina by powiedzied, trawestujac stwierdzenie Flandera, Ze ,nauczyciele z2wy-
kle nakazuja uczniom, kiedy maja méwié, o czym maja méwié, kiedy musza przestal
mbwié, a przy tym wciaz oceniaja to, jak uczniowie méwia”,

Komunikacja ograniczona

Nawet kiedy uczniowie mdwia, ich komunikacja jest w znacznym stopniu ogra-
niczona. Bellack i in. {1966) zasugerowali, na prayklad, Ze interakcje jezykowa
w klasie szkolnej moZna rozbié na catery podstawowe ruchy (moves) czy kate-
gorie, odnoszace sig do rozpoznawalnych funkcji uzywanego jesyka oraz struk-

_turalnego powiazania pojedynczych wypowiedzi. Istniejq wiec! ruchy budujgee

{structuring moues) — wypomedzl majace stworzyé i nadaé kierunek konte-
kstowi rozmowy i czynnosci w czasie lekeji; ruchy prowokujgee reakeje (soliei-
ting moves)— majdte wywolaqaka@ odpowied#; ruchy odpowiedzi (responding

sprawdzajace jego osiagniecia.
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moves) — bezpoérednio zwiazane z ruchami budujacymi; oraz ruchy reakeji
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(reacting moves) — wypowiedzi majace za zadanie dopelnienie, rozwin;
oceng poprzedniego ruchu bez bezposredniego nawiazania do niego. Wids
slg, 2e nauczyciele najczedciej uzywaja w kasie ruchdw prowokujacych real:
podezas gdy wkiad ucznidw w nEr¢ jezykowa” jest ograniczony gléwnie do
k.onywania ruchéw odpowiedzi, Stosujac bardziej skomplikowany system-;
lityczny, oparty na opisywaniu powiazai pojedynczej wypowiedzi na tle cald
d)./s#ursu czy interakeji jezykowej, Sinclair i Coulthard (1974) potwierds;
wizje organizacji méwienia w klasie. Zasugerowali oni, ze struktura dyskur.
w klasie (a wiec w preypadkach, kiedy uczer jest proszony o objecie Jakiefd
roli w rozmowie, w przeciwiesistwie do sytuacj, w ktdrej wszystkie wypowiedzi
sprowadzajy sie do monologu nauczyciela) w sposdb dosé trwaly uklada ste
nastgpujacy tréjetapowy schemat wymiany:.- ;

inicjacja ——sodpowieds ;léreakcja na odpowied?
lub, ilustrujac ten uklad w spossb bardziej konkretny:

pytanie ——odpowied? — —socena.

Co bardziej istotne, autorzy ci zaobserwowali, Ze podczas realizacji tego sch
matu to zawsze nauczyciel inicjuje rozmowg | reaguje na wypowiedzi, it
zawsze uczniowie odpowiadaja. Odstepstwa od tego wzorca sy zdecydowani
rzadkie. Ogromna czedé rozméw nauczyciel-uezett w klasach mieéci sie, ja
-sugeruja Sinclair i Coulthard, w zilustrowanym ponizej schemacie: .

Nauczyciel: Te gloski maja specjaine nazwy. Czy wiecie,

jak je nazywamy?

(Ini.cjacja) 5

Uczen: To 53 sameogloski. {Cdpowieds)
Naucayeiel: Wlasnie, Sq to samogloski, tak? (Reakcja na odpowied?
Nauczyciel:  Jak myslisz, c2y méglbys powiedzieé to zdanie . T

pomijajac wszystkie samogloski?

{Inicjacja)’

Coulthard, 197

+

Nawet wtedy, gdy wymiana ta ulega rozszerzeniu wskutek zwigkszenia prz
tego lub innego uczestnika swojego udzialu w rozmowie, podstawowy sch
mat- wymiany: inicjacja — odpowleds — reakcja na odpowied? pozostajé
elementarna zasada tej wymiany. Warto podkredli¢ tutaj dwie sprawy. -Po:
pierwsze, partie wczniowskie w tym dialogu sa uzaleznione strikturalnie od
partii nauczycieta, poniewa uczniom trudno Jest oslagnaé kontrole nad trescia’
lub kierunkiem rozmowy. {Maja oni takze mniej okazji, by sig wypowiedzieé
nauczyciel natomiast ma mozliwoéé zabrania glosu dwukrotnie przy kazde
pojedynczej wypowiedzi ucznia.} Po drugie, mimo #e nczniowie sa naklaniani’
lub zapraszani do wziecia udziatu w dialogu, otrzymuja w nim role podrzedné
Struktura tego dialogu sprawia, e ich szanse inicjowania rozmdw, wprowadza
nia tematéw, pelnego wypowiadania sig, zadawania pytad i, co najistotniejsze
dokonywania ocen i sadéw, sa znaczaco niskie.

Waing konsekwencja- stalego-kontrolowania przez hauczycieli tego, kto z
kim i 0 czym rozmawia w klasowym dialogu, jest moiliwodé wywarcia w ten
5posdb wplywu na rozwdj toisamosci ucznidw, Nauczyciel, zaklécajac praw

gtérych spojrzenie na sytuacje w klasie odpowiada spojrzeniu naucayciela.
Moéna tez twierdzi¢, jak autorzy feministyczni, e system komunikacii w kia-
sie szkolnej moZe funkcjonowad w sposdb, ktéry umacnia stereotypowe role plei
i relacie migdzy pleiami. Michelle Stanworth (1983), na przyklad, w swoim
badaniu poswieconym schematom rozméw na koedukacyjnych zajeciach pro-
wadzonych w ramach pomaturalnej edukacji zaobserwowala, e typowym zja-
wiskiem bylo nie tylko wyznaczanie do wziecia udzialu w rozmowie znacznie
czedciej chlopedw niz dziewczat, ale takie to, 2e chlopcdw Proszono o ujawnia-

" pie swoich pogladdw i rozwijanie dyskusii, podczas gdy od dziewczat oczeki-

wano jedynie biernych odpowiedai.

JRecytacja” { zadawante pytar
Stwierdzono, Ze wypowiedzi duzego odsetka nauwcazycieli skladaja sie albo z
Jecytacii”, atbo — szczegdlnie kiedy chea sklonié ueznidw do nawiazania

" dialoge — z pytai. W celu zbadania tych dwéch prakiyk, Barnes {1976)

przeanalizowal zapisy, ktére zebral towarzyszac kilku uezniom 2 pierwszej klasy
szkoly Sredniej podczas ich lekeji w ciagu jednego dnia. Zaobserwowat on dwie
wazne stale cechy ,recytacji”:

. Tak jak w przypadku podrecznikéw szkolnych, nauczyciele szeroko ko-
rzystaja w swoich wypowiedziach z terminologii charakterystycznej dla
przedmiotu, ktérego ucza, Bardzo czesto dobize zdaja sobie z tego sprawe
i ,prezentuja” owe charakterystyezne terminy klasie. Barnes sugeruje jed-
nak, Ze nawet kiedy tak robia, ,wydaje sie, ze akt nadawania czemus nazwy
techniczne] dla wielu nauczycieli stanowi warto$é sama w sobie, oderwana
od wartodci praktycznej”, oraz argumentuje, e stosowanie terminologii
whadciwej danej dyscyplinie, uwazane przez wielu naucaycieli za wydajny
sposéb wyjasniania wielu trudnych pojeé, spelnia takie funkcje kulturows
— utrwalania i sygnalizowania aspektu ,nadrzednosci” roli nauczyciela w
stosunku do roli ucznia.

- Nauczyciele uzywaja réwnie jezyka, ktéry, choé nie jest charakterystyczny
wylacznie dla ich przedmiotu, jest wladciwy tylko szkole — jest to ,jezyk
szkoly éredniej”. Rzadko jest on objadniany uczniom, jako %e jest on czescia
z géry uznanych za sluszne wyobrazed nauczyciela o tym, ¢o jest wladciwe
w szkole; jezyk ten czasem uzywany jest do objasnienia terminologii specja-
listycznej, Prayjrzyjmy sig, na prayklad, abstrakeyjnym sformulowaniom,
kiérych uzywa ten nauczyciel do wyjagniania pojecia miasta—patnistwa:

Nauczyciel: Nazywano je ,miastami-padstwami®, poniewas stanowily zamknietq calodd
[--.). Same soba zarzadzaly [...], byly samerzqdne[...} i samowystarczaine. Te miasta byly
zamknigta caloscia, poniewai obszary miedzy miastami byly tak trudne do przejecharia,
ie komunikacja migdzy nimi byla bardzo trudna [...]. A poniewaz <f ludzie 2yl w ten
spos6b w swoich wlasnych miastach, byli skionni do intensywnych uczué patriotycznych
wobec swojego miasta, [...] Kto mi powie, co oznacza slowo ,patriotyczny™?

Barnes, 1976 (wyréznienia nasze)

Barnes dokonuje jeszcze innych wainych, choé majacych doéé simpresjonisty-

___d_oJ'-ty_p_owjadania_sig,_mo2e—odc—zuwaé—pok—use—fa.woryzowania—tych—utzniéw,v,
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Czngy" podstawe, sposirzezeh — na temat prakiyki zadawania pytad. Argu-
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e —-— “sania i sluchania. - . -~ -~

merﬁtuje oD mianowicie, ze mozliwe jest rozréznienie czterech bardzo 0Z6ln,
typow pytan. Sa to pytania o fakty (factual) “— pytania typu nco??: py{y
o wrioski (reasoning) — typu ,jak?”"; pytania otwarte — dopuszczaj;ce wi
bardzo réinych odpowiedzi; oraz pytania pomocnicze (social) — zaday
bardziej dla nadania leke;i kierunku, niz w celu pracy nad tematem lg
Nauczyciele, ktérych lekcje przeanalizowat Barnes, zadawali praade wSZyst
pytania o fakty, troche pytad o wnioski i bardzo niewiele pytad otwartyg
byé moze sygnalizujac w ten sposéb uczniom, jak sugeruje Edwards (1974
stopieni, w ktérym przedmiot lekeji ma byé ,opanowany jako gotowa calof
niezaleinie od tego, cay mozliwe jest jego zakwestionowanie oraz od tego, ¢z
uczniowie mogliby. cokolwiek uzupelnié ze swo jego wlasnego doév.riadczen}a.”

Mimo ze kwestia organizacji rozmdw w klasie'S?,kolnej Wymaga jeszcze wiel
dalszych badar, to na podstawie tego, co z’é/obserwowalis'my powyiej, mozem
przedstawi¢ kilka spostéd przeslai kierowanych do uczniéw, a ukrytych '.'p,'u
sposobie organizacji rozmdw: :

1. Wiedza szkolna jest czyms doéé stalym i zamknietym, a wiec zupehni
nnym i wyZszego 1zedu niZ wiedza, kidra uczniowie juz posiadaja.

2. Ich rola w klasie jest bardzo podrzedna w stosunku do roli nauczyciela
wymaga si¢ od nich biernosci i stuchania tych, ktérzy maja, whadze z uwag
na posiadanie , wyiszej” formy wiedzy. o

3. I{czfenif: sig oznacza »odpowiadanie”, a nie ,zadawanie pytad”; opanowa
nie jakichs tredci zostaje zaliczone ucaniowi wtedy, kiedy jego pojmowanie
tych tredci zblizy sie do wyobrazed o nich nauczyciela.

PODSUMOWANIE

W rozdziale tym przedmiotem naszego zainteresowania bylo zbadanie, jal
to si‘e dzieje, Ze forma jezyka mode nieéd w sobie ukryte przeslania dl
ucznia przygotowujacego si¢ do wejicia w edukacje w szkolng lub juz je
doswiadczajacego. Trzeba zaznaczyé tutaj jeszcze jedno. Tredé tych przeslatt
moze nam nie odpowiadaé. Jednak nauczyciele, chocia? maja ograniczon:
wladze nad przestrzenia, organizacja, przedmiotem nauczania i wiedza szkolna,

nad planami lekeji i nad innymi czynnikami niosacymi w sobie ukryty pro-

STRESZCZENIE

-—--1. Klasy szkolne moina widzieé¢ jako miejsca, w kidrych ,kréluje” jezyk, a -
edukacje -— jako proces obracajacy sig wokdl referowania, wyjadniania, :
dyskutowania, omawiania, zadawania pytar, odpowiadania, ezytania, pi-
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15.

Zaréwno sposdb uzycia jezyka w klasie, jak i treé¢ komunikatéw jezyko-
wych moZe zawieraé w sobie przeslania.

Jezyk spetnia w szkole jednoczednie trzy funkcje: komunikacji, my$lenia
i interakejl spolecznej oraz kontroli,

Aby doszto do komunikacji miedzy ludZmi, musi istnie¢ pewien zaakcepto-
wany zbidr pojed; ten jezykowy repertuar interpretacjii symboli to dzielo
przede wszystkim naszych przodkdw,

$wiat naszych przodkéw byl przesycony militaryzmem i wiejskoscia; wiele
metafor zakorzenionych w naszym jezyku odmosi sie do zjawisk, ktére
nie sa juz w centrum Zycia zlozonego, przemyslowego spoleczefistwa; w
rezultacie nasze my$lenie ulega ograniczeniu i wypaczeniu.

Uczac sig jezyka, uczymy sie takie wyobrazed o formie wyrazu oraz
spoleczaych ocen akcentu i dialekiu,

Bernstein twierdzi, ze stosunki spoleczne oraz style zycia poszczegélnych
grup spolecznych wytwarzaja odmienne systemy komunikacji, ktére
mozna umiescié na continuum siegajacym od kedu ograniczonego {re-
stricted code) do kodu rozwinietego (elaborated code).

Stopied,, w jakim dana rodzina preferowaé bedzie jedno ze znaczei i je-
den z systemdw komunikacji, jest powiazany z jej pozycja spolecana oraz
istniejacym w niej systemem rél rodzinnych.

Wigkszost ucznidéw pochedzacych z klasy sredniej czesto osiaga sukces
w obecnym systemie szkolnym, poniewas system ten jest zorganizowany
wokél kodu, ktéry jest rozlegle stosowany w yciu rodzin z klasy éredniej,
mianowicie kodu rozwinietego (elaboraied code).

Wigkszoé¢ uczniéw pochodzacych z klasy robotniczej odkrywa, e typy
komunikacji zdecydowanie dominujace poza szkola sa w szkole czesto
niewladciwe; w rezultacie ich dodwiadczenia szkolne oznaczaja albo kon-
flikt, albo potencjalna alienacje. .

Teoria Bernsteina, od czasu jej sformulowania i rozwiniecia w latach
szedtdziesiatych i siedemdziesiatych, zostala poddana zréznicowanej kry-
tyce. Wigkszos¢ krytykéw kwestionowala wiarygodnoéé opiséw rzeczywi-
stego uzycia jezyka podawanych przez Bernsteina. i

Slowo pisane jest w szkole w szerokim uiyciu — w podrecznikach szkol-
nych i w innych praygotowanych przez nauczyciela materialach oraz w
pracach ucznidw,

Jezyk pisany jest czesto formalny i konwencjonalny; jest on potencjalnym

~Zrédlem alienacji wobec uczenia sig, Transakcyjna forma jezyka kontra-

stuje z forma ekspresywna I poetycka, ktdre sklaniaja do 2glebiania jezyka
i budowania nowych sensdw. .

Niektdre cechy jezyka méwiomego w klasie szkolnej wykazuja podo-
biedstwa do cech jezyka pisanego. '

Uzycie jesyka w Klasie zmienia sig w zaleinodci od ideologii edukacii:

nauczyciele trdnsmisji i interpretacji wyznaja réing teorie komunikacji,. .

zwiazane z ich teoriami wiedzy, uczenia sie, nauczania, oceniania itp.
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