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WPROWADZENIE

Opracowanie to jest wstepem do préby empirycznej weryfikacji we
wspolezesnych realiach polskich teorii symbolicznej i strukturalnej prze-
mocy za posrednictwem szkoly, przemocy stuzacej reprodukeji struktury
spolecznej, stosunkéw produkceji oraz politycznej dominacji. Teorie te
odnoszono dotychczas do o$wiaty i spoleczenistw zachodnich. Kryzys toz-
samo$ci systemu, ktéry obecnie przezywamy, u$wiadamia historyczny
wymiar czasu, ktéry dzieli nas od zrealizowania podstawowych huma-
nistycznych obietnic i oczekiwan pozgdanego ladu spolecznego. Zarazem
jednak nowy lad §wiata, oparty na radykalnie odmiennej od dotychcza-
sowej racjonalnosci — racjonalnosci porozumiewania sie, komunikacji,
dialogu, tolerancji, wspélnocie i poszanowaniu praw i mozliwoéci kazdej
grupy i jednostki, musi by¢ budowany od zaraz. To musi oznacza ko-
nieczno$é, rozumiang jako warunek przetrwania.

Swiat bez przemocy, dominacji, zniewolenia, autorytaryzmu i zalez-
nosci moze by¢ budowany przez ludzi o odmiennej racjonalnosci, przez
ludzi, w ktérych ,,strukturze glebokiego doswiadczenia” przewaza ,,racjo-
nalnoéé komunikacyjno-emancypacyjna” nad ,racjonalnoscig adaptacyj-
no-instrumentalng”, przez ludzi o szerokich horyzontach i otwartych na
innych.

Tymczasem o$wiata, a w niej gléwnie szkola, jako system zinstytucjo-
nalizowanych oddzialywan na dzieci i mlodziez, jest demaskowana na Za-
chodzie jako ,,ukryty program” odtwarzania stosunkéw dominacji, hie-
rarchii i legitymizowania nieréwno$ci, nienawisci i wojny. A przeciez
wlasnie na szkole i wychowanie spoglada sie z nadzieja na przebudowe

* Praca zrealizowana w RPBP-III-53.11.
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.»psychologicznej infrastruktury” pokoju, na rozbrojenie, na Swiat bez
wojen, broni i bez generaléw.

Sprawdzimy zatem ponizej, czy kategorie teorii przemocy symbolicz-
nej i strukturalnej daja sie zastosowa¢ w empirycznych badaniach nad
edukacjg w Polsce i — co wazniejsze — czy hipoteze co do ukrytej prze-
mocy jako podstawy racjonalnosci funkcjonowania szkoly powszechnej da
sie — w odniesieniu do warunkow polskich — odrzucié.

Przez ,,przemoc” rozumiemy ,sile przewazajaca czyja$ sile, fizyczna
przewage wykorzystywana do czynéw bezprawnych dokonywanych na
kim$; narzucong bezprawnie wladze, panowanie; czyny bezprawne do-
konane z uzyciem fizycznego przymusu’. Tyle slownik!. Interesuje nas
tu jednak nie taka ,sila przewazajgca czyjas site” i ,,narzucona wladza”,
ktéra polega na fizycznej przewadze i na uzyciu fizycznego przymusu,
lecz taka ,przewazajaca sila” i ,narzucona wiladza”, ktéra nie jest po-
strzegana przez uzalezniany (niewolony, uciskany) podmiot jako sila
i przewaga bezposrednia i osobista, to znaczy dokonywana ,,teraz”, ,tak”
i ,,wobec mnie”, z okreslonym, uswiadomionym poziomem dolegliwosci
i konsekwencji. W odréznieniu do takiej fizycznej bezposred-
niej i osobistej przemocy interesowaé sie tu bedziemy dwoma
formami ukrytej przemocy, a mianowicie przemocs strukturalng
i przemocs symboliczng. Przez przemoc strukturalng — za
J. Galtungiem — rozumiemy tu zastana przez jednostke determinacje
i moc istniejgcych struktur ekonomicznych, politycznych, spotecznych
i kulturowych? Przezprzemoc symboliczna — za P. Bourdieu —
rozumiemy tu przekaz wzoréw zachowan, symboli i znakéw zastanej kul-
tury z narzuceniem ich znaczeni i interpretacji 3.

Funkcja szkoly jako instrumentu takiej podwdjnej przemocy jest
szczegélna. Same te formy przemocy sa ukryte wobec bezposredniego
doswiadczenia jednostki. Szkola posredniczy w przekazie tych dwu ty-
pow dominacji szczegdlnie skutecznie, z tego powodu, iz sama nie jest
$wiadoma tej roli, ze oddzialuje bardzo intensywnie i bardzo dlugo
w okresie szczegdlnej chlonnosci dzieci i milodziezy, ze wplywajac na
mlodziez realizuje jej zywotne potrzeby uczenia sie autorytetu, identy-
fikacji z idolami i ideologiami? oraz czyni to w retoryce sprzyjania
,wszechstronnemu rozwojowi jednostki” i ,,czlowieka spolecznie pozada-
nego”. Oczywiscie szkola bywa i jest miejscem i instytucja takze prze-

1 Stownik jezyka polskiego, t. 2, Warszawa 1979, PWN, s. 986.

2 J. Galtung, Violence, peace and reasearch, Journal of Peace Research, 1969,
t. 6, s. 167—191.

3 P, Bourdieu, J. C. Passeron, La reproduction, Paris 1970, Ed. by de Minuit.

t W. Witkowski, Mlodo$é i tozsamosé w cyklu zycia (Studium koncepcji E. Erik-
sona), Torun 1989,
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mocy bezposredniej. Wrecz definiowana jest jako przymusowe uczeszcza-
nie w pewnym wieku %, a badania — takze w naszym zespole — wykry-
waja, ze znaczna cze§¢ dzieci w szkole podstawowej doznaje bicia, kar
fizycznych i odczuwa opresje psychiczna$, ze jest tez miejscem prze-
mocy fizycznej uczniéw wobec siebie, a nawet uczniéw wobec nauczy-
cieli?. Ten szczegdlny aspekt przemocy w szkole, wazny i drastyczny,
nie interesuje nas futaj.

Przedmiotem analiz jest tu kulturowy kontekst, proces i kulturowe
skutki przemocy ukrytej posredniczonej przez szkole.

Teoria przemocy symbolicznej P. Bourdieu zostala w Polsce rzetelnie
zrekonstruowana przez A. Sawisz® i przez A. Kloskowska?. Nie bedzie-
my tych rekonstrukeji tu powtarza¢. Przypomne jedynie za A. Sawisz,
ze wedlug Bourdieu i Passerona ,,Kazda wladza przemocy symboliczne]j
(tzn. kazda wladza, ktérej udaje sie narzucaé znaczenia jako prawomocne),
ukrywajac stosunki sily, ktére s podstawa jej mocy, dorzuca swag wlasng
sile (tzn. sile czysto symboliczng) do tych stosunkéw sity. W tym sensie
o$§wiata, opierajac sie na istniejacych stosunkach dominacji, wzmacnia ja
i stanowi wlasnie owg przemoc symboliczng” 10. | Kazde dzialanie pedago-
giczne jest obiektywnie przemoca symboliczna, opierajaca sie na autory-
tecie pedagogicznym (legalnym uprawnieniu do narzucania znaczen).
Drzialanie pedagogiczne musi sig¢ opiera¢ na systematycznej pracy wpaja-
nia, tak dlugo prowadzonej, aby mogla wytworzy¢ habitus, czyli system
wzoréw, ktére w okre§lonych sytuacjach zdolne s3 do generowania okre-
$lonych praktyk. Praca pedagogiczna dazy wiec do reprodukowania struk-
tur obiektywnych przez poérednictwo habitusu” 1.

Z kolei J. Galtung pisze, ze gwalt jest wbudowany w strukture i obja-
wia sie jako nier6wnosé wladzy i w konsekwencji jako nieréwnoéé szans
zyciowych. Przemoc strukturalna o§wiaty objawia si¢ w narzucaniu struk-
tur organizacyjnych szkolnictwa podporzadkowanym gospodarce i poli-
tyce, odgornym definiowaniu i limitowaniu wiedzy legalnej i narzucaniu
paradygmatu pedagogii transmisji, przekazu od tych, ktérzy wiedzg lepiej,
wczesniej i wymagaja — do tych, ktérzy nie wiedza, ucza sie i opano-
wuja.

8 . Illich, Spoteczenstwo bez szkoly, Warszawa 1976, PIW.

¢ M. Bak-Dabrowska, Przeciwko pedagogice opresji, Warszawa 1986; preprint
referatu na konferencje PTP.

7 Tamze.

8 A. Sawisz, System odwiaty jako system przemocy symbolicznej w koncepcji
Pierre Bourdieu, Studia Socjologiczne, 1978, nr 2, s. 241—282.

? A, Kloskowska, Socjologia kultury, Warszawa 1981, PWN.

18 A. Sawisz, Szkota a system spoteczny. Wokét ,nowej socjologii o$wiaty”, War-
szawa 1989, WSIP.

11 Tamze.
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NIEROZWOJOWY CHARAKTER UKRYTEJ PRZEMOCY W EDUKACJI

Rozrézni¢ mozna — jak powiedziano — kilka typéw przemocy. Prze-
moc bezposrednia (osobista) jest odczuwana i postrzegana przez podmiot
jako czynno$¢ uzycia przewazajacej sily (mocy, przewagi, dominacji)
fizycznej, badz jako opresja psychiczna czy — wreszcie — jako stan za-
leznosci realizacji elementarnych potrzeb i intereséw od podporzadkowa-
nia si¢ innemu podmiotowi indywidualnemu, zbiorowemu lub posred-
niczonemu przez organizacje. Poza takimi jawnymi formami prze-
mocy istnieja dwa typy przemocy ukrytej przed $wiadomoscia pod-
miotu i mozliwoscig odczuwania przezen doswiadczonej obiektywnej i po-
$redniczone]j relacji uzycia przewazajscej nad nim sily w celu podporzad-
kowania jego swiadomo$ci, sposobu oceniania zdarzen, ludzi i relacji
w $wiecie spolecznym i kulturowym tak, by przyjmowal je jako natu-
ralne, oczywiste i dlatego usprawiedliwione, badZz jako mimo
wszystko sprawiedliwe, uzasadnione, nie majace alternatywy lub alterna-
tywy korzystniejszej. Jest to przemoc zastanych struktur §wiata poza
jednostka, w kontekscie i tle jej ,przestrzeni zycia” '2, czyli' przemoc
strukturalna (narodowa, polityczna, ekonomiczna, spoleczna, kul-
turowa) oraz przemoc symboliczna, polegajgca na narzucaniu zna-
czen i interpretacji symboli zastanej kultury.

Samo slowo ,,przemoc” i ,,ukryta przemoc” wzbudza negatywne sko-
jarzenia i oceny moralne. Wszakze u$wiadomic¢ sobie tez trzeba mozli-
wos¢ bardziej ,,zimnego”, bezocennego uzywania tego pojecia. Mecha-
nizm uzycia przewagi, dominujacej sily, autorytetu i przemocy moze bo-
wiem nie tylko w skutkach prowadzi¢ do usprawiedliwienia (w oczach
podmiotu) istniejgcych stosunkéw sily i nieréownosci, ale moze sam z sie-
bie by¢ usprawiedliwiony, a to wéwczas, gdy 6w uzyty przymus sprzyja
korzystnym stanom rozwojowym jednostki i grup spolecznych. Czy przy-
muszanie malych dzieci do systematycznie powtarzanych czynnoéci higie-
nicznych, az do powstania nawykdéw, nie jest samo z siebie usprawiedli~
wione? Czy przymus alfabetyzacji dzieci w wieku 6-—9 lat, polegajacy
na powtarzaniu monotonnych i nudnych ¢éwiczen, nie jest sam przez sie
usprawiedliwiony przez to, ze tworzy warunek konieczny wpro-
wadzenia w kulture? Okazuje sie zatem, ze pewne typy ukrytej
przemocy edukacyjnej (czy przymus w ogoéle) sa niezbednym warunkiem
przetrwania i uczestnictwa spolecznego jednostki. Przymus zdaje sie by¢

12 Przez ,przestrzen zycia” za D. Mostwin rozumiemy tu ,biopsychospoteczne
terytorium znaczen, w ktérym znaczace jednostki, srodowisko fizyczne oraz natado-
wane emocjonalnie zdarzenia oddzialywajg na siebie wzajemnie” (Life Space Eco-
logical Model of Family Treatment), International Journal of Family Psychiatry,
t. 2, nr 1/2, b.r.w. (nadbitka).
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usprawiedliwiony sam przez sie, gdy sluzy ROZWOJOWI
jednostki. .

Tak oto rozréznilibySmy przymus o charakterze rozwojowym i prze-
moc o charakterze nierozwojowym. W tym drugim przypadku mieli-
by$my do czynienia z takim stosowaniem przewazajacej sily, ktéra nie
tylko prowadzi do nieuswiadomionego podporzadkowania jednostki wobec
zastanych struktur i znaczen, ale prowadzi do podporzadkowania im
owe]j jednostki whrew i przeciwko jej potrzebom i interesom, przeciwko
jej mozliwosciom rozwojowym.

Dzielagc przemoc na jawng i skryta oraz na rozwojowa (usprawiedli-
wiong sama przez sie) i nierozwojowa (nieusprawiedliwiong) stajemy
zarazem przed trudnymi pytaniami. Jaka i do czego odnoszona przemoc
moze by¢ uznana za rozwojowa, a jaka za nierozwojowa? Od jakiej gra-
nicy sprzyjania — nie sprzyjania rozwojowi jednostki? Kto mialby de-
finiowaé te granice oraz kryteria ,sprzyjania rozwojowi”? Jak rozumieé
,,F'OZWOj”, jego wymiary, miary i kryteria?

Gdybysmy w poszukiwaniu odpowiedzi zastosowali pionowy schemat
rozwoju, jakim jest ,,pionowy profil epistemologiczny” * rozwoju Swia-
domosci moralnej dzieci i mlodziezy J. Piageta i L. Kohlberga !¢ (od fazy
naturalnej — przez adaptacje do norm grupy i systemu — do orientacji
na wartosci kultury i dyskurs etyczny), to okazuje sie, ze przemoc ukryta
(strukturalna i symboliczna) pojawia sie jako instrument adaptacji jed-
nostki do norm grupy spolecznej, do norm, regul i przepiséw organizacji
w konwencjonalnym stadium rozwoju. Jednostka, przez system kar i na-
gréd, éwiczen, narzucania znaczen i uzasadnien istniejagcych norm jest
wéwiczana, wdrazana, przymusem wprowadzana w $wiat jej realnych
i potencjalnych interakcji i relacji w zastanym $wiecie spolecznym i jego
instytucjonalnych urzadzen. Zarazem jednak od weczesnych okreséw roz-
woju narzucane s3 jednostce kulturowe interpretacje przyjetych definicji
dobra i zla przez instytucje zastanej przez nig dominujacej (w jej ,prze-
strzeni zyciowej”) religii. Tak wiec i te nadrzedne — w danej, naturalnie
zastanej i przekazywanej w procesach socjalizacji kulturze — kryteria
warto$ciowania sg narzucane jednostce za poSrednictwem przemocy sym-
bolicznej posredniczonej przez socjalizacje (grup pierwotnych) i edukacje
(instytucji). Dopiero jednak rozwdj jednostki do poziomu dyskursu zna-
czeh w obrebie uniwersum wartoSci wypracowanych w dziejach przez

18 Termin L. Witkowskiego odnoszony do ,rusztowania kategorialnego” teorii
1.. Kohlberga i J. Habermasa (TozZsamo$¢ i zmiana. Wstep do epistemologicznej ana~
lizy kontekstéw edukacyjnych, Torun 1988, UMK).

14 .. Kohlberg, Stage and sequence: The cognitive — developmental approach
to socialization, [w:] Handbook of socialization theory and research, red. D. A.
Goslin Chicago 1969, Rand McNally.
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ludzkos¢ i swiadome ksztaltowanie przez jednostke odrebnej, niepowta-
rzalnej TOZSAMOSCI (jako symbolicznej struktury kompetencji zapew-
niajacej cigglos¢ i swoistosé osobowosci spolecznej w czasie i przestrze-
ni !%) jest taka faza rozwoju, w ktérej jednostka zyskuje pelnie kompe-
tencji emancypacyjnych i komunikacyjnych, zdolnos¢ do kreowania sie-
bie samej, swego $wiata spolecznego i kultury 16,

Jawi sig tu dylemat. Czy po to, by zyskaé kompetencje do samo-
sterowno$ci i kreatywnos$ci spoleczno-kulturowej, czy — inaczej — by
zyskaé¢ maksimum wlasnych mozliwosci rozwojowych, trzeba przejsé ko-
niecznie (nieuniknienie) przez fazy i dlugotrwale procedury przemocy
bezposredniej (zakazy i nakazy w fazie przedkonwencjonalnej, normy
w fazie konwencjonalnej) i przemocy symbolicznej (wiedza instrumen-
talna, uzasadnienia norm i wartosci)? Poniewaz skadingd wiemy, ze roz-
woj jednostki ma charakter sekwencyjny i Ze nie moze ona osiggnaé
stadiow wyzszych skokowo, z pominieciem wszystkich kolejnych stadiow
poprzednich ¥, usprawiedliwienie konieczno$ci przemocy strukturalnej
i symbolicznej we wczesnych okresach rozwoju dzieci wydaje sie byé
bardzo mocne i racjonalne.

Jednakze moc tej oczywistosci i sily uzasadnienn oslabiajg pewne argu-
menty. Dwa z nich narzucajg si¢ tu przede wszystkim. Jeden z nich
nazwijmy argumentem socjologii ofwiaty. Drugi — argumentem neo-
psychoanalizy spolecznej i interakcjonizmu.

Nie mamy zadnej gwarancji, uruchamiajac tak usprawiedliwione in-
strumenty przemocy, ze wiedza instrumentalno-techniczna, warunkujaca
orientacje jednostki w $wiecie spolecznym i w kulturze, jest dystrubuo-
wana sprawiedliwie, o znaczy czy wszyscy w przyblizonym stopniu maja
zapewnione ,bilety wstepu” do elementarnej samodzielnej orientacji
w zastanym S$wiecie. Gdyby posrednie Srodki ukrytej przemocy struk-
turalnej i przemocy symbolicznej — w tym szczegélnie system insty-
tucji edukacyjnych — reprodukowaly (czy produkowaly) powazne liczeb-
nie zastepy os6b niezdolnych do uczestnictwa w kulturze, to nic nie
usprawiedliwialoby wowczas uzycia przemocy, a sama jakakolwiek prze-
moc czynityby nielegalng z przyjetego tu punktu widzenia sprzyjania
rozwojowi i maksymalizacji kompetencji samorealizacyjnych. Ogromna
literatura zachodnia pokazuje, ze tak wlasnie jest. O$wiata reprodukuje
obszerne strefy nedzy oswiatowej i tym samym powoduje zablokowanie
mozliwosci rozwojowych, wytacza z kultury i powoduje nie-

18 J. Habermas, R. Dobert, G. Nunner-Winkler, Entwicklung des Ichs, Ké&ln
1971, s. 9.

16 L., Kohlberg, Eine Neuinterpretation der Zusammenhinge zwischen der Kind-
heit und im Erwachsenealter, [w:] Entwicklung des Ichs, s. 225—252.

17 Tamie.
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moc symboliczng wielu jednostek, niezdolnych do adekwatnego
rozumienia znaczen wlasnej kultury !® i przez to jedni stajg sie ,wy-
wlaszczeni” czy ,,wydziedziczeni” z kultury, gdy inni ja sobie ,,zawlasz-
czajg”’, badz nastepuje ich ,,uwlaszczenie” kulturowe 1°.

Sztywnos$é i zawezenie ,,kanaléw” reprodukcji spolecznej — posredni-
czona w o$wiacie przez wzglednie stabilng strukture szkolnictwa (wczesne
selekcje, kursy dlugie i krétkie, wezesne ksztalcenie robotnikéw, rolnikéow
i pracownikéw uslug elementarnych do waskich profili zawodowych
i ograniczonych horyzontéw poznawczych, ,$lepe uliczki” w szkolnictwie,
kontrola nad programami nauczania itp.), czyli przez mechanizmy ukry-
tej przemocy — ma jeszcze inny aspekt skutkéw ograniczania rozwoju.
Mlodosé — w $wiecie E. Eriksona neopsychoanalitycznej teorii rozwoju
czlowieka w cyklu zycia 2 — jest okresem ,,normatywnego kryzysu” toz-
samosci i zarazem kulturows instytucja spoleczng ,moratorium”, czyli
zawieszenia na wzglednie dlugi okres koniecznosci podejmowania rél
dorostych. Inaczej moéwiac, w okresie od konca szkoly podstawowej az do
konica mlodosci mlodziez dazy do samookreslenia i do identyfikacji
z idolami, ideologiami i wzorami kulturowymi, a zarazem jej potrzebg
i prawem jest przymierzanie si¢ do réznych i wielu rél, do ,,gry rolami” 2.
Wezesne rozstrzygniecia strukturalne i waskie profile ksztalcenia, obej-
mujgce wiekszos§¢é mlodziezy, sg instytucjonalnym rozstrzygnie-
ciem za mlodziez jej wyborow. Przemoc strukturalna oswiaty jest prze-
rwaniem ,kryzysu tozsamosci” i zabraniem prawa do ,moratorium” roz-
wojowego. W $wietle cytowanej tu teorii zatem ukryta przemoc struk-
turalna o$wiaty jest uszkodzeniem procesu rozwojowego, ograniczeniem
go, przerwaniem jego naturalnych sekwencji- Jest tym samym — po-
dobnie jak w $wietle teorii L. Kohlberga — zablokowaniem przejécia
przez wieksza cze$¢ mtodziezy do najwyzszych faz rozwoju — do samo-
dzielnych wyboréw etycznych, tworzenia §wiata i kultury, dawania
$wiatu, innym ludziom siebie i z siebie.

W podobnym kierunku rozumowania idg argumenty interakcjonistow.
Czlowiek tworzy $wiat spoleczny w kazdym akcie komunikacji, w kaz-
dym spotkaniu z drugim czlowiekiem. A zatem sztywnos¢ i szczegoélo-
wos¢ rozstrzygnie¢ co do struktur form i treSci ksztalcenia przeciwsta-
wia sie naturze i mozliwo$ciom rozwojowym jednostki 2.

18 M. Kozakiewicz, Bariery awansu poprzez wyksztaicenie, Warszawa 1973,
IW CRZZ; A. Sawisz, Szkota a system spoleczny, Warszawa 1989, WSiP.

19 Por. A. Kloskowska, Socjologia kultury.

20 Krytycznej rekonstrukcji tej teorii dokonal! w Polsce L. Witkowski w cyto-
wanej pracy: Mtodoéé i tozsamos§é w cyklu 2ycia.

21 1., Witkowski: Tozsamo$é i zmiana; tenze, Mlodoéé i tozsamo$é w cyklu zycia.

22 P, L. Berger, T. Luckman, Spoleczne tworzenie rzeczywistosci, Warszawa
1983, PIW; E. Goffman, Czlowiek w teatrze Zycia codziennego, Warszawa 1981, PIW,
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Przedstawione argumenty na rzecz tezy o nierozwojowym i antyroz-
wojowym charakterze ukrytej przemocy edukacyjnej dotyczyly pro-
cesu socjalizacji i ksztalcenia w cyklu zZycia i w dynamice rozwoju
tozsamo$ci. Uzupelni¢ je mozna argumentami o dysfunkcjonal-
nosci efekté6w edukacyjnych wobec potrzeb rozwojowych
jednostki i spoleczenistwa. W prébie syntezy raportéw narodowych i §wia-
towych z okazji Roku Mlodziezy (1985) D. Markowska wskazala na na-
stepujace przejawy niedoboréw edukacji zaobserwowane przez socjolo-
géw i psychologédw z réznych krajéw: 1) zréznicowana jest dostepnosé
wyksztalceniowa; 2) szkoly nie przygotowuja do podejmowania naj-
istotniejszych zadan zyciowych, do zlozonosci i zmiennoéci rél, nie pro-
wadza edukacji dla przetrwania (for survival); 3) mlodziez opuszczajac
szkole nie umie mysleé globalnie, a zarazem dzialaé lokalnie na rzecz
rozwigzania probleméw globalnych; 4) szkola wdraza do jednostronnego
intelektualizmu; 5) wprowadza w kulture rywalizacji a nie wspdldziala-
nia; 6) odrywa od realiéw zycia, izoluje od probleméw spolecznych;
7) edukacja narzuca jednostronng kulture, a takze (8) nie uwzglednia
swoistosci pokolenia wspdlczesne] mlodziezy. Pokolenie to lgeczy
sprzeciw wobec kompleksu militarno-technicznego, przeciwko unifikacji
kulturowej; odznacza sie ono brakiem zaufania do istniejgcych instytucji
i ich funkcjonowania, brakiem czy zanikiem poczucia bezpieczenstwa
i sensu, uchylaniem sie od tworzenia dalekosieznych programéw Zzycio-
wych, krétka perspektywg i tendencjami do samomarginalizacji, do
uciekania od ro6l dorosto$ci 2. ,,Szkota staje sie mechanizmem zatrzymu-
jacym mlodziez w przedpokoju do $wiata doroslych, ktéry ma niewiele
do zaoferowania’” 24.

Z takiej perspektywy edukacja jest dysfunkcjonalna w podwéjnym
sensie: wobec normatywnych oczekiwan istniejacych systeméw spolecz-
nych i wobec potrzeb samej mlodziezy. Obserwowana (czy raczej de-
maskowana) ukryta przemoc w o§wiacie nie znajduje zadnego uzasad-
nienia z najbardziej prozaicznego powodu i ze wzgledu na minimum
niezbednych uzasadnieni: niczemu i nikomu zdaje sie nie stuzyé. A jed-
nak...

BLEDNE KOEO SAMOWZMACNIANIA SIE PRZEMOCY STRUKTURALNE/J,
SYMBOLICZNEJ 1 BEZPOSREDNIEJ

Trudno$¢ w zaprzestaniu stosowania przemocy w jakimkolwiek miej-
scu przestrzeni spolecznej i w jakimkolwiek punkcie czasowym procesu

23 D. Markowska, Mtodziez swiata — zasadnicze trendy spoleczne, [w:] Miodziez.
Spoteczne usytuowanie i stan §wiadomosci, Bialystok 1987, Wyd. Filia UW w Bia-
tymstoku, s. 11—42.

2 Tamze, s. 36.
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rozwojowego konkretnego spoleczenstwa tkwi w tym, Zze dopdki istnieje
jakikolwiek podzial wladzy politycznej i kulturowej oraz dopoki istnieje
zréznicowanie wladania ekonomicznego (posiadania, dysponowania i kon-
sumpceji débr i kapitalu), dop6ty permanentnie kreowane sz wszystkie
formy przemocy bezposredniej i posredniej. Co wiecej, formy te nakla-
dajg sie na siebie i wzmacniajg stosunki dominacji — podleglosci, a préba
wycofania sie czy zlagodzenia ktorej§ z tych form prowadzi do eskalacji
form pozostalych. Problem ten podejmuje H. Saner 25. :

Czy istnieje w ogdle — pisze on — gwalt osobisty bez strukturalnego
i symbolicznego? Moglby to byé przypadek wybuchu wiscieklosci,
w akcie kierowanym popedem, w kazdej gwaltownej bezposredniej mani-
festacji swego osobistego bytu. Ale jesli stawia sie pytanie: po co
wicieklosé? Po co jej kierowany popedem wybuch? — to wszedzie w tle
mozna zalozyé lub wskaza¢ gwalt strukturalny i symboliczny.

Czy istnieje gwalt strukturalny bez osobistego i symbolicznego? —
pyta H. Saner. Bylby to system spoleczny (ustréj), nie poparty Zadnym
symbolem, nie tlumaczgcy ani usprawiedliwiajgcy sie nim, nie praktyko-
wany juz przez ludzi.

Czy istnieje wreszcie gwalt symboliczny bez strukturalnego i osobiste~
go? Gwalt symboliczny wydaje sig, na przyklad w sferze prywatnej
ideologii, da¢ oddzieli¢ od strukturalnego, ale znéw tylko powierzchownie,
Poza tym nie da sie on nigdy oddzieli¢ od aktu osobistego, polegajacego
wlasnie na dawaniu czego$ do zrozumienia.

Poszukiwanie pojedynczych form gwaltu w rzeczywistosci jest chyba
przedsiewzieciem daremnym. Raczej nalezy szuka¢ ich powigzania w kon-
kretnych aktach, co z kolei byloby zadaniem dla empirycznej kazuistyki,
trzeba tez zbada¢ ich mozliwa wzajemna dynamike, a wiec widzie¢ jak
one siebie nawzajem warunkuja, umacniaja lub oslabiajg. Systematyka
w tym zakresie bylaby zbyt kompleksowa, gdyz musielibySmy w niej
takze odrézniaé gwalt (przemoc) i przeciwgwalt (opor), rozwijajagce w ra-
mach tych samych form swg wlasng dynamike 25,

Saner porusza kilka mozliwosei, ktére odegraly w rzeczywistosci his-
torycznej duzs role. Wszystkie trzy formy gwaltu natezaja sie ekstre-
malnie w wojnie. W plaszczyZnie symbolicznej prowadzi sie wojne obec-
nie ,,broniag psychiczna”, w osobistej — arsenalem broni razenia fizycz-
nego, w plaszczyznie strukturalnej natomiast poprzez absolutny hie-
rarchizm i ustawowo zarzadzony przymus do skladania ofiar i mordowa-

% II, Saner, Personale, strukturelle und symbolische Gewalt, [w:] Unsere
tiglische Gewalt. Oft nicht-erkannte Formen von Repression in unserer Gesellschaft,
Basel 1983, s. 235—257.

2 Tamie, s. 254—255,
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nia wrogéw. Podobne stopniowanie jawi sie w kazdej dyktaturze. Ma
ona zawsze strukture przemocy, usprawiedliwiang zamknieta ideologig
i chroniong gwaltem osobistym: masowymi mordami politycznymi, obo-
zami koncentracyjnymi i wiezieniami, prze§ladowaniami w sferze pracy,
konsumpcji, uczestnictwa spolecznego i kulturalnego.

Ograniczenie strukturalnego i symbolicznego gwaltu poprzez gwalt
osobisty (bezposredni) jest niczym innym jak prébg gwaltownej rewo-
lucji. Jesli sie ona nie powiedzie, préba staje sie niezaprzeczalnie kontra-
produktywna; je§li sie powiedzie, nastepuje w wigkszosci przypadkéw
po niej faza restauracji, prowadzacej do nowych form strukturalnego
i symbolicznego gwaltu. Gwalt strukturalny moze ograniczyé i zniesé
gwalt bezposredni i symboliczny. Jest to funkcja prawa i porzadku usta-
wowego. W rzeczywistoSci odprywatyzowuje on tylko gwalt osobisty
i symboliczny, monopolizuje je i nadaje im ponownie skutecznos¢ jako
przemoc sankcji i ideologii.

Gwalt symboliczny moze ograniczy¢ gwalt bezposredni i strukturalny.
Jest to proba stowarzyszen religijnych, ktére podporzadkowujs wszelks
wladze i wszelkie dzialania ludzkie transcendentalnej symbolice. Prowa-
dza one bez wyjatku do zmonopolizowania takze osobistej i strukturalnej
przemocy i do absolutnego panowania pod kierownictwem absolutnej
ideologii #. .

»Tak wiec wszystkie te proby ograniczenia przemocy byly tylko
réznymi grami z réznymi wkladkami réznych jej form. Nawet najbar-
dziej uodpornieni uzywali tego jako $rodka, czemu chcieli jako celowi
zapobiec. Wlasnie na tym polega sprzecznosé wszelkiej wladzy. Jej je-
dyna korektywa jest idea permanentnej pokojowej rewolucji, ktéra jest
poszukiwaniem (nowego ladu) poprzez osobista integralnosé, solidarng
wladze i oczyszczenie symboli nowego pokoju” 2.

Obszerne zacytowanie rezultatéw studiow i dyskusji nad wzajemnym
przenikaniem - sie, nakladaniem sie i wzmacnianiem wszystkich form
przemocy stuzy¢ moze dwom celom. Pierwszym jest obalenie mitu latwe-
go przerwania przemocy, na przyklad przez odwrécenie zasady wzajem-
no$ci i adekwatnoSci reakcji moralnej (zamiast judaistyeznej, ,natural-
nej” zasady: ,,Oko za oko, zab za zab” ewangeliczna zasada: ,Kto cie
kamieniem, ty go chlebem” i ,,Gdy uderzy ci¢ w jeden policzek, nadstaw
drugi”; , Milujcie nieprzyjacioly wasze”) 2. Drugim celem jest podkresle-

27 Tamze, s. 256.

28 Tamzie. L

2 Dyskusje nad odkryciem przez Chrystusa i zrealizowaniem przez twéreéw
chrzescijanstwa ewangelicznego modelu czlowieka i jego moralnosci oraz nad jej
historycznymi konsekwencjami i transformacjami, takze w marksizmie — z punktu
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nie jednostronnosci tych wyjasnien, ktére wskazujg na to, ze oswiata
reprodukuje stosunki dominacji i zréznicowanie spoteczne poprzez jedng
z form przemocy, bgdz jeden typ transakcji i reprodukcji. Jest to efekt
,,jednomomentowego” wyja$niania zasady funkcjonalnej (,,zasady orga-
nizujgcej”’) wspoélczesnych spoleczenstw. I tak ekonomisci i socjologowie
bliscy tradycyjnemu wyjasnianiu w obrebie marksistowskiego determi-
nizmu ekonomicznego sklonni sg twierdzié, ze o§wiata przygotowuje lu-
dzi do spolecznego zréznicowania akumulacji kapitalu i stosunkéw pro-
dukeji, ze jest na uslugach klasy wlascicieli srodkéw produkcji i miedzy-
narodowego kapitatu (Bowles i Gintis, Carnoy ?). Inni twierdzg, ze
oswiata reprodukuje historycznie uksztaltowane typy porzadku politycz-
nego: centralistycznego z odgérnymi manipulacjami, bgdZz zdecentrali-
zowanego z mediacjami i negocjacjami oddolnych roszczen (Archer %)
oraz ze o$wiata ma dorazne znaczenie polityczno-klasowe wychowywania
ludzi posltusznych, dobrych Zolnierzy, robotnikéw, sprawnych pracowni-
kéw organizacji biurokratycznych i uslug spoleczenstwa konsumpcyjne-
go (Charlot 3%), Jeszcze inni sklonni sg widzie¢ w o§wiacie reprodukcje
snowej klasy” merytokracji i inteligencji dominujgcej nad innymi
(Gouldner), redystrybucje i utrwalanie réznic w postugiwaniu sie przez
rézne warstwy, klasy i rasy uproszczonym i rozwinietym kodem jezyko-
wym (Bernstein %), czy odtwarzanie dominacji ideologicznej i kulturowej,
utrwalanie ,kolonizacji” miedzynarodowej (Carnoy) i kolonizacji we-
wnetrznej (Livingstone 3¢).

Tymczasem nowsze badania, na przyklad J. Habermasa, czy w Polsce
J. Staniszkis i L. Nowaka, ukazujg dwu- i tréjmomentowosé¢ panowania
we wspolczesnych formach panstw kapitalistycznych i nierozdzielnosé
ich zwiazkéw. Staniszkis wskazuje na glebokie i trwale skutki histo-
rycznej tradycji form wlasnosci, jej zwigzku z typem zaleznosci poli-
tycznej oraz z unitaryzmem — pluralizmem kulturowym (do form mysle-

widzenia ,nieewangelicznego modelu cziowieka” — zawiera ksigzka L. Nowaka,
Wtadza. Zarys teorii idealizacyjnej, Warszawa 1989, ,,In plus”.

30 S, Bowles, H. Gintis, Schooling in Capitalist America. Educational Reform
and the Contradictions of Economic Life, London 1976, Routledge and Kegan Paul;
M. Carnoy, Education as cultural imperialism, New York 1974, McKay (patrz:
A, Sawisz, Szkota a system spoleczny...).

1 M. S. Archer, Social Origins of Educationals Systems, London 1979, Sage
Rubl. Ltd. (patrz: A. Sawisz, Szkota a system spoteczny...).

32 B, Charlot, La mystyfication pédagogique, Paris 1977, Payot.

33 B, Bernstein, Class, Codes and Control, t. 3: Towards a Theory of Educatwnal
Transmissions, London 1975, Routledge and Kegan Paul (patrz: A, Sawisz, Szkola
a system spoleczny...).

34 D. W. Livingstone i in., Critical pedagogy and cultural power, Massachusetts
1986, Bergin and Garvey Publishers, Inc.
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nia wlacznie) 3. Nowak, rozrézniwszy ekonomiczny, ideologiczny (kultu-
rowy) i polityczny typy wladania (dyspozycji), scharakteryzowal spole-
czenstwa (panstwa) laczace dwa typy (kapitalizm, faszyzm, totalitaryzm)
oraz trzy typy wladzy (,tréjpanowanie”), opisal ich dynamike, typy re-
lacji pomiedzy przemoca i oporem oraz cykl rewolucji obywatelskich 3.
Postepujac tym tropem, schemat zwigzkéw pomiedzy dominacjg typu
wladzy i dominacjg typu przemocy za poSrednictwem, miedzy innymi,
instytucji edukacyjnych mozna by ujaé¢ tak, jak w ponizszej tablicy.

. Tylko w sytuacjach ,,idealnych” wyodrebnionego oddzialywania jed-
nego typu dominacji — zaleznosci moglaby wystepowaé¢ jedna forma
przemocy posredniczonej przez edukacje. Tylko tez w realnych sytuacjach
panstwa totalitarnego reprodukcja wladzy i panowania moze sie obywaé
bez poérednictwa przemocy symbolicznej i narzucania znaczen oraz uza-
sadnien. Natomiast panstwo kapitalistyczne skrywa przemoc struktur
ekonomicznych za narzuconymi uzasadnieniami (unikajge przymusu bez-
posredniego i stwarzajagc wrazenie ,,migkkiego”, liberalnego oddziatywa-
nia oraz nie ograniczania praw jednostki do swobodnego wyboru); pan-

Tabela
TYP WLADZY A FORMY PRZEMOCY EDUKACYJNEJ
Formy przemocy
Typ witadz ;
P Y osobista . strukturalna | symboliczna
(bezpos$rednia)
E . . % .
ekonomiczna
Jednoelemen- P %
towe polityczna
K — — X
kulturowa
E+K . X x
(kapitalizm)
Dwuelemen- P+K
: X — X
towe (faszyzm)
E‘+ P % > _
(totalitaryzm)
Tréjelemen- E+P+K v « «
towe (despotia)

.88 J, Staniszkis, Proba zastosowania nowego paradygmatu systemu socjalistycz-
nego, referat w Stacji IRWiR PAN w Toruniu 10 IIT 1983; taz, Forma myélenia
jako ideologia, Przeglad Polityczny, 1985, nr 6, s, 23—45.

’ % 1., Nowak, Wiadza. Préba teorii idealizdcyjnej, Warszawa 1989, ,In plus”.
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stwo faszytowskie narzuca ideologiczne uzasadnienia terroru ¥, obdarza-
jac zarazem przywilejami ekonomicznymi (badZ obietnicami dobrobytu)

naréd wybrany; panstwo idealnego ,iréjpanowania” nie moze — dla
swego frwania — zrezygnowa¢ z zadnej z form przemocy.
Dominujgce stosunki panowania — przemocy odzwierciedlone sg

w roznych paradygmatach edukacyjnych, czy, uzywajac je-
zyka B. Bernsteina, w odmiennych pedagogiach?®, to jest w po-
wszechnie przyjetych w pewnych okresach w konkretnych krajach (czy
obszarach kulturowych badZ systemach politycznych) przekonaniach co
do celéw i funkcji oéwiaty oraz strukturalnych, organizacyjnych, progra-
mowych i metodycznych schematach ich transmisji.  Funkcjonuja one
w podtrzymywanych strukturach, w koncepcjach transmisji wiedzy i kon-
troli nad jej dystrybucja. Przypomnijmy tu dwa krancowe pao-
dej$cia z punktu widzenia legitymizacyjnej funkcji o$wiaty 3. Za
W. Wesolowskim i B. W. Machem ,,przez legitymizacje rozumiemy tutaj
proces zdobywania politycznej aprobaty przez grupe rzadzaca, reprezen-
towany przez nig system gospodarczo-spoleczny. W czasach wspélczes-
nych zadanie politycznej akceptacji i moralnej aprobaty ugruntowane
jest w doktrynie spoleczno-politycznej i do niej odwoluje sie jako do
naukowego i etycznego uzasadnienia” 9.

WSZELKIE WYCHOWYWANIE JEST NIELEGALNA PRZEMOCA.
ATAK ,,ANTYPEDAGOGIKI”

Najbardziej radykalnym wskazaniem na podwazalno$¢ rozpowszech-
nionego przekonania, ze dzieci w ogéble trzeba wychowywa¢ i ze dorosli
(i ich panstwo, reprezentacje polityczne czy samorzady lokalne) maja
niezbywalne prawo i obowigzek pomagania dzieciom w rozwoju tak, aby
staly sie" ,,porzadnymi ludzmi” i ,,pozadanymi” obywatelami i pracowni-
kami, jest ruch ,antypedagogiki”. Ten wspolczesny ruch mial prekurso-
réw-w myS$li J. J. Rousseau, L. Tolstoja, E. Key i w kraricowo pajdo-
¢entrycznych i naturalistyczno-psychologistycznych teoriach i ruchach
na rzecz samorzutnosci i samorozwoju dzieci. Tezy ,,antypedagogiki”
zrekonstruowal Anton Hiigli 4. Zacytuje te rekonstrukcje.

.37 V. Klemperer, LTI — notatnik filologa, Krakéw 1983, Wydawnictwo Lite-
rackie.
3 B Bernstein, Class, Codes and Control.
-3 W. Wesolowski,  B. W. Mach, Systemowe funkcje ruchliwosci spotecznej
w: Polsce, Warszawa 1986, wyd. IFiS PAN,
4 Tamze, s. 14, i
1 A, Hiigli, Gewalt in der Erziehung, [w:] Unsere tiglische Gewalt, Basel 1983,
Lenos Verlag, s. 11—28. W latach osiemdziesigtych czolowym reprezentantem anty-
pedagogiki niemieckiej byt Hubertus von Schoenebeck; znany obecnie szeroko z wie-
lu ksigZek naukowych i literackich oraz dokonan praktycznych, ’
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Zachodnioniemiecki publicysta i pedagog Ekkehard von Braunmiihl
powolal do zycia wariant ruchu na rzecz praw dziecka — ,antypeda-
gogike” 2. Antypedagogike nalezy rozumieé jako radykalng odmowe
wobec dotychczasowej kultury pedagogicznej, ktora — wedlug Braun-
mithla — charakteryzuje si¢ stalym lekcewazeniem dziecka jako pelno-
wartosciowego, samookreslajacego sie czlowieka.

Roszczenie wychowawcze do ,,formowania innych ludzi od podstaw,
dawania im wskazéwek, stawiania im celéw w ksztaltowaniu zycia, wyty-
czania ich kursu zyciowego, do decydowania o tym, co majg traktowaé
jako godne i wartosciowe w zyciu” zostaje zdemaskowane jako zasad-
niczo ,,autorytatywne”, , wrogie dziecku” i ,kalekie” wobec niego, jako
niebezpieczenstwo dla demokracji pafistwa i prawa. W nawigzaniu do
zadan ruchu na rzecz praw dziecka Ekkehard von Braunmiihl domaga
sie¢ wraz z profesorem pedagogiki, Heinrichem Kupfferem i sedzig sadu
rodzinnego, Helmutem Ostermeyerem, zmiany Niemieckiej Ustawy Za-
sadniczej. Zrezygnowali oni z zawodu nauczycielskiego, po nieudanych
prébach zostania w systemie szkolnego przymusu przyzwoitymi, lubia-
nymi przez dzieci nauczycielami, zmienili zawody i przyczynili sie do
sukceséw tego ,,antypedagogicznego” mys$lenia. A gdy nawet psychoana-
litycy przestali zajmowaé sie 1li tylko terapig ,,chorych psychicznie”,
a zaczeli wierzyé w ,niezamierzong, nie§wiadoma manipulacje dzieci
przez rodzicéw” (chociaz nadal traktuja kazdego zdrowego czlowieka jako
jakby ,,uszkodzonego” przez wychowanie), antypedagogika stala sie wrecz
popularna. ,,Czy antypedagodzy maja racje? — pyta A. Hiigli — Czy na
poczatku wszelkiego zla jawi sie faktycznie wychowanie, nie takie czy
inne, ale wychowanie w ogéle? Kto na §lepo nie rzuci sie z jednej fali
oburzenia na drugs, temu nie pozostaje nic innego, jak dokladniejsze
i ponowne sprawdzenie argumentu wychowania w §wietle krytyki anty-
pedagogicznej” 43.

Otéz argument wychowania sklada sie¢ z dwéch przeslanek, z dwéch
zalozen: pierwsze stwierdza, ze ludzie z samej natury nie sg tym, czym
powinni byé, a drugie zobowigzuje rodzicéw i nauczycieli do tego, by
uczynié¢ dzieci tym, czym powinny byé. Jak to wiec sie ma z pierwsza
przestanka? Czy dzieci naprawde nie sg takie, jakie powinny byé?

Jesli nie chcielibyémy natychmiast wartosciowaé — twierdza ,,anty-
pedagodzy” — a raczej kwestie sprébowaé opisa¢, to mozna jedynie
stwierdzié, ze dzieci s3 co prawda nie tak duze jak dorosli, potrzebuja
bardziej niz oni pomocy, sg slabsze i w wielu sprawach niedo$§wiadczone
i mniej Swiadome, niz przecietne osoby dorosle, ale w zamian za to s3

2 E von Braunmiihl, Antipddagogik, Welnheim und Basel 1975.
48 A, Hiigli, Gewalt..., s. 19.
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bardziej spontaniczne, bezposrednie, otwarte i bardziej rozsadne niz
wielu dorostych, Czy sg to wszystko cechy niepozadane? Oczywiscie sla-
bosé, oczekiwanie pomocy i brak doswiadczenia — to wcale niezbyt ce-
nione cechy, ale czy daja one wystarczajaca podstawe do tego, by pozba-
wia¢ dzieci wszelkich praw ludzi dorostych i poddawac¢ je traktowaniu,
ktoére kazdy dorosly traktuje jako zamach na swg godnos¢?

Wedlug tej samej logiki musielibySmy wobec tego — powiadajg
»antypedagodzy” — takze innym grupom spolecznym odmoéwié praw
do wolno$ci i to nie tylko de facto, jak to sie dzieje prawie na co dzien,
ale nawet na papierze: np. inwalidom, chorym lub tez staruszkom.

Istnieje jednak jedna jedyna grupa, ktorej takie analogiczne trakto-
wanie (to jest pozbawienie praw obywatelskich i réznego rodzaju pan-
stwowe $rodki przymusowe) mozna przypisa¢: jest to grupa przestepcéw,
0s6b naruszajgcych lub lamigcych prawo. Ta analogia wskazuje na wilas-
ciwe przyczyny istniejacej prawnej sytuacji dzieci. Dzieci s3 w oczach
naszego spoleczenstwa z natury socjalne, nie przestrzegajace prawa —
niczym naruszajaca prawo horda nieobliczalnych chaotykéw i dysyden-
téw. Zanim zdobedziemy sie na to, by je wprowadzi¢ w nasz porzadek
prawny i spoleczny, trzeba najpierw poprzez skoszarowanie i zdyscypli~
nowanie zadbaé¢ o to, by elementy asocjalne zostaly uspolecznione, by
»barbarzynskie” zachowanie zostalo ujarzmione, a elementy ,bezprawia”
zostaly ucywilizowane. Tak zwane prawo wejscia do spoleczenstwa zys-
kuje tylko ten, ktérego odpowiednio do miary tego spoleczenstwa
uksztattowano.

Bezprawie i bezecenstwo w pozbawianiu praw dzieci — pisze
A. Higli — objawiaja sie najwyrazniej w samowoli, ktéra to bezprawie
sie konczy. Dziecinstwo jako pewien okres zycia juz nie stanowi jakiej$
naturalnej granicy wieku — jak to przedstawiaja historycy, szczegélnie
Francuz Philippe Ariés — w swych nowszych badaniach, lecz jest ono
ustanawiane rozmaicie przez rézne spoleczenstwa i kulture.

. Istnieje wiele wyjasnien kwestii, dlaczego dzieciom zabrano ich pra-
wa, historycznych, ale przede wszystkim psychologicznych, ale nie ma —
przynajmniej moim zdaniem — Zzadnego przekonywajacego dowodu na
to, ze tak musi byé, albo ze tak juz powinno pozostaé. Dzieci nie sg po-
lowicznymi, niepelnymi czy tez zdefektowanymi ludzmi, ktérych nalezy
dopiero uczyni¢ pelnymi obywatelami; misterna réznica miedzy upowaz-
nionymi do wychowywania, a potrzebujacymi wychowania, a wiec mie-
dzy ludzmi, ktérzy sa juz tacy, jakimi byé powinni i ludZmi, ktérzy
jeszcze nie sa, jakimi by¢ powinni, jest takg samg bezecng dyskryminacja,
jak dyskryminacja ludzi wedlug rasy lub pltci.

Pozbawienie dzieci praw jest najwiekszym gwaltem, jaki im do tej
pory wyrzadzono i stanowi ono zalazek dla wszelkiego dalszego gwaltu,
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jaki wydaje sie mdc zadawaé¢ tym pozbawionym praw w sposéb juz nie-
skrepowany.

A wiec pierwsze zalozenie argumentu wychowawczego — to, ze czlo-
wiek nie jest z natury tym, czym powinien byé — mozna, wedlug mnie,
odlozy¢ spokojnie do akt jako pomytke” 44,

Czy tym samym upadnie takze druga przestanka? Czy tym samym
nie ma juz wychowania i Zadnego obowigzku wychowywania? — pyta
A. HUgli. I odpowiada, ze tak jak bardzo antypedagogika zasluguje na
nasze poparcie tam, gdzie wstawia sie ona za prawami dzieci, tak wy-
daje mu sie proklamowane przez antypedagogéw zré6wnanie wychowania
z pozbawieniem praw bardzo dyskusyjne. Wychowanie moze co prawda,
ale nie musi koniecznie wykluczaé wolnosci, albowiem wychowanie —
wyniesienie aspektu przemocy usunelo to nieco w cien — moze wreszcie
stuzy¢ takze innym celom, a nie tylko zdyscyplinowaniu i manipulacji.

Stalo sie modg poéréd antypedagogéw demaskowanie nielegalnosci
wychowania przez to, ze wskazuje sie przy kazdej nadarzajacej sie okazji
na fakt, iz wychowanie sluzy jakoby dobru dziecka, przez co, oczywiscie,
chce sie przekazaé silng sugestie, ze wychowanie, rzecz jasna, nigdy nie
sluzy dobru dziecka, a jedynie zawsze tylko dobru dorostych. Antypeda-
godzy S$piesznie zwykle dodaja, Ze nie majg nic przeciwko o$wiacie
i nauczaniu. Wspiera¢ dzieci i — na ich zyczenie — przekazywac¢ im zdol-
nosci i przysposobienie, jakiego potrzebujg, powinno by¢é, oczywiscie, tak
jak przedtem, tak i teraz $wietym obowiazkiem doroslych. Interwencje
ze strony doroslych bez zgody dzieci dozwolone powinny byé tylko wtedy,
,»gdy ograniczajg sie do aktualnej sytuacji, w ktérej dziecko samo praw-
dopodobnie nie moze sobie poradzié”’ — twierdzg ,,antypedagodzy”.

Zupelnie nieuzasadnione w przeciwienstwie do tego jest jakoby ,,wy-
chowanie substancjonalne”, ktére dziecko ma zmienia¢ w swojej istocie.
Akty wychowania tego typu — jak wywodzi to Braunmiihl — inspirujg
zasadniczo dorosli, ktérzy s niezadowoleni z aktualnego stanu dziecka
i cheg je ,,poprawi¢”, uksztaltowaé trwale jego charakter, uczucia, nasta-
wienia i przekonania. ,,Wychowanie substancjonalne” zdradza zawsze
roszczenie dyktatorskie dorostego, choéby nie wiadomo jak skrycie on
dzialal i jak bardzo wyrafinowane bylyby metody, ktérymi sie postuguje,
by wymusi¢ podporzadkowanie sie dziecka.

Z tg krytyka Braunmiihla A. Hiigli zgadza sie w jednym punkcie.
Uzywajac argumentu, ze dziala sie tu jedynie dla dobra wychowanka,
w rzeczywistosci uprawia sie naduzycie. Dla dobra osoby drugiej dziala
sie tylko wtedy, gdy dzialania odbywaja sie w jej interesie, a w interesie
osoby drugiej dziala sie tylko wtedy, gdy pomaga sie jej osiagnaé to, co

4 Tamze, s. 21.
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ona sobie w chwili obecnej — lub w dalszej przyszlosci — zyczy osiagnac.
Ale przeciez nie czyni sie juz tego wtedy, gdy probuje sie wplynaé na
zyczenia i nastawienie drugiego, by uczyni¢ z niego innego czlowieka.
Nie jest dzialaniem w interesie osoby drugiej, gdy robie z niej katolika
lub lekarza, je$li ona sama nie odczuwa potrzeby zostania katolikiem
lub lekarzem. Jedyny interes, jaki w ten sposéb zostaje zaspokojony, jest
moim wlasnym interesem w nawréceniu kogo§ lub w naklonieniu kogos
do obrania takiego, a nie innego zawodu.

,Gdyby mozna bylo zaspokoi¢ zyczenia innych oséb przez to, ze sie
je zmienia, to najprostsza droga do dania ludziom tego, czego chca, byloby
pozwoli¢ im chcieé¢ to, co juz maja”’ — konczy swojg dyskusje A. Hiigli 5.

‘Podobng krytyke wytwarza sie przeciwko argumentom, ze wychowa~
nie jest koniecznym uprawomocnieniem ,,0g6lnego interesu” 48,

WSZELKI PRZYMUS JEST UPRAWOMOCNIANY PRZEZ WYCHOWANIE

O ile ,,antypedagogika” jest kraricowym paradygmatem edukacyjnym
{pedagogika), kwestionujacym prawomocno$é jakiegokolwiek wychowy-
wania, jako nadanego sobie przez doroslych prawa wplywu na nie-do-
rostych (uogolnionego i przeniesionego na tych, ktérzy maja prawo wply-
waé na innych — przymuszanych do poddawania sie wplywowi), to na
drugim krancu kontinuum pedagogii umiedci¢ mozna takie mys$lenie
o edukacji, ktére uznaje ja za obdarzony instytucjonalnym autorytetem
srodek realizacji projektu pozytywnej przebudowy spoleczenstwa (utopii).
Os$wiata i wychowanie staje sie tu wszechstronng forma przemocy bez-
posredniej, strukturalnej i symbolicznej podporzadkowana — wedlug ter-
minologii z idealizacyjnej teorii wladzy L. Nowaka — ,tr6jpanowaniu”
politycznemu, ideologicznemu i ekonomicznemu. Taki typ funkcjonowa-
nia o$wiaty i taki paradygmat edukacyjny zrekontruujemy ponizej za
latynoskim ekspertem z Urugwaju Germanem W. Rama 4.

G. W. Rama opisal edukacyjny model ,,zamrozenia politycznego”, ku
ktoremu zmierza — jego zdaniem — rozwdj krajéw Ameryki Lacinskiej
w okresie kryzysu. Autor ten wyréznil pie¢ modeli edukacyjnych réznig-
cych sie ich zasadnicza funkcjg wobec ,,wymiaru” ekonomicznego, poli-
tycznego i spolecznego. Sa to: model tradycji, modernizacji spolecznej,
uczestnictwa kulturalnego, technokratyczny i zamrozZenia politycznego.
Modele: tradycyjny i technokratyczny sluza odtwarzaniu istniejacego
porzadku (dla stagnacji bazy rolniczej; dla rozwoju kapitalistycznego pod-

4 Tamze, s. 23.

4 Tamze, s. 23—26.

47 G, W. Rama, Oswiata, struktura spoteczna i style rozwoju, [w:] Nowoczesno$é
w ksztalceniu i wychowaniu, red. C. Kupisiewicz, Warszawa 1982, WSiP, s, 8—33.
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porzadkowanemu miedzynarodowemu rynkowi i kapitalowi). Dwa $rod-
kowe modele sa adaptacja edukacji do umiarkowanego wzrostu i dystry-
bucji; rozwoju rynku wewnetrznego i wyzszym poziomom reintegracji
spoleczenstwa kapitalistycznego poprzez integracje mas i bardziej otwar-
ty dostep do oswiaty (model modernizacji), albo do sytuacji obfitosci
i nadwyzek débr dystrybuowanych przez panstwo, ku elitarnemu plura-
lizmowi 1 sojuszowi poszerzonych klas srednich (wznoszacych sie i roz-
wijajacych) poprzez stosowanie ,kodu” transmisji legalizujacego wejscie
do sektora burzuazyjnego o wewnetrznych stosunkach egalitarnych (mo-
del uczestnictwa kulturalnego).

Nietrudno zauwazy¢, co podkresla G. W. Rama, ze nawet w krotkich
cyklach rozwojowych poszczegbélnych panstw, zmiany w funkcjonowaniu
podstawowych ,,wymiaréw” ekonomicznych, politycznych i spotecznych,
wywolujg ,reformy” oswiaty, adaptujace do nich system instytucji edu-
kacyjnych.

Powstanie modelu zamrozenia politycznego ,tlumaczy
sie kryzysem pewnych spoleczenstw, ktére wyczerpaly swoje mozliwosci
spolecznej modernizacji. W zasadzie wszystkie zetknely sie poprzednio
z problemami akumulacji powstalymi na skutek zgdan politycznego
uczestnictwa, skierowanych gléwnie na konsumpcje. Po kryzysie zwa-
nym kryzysem oligarchii systemy polityczne charakteryzowaly sie soju-
szami i ukladami zawieranymi miedzy réznymi grupami spolecznymi,
pozbawionymi niezbednej stabilizacji” 8. Z powodu oslabienia klasy pa-
nujacej i proceséw tworzenia sig, wylaniania nowego ukladu sil szybko
roénie rola wladzy i panstwa jako arbitra i warunku stabilizacji.

sZwycieska frakcja narzucila zamrozenie polityki: zdemobilizowala
spoleczenistwo $rodkami bezwzglednego przymusu, przekazala wojsko-
wym kierownictwo panstwa, zlikwidowala nie tylko system, ale calosc
porzadku politycznego po to, aby wykluczyé osrodki wladzy spolecznej
rywalizujace z panstwem i ustanowila §cisly zwigzek miedzy panstwem
a grupami panujgcymi nad gospodarka” %. ,Natychmiastowym celem”
nowo wprowadzonego modelu staje sie przebudowa stosunkéw spolecz-
nych, nawet za cene stagnacji ekonomicznej.

G. W. Rama przypomina, ze ,w okresach bezposrednio poprzedzaja-
cych wprowadzenie omawianego modelu intensywne upolityeznienie
nauczycieli, uczniéw szkél $rednich i studentéw uniwersytetéw towarzy-
szyto pradowi autonomii nauczania” %, W uniwersytetach uksztalto-
waly sie odrodki krytyki spolecznej, propozycje nowych drég rozwoju,
a nawet aspiracje do kontrwladzy. Dlatego tez nowe ofrodki autorytar-

48 Tamze, s. 27.

4 Tamze.
5 Tamze, s. 28.
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nej, dyktatorskiej wladzy uruchamiaja szereg $rodkéw represyjnych
wobec instytucji edukacyjnych takich, jak ,,pozbawienie uniwersytetéw
autonomii i zniesienie wolnoéci nauczania, wykluczenie z personelu nau-
czajacego 0s6b uwazanych za przeciwnikéw ideologicznych, zabranianie
im niekiedy wykladania w jakichkolwiek typach szkoél, nawet w zakla-
dach prywatnych, wydalanie studentéw oponujacych lub zdolnych (we-
diug przewidywan) do przewodzenia nowym grupom opozycyjnym wobec
systemu” 5!, Towarzysza temu zabiegi o charakterze przemocy symbo-
licznej, jak ,ograniczenia narzucone dziedzinom wiedzy o znaczeniu
ideologicznym: naukom spolecznym, a zwlaszcza socjologii i filozofii na
poziomie $rednim i uniwersyteckim; zmiany w treiciach nauczania nie-
ktorych przedmiotéw, na przyklad w historii, w ktérej zaniechana jest
analiza wspolczesnej rzeczywisto$ei spolecznej na korzy$é nauczania
treéci dotyczacych okres6w silnej wladzy” 5.

W ustrojach tych wladze, przewaznie wojskowe, nie stosujg nowego
ani tez przejrzystego schematu ideologicznego. ,,W jezyku oficjalnym
wigkszosé [tych dyktatur — uzup. Z. K.] pragnie odrodzenia demokracji,
ktorej zaprowadzenie wymaga likwidacji wroga oraz okresu ograniczen
pozwalajacego na budowe nowego typu spoleczenstwa, opartego o zasady,
ktérych teoretyczne sformulowanie jest niejasne” 8. Projekt ,narodowej
odbudowy” ma charakter totalny. , Kiedy 6w projekt ma byé zrealizowa-
ny w szybkim tempie, kontrola wszystkich przejawéw kultury pociaga
za soba eliminacje réznorodnych jej oérodkéw -nieoficjalnych, wywolu-
jac W ten sposdb zjawisko anomii [...] nazwane tez »kraksa kulturyc;
sytuacja sie komplikuje, poniewaz totalitaryzm ideologiczny nie pozwala
na wlaczenie do tego systemu elity kulturalnej, z wyjatkiem malych grup
§cisle zwigzanych z tg ideologia, jej charakter antyliberalny i antyracjo-
nalistyczny zniecheca nawet Srodowiska konserwatywne, ktére wybie-
raja milczenie” 54

Wobec tego, ze celem staje sie ,stabilizacja”, czyli ,przy-
wrocenie wladzy i warto$ci dominujacej klasy, demobilizacja warstw
ludowych, ustawienie barier w pionie spoleczenstwa i rozwarstwienie
odwiaty; ograniczenie dialogu intelektualnego” 55, spada aktywna rola
powszechnej i Sredniej edukacji. Rozne orientacje ideologiczne i réine
koncepcje rozwoju dochodzg do glosu marginalnie na uniwersytetach.
Jednakze juz absolwenci uniwersytetéw zostaja postawieni w sytuacji
przymuszajacej ich do zaprezentowania ,stanu spolecznej dyspozycyj-

51 Tamze, s. 29.
52 Tamze.
58 Tamze.
8 Tamze.
% Tamze, s. 11,
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nosci”. Pod hastami réwnosci i demokracji wprowadzane sg $ciste limity
przyjec¢ i zasady selekcji do szkél wyzszych, nastepuje rozdzielenie drég
szkolnych na krétkie kursy dla wiekszosci, o ograniczonych i ciasnych,
pragmatycznych programach. Powracajg, ozywajg teorie uzasadniajace
reprodukcje spoleczng i selekcje do elit kulturalnych i politycznych. Roz-
woj oSwiaty odbywa sie wedlug zasady funkcjonalnej kore-
lacji edukacji i projektu strukturalnej przebudowy spoleczenstwa.

Charakterystyczna jest obecno$é wojska nie tylko w strukturach wia-
dzy panstwowej, ale takze w oSwiacie. ,,Ksztalcenie elity politycznej juz
nie bedzie przypada¢ uniwersytetom lecz wojskowym, a w przypadku
os6b cywilnych dokonywaé¢ sie to bedzie przez kooptacie [...]. W nie-
ktérych przypadkach zmniejsza sie liczbe pracownikéw stuzb publicznych,
w innych za§ dokonuje sie nowego ich podzialu kosztem sektoréw gospo-
darczych i socjalnych panstwa na korzysé stuzb bezpieczenstwa, ktérych
personel rekrutuje sie w wigkszosci z ludzi niedouczonych” 56, _

W sumie wiec ,,0éwiata podziela los, jaki strategia modelu zamroze-
nia politycznego przeznaczyla demokracji i ruchliwosci spolecznej” 5
a w modelu tym ze szczegélna sila wzmacniajg si¢ i nakladaja wszystkie
formy przemocy bezposérednie].

MIEKKA PRZEMOC I ,UKRYTE PROGRAMY” SZKOLY

Pomiedzy scharakteryzowanymi tu modelami radykalnej niezgody na
przemoc wychowania (,,antypedagogika”) a radykalnego uprawomocnie-
nia przemocy za posrednictwem edukacji (i bez niej) w rzeczywisto$ci
,shormalnych” okreséw wspodlczesnych panstw oswiata jest medium re-
konstrukeji struktury spotecznej i wzoréw kulturowych z zastosowaniem
ukrytych form przemocy strukturalnej i symbolicznej, z pominieciem
bezpofredniego doswiadczenia i $wiadomosci podmiotéw im aktywnie
poddanych.

Socjologowie oswiaty i szkoly zaobserwowali, ze w zachodnich syste-
mach edukacyjnych na duzg skale mozna zaobserwowaé zjawisko, nazwa-
ne przez B. Bernsteina ,niewidzialng pedagogia” 5, ktéra nie ma swojej
teorii, oficjalnej nazwy i programu, rzadko jest wprost formulowana,
a jeszcze rzadziej opisywana. Odznacza sie ona bardziej podmiotowym
traktowaniem ucznia, otwartym traktowaniem sytuacji- zadaniowych
w procesie nauczania, zanikiem kontroli explicite, zredukowaniem trans-
misji gotowej wiedzy i umiejetnoéeci szczegélowych, duza swobodyg wy-

8 Tamize, s. 31.

57 Tamze, s. 32.

% Charakteryzuje je A. Sawisz w cytowanej pracy: Szkola a system spoleczny,
s. 43. Patrz: B, Berstein, Odtwarzanie kultury, Warszawa 1990, PiW.
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boru dawang dziecku w zakresie programu, strukturalizacji-¢zasu; ruchéw
i stosunkéw spolecznych; pluralizmem kryteriéw warto$ciowania. "

Powstal ruch ,wolnych szkél”, ,,szkél otwartych”, ,edukacji prze-
miennej”, ,,nawrotowej”, , permanentnej”’, nacisk na badawcze i dialo-
gowe techniki uczenia si¢ wspoélnotowego i wzajemnego z naciskiem na
kompetencje interakcyjne, przezywanie tworzonej sytuacji spolecznej.
Coraz szerzej, pelniej i gltosniej ruch ten zyskal swoich ,literackich przed-
stawicieli”, gloszacych nows ,humanistyczng” pedagogike, sklonnych do
przekre§lenia i uniewaznienia calej jej tradycji na rzecz nowego dogma-
tyzmu argumentéw na rzecz nowej ,jedynie slusznej drogi” wychowa-
nia, polegajacego na ,,dialogu bez arbitra”, na hermeneutycznym tworze-
niu ,,$wiata sensu” w toku ,,mezaklocone] komunikacji” %. :

Czy ten nowy ruch praktyki edukacyjnej i prébujgcej nadgzyé za nig
uzasadniajace] ja ideologii pedagogiczne] oznacza opdr i wyzwolenie 'z do-
tychczasowych form ukrytej przemocy strukturalnej i symbolicznej. Inte-
‘resujace i wazkie argumenty krytyki pedagogii ,niezakléconego dia-
logu” edukacyjnego zebrala w swej ksigzce A. Sawisz ®. Szczegblnie
celna wydaje mi sie hipoteza B. Bernsteina i P. Bourdieu, ze.,niewi-
dzialna pedagogia” i edukacja ,dialogu” jest ,funkcjonalng korelacjg”
o$§wiaty, szkoly i pedagogéw do potrzeb i intereséw ,,nowej klasy $red-
niej”, ludzi o ,,zawodach reprezentacji i prezentacji”’, jest nowym instru-
mentem ksztaltowania nowych elit spolecznych, politycznych:-i ekono-
micznych, nastawionych na przyjemnodé, latwosé, przezywanie siebie
i tego, co najblizsze, a nie na trud, prace, walke i prébe zrozumienia
glebszych senséw szerszej rzeczywistosci spolecznej. Jest wiec to odpo-
wiedz na ukryta potrzebe alienacji aspirantéw do nowej elity. wobec
wlasnego spoleczenstwa oraz potwierdzenie tendencji do samomargina-
lizacji mlodziezy i jej ,,dialogowych” wychowawcéw po przezytych kry-
zysach, wobec $wiadomos$ci bezradnosdci spolecznej. Niemozno$é uczést-:
nictwa w kreacji Swiata spolecznego, jego struktur i sensu, poczucie:
przegranej préb takiego udzialu w przeszlosci, powoduje zwrot tu tech-
nikom komunikacji i grupowej psychoterapii w §wiecie dostepnej. wspol—
noty.

Ta miekka pedagogia jest wiec technikg ukrytej przemocy~
symbolicznej wylaczania zaangazowania w wartodci zmiany makrospo-
lecznej i technike ukrytej reprodukeji  elity spolecznej, oddzielonej od
klas pracujgcych i wytwarzajacych, dla ktérych formy i rozwiniety kod
lingwistyczny tych procedur jest niezrozumialy i obcy ®. :

% Por. np. J. Rutkowiak, Metodologiczna sytuacja pedagogiki a modele ksztatce-
nia nauczycieli (II), Ruch Pedagogiczny, 1986, nr 5—86, s. 5—22.

80 A, Sawisz, Szkota a system spoteczny...

81 Tamze.
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Wydaje sie, Ze powstawanie i rozwéj humanistycznych roszezen
w edukacji i pedagogice towarzyszy wyczerpywaniu sie norm i wartosci
oferowanych przez system spoleczny, kryzysowi aksjonormatywnemu,
anomii spolecznej.

Anomi¢ mozna rozumie¢ (miedzy innymi) jako powstawanie (przejs-
ciowej lub trwalej) pustki aksjonormatywnej badz jako stan rozdwojenia
(czy nawet chaosu) istniejgcych norm 8. Czy i woéwcezas edukacja urucha-
mia mechanizmy przemocy strukturalnej i symbolicznej.

Okazuje sie, ze tak, ze oswiata adaptuje sie funkcjonalnie do systemu
spolecznego ,,chorego” na te dwa przypadki anomii: zaniku norm i ich
sprzecznosci (w obrebie tego samego systemu spolecznego i w tym sa-
mym czasie).

H. Janne pisze ® o symptomach totalizmu we wspoélczesnej Europie,
co przejawia sie w spoleczenistwach zachodnich w dazeniach do podzialu
wplywoéw pomiedzy wyspecjalizowane korporacje i organizacje oraz w réz-
nych — bardziej czy mniej podstepnych lub delikatnych — formach kon-
trolowania calej rzeczywisto$ci (jednowymiarowa kultura mass mediéw,
manipulacja opinig publiczna, edukacja). Tendencja ta w krajach socja-
listycznych Europy Wschodniej przejawiala sie w dgzeniach do unitaryz-
mu politycznego, unitaryzmu i centralizmu ekonomicznego (regulacja ,,pla-
nowa” a nie rynkowa) i do jednego oficjalnego systemu warto$ci, do kon-
trolowania przez wladze proceséw adaptacji spolecznej i przyjmowania
»Wlasciwych” postaw i zachowan.

W tych warunkach — totalnego i prowadzonego zewszad nacisku na
zréznicowane spoleczenstwo i indywidualne dgzenia do autonomii — na
kontrole organizacji i wladzy wystawiane s3 POZORY. I oto, gdy nie-
mozliwe staje sie¢ BYC (sobg) w spolecznym i humanistycznym sensie,
musi wystarczaé WYDAWAC SIE, UDAWAC (siebie). Ze wzgledu na to,
ze formalne zapory, prowadzace selekcje do wladzy i organizacji postu-
guja sie okre$lonymi wskaznikami, ludzie wystawiajg ,,transparenty”
swych osobowosci, a nie siebie samych. Demonstrujg slowem, zachowa-
niem, obecno$cia, unikaniem pewnych zachowan oczekiwane objawy pod-
porzadkowania i okazuja nagradzane ,sprawozdania”, skrywajgc istote
swojej tozsamosci.

Prowadzi to jednak do zobojetnienia na sensowna odpowiedzialnosé.
Takie rozdwojenie osobowosci, taka ,,dwoisto$¢ spoleczna” blokuje auto-
nomie indywidualnoéci, ktéra poszukuje bezpiecznej obojetnosci i skrywa
sie za pozorem ®. Charakterystyczne jest, ze diagnoza ta zbiezna jest

¢2 Por. K. Szafraniec, Anomia — przesilenie toZsamo$ci, Torun 1986, UMK.

% H. Janne, Cohesion des societes et types culture, Paideia (w druku), maszy-
nopis udostepniony przez prof. B. Suchodolskiego.

8 Tamze, s. 11.
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z opiniami polskich socjologéw, co do ,,schizofrenii wartosci” (E. Wnuk-
Lipinski), rozdwojenia bytu spolecznego i form myslenia (J. Staniszkis),
rozdwojenia dzialan symbolicznych i realnych (M. Marody) .

H: Janne pisze tez o szczeg6lnej roli inteligencji, ktéra rozdwaja sie
na inteligencje sluzby i inteligencje wladzy i ostrzegawczo dyskutuje on
wigkszg podatnosé ,nowej” inteligencji na konformizm wobec oficjalnej
ideologii, przez co zyskuje ona oczekiwanie gratyfikacji i awansu, a za-
razem odzyskuje naruszong (przez oderwanie sie od macierzystej grupy)
sp6jnosé osobowosci spolecznej (tozsamoscé) %.

Edukacja — jako system instytucji w systemie spolecznym i jako ca-
loksztalt wplywow i dos§wiadczenn rozwojowych jednostki — adaptuje sie
do pozoru jako centralnej kategorii bytu spolecznego i staje sie (wedlug
okreslenia J. Staniszkis) jednym ze skladnikéw ,systemu instytucjonal-
nych artefaktéw”. Podstawowym jej zadaniem jest nauczyé jednostke,
kandydujaca do wyzszych pieter ,drabiny spolecznej” gietkosci i zrecz-
nos$ci w ,,grze rolami”, maskowania, szybkiej adaptacji do obowigzuja-
cych rytualow jezykowych, gdyz nie podkreslana oficjalnie kompetencja
i zasluga merytokratyczna, lecz hipokryzja i stawanie w pore po stronie
silniejszego staje sie kryterium awansu spolecznego.

Szczegélnym przypadkiem anomii w systemie spolecznym jest ro z-
dwojenie oficjalnych celéw systemu. Mamy tu zywy weciaz
i zatrwazajacy w skutkach polski przyklad zreformowania oéwiaty na wsi
w latach siedemdziesigtych. Pod naciskiem diagnoz o glebokiej dysfunk-
cjonalnosci szkoly wiejskiej (z przelomu lat szesédziesiatych i siedemdzie-
sigtych) zadeklarowano i zadekretowano zasadniczg i systemowsa reforme
strukturalng i organizacyjna szkolnictwa na obszarach wiejskich. Jed-
nakze reformator — nazwijmy tak ludzi podejmujacych decyzje w tej
sprawie — stanal przed nie lada trudno$cig. Oto w nadrzednych celach
systemu widoczna byla sprzecznosé: klasa chlopska i dominujace w pol-
skim rolnictwie gospodarowanie indywidualne powinny byé stopniowo
znoszone, istnienie tej silnej wcigz klasy dowodzilo ,,niepelnosci rewolucji
socjalistyeznej”. Nie mozna zatem jej kulturowo umacniaé. Z drugiej
wszak strony rolnictwo chlopskie bylo i jest najzdrowsza czescia gospo-
darki, odporna na kryzysy, gwarantujgca jej przetrwanie. Stad publiczne
deklaracje politykéw o trwalosci trojsektorowej gospodarki rolnej i obiet-
nice gwarancji prawnych tej trwatodci. Z tego punktu widzenia oswiata
jest niezbednym warunkiem podnoszenia kultury rolnej i jakosci zycia
na wsi. Musi byé wzmocniona i udoskonalona.

88 E, Wnuk-Lipinski uzy! terminu ,,dymorfizm wartosci” (Sisyphus, t. 3, 1982);
J. Staniszkis, Forma myélenia..,; M. Marody, Warunki trwania i zmiany ladu spo-
tecznego w relacji do stanu Swiadomo$ci spotecznej, Warszawa 1986, UW.

8¢ . Janne, Cohesion..., s. 14.
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Jak pogodzi¢ te sprzeczne cele w jednym programie reformatorskim?
Potrzebna byla ,,wezowa” koncepcja (chodzi o tego ,,weza” z dowecipu,
ktory ma z kazdej strony glowe, albo z kazdej — ogon). Taka koncepcje
ukrytej podwdjnej adaptacji o§wiaty na wsi — jednoczesnie stuzac osla-
bianiu rolnictwa indywidualnego i tworzeniu pozoréw umacniania wsi —
nie tylko wymyslono, ale i zrealizowano. Byla to koncepcja gminnych
szkol zbiorczych, ktéra — poza obowiazujacym prawem — w efektach
doprowadzila do dewastacji sieci szkolnej; zasobéw materialnych i kadro-
wych szkolnictwa na wsi i przyspieszenia proceséw wyludniania sie nie-
ktérych obszaréw wiejskich, w wyniku pogorszenia sie ich infrastruktury
socjalnej. Reforme tg przeprowadzono mimo protestow ludnosci wsi (boj-
kot szkolny z 1973 r.), ostrzegawczych diagnoz badaczy, protestéw eks-
pertow 87,

‘Do sytuacji niesp6jnosci celow systemu adaptuje sie system jego ofi-
cjalnych norm. Nastepuje zjawisko ,,destrukcji normatywnej” % i kry-
zysu obowigzywania prawa wskutek sprzecznosci w samym prawie.
W o$wiacie dotyczy to np. wszczecia reformy sieci szkolnej zanim za-
istnialy niezbedne akty normatywne i kontynuacji tej reformy po for-
malnym zawieszeniu reformy, czy sprzecznos$ci w przepisach zadajacych
jednoczesnie zatrudniania nauczycieli po wyzszych studiach i dajacych
im ,,przywilej” bardzo wczesnej emerytury i bardzo niskiego wymiaru
godzin pracy, co spowodowalo. wessanie do szkolnictwa, szczegélnie na
wsi, stukilkudziesieciu tysiecy pracownikéw bez zadnych kwalifikacji.

Oswiata uruchamia tez mechanizmy przemocy strukturalnej i symbo-
licznej w sposéb bezwiedny dla wszystkich jej podmiotéw. Prze-
jawia sie to na przyklad w wieloplaszczyznowej i wielopietrowej hie-~
rarchiczno$ci struktur organizacyjnych, wiedzy i stosunkéw spo-
lecznych. Gary Easthope pisze, ze system edukacyjny jest kompleksem
hierarchii. Stanowig go: hierarchia struktur wiedzy, hierarchia zdolnosci
i osiggnieé uczniéw, hierarchia wieku i ptci w szkole, hierarchia klas spo-
lecznych, hierarchia administracyjna i kompetencyjna nauczycieli, hie-

87 Szeroko pisalem o tym w studium: Oswiata na wsi jako funkcja i instrument
zmian i zréznicowarn $rodowiska i spoteczenstwa, [w:] Szkota wiejska — od koniecz-
no$ci po utopie, Poznan 1986, Osrodek Analiz Spolecznych ZMW; por. M. Koza-
kiewicz, Analysing urban-rural disparities in education in Poland, Paris 1987,
UNESCO; T. Wiloch, Aspekt pedagogiczny demokratyzacji oswiaty, [w:] Demokra~
tyzacja o$wiaty w Polsce Ludowej, Wroctaw—Legnica 1987, Uniwersytet Wroctawski,
s. 9—26 (artykul T. Wilocha zawiera dokument z r. 1978, bedgcy protestem eksper-
té6w zwigzkowych przeciw bledom reformatoréw, po opublikowaniu ktérego uka-
rano... ekspertéw).

88 A, Kojder, W. Lamentowicz, E. Lojko, A, Turska, O destrukcji normatyw-
noéci i kryzysie prawa, Warszawa 1987, preprint referatu na IX Zjazd Katedr Teorii
Panstwa i Prawa w Gdansku.
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rarchia administracji o§wiatowej, hierarchia miedzy szkolami i hierarchia
miedzy nauczycielami i uczniami %°. Podobnie ujmuje to Bernard Charlot,
wskazujac na to, ze hierarchicznosé¢ szkoly odtwarza spoleczenstwo i kul-
ture w miniaturze spolecznosci, treSci i form jej pracy. Podobnie jak inni
autorzy, podkresla on, ze w efekcie daje to osobowosé autorytarng i nie-
autonomiczng, a sam proces szkolny jest permanentng alienacja, to zna-
czy wylaczaniem z uczestnictwa w autentycznym Swiecie spolecznym
i zatracaniem mozliwosci rozumienia §wiata 7

Immanentne i wieloplaszczyznowe hlerarchle oraz iristytucjonalny auto-
rytet szkoly i nauczyciela indukujg bariery w komunikacji tych ostatnich
z uczniami, Wiekszo§¢ nauczycieli stosuje ,,jezyk nieakceptacji”’, ktéry —
wedlug psychologéw humanistycznych, psychoanalitykéw i interakcjo-
nistéw — sprzyja blokowaniu rozwoju mozliwosci poznawczych, zdolnosci
przezywania $wiata i kompetencji samorealizacyjnych i komunikacyj-
nych. Na przykiad T. Gordon i N. Burch ! wymieniajg 12 typéw sygna-
16w jezyka nieakceptacji uczniéw uzywanego przez nauczycieli:

1) nakaz, polecenie, rozkaz,

2) ostrzezenie, grozba,

3) moralizowanie,

4) udzielanie rad, podsuwanie rozwigzan,

5) pouczenia,

6) osadzanie, krytykowanie, obwinianie,

7) przyklejanie etykietek,

8) analizowanie, interpretowanie, diagnozowanie,

9) pochwala, pozytywna ocena (bagatelizujgca),
10) pocieszenie, wspélczucie, paternalistyczne podtrzymywanie na
duchu, ' ' '

11) podpytywanie, , przestuchiwanie”,

12) wycofywanie sie, zmiana tematu, odwracanie uwagi.

Skumulowany efekt wieloletniego i zgodnego oddzialywania nauczy-
cieli na dzieci i mlodziez z uzyciem tego arsenalu nieuswiadomionych
(przez nich) blokad rozwojowych daje osobowosciowy i spoleczny efekt
alienacji czy marginalizacji — wylgczania uczestnictwa mlodziezy z cen-
tralnych, istotnych probleméw wlasnego spoleczenistwa u wlasnego poko-
lenia i wlasnej epoki. H. Giroux, czolowy obecnie przedstawiciel socjo-

8 G. Easthope, Community, Hierarchy and Open Education, London 1975,
Routledge and Kegan Paul, cz. IV.

7 B. Charlot, La mystyfication pédagogique, Paris 1977, Payot.

t T. Gordon, N. Burch, Teacher’s Effectiveness Training, New York 1974, Wyden
Publ. — wg Trening efektywnoéci pracy nauczyciela (oprac. R. Baranowska-Bogdan),
Warszawa 1987, IBP — Prezentacje Miodziezowego Osrodka Psychologicznego PTP,
Zeszyty Problemowo-Metodyczne, nr 2, s. 14—15,
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logii i pedagogiki krytycznej sarkastycznie nazwal 6w proces marginali-
zacji przez szkole — scholializacja, parodiujac termin ,,skolaryza-
cja’ 2,

* *

Podsumowujgc powyzszg analize rozwojowych i spolecznych
funkeji ukrytej przemocy w edukacji mozna stwierdzié¢ jej wszechobec-
no§é¢ i wzajemne wzmachianie sie w obrebie zachodnich systeméw oswia-
towych, antyrozwojowy jej charakter, reprodukowanie stosunkéw nie-
réwnosci i dominacji, narzucanie znaczen, uprawomocniania zastanych
stosunk6éw politycznych i ekonomicznych, ksztaltowanie ludzi o sklon-
nodciach autorytarnych, wylgczanie (wywlaszczanie) znacznej czes$ci mlo-
dziezy z uczestnictwa w kulturze, marginalizacje polityczng i kultural-
ng oraz waskie postrzeganie §wiata, nieadekwatne przy tym do interesé6w
i potrzeb rozwojowych jednostek jej poddanych.

Czy tendencje te wystepuja takze w naszym systemie oswiatowym,
w jakim nasileniu, z jakimi modyfikacjami i swoisto$ciag? Czy powszech-
ne wystepowanie przemocy i reprodukeji oznacza w ich efekcie ™ , wy-
twarzanie” wylacznie biernosci, czy — przeciwnie — powoduje opér?

2 H. A. Giroux, Ideology, Culture and the Process of Scholium, Philadelphia
1981, Temple Univ. Press.

 H. A. Giroux obala takie przekonanie o jednostronnie reprodukcyjnych
i akomodacyjnych funkcjach szkoly i o$wiaty. Wykazuje on, Ze ,ukryte programy”
szkoly sa krytycznie demaskowane przez uczestnikoéw proceséw edukacyjnych i ro-
dza w reakcji na nie opér i gotowo$é do uczestniczenia w opozycyjnej nowej sferze
publicznej (Theory and Resistance in Education. A Pedagogy for the Opposition,
Massachusetts 1983, Bergin i Garvey Publ. Inc.).



