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Celem artykutu jest przedstawienie oraz teoretyzacja wynikéw fenomenograficz-
nego badania znaczen nadawanych szkole przez uczniéw gimnazjum. Zadanie to sta-
nie si¢ bardziej ptodne poznawczo, gdy zostanie uzupetnione o ciekawe kontrowersje,
ktére mozna dostrzec w perspektywie znaczen profesjonalnego funkcjonowaniu na-
uczycieli. Méwiac innymi stowy, sens do§wiadczenia szkolnego gimnazjalistéw defi-
niowany jest w perspektywie znaczen nadawanych swojej pracy przez nauczycieli —
dopiero w tej perspektywie schemat myslenia gimnazjalistéw doprowadzony moze
by¢ do swoich skrajnych konsekwencji logicznych’. W ponizszym artykule wykorzy-
stuje bardzo ciekawe wyniki badan Astrid Meczkowskiej, ktére umozliwiaja nazwanie
schematu my$lenia nauczycieli, dotyczacego pojgcia wymagan dydaktycznych, logika
autorytarno-patriarchalng (Meczkowska 2003). Prowadzi to wprost do analiz, doko-
nywanych z kolei przez Slavoja Zizka. Zatem zadanie, ktére tutaj sobie stawiam, polega
na interpretacji znaczen doswiadczenia szkolnego gimnazjalistow w perspektywie
znaczen nadawanych wymaganiom dydaktycznym przez nauczycieli i w kontekscie
ciekawie pokomplikowanej przez S. Zizka koncepcji podmiotu.

UArtykut ten jest finansowany z budzetu MNiSW w ramach grantu Dyskursywna konstrukcja
podmiotu w wybranych obszarach kultury wspotczesnej Nr N107 026 32/3637.

2'W artykule przedstawiona sa wyniki badania 44 respondentéw z czterech gdanskich gimnazjéw,
z ktérych dwa osiagaja niskie, a kolejne dwa ponadprzecigtne wyniki w te§cie matematyczno-przy-
rodnicznym.
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Chodzi o to, ze znaczenia, jakie nadaja wymaganiom dydaktycznym nauczyciele
zbadani przez A. Megczkowska, w swej konsekwencji wyrazajav jakby mégt okresli¢ to
S. Zizek, superegotyczng logike autorytarno-patriarchalna (Zizek 2001, s. 107-110).
W tej natomiast perspektywie definicje doswiadczenia szkolnego autorstwa gimnazjali-
stéw nosza cechy obscenicznos$ci prawa. Znaczenie szkoty, a raczej jak okreslaja to sami
respondenci — ,,chodzenia do szkoly” — wyznaczone sa kategoriami: ,uczenia si¢”,
,wiedzy”, ,,oceny”, ,,dobrej (ztej) szkoty”, ,,dobrej (zlej) pracy”, ,,dobrego (ztego) zy-
cia”, w swym najogdlniejszym sensie definiowane sa w perspektywie ,bycia kims”
badz ,,bycia nikim”. Jezeli zatem ,,bycie kim$” oznacza po prostu bycie, wszak nie moz-
na by¢ nikim, system szkolny postrzegany moze by¢ jako miejsce konstruowania spo-
fecznego istnienia uczniéw, czy wrecz jako miejsce stwarzania ucznidw, jaka$ ontolo-
giczna maszyneria, nadajaca bytom spotecznym ceche istnienia. Z drugiej strony
respondenci definiuja swoje szkolne funkcjonowanie, uzywajac okreslenia ,,bycie ni-
kim”, co oznaczaloby, ze szkota nie tylko jest miejscem spolecznego konstruowania
istnienia ucznia, ale takze miejscem, w ktérym uczen moze zosta¢ stracony w spoteczny
niebyt. Skadinad wiadomo, Ze szkota tak nie dziata — w prawie publicznym nie ma
sladu zapis6w, umozliwiajacych cho¢by symboliczne pozbawianie uczniéw istnienia
— co$ jednak pozwala uczniom takimi kategoriami o szkole méwic. ,,Bycie nikim”, czy-
nienie z ucznia nikogo jako wynik pracy szkoty jest, jak postaram si¢ wykaza¢, efektem
dziatania ,,obscenicznego prawa”, jest forma symbolicznego linczu, z pogranicza prawa
publicznego i obscenicznego. Co wigcej okaze sig, ze skuteczno$¢ tego mechanizmu
bierze si¢ z tego, iz lgk przed ,,byciem nikim” jest lgkiem urojonym — szkota moze by¢
postrzegana jako rytuat ksztatcenia, ktérego koniecznym efektem jest nadawanie statusu
spolecznego, a zatem raczej bycie kim$ niz bycie nikim (McLaren 1986).

Wymagania dydaktyczne w percepcji nauczycieli

Punktem wyjécia rozwazan nad sensem szkoty dla gimnazjalistéw sa w tym arty-
kule badania prowadzone przez A. Mgczkowska. Autorka dochodzi w swym badaniu do
ciekawych rezultatow, a mianowicie do okreslenia szeSciu sposobéw definiowania
pojecia ,,wymagan dydaktycznych™:

W wyniku analiz wyrozniono nastepujqce sposoby ich rozumienia, okreslane
Jjako kategorie opisu nadanego zjawiska:

1) instrumentalny przymus, stosowany przez nauczyciela wobec uczniow;

2) zadanie stawiane uczniom przez nauczyciela;

3) narzedzie realizacji celow ksztatcenia;

4) wzajemne zobowiqzanie nauczyciela i uczniow;
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5) informacje przekazywane uczniom przez nauczyciela;
6) medium transmisji wartosci (Meczkowska 2003, s. 27).

To nie jest sze$¢ ,konkurujacych” ze soba definicji, lecz sze$¢ szczegdtowych
koncepcji, sktadajacych si¢ na calo$ciowa koncepcje wymagan dydaktycznych. Nie
mamy tutaj zatem do czynienia z alternatywa roztaczna, lecz z koniunkcja, a zatem po
stronie definiujacej znaczenia wymagan dydaktycznych nadawane przez nauczycieli jest
kolejno sze$¢ uzupetniajacych si¢ znaczen. Tym samym wymagania dydaktyczne, beda-
ce ,,instrumentalnym przymusem, stosowanym przez nauczyciela wobec uczniéw”, staja
si¢ ,,narzedziem realizacji celéw ksztatcenia”, na ktére sktada si¢ m.in. ,transmisja
warto$ci”. Sa takze wymagania dydaktyczne ,,instrumentalnym przymusem” wykona-
nia ,,zadania stawianego uczniom przez nauczyciela”, o ktérym to zadaniu uczniowie
w~informowani sa przez nauczyciela”. Wszystko to sktada si¢ na logicznie spdjny
schemat, definiujacy — w mniemaniu nauczycieli — pojecie wymagan dydaktycznych.
Tutaj jednak prostota i przejrzystos¢ omawianego schematu logicznego konczy si¢ —
mam na mysli moment, w ktérym skonfrontowa¢ nalezy pojmowanie wymagan dydak-
tycznych jako ,,instrumentalnego przymusu” nauczycieli wobec uczniéw z pojmowa-
niem wymagan jako ,,wzajemnego zobowigzania nauczyciela i uczniow”.

A. Meczkowska o koncepcji wymagan dydaktycznych w kategoriach ,,instrumen-
talnego przymusu” pisze:

Kategoria instrumentalnego przymusu (...) odnosi sie do wymuszenia na
uczniu okreslonych dziatan za posrednictwem wymagan dydaktycznych. Powyzszq
koncepcje ilustruje nastepujqca wypowiedz nauczyciela: Jak mu kaze cos zrobic
i on to zrobi, to znaczy, ze spetnit moje wymagania (tamze).

Myslenie nauczycieli o wymaganiach dydaktycznych przywodzi na mys$l ,,dziata-
nie strategiczne” z Teorii dziatania komunikacyjnego Jirgena Habermasa — dzialanie,
ktére cho¢ zaposredniczone w jezyku, to niebgdace dziataniem komunikacyjnym, a to
ze wzgledu na swdj jednoznacznie manipulacyjny charakter (Habermas 1999, s. 427).
Dalej zas A. Mgczkowska zwraca uwagg na ,,kontekst instytucjonalnej wladzy”, ktéry
sprawia, iz roszczenie nauczyciela staje si¢ obowiazujace dla ucznia (Megczkowska
2003, s. 27). Méwiac inaczej, cztowiek, bedacy w szkole uczniem, podlega wtadzy
innego cztowieka, bedacego w szkole nauczycielem, tylko i wyltacznie ze wzgledu na
przypisany status ucznia. Uczen jest po prostu, ze wzgledu na swa ,,istotowa” ceche
pozostawania cze$cia stanu uczniowskiego, przedmiotem wtadzy nauczyciela. Wiadza
nauczyciela nie obowiazuje, gdy tylko czitowiek, definiujacy swa tozsamos$¢ jako
uczen, zaczyna w jakikolwiek inny sposéb swa tozsamo$¢ definiowaé. W kazdym
jednak razie mamy tu do czynienia nie tylko z wtadza o charakterze instytucjonalnym,
wynikajaca z ,,mocy zastanych struktur”, ale takze realizowaniem sig¢ tej wladzy
poprzez komunikowanie uczniowi polecen i oczekiwanie ich realizacji. W wypadku
wymagan dydaktycznych mamy do czynienia ze zjawiskiem, ktére w kategoryzacji
Zbigniew Kwiecinskiego mozna okresli¢ jako ukryta przemoc strukturalng (instytu-
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cjonalna wtadza szkoty nad uczniem) i symboliczna (instrumentalne dziatanie na-
uczycieli) (Kwiecinski 1992, s. 119-120). Przy takim obrocie spraw, gdy tylko do-
strzezemy, ze instrumentalny przymus koniecznie wiaze si¢ z przemoca, ujawni si¢
skomplikowanie schematu mys$lenia nauczycieli o wymaganiach dydaktycznych.

Jezeli kolejne sze$¢ sposobé6w rozumienia wymagan dydaktycznych sktada sig na ich
ogdlne rozumienie, to czym jest jednoczesne pojmowanie wymagan jako ,,instrumentalne-
go przymusu nauczyciela wobec uczniow” i jako ,,wzajemne zobowigzanie nauczyciela
iuczniéw”? Jak mozliwa jest tak pokretna logika? — Tego watku A. Meczkowska niestety
nie eksploatuje, ale mamy tu do czynienia ze schematem, w ktérym stosowanie przymusu
(przemocy) pozostawione jest nauczycielom, podczas gdy pojecie ,,wzajemnego zobowia-
zania” demokratyzuje relacje nauczyciel-uczen. A. Meczkowska pisze o tym w nastepuja-
cy sposéb:

Koncepcja wymagan dydaktycznych jako wzajemnego zobowiqzania nauczyciela
i uczniow (...) opiera sie na przekonaniu nauczyciela o wspolnej odpowiedzialnosci
ucznia i nauczyciela za efekty ksztatcenia (...) (Megczkowska 2003, s. 30).

Dalej zas A. Mgczkowska przedstawia fragment wypowiedzi nauczyciela: (...) Sama
sobie tez stawiam wymagania. Jesli od nich czegos wymagam, jednoczesnie sama
podejmuje sie jakis zobowiqzan (tamze). Jezeli istota wymagan jest przymus, to na-
uczyciel nie tylko stosuje przymus wobec uczniéw, stajac si¢ funkcjonariuszem kultu-
ry i ,,zrédlem cierpien” jednoczesnie, ale réwniez sam wobec siebie stosuje przymus,
dajac tym samym wyraz nauczycielskiego superego. Zawarty tu komunikat jest pro-
sty: nauczyciel ma prawo stosowaé przemoc wobec ucznia, gdyz sam tej przemocy
— przemocy wiazacej si¢ z istota systemu szkolnego w ogdlnosci i z istota zawodu
nauczyciela w szczegdlnosci — podlega. Jezeli do tego dodamy, iz w ogdle wymaganie
nauczyciela wobec uczniéw jest istotnym sktadnikiem powinnosci zawodowych, to
w mniemaniu nauczycieli znajduje si¢ nastgpujacy schemat myslowy: nauczyciel wy-
maga od ucznidéw, zatem i wymaga od siebie (jest to wzajemne zobowiazanie), a jezeli
wymaganie wobec uczniéw jest istotna cecha nauczyciela, to nauczyciel wymaga od
siebie stawiania wymagan dydaktycznych uczniom.

Co sig stanie, gdy za pojecie ,,wymagan dydaktycznych” podstawimy pojecie
»przemocy”? Sprawca przemocy (nauczyciel) uwaza, ze ofiara przemocy (uczen),
zgodnie z panujacym wspélnym zobowigzaniem, zobowiazuje sprawce do stoso-
wania przemocy wobec ofiary. Ta pokrecona autorytarno-patriarchalna koncepcja
relacji nauczyciela i uczniéw nasuwa pytanie o swoja prawomocnos¢ — czy nauczy-
ciele maja prawo postugiwac si¢ schematem myslenia o wymaganiach dydaktycznych,
wspartego na pojeciach ,.instrumentalnego przymusu” i ,,wzajemnego zobowiazania”?
Mozliwe, ze nauczyciele sa po prostu w btedzie, myslac, ze uczen — ofiara przemocy
— pragnie pozostawaé ofiarg nauczyciela. To, do czego ja dochodzg¢ w swoich bada-
niach, sugeruje jednak, ze obsceniczna logika nauczycieli jest wyrazem praktyczne-
go obeznania si¢ z zasadami pracy szkoly oraz dazen zyciowych swoich uczniéw.
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Niemniej jednak autorytarno-patriarchalna logika obecna w szkole prowadzi do kon-
struowania okreslonego typu tozsamos$ci, sama bedac wyrazem szerszych tendencji
obecnych w zyciu spotecznym sensu largo.

Ocena szkolna jako centralna kategoria,
definiujaca znaczenie szkoly

Badanie znaczen do§wiadczenia szkolnego gimnazjalistow dokonane zostato metoda
fenomenograficzna na grupie 44 respondentdw i osiagnigto teoretyczne nasycenie proby.
Szczegdlnie wazne jest to, ze zrekonstruowany i zaprezentowany na rysunku 1. schemat
definiowania znaczenia doswiadczenia szkolnego gimnazjalistow dominuje niezaleznie od
osiagnie¢ szkolnych uczniéw czy tez ich pochodzenia spotecznego. A schemat, jakim
si¢ postuguja gimnazjalisci w celu zdefiniowania do$wiadczenia szkoly, jest do$¢ prosty
— ciekawe komplikacje i kontrowersje pojawiaja si¢ dopiero na etapie interpretacji, a to
wlasnie ze wzgledu na fakt, ze r6zni uczniowie z réznych szkdt, a zatem z réznym do-
$wiadczeniem méwia o swym doswiadczeniu w podobny sposéb. I tak znaczenie szkoty
wyznaczone jest nast¢pujacymi kategoriami: ,,uczenia si¢”, ,,wiedzy”, ,,oceny”, ,.dobrej
(ztej) szkoty”, ,,dobrej (ztej) pracy”, ,,dobrego (ztego) zycia”, a w koncu ,,bycia kim$” albo
»bycia nikim”. Zwiazek znaczeniowy, znajdujacy si¢ po stronie definiujacej pojecie
,,szkoly”, wraz z analiza frekwencyjna prezentuje rysunek 1.

Pierwsze spostrzezenie, jakie mozna poczyni¢, analizujac wypowiedzi respon-
dentéw, dotyczy ich $wiadomosci wtasnej pozycji w hierarchicznej strukturze szkoty:

Uczniem jestem, bo chodze do szkoty — nie wiem, to jest takie normalne. Tak
sie uznaje, ze jak sie chodzi do szkoty, to jest si¢ uczniem GKPU9.

Jestem uczniem, to oczywiste — bo teraz sie ucze, a potem bede, no, pracowac
GKPU11.

Kim jestem? Takim chyba szarym uczniem, takim normalnym, przecietnym
GKSU2.

Bycie uczniem definiowane jest przez uczniéw jako ,.chodzenie do szkoty” oraz
,uczenie si¢”. Zaden z 44 respondentéw nie byt nieéwiadomy roli, jaka mu przypadia
w systemie szkolnym, co wigcej bycie uczniem jest tak ,,naturalne”, iz nie pozostawia
zadnych watpliwosci, Zze codzienne zycie szkoty mogloby wyglada¢ inaczej, niz wy-
glada, co jest tym bardziej zastanawiajace w kontek$cie znaczen, jakie nadaja nauczy-
ciele wymaganiom dydaktycznym. Jezeli uczniowie zdaja sobie sprawg¢ z wlasnej
pozycji, to takze wiedza, Zze jest to najgorsza mozliwa pozycja w hierarchicznej
strukturze szkoty — daje temu wyraz kolejny respondent:
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No, jestem uczniem, znaczy, ze sie ucze — ze nie rzqdze, ze sie ucze. Nie rzqdze
Jjak nauczyciel — on nas uczy, ma prace tutaj, a ja chodze i nie powinienem prze-
szkadzaé nauczycielowi w pracy GKPU7.

#by€ kims$” vs ,byé nikim”

symboliczny akt linczu

,dobre zycie” 43/44

4 s

,dobra praca” 44/44

,dobra szkota” 44/44

4 o

ocenianie, testowanie
sprawdzanie 44/44

4+ v

wiedza 42/44

4 24

uczenie sie 44/44

4 o

PPN '_ 44/44 P, ;....

JZte zycie” 43/44

f 42/44

2zl praca” 44/44
................... f 44/44 ...

»zha szkola” 44/44

39/44

f 44/44

Jbycie uczniem”
i ,chodzenie do szkoly” 44/44

*

doswiadczenie szkoly

Rys. 1. Do$wiadczenie szkoty w percepcji gimnazjalistow.

Zrédto: badania whasne

Respondent GKPU?7 nie tylko, jak pozostali uczniowie, przedstawia istotna ceche
bycia uczniem, czyli ,,chodzenie do szkoly” oraz ,,uczenie si¢”, ale takze sygnalizuje
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problem, o ktérym w omawianym juz artykule donosi A. Mgczkowska — istotna cecha
nauczyciela jest posiadanie wtadzy (,,rzadzenie” skojarzone z nauczaniem), podczas
gdy cecha ucznia jest pozostawanie pod ,,rzadami” nauczyciela. Oczywiscie ta wcie-
lona w posta¢ nauczyciela wtadza ma swe zrédta w konstrukcji systemu o§wiatowego,
a nawet szerzej, w kulturowym przyzwoleniu, ktére skazuje uczniéw na podleganie
nauczycielskiej wtadzy. Jezeli juz nawet ktérys z respondentéw odpowiada na pytanie
— ,.kim jestes?” w inny sposéb niz to, ze jest uczniem, to w dalszej czgsci precyzuje
wszystko, co wynika z wlasnej pozycji w hierarchii:

No, sobq to znaczy uczniem jestem. (Czy jest réznica migdzy byciem soba
a byciem uczniem? — P.S.) No tak, bo w szkole trzeba by¢ cicho i grzecznym niby
i w ogdle trzeba robic, co nauczyciele kazq. No, tak jest niestety. Trzeba sie uczyé
sig i daé sig¢ wychowywac — trzeba sie grzecznie zachowywacé — nauczyciele tak
kazq GKSU9.

Tak wigc pozostawanie uczniem definiowane jest przez gimnazjalistow na trzy
sposoby — ,.chodzenie do szkoly”, ,,uczenie si¢” oraz podleganie wtadzy nauczyciel-
skiej. Tutaj pojawia si¢ pytanie o motywacje, jaka moze kierowa¢ uczniami. Odpo-
wiedz jest nastgpujaca:

No, jestem uczniem, i no méwie, ze to znaczy, zZe sig ucze. No i stucha¢ mam
tam nauczycieli, no i dobre jakies oceny miec. No zeby wyksztatcenie miec, miec
lepszq pracq i zarabiaé dla rodziny GKPU16.

Najbardziej syntetycznej odpowiedzi udziela respondent GKPU16 — zwigzek zna-
czeniowy definiujacy sens doswiadczenia szkoty jest wyznaczony kategoriami ,,ucze-
nia si¢”, ,,dobrych ocen”, ,,wyksztatcenia” i ,,lepszej pracy”. Respondent ten, operujac
w przytoczonej wypowiedzi skrétem mys§lowym, co zreszta nalezy do specyfiki jezy-
ka potocznego, pomija istotny element posredniczacy miedzy ,,uczeniem si¢” a ,,0ce-
nianiem” — tym elementem jest ,,wiedza”, jak wskazuje GKPU10:

Dobrq prace mieé i duzo zarabiaé. No, na przyktad, jesli chodzisz do szkoly,
zdobywasz wiedze, masz dobre stopnie, to dostaniesz sie do lepszej szkoly,
a potem jak chcesz juz pracowac to bedziesz mie¢ na papierze, ze chodzites do
dobrej szkoty, ze sie tam uczylas... po prostu nadajesz sie na tq... do tego zawo-
du. (...) Papier to sq dokumenty, znaczy takie swiadectwo szkolne i to sq twoje
oceny, na przyktad punkty za testy. (...) No, sq tak jakby... jesli masz dobre oce-
ny to masz na papierze i wtedy oni to biorq pod uwage do liceum, a jak chodzisz
do liceum dobrego to potem dostaniesz sie na studia, a jak sq dobre studia to
i dobrq prace dostaniesz. Jezeli ma si¢ zte oceny no, to wtedy idzie ktos do za-
wodowki, a ja do liceum chce. Ludzie, ktorzy nie cheq iS¢ do liceum — no oni,
Jjakby majq gdzies swojq przysztos¢, bo im sie nie chce is¢ do liceum. No chodzi
mi o to, ze ich to nie obchodzi, oni chcq po prostu tylko skonczyé szkote i mieé



80 Piotr STANCZYK

to za sobq. A inni idq do liceum i lepiej si¢ dostac¢ na studia, pozniej zdobyé
lepszq prace GKPU10.

Respondent GKPU10 wskazuje na silny zwiazek miedzy ,,uczeniem sig”, ,,zdoby-
waniem wiedzy” i ,,dobrymi stopniami”, dopiero dalej, jako konsekwencja ,,zdobycia
wiedzy”’, pojawiaja si¢ ,,oceny i $wiadectwo”, a w koncu ,,punkty za testy”, ktére
otwieraja droge do ,,dobrego liceum” i na ,,studia”, by w koncu ,,zdoby¢ lepsza pra-
ce”’. GKPU10 w przytoczonej czterozdaniowej wypowiedzi definiuje znaczenie do-
$wiadczenia niemalze w catosci (por. rys. 1.). Nalezy czyta¢ ten wykres jako tancuch
ekwiwalencji, reprezentujacy dziatajace w kazdym mozliwym schemacie znaczenio-
wym logike réznicy i logike ekwiwalencji. Doswiadczenie szkolne gimnazjalistow
definiowane jest jako ,,bycie uczniem” — pojecia ,,szkoty” i ,,bycia uczniem” sa utoz-
samiane — dla gimnazjalisty ,,bycie uczniem” definiuje doswiadczenie ,,szkoty”, co
jednoczesnie nie oznacza, ze ,,szkola” jest ,,uczniem — dziata tu takze logika réznicy.
Znaczace nie moze by¢ znaczonym, w innym wypadku mamy do czynienia z tautolo-
gia, ktéra moze z logicznego punktu widzenia koniecznie jest prawdziwa, lecz nie
posuwa dyskursu do przodu. Méwiac innymi stowy, jezeliby respondent zapytany,
czym jest dlan szkota, odpowiadat, ze ,,szkota”, wypowiedz jego nie nositaby zadnych
waloréw poznawczych — jezyk potoczny, jaki lezy u podstaw tego typu badan, rzadzi
si¢ zasadami nakazujacymi wymiang¢ maksimum informacji w ekonomiczny, ale
umozliwiajacy porozumienie sposéb. W takich okolicznosciach jezyka potocznego
i gdy chodzi o ,,wydostanie” z respondenta definicji kategorii, o ktére zapytuje ba-
dacz, a p6zniej definicji kategorii definiujacych badana kategorie — tworzy si¢ tan-
cuch ekwiwalencji. W naszym konkretnym przypadku 6w tancuch ekwiwalencji za-
wiera wymienione juz kategorie — w tym sensie doswiadczenie, najogélniej rzecz
ujmujac, jest definiowane przez ,,dobre (zle) zycie”, a w konsekwencji ,,bycie kim§”
albo ,,bycie nikim”. Pojecia ,,bycia kims” i ,,bycia nikim” sa najogdlniejszymi katego-
riami, definiujacymi znaczenie do§wiadczenia szkolnego. Z punktu widzenia analizy
lancucha ekwiwalencji wazne sg tez kategorie centralne, posredniczace pojecie,
o ktére pytamy respondenta z pojgciem najogdlniej to pojecie definiujacym. W wy-
padku definiowania doswiadczenia szkolnego przez gimnazjalistow ta centralna kate-
goria jest kategoria ,,ocenianie, testowanie, egzaminowanie” — z punktu widzenia
najwlasciwszej dziatalnosci szkoty to wtasnie ,,ocenianie, testowanie i egzaminowa-
nie” sa punktem zwrotnym, nagroda i stawka, wyznaczajaca szkolne funkcjonowanie
gimnazjalistow. Ocena szkolna w schemacie znaczenia szkoty jest momentem rézni-
cujacym ogoélniejsze sposoby definiowania szkoly w perspektywie czasu, gdyz za-
miast ,,dobrej” przydarzy¢ moze si¢ ,,zta szkota” i dalej odpowiednio ,,dobra (zia)
praca”, ,,dobre (zte) zycie”, a w konsekwencji ,,bycie kims$” wobec ,,bycia nikim”.

Wracajac jednak do szczegétéw schematu definiujacego sens do$wiadczenia
szkolnego, trzeba kolejno skupi¢ si¢ na zwiazkach poszczegdlnych kategorii. Jezeli
chodzi o zwiazek migdzy ,,uczeniem si¢” i ,,wiedza’, to gimnazjalisci ,,zdobywaja”,
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»przyswajaja”’, ,,poznaja”’, ,,wynosza”’, ,dostaja”’, ,posiadaja’, ,,zapamigtuja”’, ,,przyj-
mujg”, a nawet ,pobieraja” wiedzg, co p6zniej zostaje odzwierciedlone ocenami
szkolnymi:

Jak ktos sie wiecej uczy, ma wieksza wiedze i wigksze pojecie o tym, co sie ro-
bi. Potrafi osiqgnqc lepsze wyniki, niz ktos, kto wie mniej i nie bedzie takich do-
brych wynikow osiqgat GKSUI.

Ucze sie. No, nauczyciel prowadzi lekcje, podaje nam informacje... tak w kot-
ko. Zaliczam potem rozne testy, sprawdzajqce naszq wiedze GKPU18.

Ja chodze do szkoty po to, zZeby sie nauczy¢é — na przyktad biologii, fizyki,
wszystkiego, takie zeby wiedzieé co to jest Swiat, organizm, wszystko. Wszystkiego
to si¢ nie da nauczyé, ale tak tylko trzeba zeby wiedzieé to, co jest potrzebne
w twoim zyciu, to, czym sie ty interesujesz. No i sq rzeczy, ktore mnie nie intere-
sujq, no ale musze sie ich nauczyc, po to, Zeby mieé oceny, zeby po prostu zdac¢ do
nastepnej klasy GKPUS.

Zwiazek, ktory jest obecny w §wiadomosci gimnazjalistéw, wyznaczony jest kate-
goriami ,,uczenia si¢”, ,,wiedzy” i ,,oceny” — ,,uczenie” jako najwtasciwsza uczniowi
powinno$¢ prowadzi do ,,wiedzy”, jak podkresla GKSU1 — im ,,wigcej si¢ uczy”, tym
»wieksza ma wiedzg” i tym ,lepsze wyniki”. Osiagnigcia sprowadzaja si¢ do ,,zali-
czania testéw, sprawdzajacych wiedz¢” GKPU18. Kolejni dwaj respondenci wskazuja
na negatywne konsekwencje ,nieuczenia si¢”, ,niestluchania nauczycieli”, czyli na
brak promocji do nastgpnej klasy, ktoéra jest konsekwencja tak dotkliwa, ze nawet
tresci, ktére respondenta GKPUS ,nie interesuja”’, musza zosta¢ uwewngtrznione. To
tylko jedna z wielu odston szkolnego przymusu wobec ucznia, przyktad strukturalnej
przemocy, majacej swe zrédto w uznanej koncepcji systemu szkolnego. Jednakze
zasieg szkolnego przymusu jest szerszy i wykracza poza instytucje¢ szkoty, rozposcie-
rajac swoje konsekwencje na dalsze losy edukacyjne mtodziezy:

No, bede lepiej... bede mie¢ wigcej wiedzy, zeby pojs¢, no do liceum. Ja chce
is¢ do liceum, wiec musze dobrze napisac te testy i oceny miec dobre, i zachowa-
nie. Gdy mam zle oceny, to po pierwsze — moge nie zdaé tutaj, a po drugie — nie
dostane si¢ do dobrego liceum GKPU11.

No, ucze si¢ — wielu rzeczy bym nie wiedzial, gdybym nie chodzit do szkoty
i gdybym ich nie wiedziat, to sam musiatbym si¢ ich nauczyc, bo sq one potrzebne.
No, chocby do zdobycia pracy, a w zasadzie do pozdawania egzaminow i pojscia
do dobrej szkoty GKSUO.

No, stuchajqc zapamietujemy rozne informacje i one zostajqg w gtowie tylko
trzeba je powtorzyc. A jezeli w glowie nie zostanq no to, to bedzie Zle na spraw-
dzianie. No bo jak nie bede wiedziata czegos na sprawdzianie, to dostane niiszq
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oceng, a nasze oceny zalezq o wyborze przysztej szkoty, a potem o przysztosci na-
szej dalszej. No i jezeli bede miala ... im lepsza szkota to wtedy bede miala takq,
ze tak powiem, wigkszq droge wyboru do jakiego zawodu bym chciata is¢. No je-
zeli, im sq lepsze oceny, tym moge iS¢ do lepszej szkoly, bo jezeli bede mita takie
stabe, to raczej nie mozna liczy<, ze sie dostane do lepszej szkoty GKPU22.

Kolejni respondenci powtarzaja motyw wiazacy pojgcia ,,dobrego napisania te-
stéw”, ,,pozdawania egzaminéw”, ,,dobrych ocen” z ,,dostaniem si¢ do dobrego li-
ceum”, ,,pdjSciem do dobrej szkoty” — jak te dwa rodzaje abstrakcyjnych kategorii,
jak ocenianie, sprawdzanie i testowanie, tacza si¢ z edukacyjna przysztoscia gimna-
zjalistéw w codziennym ich szkolnym funkcjonowaniem? Zwiazek ten przedstawia
respondent GKPU18:

No, watpie, zeby kazdy mogt pojsé do takiej szkoly jak chce. Niektorzy... trze-
ba sobie zastuzyé w szkole, wtasnie chodzqc, zdobywac dobre oceny... wtedy li-
ceum przyjmuje. Uczeszczaé na lekcje, w miare sie zachowywac... no i oczywiscie
zaliczac¢ wszystkie na dobre oceny GKPU18.

A zatem ,trzeba sobie zasluzy¢”, aby ,,p6j$¢ do takiej szkoly jak sie¢ chce”
— szkolne zastugi znajduja swoje odzwierciedlenie w ,,dobrych ocenach”, a polegaja
na ,,chodzeniu, ucz¢szczaniu na lekcje” i ,,zachowywaniu si¢ w miarg”. Zatem szkol-
ne zastugi ucznia przemoznie wiaza si¢ ze statusem stanu uczniowskiego i jego
powinno$ciami dyktowanymi przez zinstytucjonalizowana szkot¢. Mozna by powie-
dzie¢, ze szkota decyduje o rozdzielaniu przywilejéw, z ktérych najwazniejszym
w najblizszej perspektywie czasowej rozwoju ucznia jest przywilej ,,pdjscia do takiej
szkoty jak si¢ chce”. To by oznaczato, Zze uczniowie, ktérzy nie sa sktonni ,,zastuzy¢
sobie” na 6w przywilej, sa karani, bgdac kierowani do szkét przez siebie niepozada-
nych. Tutaj pojawia si¢ pytanie, czy w rozwinigtym spoteczenstwie nie sta¢ nas, aby
zapewni¢ mtodziezy mozliwo§¢ wybrania $ciezki swej kariery edukacyjnej — sami
respondenci nie zastanawiaja si¢ nad tym, lecz jest dla nich jasne, Ze ,,zta szkota” to
szkota nieodpowiadajaca indywidualnym zainteresowaniom i ambicjom:

No to duze ma znaczenie, no bo uczqc sie teraz, to bede mogta is¢ do lepszej
szkoly, bede duzo umiata dobre oceny miata. Taka (szkota — przyp. P.S.), to zna-
czy lepsza, na przyktad taka, do ktorej bym chciata isé, Zebym... no ze zdam do tej
szkoly, do ktorej chce. Gorsza szkota, no gorsza to, na przyktad taka, do ktorej sie
dostane, a do tej, do ktorej bym chciata si¢ dostaé, si¢ nie dostane, no i bede mu-
siata is¢ do tej gorszej, do ktorej nie chciatabym is¢. O tym decydujq oceny. No
i jak sie, i jak bede miata dobre oceny to sie do niej dostane. A jezeli bede miata
zle oceny to sie nie dostane do niej, tylko do jakiejs zawodowki GKPUS.

Centralne usytuowanie oceniania, testowania i sprawdzania w schemacie definiu-
jacym dos$wiadczenie szkoty przez gimnazjalistow decyduje o definicji pojegcia ,,zlej
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szkoty”. ,,Zta szkola” to szkota, ,,do ktérej si¢ dostang”, a ,,dobra szkota”, do ktorej
respondentka GKPUS5 pomimo checi i staran ,,si¢ nie dostanie”. Tym samym mozna
powiedziec, iz samo centralne usytuowanie systemu oceniania czyni z ,,dobrej szkoty”
fantazmat, bedacy jedynie punktem odniesienia w stosunku do indywidualnych osia-
gnie¢. Ta sama respondentka wskazuje na jeszcze jeden watek — zta szkota to ,tylko
jakas zawoddéwka”, ale tu wystepuja znaczace rozbieznosci migdzy respondentami,
,,dobre szkoty” bowiem to takze i ,,zawodéwka jaka$ dobra” GKPU9 — to jednak zale-
zy od aspiracji respondentéw. To, co w wypowiedzi respondentki GKPUS5 ponadin-
dywidualne, to okreslenie ,,zlej szkoty” jako takiej, ktéra wiaze si¢ z forma przymusu
— wszak respondentka mowi, ze ,,bedzie musiata i$¢ do gorszej”, a nie ,,bede mogta
i8¢ do gorszej”. Mamy tu do czynienia z kolejna instancja przymusu szkolnego — do
wymagan dydaktycznych, ktérych realizacja wiaze si¢ ze szkolnymi nagrodami, na
ktére ,trzeba sobie zastuzy¢”, dochodzi kara w postaci skazania na ,,zla szkote”
— wyrok ten to niemalze wyrok §mierci:

Egzamin konczacy gimnazjum dla klas trzecich i jest dosyé powazny. Tak jak eg-
zamin konczqcy podstawéwke nie liczy sie do przyjecia do gimnazjum rejonowego,
tak liceum nie ma rejonowego i test sig jednak liczy, jest spora ilos¢ punktéw. No
i jezeli ktos ma jakies ambicje ustalone z gory, jakies zasady czy nawet zaintereso-
wania ktore chciatby dalej tam w zZyciu wies¢ i zajmowac sie nimi no to ten egzamin
Jjest dla nas przepustkq do dalszego Zycia. No bo jak nam nie pdjdzie no to wiadomo,
ze pojdziemy np. nie wiem... nie obrazajqc nikogo — do technikum GKSU?2.

Respondentka GKSU2 prezentuje schemat obecny u innych respondentéw — cen-
tralnym punktem definicji szkoly sa ,,egzamin i test”, ktére ,,si¢ jednak licza”, co jed-
nak wazniejsze, to to, ze ,,egzamin jest dla nas przepustka do dalszego zycia”. Jezeli
uswiadomimy sobie, ze 6w egzamin przemoznie decyduje o dalszym Zyciu respon-
dentéw, stanowiac jednocze$nie istotny element nagrody lub kary, to moze on urosnac
w definicjach respondentéw do takich wtasnie rozmiaréw. Oczywiscie centralne usy-
tuowanie i by¢ moze przesadzona rola systemu egzamindéw zewngtrznych maja swe
zrédta w codziennym do$wiadczeniu gimnazjalistow, ale takze w tym, jakie wyobra-
zenie maja gimnazjalisci o konsekwencjach, jakie ,,dobra” albo ,,zta” szkota ponad-
gimnazjalna ma dla dalszego Zycia.

W tej chwili szkota ksztatci mnie do liceum, jest jeszcze mozliwosc technikum
lub szkoty zawodowej, ale ja ide do liceum, bo chce skonczy¢ studia wyzsze i miec
Jjakies wyksztatcenie na przysztosé. Bede mogt znaleZé prace w wielu miejscach —
jak sie ma podstawowe to nie znajdzie sie wiele pracy dla siebie GKSU6.

Po gimnazjum liceum, matura, a potem studia i praca. Wtedy w ogole tatwiej
znaleié¢ prace. Jezeli ktos ma wyzsze wyksztalcenie, to tatwo, to znaczy lepiej na
nich patrzq. No, wolq przyjqé do pracy kogos z wyiszym wyksztatceniem, niz ko-
gos, kto nic nie umie GKSU12.
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W pierwszej kolejnosci ,,wyksztalcenie na przyszio$¢”, jakie daja ,,dobre szko-
ly” — licea, a dalej studia wyzsze — sa warunkiem koniecznym mozliwo$ci znalezie-
nia pracy, gdyz ,,latwiej znalez¢ prace”, ,,mozna znalez¢ prace w wielu miejscach”,
a to dlatego, ze na osoby lepiej wyksztatcone pracodawcy ,lepiej patrza” i ,,wola
przyja¢ do pracy”. Nie chodzi jednak tylko o samo znalezienie jakiejkolwiek pracy,
lecz respondenci, definiujac znaczenie ,,dobrej pracy”, wskazuja tez na jej cechy
jakosciowe:

Jezeli masz wyksztatcenie to tatwiej znaleZc¢ dobrq prace, po prostu — takq do-
brq — managera na przyktad, takq, w ktorej dobrze ptacq. No i musi by¢ dobre
otoczenie, mili ludzie, personel mity. Musi by¢ mito w takiej pracy, ze az sie chce
do niej przyjsé. Zeby sie chciato pracowacé wtedy wszystko tatwiej przychodzi. Je-
zeli do tego dobrze placq i sie wie po co si¢ w pracy jest to cztowiek ma jakqs 7 te-
go satysfakcje, a nie jak w jakiejs pracy w supermarkecie, albo na budowie
GKSU9.

Dobra szkota, to jakies liceum czy cos takiego — na studia péjsé. Nie tyle zia,
tylko gorsza troche, to zawodowka, ze gorszq prace bede miat. No bo bede miat
trudniejszq prace, bede na przyktad — nie wiem — w stoczni na przyktad bede mu-
sial pracowaé, a tak to mégtbym po prostu tylko chodzié¢ i nadzorowaé GKPU2.

Po takiej szkole mozna potem tatwiej dostaé sie do lepszej pracy ... dobrze
platnej, dobrze sie... Ze np. nie za czesto si¢ do niej chodzi i nie mozna si¢ prze-
pracowac i dobra praca to jest tez taka, ktorq sie lubi GKSU1.

No jesli bede dobrze si¢ uczyt to pojde do technikum lub liceum. A jak bede
sie Zle uczyt to pojde do zawodowki. Technikum i liceum, bo tam idq najlepsi
uczniowie. Bo tam jeszcze bede kontynuowac nauke, a w zawodowce bedq mnie
juz przygotowywac do kopania rowéw itd. Co ztego w kopaniu rowéw!? — mato
si¢ bedzie zarabiac i to cigzka praca jest GKPU21.

No, zeby nie mie¢ Zadnych problemoéw pozniej w przysztosci, Ze masz, na przy-
ktad, prace pozniej zeby zdoby¢ jakqs tatwa, a nie takie, zZe sprzqtasz, na przyktad,
tylko normalnie tak, is¢ dalej. Latwq prace... no to takq, ktorq ty lubisz i chcesz jq
robi¢. No, takq... nie wiem jak to powiedzie¢. Trudna no to jest taka, Ze nie
uczysz sie w szkole i masz to, ze sprzqtasz, na przyktad, a tego nie lubisz i si¢ me-
czysz, po prostu GKPUS.

,Dobra”, lepsza” praca kazdorazowo zwiazana jest z ,,dobra szkota”. Jak cha-
rakteryzowana jest ,,dobra praca”’? — Respondent GKSU9 wskazuje na takie cechy
dobrej pracy, jak to, ze ma to by¢ praca ,,dobrze ptatna”, w ,,dobrym, mitym otocze-
niu”, a jesli dodatkowo ,,wie po co si¢ w pracy jest”, to praca daje ,satysfakcje”.
Z kolei dla GKPU?2 praca atrakcyjna jest ta polegajaca tylko na ,,chodzeniu i nadzo-

rowaniu” — za GKSU1 mozemy dodac¢, ze si¢ chodzi, ,,ale nie za czgsto”, zeby sig ,,nie



Ocena szkolna i obscenicznos¢ prawa — pomiedzy byciem kims a byciem nikim... 85

przepracowac”. Taka prace mozna ,,polubi¢”. Punktem odniesienia ,,pracy dobrej”
jest ,,praca zta” — cig¢zka, zle wynagradzana i niesatysfakcjonujaca praca fizyczna —
w ,,supermarkecie lub na budowie”, w ,,stoczni” i w koncu znane wigkszo$ci nam
z nauczycielskiego dyskursu ,.kopanie rowéw” i zamiatanie ulic (,,sprzatanie”). Doda¢
nalezy za GKPUS, Ze jak si¢ nie uczysz, to masz, na co zastuzyle$ — , sprzatasz”, ,,nie
lubisz tego” i ,,meczysz si¢”.

Chodzi o takq prace, w ktérej nie trzeba fizycznie pracowaé, bo takie niskie
zawody to sq tez stabo oplacane i stabo si¢ zarobi. No i Zycie jest cigikie
GKSU10.

Tym samym schemat kariery edukacyjnej (obecny w definicjach do§wiadczenia
szkolnego gimnazjalistéw), rozdzielajacy si¢ w momencie oceniania, testowania
i sprawdzania i rozwijajac si¢ w strong ,,dobrej”, ,,ztej” szkoly swe konsekwencje
rozciaga na dorosle zycie gimnazjalistow. To moze by¢ powdd, dla ktérego ocenianie,
testowanie i sprawdzanie ma tak wielka range, zajmujac centralna pozycje¢ w schema-
cie definiujacym znaczenie do$wiadczenie szkoty. Innymi stowy, uczniowie sa za-
ktadnikami systemu szkolnego, a bronia w nich wymierzong jest proces ewaluacji
w og6lnosci, a system oceniania zewnetrznego w szczegdlnosci — stawka w tej dra-
matycznej relacji spolecznej jest dalsze zycie ucznia, zycie ,,dobre” lub ,,zte”. Szkota
ma mozliwo$¢ na podstawie zastug szkolnych skaza¢ ucznia na ,,cigzkie zycie”.

Zeby mie¢ z czego zy¢é. Zeby zarabiaé. To nie jest tak, ze idziesz do szkoty,
konczysz jaq i zarabiasz — trzeba dostac sie do pracy. A bez wyksztatcenia si¢ nie
dostaniesz do Zadnej pracy. To znaczy, ze po gimnazjum, czy technikum na ni-
czym sie nie znasz to nie masz wyksztatcenia i nie mozesz dostac sie do pracy
GKSU15.

Ale ja chodze do szkoly, zeby pozniej mieé prace dobrq. No, pieniqdze zebym
mogt lepsze zarabia¢. Po co zarabia¢ pieniqdze!? No Zeby mie¢ na jedzenie, na
Jjakies rozne, ten... udogodnienia GKPUG6.

Zeby po prostu mie¢ jakqs dobrq prace, a nie zarabiaé jakies groszaki, nie? W do-
brej firmie czy cos. Zeby po prostu nie zarabiaé jakies 400 ztotych na miesigc tyl-
ko, na przyktad, te 1000. Zeby mieé co jesé i za co sie ubra¢ GKPU4.

A dobra praca... znaczy, taka praca, ktorq lubimy, w ktorej dobrze ptacq... no.
No... teraz, no, sig uczymy, a potem, no, pracujemy, nie? I mamy na swoje zycie —
mie¢ dzieci, zatozy¢ rodzine i pracowacé. Wszystko po to, zeby mieé pieniqdze na
Zycie, zeby funkcjonowaé jakos, zeby miec co jes¢, zeby mieé gdzie mieszkaé...
GKPU11.

Zatem to szkota, przynajmniej w percepcji gimnazjalistéw, decydujac o losach
zawodowych, decyduje réwniez o ,,dobrym zyciu” lub skazuje na ,,zycie zte”. Po stro-
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nie definiujacej granice miedzy ,,dobrym” i ,,zZtym zyciem” znajdujemy zupetnie ele-
mentarne kryterium minimum egzystencji — ,,mie¢ na jedzenie”, ,,mie¢ co jes¢ i za co
si¢ ubra¢”, ,,funkcjonowac jako$, mie¢ co jes¢ i gdzie mieszkac”. Jezeli tak, to mozna
powiedziec¢, ze szkota w swoich mechanizmach dziatania, nieobecnych jednak w pra-
wie publicznym, ale znanych jednocze$nie respondentom-gimnazjalistom, moze do-
prowadzi¢ swych absolwentéw na skraj fizycznej egzystencji, spychajac ich na mar-
gines zycia spolecznego wyznaczony linia dzielaca ngdze od dobrobytu.

Bo to jest bez sensu wszystko, naprawde, ja si¢ na przyktad dobrze ucze, cho-
dze do szkoly, wynosze cos z niej, no to dalej jestem tego swiadoma , Ze na przy-
ktad na studiach bede sie musiata wiecej uczyc, ale pozniej to na moje zycie to le-
piej wptynie, bede miata duzo pieniedzy, bede miata duzo dzieci, bede miata meza,
bede dobrze Zyta bede mogta pojsé do teatru, do kina, do aqua-parku GKPU13.

Cztowiek zarabia, Zeby mie¢ pieniqdze na jedzenie, no Zeby nie umrzec z gto-
du GKPU2.

Zarabia sie, zeby mieé z czego Zy¢, Zeby nie wylgdowaé, w przenosni, na uli-
cy... GKSU17.

’

»B0o to jest bez sensu wszystko...” rozpoczyna wypowiedz respondentka
GKPU13, charakteryzujac luzny stosunek czesci uczniéw do szkolnych zastug i obo-
wiazkéw — ,,dla szpanu o ja jestem lepszy, olewam se szkot¢ i nie bede si¢ uczyc
i mam to gdzie§”. Bez sensu dla respondentki pozostaje ,,olewanie szkoty”, gdyz rzu-
tuje na pdézniejsze zycie — nieolewanie oznacza ,,dobre zycie”, dostgp do ,,nagréd
spotecznych” (Melosik 2003, s. 329), a wigc wynikiem ,,0lewania” jest ,,mato pienig-
dzy” i ,zle zycie”. A Ze oznacza to zepchnigcie na granicg fizycznej egzystencji,
moéwig respondenci GKPU2 i GKSU17 — faczac w jeden logiczny ciag strategie defi-
niowania do§wiadczenia szkoty, mozna powiedzie¢, Ze ,,olewanie” sprawia, iz czlo-
wiek ,,laduje na ulicy” bez §rodkéw do zaspokojenia podstawowych potrzeb. Instan-
cjami posredniczacymi migdzy codziennym zyciem gimnazjalisty a ,,znalezieniem sig
na ulicy” i $miercia gtodowa (,,umrze¢ z gtodu™) sa oceny — (...) a ten, kto ma gdzies
nauke, kto olewa, kto ma w ogole dosyc¢ uczenia sie, dostaje zte oceny méwi GKPU10
— oraz rynek pracy.

Taki oto jest dominujacy schemat definiujacy znaczenie doswiadczenia szkolty —
,dobre oceny” versus ,,zte oceny”; ,,dobra szkota” versus ,,zta szkota”; ,,dobra praca”
versus ,,zta praca”; ,dobre zycie” versus ,zle zycie”. Kolejne instancje szkolnego
przymusu — obowiazek szkolny, wymagania dydaktyczne, system egzaminéw — znaj-
duja swoje przedtuzenie w ekonomicznym przymusie rynku pracy, a wszystko to
sktada si¢ na obraz systemu szkolnego w percepcji gimnazjalistéw, bedacego instru-
mentem zaprowadzania porzadku zgodnie z przyjetymi zasadami zhierarchizowanego
spoteczenstwa, kierujacego si¢ zasadami ,,wolnej” konkurencji w wy$cigu do najko-
rzystniejszych pozycji w nieréwnym podziale débr rzadkich. W rzeczywistosci szkol-
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nego zycia ujawnia sie ,,horror Realnosci” ( Zizek 2001, s. 22) — uczniowie podlegaja
szkolnej wtadzy, ktdérej spersonalizowanym funkcjonariuszem pozostaje nauczyciel,
sprawiedliwym sedzia system egzaminéw zewngtrznych, a ktorej efektem jest istnie-
nie ucznia, nadanie mu statusu i tozsamosci. W schemacie myslenia definiujacym
znaczenie szkoty dla gimnazjalistéw najogélniej sens okre$la alternatywa (roztaczna)
- ,.bycie kim$”, badz ,,bycie nikim”.

Miedzy byciem kims$ a byciem nikim
— gimnazjalisci wobec obscenicznego prawa

Tu dochodzimy do czegos$, co Z. Kwiecinski mégtby okresli¢ jako ,,mitotwdrczy
charakter chodzenia do szkoty” (Kwiecinski 2007, s. 17) — wszak punktem wyjscia
znaczenia do§wiadczenia szkoly jest dla gimnazjalistow ,,chodzenie do szkoty”,
jego konceptualizacja w prezentowanym przez nich schemacie myslenia moze za$
zosta¢ okreslona mitem. W najogélniejszym znaczeniu do$wiadczenie szkoly to
do$wiadczenie wielkiej zyciowej szansy, przede wszystkim jednak do§wiadczenie
zagrozenia, wynikajacego z niepisanych zasad funkcjonowania szkoty w tonie spo-
leczenstwa konserwatywnego politycznie, liberalnego ekonomicznie i do tego zo-
rientowanego na instrumentalne cele w relacjach migdzyludzkich. Tak skonstru-
owana szkota w tak skonstruowanym spoteczenstwie nic nie jest w stanie zmienic,
reprodukujac jedynie dominujaca orientacje ideologicznga — swa realna abstrakcje
— a posréd ucznidw, wytwarzajac fantazmat ,,dobrej szkoty”, ,,dobrej pracy”, ,,do-
brego zycia”, ktéry pacyfikuje mozliwy sprzeciw wobec niezno$nosci codziennego
zycia szkoty. Scenariusz fantazji naruszany jest niezmiernie rzadko i w wyjatko-
wych okoliczno$ciach — wtedy to ,,horror Realnosci” ukazuje si¢ w calej swej oka-
zatosci, takze jako ,,wyparty punkt odniesienia” (Zizek 2001, s. 22). Oto kilka
oznak zapowiedzianego horroru:

Bycie uczniem, to znaczy, no, uczy¢ sie, chodzi¢ do szkoty normalnie i juz.
Uczen to jest po prostu takie cos, ze walczy o swojq wlasng przysztosé zeby Zyé
dalej GKPUS.

Wypowiedz respondenta GKPUS jest zapowiedzia prawdziwie palacego problemu
praktyki funkcjonowania szkoly — codzienne zZycie szkoty, ,,chodzenie do szkoty”
to walka o przyszios$¢, ale przede wszystkim to walka o zycie. Tu mozna zapytaé
— w jakim $wiecie zyjemy i jaki $wiat stwarzamy mtodym ludziom, ze wychodza oni
rano z domu i wraz z pierwszym dzwonkiem rozpoczynaja walke¢ o zycie? Codzienne
»chodzenie do szkoty” jest kwestig ,,zy¢ albo nie zy¢” w percepcji ucznidw z jej
jakosciowymi cechami:
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(...) chodze do szkoty, bo musze, zeby osiqgnaqc cos w Zyciu. Do szkoly trzeba
chodzié, bo to jest wymagane, a uczymy sie dla siebie GKSU4.

No uczymy sie, Zeby osiqgnqcé cos w Zyciu, jakis cel. W moim przypadku? No
chce pojsé dalej do szkoty, do morskiej w Nowym Porcie. Tez chce by¢ wlasnie na
statku GKPU17.

No ja uwaZam na lekcji, zeby coS pozniej w Zyciu osiqgnqgé. (...) Taki, kto
osiggnqt cos w Zyciu to miat jakis cel, do ktorego dqzyt i udato mu sie go zreali-
zowac. Ja moge cos osiqgnqc... dqzyc¢ do celu lub niekoniecznie do niego dqzyé...
i nie wiem przez tq nauke ktorq nauczyciele mogli nam przekazaé w szkole...
potem jq wykorzystac i do czegos dojs¢ w Zyciu i mie¢ dobry zawod i robié cos co
si¢ lubi. Zawéd, ktory nam sprawia przyjemnosé, ktory moze byc tez dobrze ptat-
ny i ktory daje nam jakies perspektywy na przysztos¢ GKPU24.

Respondent GKSU4 wskazuje, iz wystepuje jaka§ forma przymusu, znajdujaca
swoj wyraz w kategoriach ,,trzeba” i ,,musze” — 6w przymus obowiazuje zar6wno
w stosunku do ,,chodzenia do szkoty”, jak i ,,0siagnigcia czego$”. Tymczasem ,,0sia-
gniecie czego$ w zyciu” w najkrétszej, obowiazujacej te kategorig perspektywie cza-
sowej odnosi si¢ do wyboru szkoty ponadgimnazjalnej — celem respondenta GKPU17
jest ,,p6js¢ dalej do szkoly”. Schemat ,,0siagnigcia czegos$™ przystaje do lewej strony
prezentowanego na rysunku 1 schematu definiujacego znaczenie doswiadczenie
szkoty. Warunkiem ,,0siagnigcia czego§ w zyciu” jest — jak stwierdza to GKPU24 —
,Luwazanie na lekcji”, a zatem szkolne zastugi gimnazjalistow wpisuja si¢ w ciag
,chodzenia do szkoty”, ,,uczenia si¢”, ,,zdobywania wiedzy”, ,,ocen, testow i spraw-
dziané6w”, by w koncu przeprowadzi¢ ucznia ku osiagni¢ciom zyciowym, czyli ,,dobra
szkota” i ,,dobra praca”, a za tym konsekwentnie ,,dobre zycie”. Prezentowana wypo-
wiedz respondenta GKPU24 zawiera te elementy — uwaga na lekcji jest szansa osia-
gnigcia czego$ w zyciu, ,.czego$” definiowanego kategoriami ,.dobrego zawodu”,
takiego, ,,co sig lubi”, ,,przyjemnego”, ,,dobrze platnego” i ,,z perspektywami na przy-
szto$¢”. Nie dowiadujemy sie¢ od GKPU24 wigcej, niz méwia inni respondenci, lecz
jego wypowiedz moze stanowi¢ miejsce, z ktérego zbudujemy wyparty punkt odnie-
sienia do ,,0siagnigcia czego$”. S. Zizek pisze, ze:

Psychoanalityczne pojecie fantazji nie da sie (...) zredukowaé do fantazma-
tycznego scenariusza przestaniajqcego prawdziwy horror sytuacji; (...) stosunek
miedzy fantazjq a horrorem Realnosci, jaki ona ukrywa, jest o wiele bardziej
wieloznaczny niz mogtoby sie wydawac: fantazja ukrywa 6w horror, zarazem jed-
nak kreuje to, co pragnie ukry¢, wytwarza swoj 'wyparty' punkt odniesienia (...)
(tamze, s. 22).

Fantazmat ,,0siagniecia czego$§ w zyciu” za posrednictwem szkoty i rynku pracy
nie tylko ukrywa horror masowej, bo przeciez masowe sg i szkolnictwo, i konieczno$¢
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pracy, walki o przetrwanie, ale takze tworzy swoj wyparty punkt odniesienia — osia-
gniecie niczego i przegranie walki o przetrwanie. Codzienne zycie szkoly musi by¢
wigc scena, na ktorej rozgrywa si¢ prawdziwie dramatyczny spektakl, jednak w samej
szkole, na co dzien dowiaduja sig¢ o tym nieliczni:

No, jestem uczniem. No i chodze do tej szkoty. No i ucze sie. (Na czym polega
bycie uczniem? — P.S.) No musimy zdobywa¢ wiedze, stuchajqc nauczycieli ucze
sie i staram sie zapamietac. No i w domu od czasu do czasu, gdy mam dobry dzien.
No, bo na przyktad w tym roku nie zdatem, ale chce zda¢ teraz, w tym roku, dla-
tego sie ucze. Bo przysztosé chce miec dobrq, to znaczy, ze chee zostaé kims — no,
nie chce wylqdowaé na ulicy i grzebac¢ w smieciach! GKSU7.

Dzigki temu, ze respondent GKSU7 ,,w tym roku nie zdal”, zastona fantazji opa-
dta, a wyparty punkt odniesienia zjawia si¢ w catej okazatosci — ,,wyladowaé na uli-
cy”, ,,grzeba¢ w $mieciach”, to perspektywa stwarzana przez szkot¢. Mozna pétzartem
powiedzie¢, ze szkota rozwija zainteresowania uczniéw — GKSU7 rok wcze$niej
pewnie interesowal si¢ czym$ innym niz ,,bycie uczniem”, ,,chodzenie do szkoty”,
,uczenie si¢” i ,,stluchanie nauczycieli”, ale gdy tylko grono pedagogiczne postano-
wilo zatrzyma¢ go na kolejny rok w klasie drugiej, uczen ten, ,,gdy ma dobry dzien”,
to nawet w domu si¢ uczy, tym bardziej ze chce ,,by¢ kim§”, czego punktem odniesie-
nia jest ,.bycie nikim”. Tu dostowno$¢ respondenta GKPUS8 — ,walczy¢, zeby zy¢
dalej”, nabiera bardziej metaforycznego charakteru, by po chwili znéw wréci¢ na
poziom konkretu.

No, chce zdobyé zawod, Zeby byé kims, no Zeby — nie wiem, jak to powiedzie¢
— zeby coS$ znaczy¢ w Zyciu. Jak sie nie ma zadnego wyksztatcenia to nie ma sie
tez zadnego zawodu i jest sig nikim. Po prostu nie znajdzie sie Zadnej pracy. A tu
trzeba, zeby zarobié pieniqdze i utrzymaé rodzing — no, nie wiem, bo jak sie nie
ma pracy to si¢ rodziny nie utrzyma, bo pieniedzy Zadnych sie nie zarobi. No, bo
zeby zarabiad trzeba pracowaé GKSU10.

Ucze sie, no zeby zajsé daleko w Zyciu, zeby nie sprzqtac¢ potem, nie wiem,
ulic, tylko byé kim$ wainym. Zeby pracowaé na rodzine, na dom zarabiad,
utrzymywacd rodzing i w ogole takie tam. (Dlaczego by nie sprzata¢ ulic? — P.S.)
No bo to jest taka praca, za to sie w ogole pieniedzy nie dostaje, no i potem sie
mieszka w jakiejs dziurze gdzies. (Nie dostaje si¢ pieniedzy? — P.S.) Dostaje sie
jakies pienigdze, ale to nie wystarczy na, nie wiem, na kupienie jedzenia, na dom
i w ogdle na rodzine catq GKPU3.

Ucze sie dla siebie, zeby cos w Zyciu osiqgnqc — to ,,cos”, jeszcze nie jest bli-
zej okreslone, nie mam pojecia co bede robi¢ w zyciu. Ogolnie moim marzeniem
w Zyciu przyszlym to jest chodzié¢ w szpilkach, w markowej spédnicy, z teczkq
i przemierzacé ulice jakiegos tam miasta, a to sq takie filmowe nie, to ten... a takie
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Hhic” to nie wiem, ja za takie ,,nic” uwazam... sprzqtanie ulic, ale to tez jest ja-
kas praca, zarobek. Ale mi sie wydaje, zZe to nie na tym polega takie uczenie sie,
no bo do czego by to nas doprowadzito? Wiadomo, zZe to jest praca i to jest praca
GKSU2.

Nie chce zakonczyé edukacji na gimnazjum, chece osiqgnqé jakis cel w Zyciu.
A nie sprzqtaé tak jak inni ulice w kamizelkach — w pomaranczowych kamizel-
kach. No bo to nie jest za bardzo oplacana praca tak dobrze ale tez adna praca
nie hanbi, nie? Ale nie chciatbym tak zarabia¢ GKPU17.

Respondent GKSU10 pozostaje na abstrakcyjnym poziomie, uzywajac okre$lenia
,by¢ kim$” 1 definiujac je jako ,,znaczy¢ co§” — jednego jest pewny: ,.bez zawodu jest
si¢ nikim”. Tu pojawia si¢ pytanie nie tylko o to, co to znaczy ,,by¢ nikim” — respon-
denci maja na nie gotowa odpowiedz: ,,sprzata¢ ulice”, ale réwniez przedstawiaja caty
katalog nieatrakcyjnych pozycji spoleczno-zawodowych, a takze pytanie, czy w ogdle
mozna ,,by¢ nikim”. Nie jest i jednocze$nie jest ,,sprzatanie ulic” ,,takim nic” — méwi
respondentka GKSU2. Trawestujac z kolei stowa GKPU17 — ,,zadna praca nie hanbi,
ale...”, ale akurat sprzatanie ulic tak, przez zepchnigcie cztowieka na skraj zaspokoje-
nia elementarnych potrzeb zyciowych. Tak jak juz wspominatem, wypowiedzi tych
10 z 44 respondentéw, poruszajacych watek ,.bycia kim§” albo ,,bycia nikim”, jako
najogdlniejsze znaczenie do§wiadczenia szkoty, wnosza ,tylko” tyle do tego schema-
tu, ze umozliwiaja odtworzenie przez wigkszo$¢ (34/44) ,,wypartego punktu odniesie-
nia” horroru, jakim jest szkota.

Na czym polega horror codziennego zycia szkoty? Samo postawienie takiego py-
tania komplikuje myslenie o zinstytucjonalizowanej o§wiacie i jej spotecznym oto-
czeniu, nie ma bowiem, a przynajmniej w oficjalnych dokumentach wyznaczajacych
funkcjonowanie systemu o$wiatowego, $ladu zapiséw ustanawiajacych szkote wraz
z systemem zewngtrznych egzaminéw jako instancj¢ decydujaca o istnieniu uczniéw.
W prawie publicznym nie ma zapisu: ,,chodZ do szkoty, ucz sig, stuchaj nauczycieli,
zdawaj egzaminy, to bedziesz kim§, a w innym razie zostaniesz nikim” — niemniej
jednak codzienne funkcjonowanie szkoty pozwala mysle¢ jej uczniom, ze taka reguta
ich obowiazuje. Pozwala to mysle¢, iz oprécz prawa publicznego o losie uczniéw
decyduje inna forma prawa — prawo obsceniczne, jakby je okreslit S. Zizek.

Superego jest tym obscenicznym ,,nocnym” prawem, ktore 7 koniecznosci du-
bluje Prawo ,,publiczne” i mu towarzyszy (tamze, s. 107).

Jaki$ ,,nocny” porzadek, porzadek obsceniczny, czyli nieobecny w $wietle dzien-
nym, ale takze wykraczajacy poza najskrajniejsze konsekwencje zapisOw prawa pu-
blicznego, reguluje codzienne doswiadczenie szkolty. Reguty pisane sa po prostu zbyt
tagodne, aby gimnazjali$ci dotarli do przeswiadczenia, iz ,,walcza, aby zy¢ dalej”, aby
nie ,,by¢ nikim” — zdecydowana wigkszo$¢ o to walczy. Ten niepisany kodeks, dajacy
szkole wtadzg decydowania o uczniowskim istnieniu, jest wyrazem ,,ducha wspdlno-
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ty” (por. tamze) zbudowanej na neoliberalnych zatozeniach zysku ponad wszystko.
Tutaj mozna by przytoczy¢ przyktad dawany przez S. Zizka na zobrazowanie dziata-
nia prawa obscenicznego w odniesieniu do zjawiska ,.fali” w wojsku, lecz lepiej jest
przeksztatci¢ 6w przyklad tak, aby odnosit si¢ wprost do szkoty — spoteczna funkcja
szkoty zezwala na akty transgresji (nielegalne karanie towarzyszy niedoli), zarazem
umacnia spdjnos¢ grupy wobec wartosci przez t¢ grupg wyznawanych (por. tamze)
— wszyscy wiemy, ze wartosci te wiaza si¢ przemoznie z kapitalistycznym sposobem
gospodarowania. Méwiac wprost, ludzie znaczacy dla systemu o$wiaty w ogdle,
a nauczyciele i uczniowie w szczeg6lnosci sa po prostu cztonkami jednej wspdlnoty
doswiadczen, co daje prawo nauczycielom (ktérzy przez szkolna niedolg przeszli),
jako depozytariuszom spolecznie skonstruowanych wartosci, do wymuszania na
uczniach z warto$ciami tymi si¢ nieidentyfikujacymi, aby jednak do wartosci tych sig
,»przekonali”.

Jak ktos to olewa to nie musi, ale jak ktos chce dalej zajs¢ i w ogdle no to mu-
si sie starad, no i musi przejs¢ te wszystkie lata tej nauki. Taki co olewa, no ze je-
go to nie obchodzi czy nauczyciele mu wstawiajq te jedynki czy nie, czy zda, czy
nie. Po prostu on nie chce by¢ kims... znaczy nie, Ze nie chce, moze chce, ale po
prostu on ma to gdzies, ze sie uczy i w ogole. Znaczy, ja nie wiem jak to inaczej
wyttumaczy¢é, moze tak... GKPU3.

Mozna powiedzie¢, ,,nie chcesz si¢ uczyc, to sig nie ucz, ale potem si¢ nie dziw, ze
masz zle oceny, nie zdajesz i zostajesz nikim”. ,,Jak chcesz by¢ nikim, to twoja spra-
wa”. Ryzyko stracenia ucznia w spoleczny niebyt jest wystarczajacym argumentem
dla wigkszos$ci z nas, aby jednak zainteresowac si¢ szkota — jezeli ty nie zainteresujesz
si¢ szkota, to szkota na pewno zainteresuje si¢ toba.

Ucze sie, bo chce byé kims w zZyciu. Mie¢ jakis zawod, zeby mieé prace poz-
niej. Jeszcze sie nie zastanawiatam jaki zawéd i jaka praca, ale nie kazdy kto ma
Jakis zawadd i jakqs prace jest kims. Nie chodzi o byle jakq prace. Z resztq bycie
nikim nie jest takie fajne jak bycie kims. To w ogole gtupio brzmi — by¢ nikim
GKSUS.

Z.akonczenie

»1o w ogdle glupio brzmi — by¢ nikim” — méwi respondentka GKSUS, chociaz
sama wcze$niej sobie zaprzecza, gdyz nie mozna ,,by¢ nikim”. Mozna powiedzie¢, iz
Iek przed ,,byciem nikim” jest lgkiem urojonym, lecz wyznacza on funkcjonowanie
ucznidow. Kazdy, kto przechodzi przez szkote, zagrozony jest zepchnigciem w spo-
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feczny niebyt, ale, uzywajac okreslen respondentéw, ,.kopanie rowéw” i ,,sprzatanie
ulic”, to tez jest co$. I tego respondenci si¢ najbardziej obawiaja, jezeli bowiem naj-
bardziej jaskrawym przyktadem konfliktu migdzy prawem publicznym a prawem ob-
scenicznym jest akt linczu jako bezprawnego zaprowadzenia prawa (por. tamze,
s. 108), to w wypadku szkoty i jej obscenicznego instrumentarium prawnego jest ina-
czej. Szkota nie linczuje wbrew prawu publicznemu uczniéw, nie tego si¢ oni oba-
wiaja, szkota dokonuje linczu, ktéry jest jedynie jego forma symboliczna. To jednak
wystarczy, aby logika autorytarno-patriarchalna znalazta miejsce swojej realizacji —
niemozliwa do publicznej manifestacji znajduje swoj czas w sytuacjach ,.karnawatu”
przemocy, ale nie chodzi o pogromy i gwalty, lecz o co$ duzo bardziej doniostego
w swoich konsekwencjach — szkolne egzaminy i szukanie pracy (por. tamze, s. 110).
Problem, ktéry znalazl sig¢ w centrum tego artykutu, jest z rodzaju tych, ,,0 ktérych nie
mozna méwié, wiec nie mozna o nich milcze¢” (Zizek 2007, s. 306-307) — jest pro-
blemem masowego naruszenia praw jednostek skazywanych na bycie kims.
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