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Wprowadzenie

Wspolczesna mysl pedagogiczna wydaje sie zobowigzywaé nauczyciela do reflek-
syjnego namystu nad szerszymi, spolecznymi oraz kulturowymi wymiarami jego
pracy wraz z réwnoczesnym emancypowaniem sie z ograniczen mentalnych i sys-
temowych. Postulaty te wysuwane sg obok takich niepokojacych zjawisk, jak m.in.
zdominowanie sposobu zarzadzania placowkami oswiatowymi przez ,ideologie
rynkowego liberalizmu” oraz zbytnie koncentrowanie si¢ na standaryzacji pomia-
ru osiggnie¢ nauczania i uczenia si¢ uczniéw (Michalak, 2007, s. 124). Wyzwala
to w nauczycielach poczucie rozdarcia miedzy pozytywistyczng idea i przekona-
niem o stusznosci pracy u podstaw (Kedzierska, 2008, s. 155) podpowiadajacym
trudzenie si¢ na rzecz rozwoju uczniéw pomimo niekorzystnych realiéw $rodo-
wiskowych a byciem zobligowanym do przestrzegania odgérnie narzuconych
przepisow edukatorem tkwigcym w okre$lonym systemie i podlegajacym jego za-
sadom (Rutkowiak, 2010a, s. 222). Wydaje sie, Ze nauczyciele traca réwniez waz-
ny w ich profesji azymut ($cisle powiazany z osoba dziecka jako gtéwnym pod-
miotem ich dziatan) na skutek zderzania si¢ trudnych do pogodzenia wymagan
- nadal oczekuje si¢ od nich bycia ostoja wartosci humanistycznych w szkole (co
wigze si¢ na przyklad z rozwojem swoistych zdolnosci oraz indywidualnego po-
tencjatu ucznia) wraz z réwnoczesnym byciem zaprogramowanym i pracujacym
pod presja nadzoru urzednikiem. W sytuacji deficytu istnienia jednoznacznych
drogowskazéw ideowych oraz braku wyksztalconych umiejetnosci ich krytycz-
nego i merytorycznego rozpoznawania w sferze edukacji zwykli oni skfania¢ sie
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ku administracyjnemu ukierunkowaniu swojej pracy (Rutkowiak, 2010b, s. 231).
Kierujac si¢ checia zachowania wlasnego zawodowego umiejscowienia, dostoso-
wujg sie¢ miedzy innymi do biurokratycznych wytycznych i poszukujg strategii
dzialan pozwalajacych dopasowywac sie do oczekiwan spotecznych.

Nalezy doda¢, ze jednocze$nie, tak jak innym cztonkom globalnej spoteczno-
$ci, towarzyszy nauczycielom cywilizacyjna obawa przed ,,zostaniem w tyle” (Bau-
man, 2012, s. 29) oraz potrzeba niejako ,nadazania” za szybko zmieniajacymi si¢
realiami. Obawiajac si¢ utraty mozliwosci ,brania udziatu w grze” czy tez wyklu-
czenia i braku powrotu do niej, skfonni s3 wypelnia¢ stawiane im wymagania.

Nakreslona tu sytuacje charakteryzuje i ttumaczy teoria Pierre’a Bourdieu,
ktorej elementami postuguje sie w analizach i interpretacjach dziewigtnastu wy-
wiadéw swobodnych (Stemplewska-Zakowicz, Krejtz, 2005, s. 53) - inaczej pogle-
bionych (Konecki, 2000, s. 169) - o charakterze jakosciowym, przeprowadzonych
(w latach 2013-2014) z nauczycielkami szkdt réznych szczebli: podstawowego,
gimnazjalnego i §redniego'. Ze wzgledu na to, zZe analizy te znacznie przekracza-
ja mozliwos¢ calosciowego ich zaprezentowania w niniejszym tekscie (bedzie to
mialo miejsce w duzo szerszym opracowaniu?), ograniczam si¢ w nim do poka-
zania niewielkiego obszaru interpretacji przezytych doswiadczen moich rozméw-
czyn. Moja intencja jest ukazanie w ich $wietle, Ze na skutek wcze$niej charakte-
ryzowanych (w sposéb do$¢ zdawkowy wobec zrozumiatych ograniczen) realiow
badane osoby zdecydowaly si¢ na odstepstwa od stawiania dziecka w centrum
swoich zawodowych dziatan na rzecz odgérnie narzucanych dyrektyw.

Stosujac wskazanag perspektywe teoretyczng do interpretacji tego, co nauczy-
cielki odstonity w opowiesciach o swych codziennych doswiadczeniach zawodo-
wych, przyjetam, ze przynalezac do spoleczenstwa i podlegajac jego prawom, bio-
ra udzial w grze®. Ich profesjonalne umiejscowienie wiaze si¢ z funkcjonowaniem

1 Wybdr tej drogi gromadzenia danych podporzadkowany byl celowi ukazania tego,
czego do$wiadczaja nauczyciele z ich wewnetrznej perspektywy. Czyniac swoim przedmio-
tem zainteresowan codzienne do$wiadczenia zawodowe nauczycieli, usitowatam wydoby¢
nauczycielskg optyke patrzenia na dostgpne im zjawiska — m.in. na podejmowane dziatania,
na normy, ktérymi si¢ kieruja — oraz rozpoznaé znaczenia, ktére przypisuja napotkanym
zdarzeniom, procesom i strukturom swego zycia (Miles, Huberman, 2000, s. 10). W wyniku
przeprowadzonych badan (na terenie wojewddztw $laskiego i malopolskiego) zgromadzitam
obszerny material analityczny — pierwotnie w postaci nagran, a nastepnie szesciuset stron
transkrypcji wraz z notami (Gibbs, 2011, s. 67).

2 W sposéb calosciowy i obszerny przedstawione wycinkowo w tym tekscie analizy
iinterpretacje zgromadzonych danych ukaza si¢ w publikacji mojego autorstwa zatytutowanej
Nauczyciel w polu szkolnym — w Swietle teorii Pierre'a Bourdieu i nauczycielskich narracji.

3 Pojecia zaczerpnigte z teorii Bourdieu zapisuje kursywa ze wzgledu na przyjecie
takiego ich znaczenia, jakie nadal im teoretyk.
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w polu edukacyjnym, a dokltadniej — w przestrzeni szkolnej. W swietle teorii Bour-
dieu wszyscy czlonkowie danego pola dysponuja habitusami — wcielonymi w trak-
cie socjalizacji strukturami mentalnymi, zasadami, ktére umozliwiaja im tworze-
nie i organizowanie okreslonych praktyk, oraz przedstawieniami, dzieki ktérym
mogg rozpoznawac i rozumied otaczajacg ich rzeczywisto$¢, a takze dziataé na ich
podstawie (Bourdieu, 2009, s. 34). To rzeczywisto$¢ generuje te trwale dyspozycje
(habitusy), a wlasciwie (jak pisze Bourdieu) wpaja je poprzez ,mozliwosci, swo-
body i koniecznosci, ulatwienia i zakazy wpisane w warunki obiektywne (a dzie-
ki statycznym regularno$ciom ujmowane przez nauke jako obiektywnie zwigzane
z dang grupag badz klasa) [...]” (Bourdieu, 2008, s. 74), tworzac struktury obiek-
tywnie odpowiadajace tym warunkom i ,,w pewnym sensie uprzednio juz przysto-
sowane do stawianych przez nie wymogdéw” (Bourdieu, 2008, s. 74).

Postrzegajac moje rozméwczynie jako cztonkinie pola edukacyjnego, zalozytam,
ze s3 w posiadaniu minionych do$wiadczen spolecznych pozwalajacych im na od-
najdywanie si¢ w nim i ulatwiajacych identyfikowanie sie z jego logika (Krzychala,
Zamorska, 2001, s. 31). Wykorzystujac koncepcje habitusu, zamierzam opisaé dia-
lektyczng zalezno$¢ pomiedzy obiektywnymi warunkami a indywidualnymi do-
$wiadczeniami badanych oraz dokonaé proby wycinkowej rekonstrukeji dyspozy-
cji dzialajacych nauczycieli. Pokazujac niewielki obszar przeprowadzonych analiz,
chce takze odsloni¢ jeden z nauczycielskich sposobdw (strategig) utrzymania sie
w polu edukacyjnym - ,,uczenie pod testy” i ,uczenie przez testy”.

Dziecinstwo nauczycieli i habitus jako podstawa ich dziatania

Odstony nauczycielskiego habitusu miaty miejsce w réznych momentach opowie-
$ci o codziennych doswiadczeniach zawodowych moich rozmoéwczyn. Jednakze
najdobitniej dawat on o sobie zna¢ wtedy, kiedy rozpoczynaly one swoje narracje
i opowiadaly, jak zostaty nauczycielkami. Wowczas czgsto powracaly do czasow
dziecinstwa oraz przywolywatly obrazy doswiadczen z domu rodzinnego i szko-
ty. Ta werbalna retrospekcja dokonywana przez badane osoby pozwolila dziecin-
stwo — jako czas nabywania bezposrednich i osobistych doswiadczen przez czto-
wieka — uczyni¢ istotng kategorig analityczna. Przyjmujac teoretyczng optyke
Bourdieu, moglam na nie spojrze¢ jako na kluczowy okres ksztaltowania si¢ syste-
mu percepcyjnych i dziataniowych dyspozycji cztowieka (habitusu), niezwykle sil-
nych, gdyz pierwotnych - czas, w ktérym jednostka wciela to, co spoteczne (Bour-
dieu, 2006, s. 237) i charakterystyczne dla danej zbiorowosci, aby dalej mogto sta¢
sie jej swoistym punktem odniesienia dla budowania wtasnych nadziei i aspiracji
(Baert, Carreira da Silva, 2013, s. 37).

Waga pierwotnych doswiadczen z dziecinstwa tkwi w tym, Ze stanowia one
podstawe odniesienia dla kolejno pojawiajacych sie doswiadczen, rownoczesnie
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taczac sie z istniejacymi juz opisami aktéw poznawczych i wytwoérczych innych
ludzi, ktore wezesniej obdarzone zostaty akceptacja spoteczng (Bourdieu, 2008,
s. 74; Stemplewska-Zakowicz, 1996, s. 49). Cztowiek w dziecinstwie niejako od-
zwierciedla spoleczno-kulturows wersje rzeczywistosci (Smolinska-Theiss,
2015, s. 43), jednoczes$nie bedac osadzonym w jej indywidualnym wymiarze
(np. rodzinnym). Kategoria dziecinstwa nabiera wiec cech ksztattujacych jed-
nostke, jej wzorce postrzegania i dziatania, a czyni to, opierajac si¢ na organi-
zowanych do$wiadczeniach i wywieranych wptywach. W niniejszym opraco-
waniu patrze na odstaniane w wywiadach przez nauczycielki do§wiadczenia
z dziecinstwa jako na zrédto ksztaltowania si¢ okreslonych schematéw postrze-
gania i szacowania rzeczywistosci (ludzi, zdarzen itd.) oraz tworzenia si¢ wzor-
cow dziatania.

Przywolywane do$wiadczenia z dziecinstwa w przewadze mialy charakter
szkolny. Na podstawie opowiadanych sytuacji i epizoddéw z tamtego okresu mozna
powiedzie¢, ze zdecydowana wigkszos¢ badanych doznala autokratycznej orga-
nizacji przestrzeni szkolnych doswiadczen w duzej mierze za sprawg autorytary-
zmu pedagogicznego nauczycieli, ktérzy wykorzystujac instrumenty behawioral-
ne, probowali zdominowa¢ swoich uczniéw i sprawi¢, aby byli postuszni, skfonni
do pozadanych zachowan i dziatan w wiekszosci nakierowanych na przyswoje-
nie sobie podawanej przez nauczycieli wiedzy. To pojawiajaca si¢ w wielu narra-
cjach dyscyplina zaprowadzana przez wychowawcow moich rozméwczyn miata
wyzwalaé pozadang gotowos¢ do podporzadkowania si¢ im oraz ustalonym nor-
mom, do panowania nad sobg i ksztaltowania potrzebnych do tego nawykow?,
czego ilustracje stanowig ponizsze fragmenty ich wypowiedzi:

Ja miatam na przyktad takg nauczycielke muzyki, ktéra czuwata nad dyscypling i wszy-
scy byli tak wygimnastykowani i wyéwiczeni, Ze nawet wchodzgc na muzyke, stalismy
przed klasg w parach i nie daj Boze, zeby ktos byt poza. Wchodzilismy do klasy bardzo
cichutko, bardzo spokojnie i pani miata takg dyscypline, ze wszyscy byli jej podporzgd-
kowani [...] wszyscy jednak bylismy tak wyéwiczeni, ze kazdy byt podporzgdkowany
jednak tej dyscyplinie i jakg ona sobie lekcje... jakg sobie atmosfere na lekcji stwarzata.
I'malo tego, musze powiedziel, ze sig wszyscy tej muzyki uczylismy.

Ja to tez z wlasnego doswiadczenia wiem, jak w szkole jednak bylo yyyy i pewni nauczy-
ciele, to juz takie legendy krgzyly w szkole o tych nauczycielach, no to wiem nawet, jak ja
sztam do odpowiedzi, to nagle wszystkie wiadomosci, ktére miatam, gdzies ulatywaty.

4 O takim wymiarze szkolnej dyscypliny méwi B. Sliwerski w ksigzce zatytulowanej
Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji. Inspiracje do badan polityki oswiatowej (Sliwerski,
2015, s. 260-261).
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siedziato trzydziestu uczniow i nauczyciel miat nad nimi jakgs wladze i mogt z nimi
dojs$¢ do tadu.

Kiedys dzieci przychodzily do szkoly bardzo zdyscyplinowane i tez inaczej sig nauczycie-
le zachowywali. Byly grzeczne bardzo.

Stykajac si¢ w przeszlosci z autorytarng naturg szkolnych praktyk, nauczycielki
nie mialy okazji do uksztaltowania wspdlnej perspektywy dziecka i osoby doro-
stej (Stemplewska-Zakowicz, 1996, s. 23) oraz wzajemnego uzgadniania tadu spo-
tecznego szkolnego mikro$wiata. To na ich bazie ta druga optyka (nauczycielska)
wydaje sie im z reguly nadrzedna i wazniejsza, co uobecnia si¢ w wypowiedziach
narratorek:

To samo jest w gimnazjum, si¢ oburzali, ze muszg is¢ w miare parami, nie, jak gdzies
tam wychodzimy. A ja mowie: - Stuchaj. W liceum, jak przysztam do teatru, to pani nas
ustawiata w rzgdku. [...] czasami dziecko u mnie wchodzi trzy razy do sali, az sig samo
przekona, ja tylko palec pokazuje [...]. Na poczgtku byty bardzo rozdarte, ale teraz juz,
powiem brzydko, tak sie wycwanily, Ze doskonale wiedzg, co mozna.

caly czas musze te dzieci jak gdyby musztrowac, troche ich dyscyplinowac, prawda. [...]
Te dzieci trzeba dyscyplinowac |[...].

tu [w szkole - dop. M. Z.-.B] trzeba sig¢ jakos dyscyplinie podda¢, chociaz ona bylaby
jakos juz no... daleko odeszla, prawda, od tej, od tej dyscypliny, ktorg same pamietamy,
kiedy do szkoty chodzilysmy.

Majac wyczucie nadrzednosci swego umiejscowienia w hierarchicznym po-
rzadku relacji nauczyciel-uczen, badane osoby za stuszne uznajg wiec stoso-
wanie behawioralnego dyscyplinowania wychowankéw. W $wietle ich narracji
dyscyplina jawi sie nie tylko jako narzedzie podtrzymywania koniecznego i po-
zadanego fadu szkolnego, ale réwniez jako instrument modelowania myslenia,
zachowania i dziatania ucznidéw. Dzigki jej stosowaniu spodziewajq si¢ i oczeku-
ja, Ze uczen zrozumie potrzebe nabywania okreslonej przez programy nauczania
wiedzy, a o nich samych bedzie myslal jak o osobach znaczacych, godnych prze-
jecia ich punktu widzenia oraz podporzadkowania si¢ ich woli. W nauczycielskie
oczekiwania wpisane jest takze dostosowanie si¢ uczniéw do norm panujacych
w szkole oraz zachowanie do nich przystajace. Rozmoéwczynie majg takze na-
dzieje, ze za sprawg dyscypliny uczniowie bedg postgpowaé zgodnie z ich su-
gestiami i podejmowaé aktywno$¢ zwigzana z przyswajaniem wskazanej im
wiedzy (jak okresla D. Klus-Stanska (2000, s. 125) - ,,po $ladzie” nauczyciela),
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beda przygotowywac sie do lekcji i koncentrowaé w jej trakcie na tym, co méwi
nauczyciel oraz sumiennie si¢ trudzi¢:

Bo dla mnie to jest zaburzony proces dydaktyczny, bo ja nie jestem w stanie wiedzy prze-
kazal, jak oni nie stuchajg, jak ja do nich mowie. No i wydaje mi sig, ze wiedzg, Ze nie
zartuje, ze, ze, Ze; jak sig cos mowi, to po to, Zeby cos zrobili, bo to jest dla ich dobra, no
i raczej wiadomo, jedni szybciej sie podporzgdkowujg, innym trzeba da¢ troche wigcej
czasu [...].

wymagam; tego, zeby [...] realizowali zadania, ktére ja im wyznaczam, czyli majq
prayjsé przygotowani na lekcje, majg miec¢ zrobione zadanie domowe, majq w tej lek-
¢ji braé czynny udziat i yyy [...] majq okazywac mi szacunek jako nauczycielowi.

na matematyce musi by¢ wlasnie taka, moim zdaniem, mozolna praca, musi byc. Na
matematyce musimy sie mie¢ czas skupic¢ i warunki do tego, zeby si¢ skupic, bardzo
duzo na matematyce dzieci jednak piszq samodzielnie.

Nauczycielki, starajac si¢ utrzyma¢ tradycyjny model podrzednosci ucznidow
i zachowa¢ prawo do przesadzania miedzy innymi o stuszno$ci podejmowanych
przez nich dziatan, sprawiaja, Ze nie ksztaltuje si¢ uczniowskie poczucie bycia
gtéwnym podmiotem oddzialywan nauczycieli i szkoty. Wydaje sie, ze za ich spra-
wa dochodzi réwniez do ograniczania poczucia sprawstwa (jako waznego kompo-
nentu ksztaltowania si¢ wlasnego ,,Ja” (Bruner, 2006) i wlasciwie zbalansowane-
go poczucia swej wartoéci i przeswiadczenia o mocy dzialania) oraz brania przez
uczniow ,w swoje rece” wlasnej edukacji oraz odpowiedzialnosci ,,za to, co sie robi
i czego sie nie robi?” (Jacyno, Szulzycka, 1999, s. 101).

Moje rozmoéwczynie, doswiadczajac w dziecinstwie autorytaryzmu swoich na-
uczycieli oraz sytuacji szkolnych nacechowanych przymusem, obecnie powielaja
ksztaltowane wowczas habitualne wzorce nauczycielskiego traktowania uczniéw
oraz postepowania:

no wiec ich mobilizuje do tego, ze to muszg zrobié, muszq pozyczy(, muszg, ze ja jestem
tu, a oni sq tu.

Tym samym przyczyniajg si¢ do ich dalszego przekazywania i utrwalania, po-
niewaz, jak one kiedys$, ich uczniowie doswiadczaja hierarchicznego porzadku
w szkole i na tej podstawie powstajg u nich podobne jak u nauczycielek pier-
wotne struktury poznawcze i motywacyjne — habitusy uzdalniajace do trafne-
go rozpoznawania tego, jak odnajdywac si¢ w ustalonym szkolnym porzadku,
i tego, co dla nich konieczne lub im dozwolone. Te nabywane dyspozycje pod-
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powiadaja rowniez pozycjonowanie uczniéw jako istot podrzednych wzgledem
nauczycieli i szkoly. Stawiajgc granice miedzy dominujacymi (nauczycielami)
i zdominowanymi (uczniami), pozwalaja na reprodukowanie si¢ stosunkow
wladzy i panowania jednych nad drugimi oraz zaszczepianie kolejnym poko-
leniom podporzadkowywania si¢ i uleglosci jako postepowania naturalnego
i wlasciwego, dajacego sposobnos¢ dobrego funkcjonowania w edukacyjnych
mikroswiatach.

Doswiadczenia pozbawiajace nauczycielki w przeszlosci szans na samookre-
$lenie si¢ w roli ucznia, ktore staly sie ich udzialem w dziecinstwie, sprawity takze,
ze one same nie potrafig dzisiaj uzgadnia¢ swoich racji z pozycji podmiotu i pod-
porzadkowujg si¢ temu, co uznaja za odgérnie narzucone normy i zasady zawodo-
wego postepowania. Niniejsza teza wyplywa z dalszych analiz i interpretacji
nauczycielskich narracji.

Nauczyciele ukierunkowani na realizacje programu

W trakcie analiz zgromadzonych danych doszto do odstoniecia nauczyciel-
skich dazen i celéw. Okazuje sie, ze dzialaniom wszystkich badanych oséb
przyswieca glownie cel $cistej realizacji tresci przewidzianych w programach
nauczania, ktérych znajomo$¢ u uczniéw sprawdzana jest droga egzamindéw
zewnetrznych. Transmisje wiedzy (przekazywanej w gltéwnej mierze przez
rozmawiajace ze mna kobiety za pomoca metod podajacych) postrzegaja jako
towarzyszacy obecnie zawodowi nauczyciela rygor (wpisany w istniejacy po-
rzadek szkolnego pola), ktory sa zobowigzane przestrzegaé, aby nadal méc pra-
cowac w szkole.

oczywiscie kazda lekcja [...] opiera sig¢ na pewnym zrebie, ktory tworze, czyli pewne tre-
$ci muszg byc podane i muszg byc przez nich przyswojone i najlepiej, zeby te tresci naj-
wazniejsze z lekcji, ktére zawsze sq zapisane na tablicy, czyli jezeli my podajemy wnio-
ski, ja im dyktuje te wnioski, natomiast najwazniejsze informacje sq pisane na tablicy
i one muszq by¢ przez ucznia przyswojone [...].

Czyli skupiamy si¢ potem na, na takim glownym przekazie materiatu i jakies podstawo-
we wycwiczenie |...].

Badane wierza, ze podporzadkowujac swoje zawodowe dziatania tej zobiekty-
wizowanej koniecznosci, zachowajg swoje umiejscowienie w polu edukacyjnym.
Wysluchane przeze mnie narracje bogate s w stowa ilustrujace ten fakt. Ponizej
przytaczam fragment wypowiedzi jednej z nauczycielek, ktéra przyznaje, ze reali-
zowane na co dzien cele wigzg sie
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z realizacjg podstawy programowej. [...] Ja musze sie¢ z pewnego, z pewnych zadar
wywigza¢ i oni [uczniowie — dop. M. Z.-.B] tez w zwigzku z tym. Cele codzienne, to
ta szara rzeczywistos¢ szkolna - rozwigzywanie biezgcych problemow wychowawczych,
jak rowniez systematyczny, systematyczna realizacja materiatu.

Na podstawie poczynionych analiz mozna zatem powiedzie¢, ze rozméwczy-
nie zorientowane sg pozytywistycznie (Giroux, Witkowski, 2010, s. 75) - na reali-
zacje programu nauczania, nie za$ na ucznia, ktérego obraz przestania wspomnia-
na juz che¢ utrzymania si¢ w zawodzie. Ulegaja wigc arbitralnosci stawianych im
wymagan odnoénie do tego, czego maja nauczacé wszystkich uczniéw danej klasy
bez przywigzywania wagi do ich indywidualnych preferencji oraz do wlasciwego
kazdemu uczniowi potencjatu i uzdolnien. Koresponduje to z opinig Klus-Stan-
skiej o tym, ze w szkole - z nauczycielami, ktérzy uwierzyli® w to, Ze s3 w stanie
w jednym czasie nauczy¢ w jednakowy sposdb kazdego ucznia wskazanych tresci
- dochodzi wrecz do hamowania i marginalizowania osobistej wiedzy ucznidw,
zastepowania jej jatowa poznawczo oraz nieadekwatnag kulturowo oferta (Klus-
-Stanska, 2014, s. 43). W takiej szkole nie ma miejsca réwniez na edukacje dzieci
i mlodziezy opartg na konstruktywistycznym wymiarze proceséw poznawczych,
ktéry wymaga zmiany tradycyjnego my$lenia o nabywaniu wiedzy i zrozumienia,
ze w uczeniu si¢ nie chodzi gléwnie o odzwierciedlanie rzeczywistosci, ale o jej
ciggle konstruowanie i rekonstruowanie w umysle, o aktywne uczniowskie po-
szukiwanie, przeksztalcanie, organizowanie i interpretowanie gromadzonych da-
nych, a wiec o reorganizowanie dotychczasowej wiedzy podmiotu (Batachowicz,
2009, s. 123), nie za$ jej schematyzowanie i usztywnianie.

Nauczycielska koncentracja na testach

Analizujac nauczycielskie narracje, dosztam do przekonania, ze dzialania mo-
ich rozméwczyn zdominowata i ukierunkowata zewnetrzna dyrektywa transmisji
wiedzy przyjetej za niepodwazalng i skoficzong, a uzgodnionej przez powolane do
tego organy elit rzadzacych. Dzigki temu, zdaniem M. Foucaulta, wiedza moze by¢

5 Moéwiac o illusio, Bourdieu czesto uzywa okreélenia ,praktyczna wiara” i wigze je
z przekonaniem (a $cislej, wiarg) ludzi o sensie wlasnych dziatan, z nadawaniem im statusu
niezbednych koniecznosci wpisanych w logike dziatania danego pola. Nauczycielki, chcac
nadal przynaleze¢ do szkolnego pola, a méwiac jezykiem francuskiego socjologa, w dal-
szym ciggu bra¢ udzial w grze, akceptuja rzadzace w nim reguly jako pewna od zawsze
obowiazujaca rutyng - w omawianym przypadku nauczania wszystkich uczniéw w jed-
nakowym czasie tych samych narzuconych tresci i ksztaltowania podobnych umieje¢tnoséci
(Bourdieu, 2006, s. 145).
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narzedziem utrzymywania stuzebnosci edukacji wzgledem polityki i ekonomii oraz
realizowania intereséw réznych grup spolecznych (Foucault, 1998, s. 29-30) i - jak
sie okazuje - instrumentem eliminujagcym w niej pierwszoplanowos¢ dziecka. Na-
uczycielki ulegaja takze odgérnie wymuszonemu trendowi koncentrowania sie na
standaryzacji pomiaru osiggnie¢ uczniéw, stworzonemu systemowi scentralizowa-
nego rozliczania ich oraz szkoly z rygoru przekazywania ustalonej wiedzy, czego
przejawem jest wyraznie odslonieta w ich narracjach tendencja do podporzadko-
wywania na co dzien swej pracy ,uczeniu pod testy” i ,,uczeniu przez testy”.

Przy czym i tak na kovcu jest egzamin gimnazjalny i my z tego jesteSmy rozliczane,
i taka jest prawda. Wyniki ciach, ciach, ciach.

To sig dzieje tak, ze na radzie pedagogicznej dyrektor méwi, Ze tutaj absolutnie nie moze
byc tak, zeby z tego i z tego przedmiotu, i wymienia si¢ przedmiot, znéw byly takie wyniki.
To, to jest takie ponizajgce dla tego nauczyciela na przyktad, jak publicznie styszy, prawda,
ze nie przyczynit sig pan do tego, zeby wynik byt taki i taki. Kolejny raz na przyktad.

Rozmawiajace ze mng osoby dajg §wiadectwo uginania si¢ pod naporem
narzucanych standardow® i autokratycznych nakazow. Nie widzg innej alternaty-
wy, jak tylko ulec presji (jak si¢ okazuje, czesto bezposrednio wywieranej przez
dyrektorow placoéwek) zwigzanej z osigganiem przez ich uczniéw dobrych wy-
nikéow w egzaminach zewnetrznych, a przez szkole wysokiego miejsca w two-
rzonych na ich podstawie rankingach. W wiekszosci opowiadajac, jak dokladaja
wszelkich staran, aby wyniki testowania uczniéow byly zadowalajace (np. dyrek-
tora lub organ zarzadzajacy szkola), nie zauwazaja, ze w ten sposob niemo werba-
lizuja swoje przyzwolenie na ocen¢ wlasnej pracy dokonywang za pomocg instru-
mentalnych wskaznikéw. Nauczycielskie narracje obfituja w stowa typu:

Stricte pod egzamin trzeba robic to, co wymaga si¢ na egzaminie potem.

Oni piszg duzo wypracowar i to ich wszystko przygotowuje do tego egzaminu.

Badane na lekcjach koncentruja sie na tych tresciach i umiejetnosciach
uczniow, ktore testowane sg na egzaminach. Przy czym ich przebieg przybie-
ra posta¢ ¢wiczenia uczniéow w rozwigzywaniu zadan testowych na arkuszach

6 Standardy te wigza si¢ ze zjawiskiem wprowadzania elementéw partykularnie kon-
struowanej gospodarki rynkowej w obszar edukacyjny (Szkudlarek, 2001; Michalak, 2007),
aw szczegdlnosci z fundamentalizmem rynkowym i inkorporacja edukacji (Potulicka, 2010)
wraz z jej nieustannym upolitycznianiem (Sliwerski, 2015).
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egzaminacyjnych (z reguly z poprzednich lat), a wiec nie ma on nic wspdélnego
z zaspokajaniem ich indywidualnych potrzeb poznawczych, z aktywnym, sa-
modzielnym dochodzeniem do wiedzy i przypomina raczej proces technolo-
giczny.

Kazdy z nich ma jakies ambicje, ale... czy marzenia, ale zeby osiggng¢ te marzenia, to
sq... poszczegolne kroki trzeba wykonaé, tak. I mowie im, ze np. bedg pisac co tydzien
test humanistyczny. Nie po to, ze ja nie mam co robi¢ w domu, trzecia klasa tak ma, tyl-
ko po to, ze jak sigdg nad tym wlasciwym, to jest dla nich kolejny test z serii, a nie pierw-
szy czy drugi i majq to juz robic, nietadnie mowigc, jak automaty, tak.

w kazdy czwartek dzieci pisaly taki probny trzeciotescik od pazdziernika. Od pazdzier-
nika éwiczytam z nimi w kazdy czwartek, tydzien w tydzien. Efekty byly, bo mialysmy
wynik powyzej Sredniej krajowej, ale w kazdy czwartek bratam do domu te sprawdzia-
ny, sprawdzatam w domu kazdemu doktadnie i oddawatam. W pigtek omawiatam, co
Zle zrobili, Humaczytam zadania, ktorych nie potrafili zrobié, jakie bledy. Wspélnie ze-
$my rozwigzywali. No i teczki mialy dzieci zatozone na te swoje trzeciotesciki, co ze mng
pisaty takie probne, no i tak to wyglgdafo.

Motorem do temu podobnych praktyk jest znéw wiara (illusio) nauczycie-
lek w to, ze dobre wyniki uczniéw w testach pozwola zachowa¢ umiejscowienie
w szkolnym polu, uchronia przed utrata pracy, ktorej grozba wydaje si¢ nauczy-
cielkom calkiem realna.

Ale jest tez taka... wiadomo, ze jest coraz mniej godzin, nauczycieli jest tyle samo i caty
czas kazdy liczy sie z tym, ze moze zostac zwolniony z pracy albo moze tg prace stracic,
moze miec ograniczony etat.

W wywiadach nauczycielki obnazyly wiec nowa ,metode” pracy z uczniami na
lekcjach - czy to w klasach szkoty podstawowej, czy w gimnazjum i liceum pra-
cujg z uczniami nie tylko przy zastosowaniu podrecznikow, ale tez testow skru-
pulatnie gromadzonych po kazdym odbywajacym si¢ egzaminie. Tg metoda
uczniowie pracuja takze w domu (w ramach zadan domowych rozwiazuja prze-
kazane im przez nauczycielki testy) oraz po skonczonych zajeciach w szkole, kie-
dy to wspdlnie z nauczycielami w niej pozostaja, aby odpowiednio przygotowac
sie do zblizajacego sie egzaminu (dzieje si¢ tak zazwyczaj wtedy, kiedy dany etap
edukacji dobiega konica i zamyka si¢ zewnetrznym sprawdzianem). Niektore ba-
dane nauczycielki przyznaly rowniez, Ze przysposabianie uczniow do testow ma
miejsce na prowadzonych przez nie kolach zainteresowan i godzinach wycho-
wawczych.
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Podsumowanie

Przywolujac sytuacje i epizody ze swych szkolnych lat, badane siegnely do do-
$wiadczen zwiazanych z rygorem i dyscypling. Opowiadajac o swojej terazniej-
szej codziennosci zawodowej, pokazaly sile tych pierwotnych doswiadczen, gdyz
kategoria dyscypliny uobecnia si¢ jako co$ naturalnego i pozadanego w nauczy-
cielskich oddzialywaniach nakierowanych na uczniéw. Wpisana niejako w habi-
tus rozméwczyn stanowi instrument podtrzymywania w szkole konserwatywnie
zorientowanej pedagogiki, ktorej zywotnym elementem jest hierarchiczny ukiad
pozycji dominujacych (nauczycieli) i zdominowanych (uczniéw).

Na podstawie przeprowadzonych i analizowanych wywiadéw z nauczycielka-
mi mozna powiedzie¢ takze, zZe obnazyly w nich silne przywigzanie do wzorca na-
uczyciela przekazujacego wiedze. Przekaz wiedzy odgornie ustalonej rozpoznaja
jako swoja powinno$¢ podsycang rozliczaniem ich oraz szkoty z wywiazywania
sie z tego obowigzku. Chcace utrzymac sie w polu szkolnym nauczycielki podda-
ja sie racjonalno$ci w nim panujacej, co przeklada si¢ na odstonieta habitualna
tendencje do trzymania uczniéw w ryzach oraz dyrektywnego zobowigzywania
ich do asymilowania tresci programowych. W nauczycielskich dzialaniach nie ma
miejsca, a przede wszystkim czasu (o czym same méwig) na zakotwiczenie wiedzy
ucznia w realnosci, na zwracanie si¢ ku rzeczywistym doswiadczeniom poznaw-
czym oraz ku temu, co dziecko zajmuje i pasjonuje. Oferta ogranicza si¢ do wie-
dzy z gory okreslonej i pewnej, wskazanej gléwnie do zapamietania. Daje to pod-
stawe do powatpiewania w to, ze dziecko sytuowane jest przez szkole i nauczycieli
w centrum edukacyjnych oddziatywan, a na skutek przywigzania do transmisyj-
nego nauczania jego status jako aktywnie poznajacego rzeczywistos¢ podmiotu
wydaje si¢ dotkliwie naruszany.
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