Studia Pedagogiczne t. L XIV/2011
PL ISSN 0081-6795

DOROTA KLUS-STANSKA
Uniwersytet Gdanski

DLACZEGO SZKOLNA KULTURA
DYDAKTYCZNA SIE NIE ZMIENIA'

Moj gtos w dyskusji nad kulturg dydaktyczna szkoty, z koniecznosci sygnalny,

ma piecioelementows strukture:

Ustalenia definicyjne,

Kontekst teoretyczny istotny we wskazaniu barier zmiany kultury dydaktycznej,
»Migawki” szkolne, bedace przejawem zinternalizowanych wzoréow kulturowych,
Identyfikacja lezacych i ich Zrédet wzoréw wywotujacych inercyjnoé¢ i nieru-
chomo$¢ kultury dydaktycznej szkoty,

Konkluzje metodologiczne.

USTALENIA DEFINICYJNE

Aby wykazaé teze ,ukrytg” w tytule (o niezmienno$ci kultury dydaktycznej w pol-

skiej szkole), przyjmuje zalozenie o horyzontalnym (a nie oceniajacym) zréznicowaniu
kultur, zawsze wpisanych w okreslone czasowo-przestrzenne warunki historyczne.
Odnosze si¢ dzi§ do kultury dydaktycznej, a wiec tego elementu kultury szkolnej,
ktory dotyczy procesu nauczania-uczenia sie.

Jesli przyjmiemy za Ewa Nowicka ustalenie, ze elementem kultury sa wzory kultu-

rowe, stanowigce ,,mniej lub bardziej ustalony w zbiorowosci sposob zachowania lub
myslenia”?, mozemy zalozy¢, ze szkolna kultura dydaktyczna oznacza konfiguracje

1

2

Ten glos w dyskusji nad dydaktyczng kulturg szkoty zainspirowal szerokie rozwiniecie
tego zagadnienia w rozdziale w ksigzce: D. Klus-Staniska, Dzie#i jak co dzieri. O barierach
zmiany kultury szkoly, [w:] M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak (red.), Wychowanie:
Dpojecia, procesy, konteksty — interdyscyplinarne ujecie. Gdanisk: Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne (w druku).

E. Nowicka, Swiat..., dz. cyt., s. 238.
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przekonan, wartosci, norm i wzorcow zachowan zwiazanych z akceptowanymi
w szkole sposobami tworzenia wiedzy.

Szczegdlnie przydatne w takim ujeciu jest dokonane przez G. Batesona rozréznie-
nie w kulturze dwdch porzadkéw mentalnych: emocjonalnego i racjonalnego, ktore
nazwal ethosem i eidosem. Ethos obejmuje wzory emocji typowe i przewazajace na
danym obszarze kultury, podczas gdy eidos odnosi si¢ do kulturowo uwarunkowanej
»standaryzacji poznawczych aspektow osobowosci jednostek™.

GLEBOKA VERSUS PLYTKA INTERNALIZACJA WZOROW
KULTUROWYCH JAKO KONTEKST TEORETYCZNY ISTOTNY WE
WSKAZANIU BARIER ZMIANY KULTURY DYDAKTYCZNE]

Wzorce sktadajace sie na kulture, réwniez dydaktyczng, moga by¢ jawne, formulowane
explicite lub ukryte, wyrazajace si¢ tylko w zachowaniach®. Do ostatnich nalezg te, o ktd-
rych E. Nowicka pisze, Ze sg na tyle gleboko zinternalizowane, ze trudno jest sformutowa¢
zawartg w nich norme”°. Poniewaz trudniej zmienic to, czego do korca sobie nie uswiada-
miamy, jasne jest, ze bardziej modyfikowalne sa wzory kulturowe stabiej zinternalizowane,
powierzchowne, a wigc majace realnie mniejsze znaczenie dla kultury i jej uczestnikow.
Natomiast znacznie trudniej jest zmieni¢ te, ktore tkwig najglebiej w podstawach danej
kultury. Mogloby to wyjasnia¢, dlaczego reformy szkolne okazuja si¢ czesto jatowe i ini-
cjujace co najwyzej ,,stare tresci w nowej szacie”. Koryguja bowiem jedynie ,,widzialng”
powierzchnie systemu os§wiatowego, nie majac dostepu do najglebiej uwewnetrznionych
wzordw kultury szkolnej, zawierajacych co$ w rodzaju mentalnosci pedagogicznej.

Wisr6d wielu obszarow kultury dydaktycznej szczegélnie trzy pola realizacji wzo-
réw kulturowych wydaja si¢ w szkole kluczowe. S to:

- wzory rol spofecznych nauczyciela i ucznia,
- wzory warto$ciowej wiedzy,
- wzory jezyka i komunikacji.

Powszechnie traktowane sg jako oczywiste (,,inne w szkole by¢ nie mogg”).
Pozostajg wigc ukryte pod nawykowymi zachowaniami i w sensie metodologicz-
nym daja si¢ wyinterpretowac jedynie z drobnych, umykajacych zazwyczaj uwadze
sytuacji, stanowigcych element przerwania zwyczajnosci i rytualizacji (réwniez
w mysleniu badacza). Przy czym, co istotne, zgodnie z zalozeniami socjologicznej
teorii dyskursu odrézniam rytualy od rytualizacji, czyli zjawiska polegajacego — jak
pisze M. Czyzewski - ,na utrwalaniu si¢ (...) niepodatnych na zmiane wzoréow

> G. Bateson (1958), Naven. Stanford, Stanford University Press, s. 220.
4 A. Ktoskowska (1983), Kultura masowa. Warszawa, PWN.
5 E. Nowicka, Swiat..., dz. cyt., s. 78.



DLACZEGO SZKOLNA KULTURA DYDAKTYCZNA SIE NIE ZMIENIA 45

dziatania™ i traktowaniu ich jako niedyskursywnej ,,oczywistej oczywistosci”, czyli
- przyjmujac za J. Baranskim - pozostajacych ,,na prymarnym poziomie zrozu-
mialodci samej przez si¢”™”.

Z szerokiego spektrum znaczen, skladajacych sie na te wzory, przedstawiam je
z uzyciem bardzo wybioérczych, do§¢ swobodnie wybranych egzemplifikacji - ,,mi-
gawek szkolnych”, na ktére skladaja si¢ drobne obserwacje zgromadzone na lekcjach
w szkotach polskich i brytyjskich oraz fragmenty wypowiedzi nauczycieli komentu-
jacych proces dydaktyczny.

»MIGAWKI SZKOLNE”

POLSKA SZKOLA

- Nalekeji matematyki nauczycielka zauwazyta, ze uczen postuzyt sie ,,na wyrost”
zaawansowang strategia rozwigzywania zadania: ,,Co$ ty tu nawypisywal?! Przeciez
jeszcze tego nie przerabialiSmy”.

- Studentka na praktyce szkolnej. Wyjasnia nauczycielce, ze chce da¢ uczniom
zadania problemowe z matematyki, aby samodzielnie szukali strategii ich roz-
wigzywania. Zaskoczona nauczycielka pyta: ,, Ale po co oni maja szukac? Przeciez
Pani moze im powiedzie¢, jak to zrobic”

- Warsztat dla nauczycieli. Nauczyciele w grupach ustalaja znaczenie metod ak-
tywnych i rozwigzywania probleméw w uczeniu sie. Formutujg dwa dominujace
argumenty: ,uczniowie ucza si¢ wspotpracy” i ,,uczniowie lepiej zapamietuja
tresci”. Jednoczes$nie wszystkie zespoly zastrzegaja, ze nie majg kiedy siega¢ po
takie metody.

- Dyskusja po wyklfadzie poswigconym strategiom pracy w matych zespotach na
lekcjach. Stanowczy argument nauczycieli: ,Nie mozemy tego robi¢, bo mamy
zbyt liczne klasy”.

- W alternatywnej szkole Zak grupa wizytujacych nauczycieli: ,Podoba nam sie,
ze oni gléwnie majg zadania wymagajace tworczego myslenia. Tylko si¢ zasta-
nawialismy: jak oni tyle pracuja tworczo, to kiedy oni sie ucza?”.

- Licealisci otrzymuja temat wypracowania: ,,Jaka posta¢ z mitologii uwazasz za najbar-

¢ M. Czyzewski, W strone teorii dyskursu publicznego. [w:] M. Czyzewski, S. Kowalski,
A. Piotrowski (red.), Rytualny chaos. Studium dyskursu publicznego. Krakéw 1997,
Wydawnictwo Aureus, s. 72-73.

7 J. Baranski (2008), Etykieta - rytual estetyczny. Tekst wystapienia wygloszonego na
konferencji ,Tabu, etykieta, dobre obyczaje”, Ladek Zdroj 23 - 25 kwietnia 2008;
http://www.etnologia.uj.edu.pl/portal/images/Biblioteka/baranski2.pdf, 14.09.2009.
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dziej tragiczna? Odpowiedz uzasadnij”. Na kolejnej lekgji btyskotliwy, nieco ironiczny
uczen odczytuje tekst, w ktérym argumentuje, ze najbardziej godny wspoétczucia byt
sep, ktory — mimo ze zywi sie padling —- musiat wyjadac watrobe z zywego Prometeusza”
Rada Pedagogiczna szkoly rozwaza, jakie konsekwencje wyciaggna¢ wobec ucznia.

BRYTYJSKA SZKOLA

(Nie jest prezentowana jako lepsza, ale odmienna: wyrosta z innych kontekstow

pohtycznych i pedagogicznych)

Nauczycielka w przedszkolu w czasie spotkania z rodzicami: ,,Gdyby dziecko
chcialo si¢ uczy¢ czyta¢ czy liczy¢, prosze go w tym wspiera¢. Kazdy nauczyciel
bedzie wam potem wdzieczny, Ze wykonaliscie za niego te prace”.

Szkota podstawowa. Na tablicy wypisane przyklady dziatan matematycznych
o réznym stopniu ztozonosci. Uczniowie mieli rozwigzywac te, ktore ich zdaniem,
odpowiadaja ich mozliwosciom. Po pewnym czasie nauczyciel, podajac wyniki,
prosi o podnoszenie rak, gdy udalo si¢ poprawnie je rozwigza¢. Pytam, czemu nie
sprawdzal ich metod. Odpowiada: ,;To nie ma znaczenia. Muszg sami prébowac.
Uzywaja sposobdw, ktére znajg lub wymyslaja nowe. Potem moga znalez¢ biad
W swoim rozumowaniu’.

W czasie wizyty studyjnej w szkole angielskiej spotkanie polskich gosci z nauczy-
cielami. Rozmawiamy o metodach aktywnych. Nauczyciel matematyki: ,Wtedy
pracuja koncepcyjnie, wymyslaja zamiast tylko zapamigtywac”. Nauczyciel che-
mii: ,W szkole jest za malo czasu, zeby go trwoni¢ na aktywnos¢ nauczyciela. To
uczniowie muszg by¢ aktywni”.

W Wielkiej Brytanii nie ma gérnego limitu liczby uczniéw w klasie. Bywa, ze
ich liczba sigga 40 i wiecej. Dwdch nauczycieli niezaleznie od siebie wyjasnia mi
w czasie wizyty studyjnej: ,,Musze organizowac przede wszystkim prace w matych
grupach, bo mam takie liczne klasy”.

Wizyta studyjna w szkole w Birmingham w dzielnicy zamieszkanej gtéwnie przez
emigrantow. Jestem w klasie, do ktorej uczeszcza 35 dzieci. Méwig dziewigcioma
jezykami, w tym dwoje po angielsku. Pytam, czy nie ma obowigzku opanowania
jezyka angielskiego przed przyj$ciem do szkoty. Nauczyciel zaskoczony: ,,Kon-
stytucja zapewnia prawo do edukacji wszystkim dzieciom”

Lekcja jezyka angielskiego w secondary school. ,Romeo i Julia”. Uczniowie planuja
w grupach eseje na temat: ,,Gdy rodzice decyduja o dzieciach... - rozwaz zalety
i wady takiej relacji”. Nauczyciel: ,Mam nadzieje, Ze nie przeczytam banatow.
Piszcie tak, jakbyscie chcieli wywola¢ burze w mediach”.
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IDENTYFIKACJA WZOROW ROZUMIENTIA WYWOLUJACYCH
NIERUCHOMOSC KULTURY DYDAKTYCZNE] SZKOLY

Punktem wyjscia myslenia o procesie dydaktycznym w polskiej szkole jest definicja
wiedzy, ktéra zawiera w sobie elementy wzor6w roli nauczyciela, ucznia i komunikacji
na lekgji.

Wiedza to wyznaczony przez program nauczania zbior wiadomosci przeka-
zywanych uczniom przez nauczyciela w celu jej przyswojenia.

U podstaw takiej ,odruchowej” kulturowej identyfikacji lezy sie¢ wzorow inter-
pretacji poznawczych, budujacych Batesonowski eidos. Wérdd nich najwazniejszy
jest wzor dobrego nauczania, zgodnie z ktérym dobre nauczanie jest konsekwentnie
zwigzane z etapowa realizacjg programu nauczania (a wigec program nauczania nie
mowi nauczycielowi, co uczen ma umie¢, ale czego ma by¢ nauczany).

W tej perspektywie uczen, ktéry cieszy nauczyciela, to nie ten, ktéry umie, ale ten,
ktéry bedzie umial, jak nauczyciel go nauczy. Mimo ze taka realizacja kulturowego
wzoru nauczania ujawnia nagminnie swoja nieracjonalnos¢, gdy np. wysoki procent
pierwszoklasistow miesigcami uczy sie tego, co juz wczesniej opanowali poza szkola,
pozostaje on nienaruszony. Jego gleboka internalizacja powoduje, ze jedyne mozliwe
modyfikacje odnosza si¢ do klimatu emocjonalnego, Batesonowskiego ethosu (nauczyciel
przyjazny, partnerski, sprawiedliwy itd.), ale nie standardéw opracowywania wiedzy.

Nauka znajduje dzisiaj argumenty, ze wiedza w umysle (a w kazdym razie jej roz-
legle zakresy) ma zupelnie inng strukture i inaczej funkcjonuje niz wiedza w formach
przekazowych. Zgodnie z tymi koncepcjami wiedza to nie tyle zbior wiadomosci, ile
sposob ich funkcjonowania w umysle, ktory zalezy od warunkéw ich poznawania.
Pamie¢ ludzka gromadzi bowiem nie tyle efekty aktywnosci poznawczej, ile sposoby
dojscia do tych efektow. Jesli zatem uczen gléwnie sledzi rozumowanie nauczyciela,
a potem ¢wiczy to, co mu pokazano, jego umyst dysponuje gléwnie takimi strate-
giami: absolwent umie $ledzi¢ cudze wyjasnienia i je replikowa¢ w jednoznacznych
sytuacjach, ale nie umie juz wytwarza¢ wlasnej argumentacji. Umie opanowac cudza
typologie, ale nie umie zaproponowa¢ wlasnych kryteriéw do nieuporzadkowanych
danych. Umie wykonac¢ eksperyment wedtug instrukcji, ale nie zaprojektuje wtasne-
go, a nawet nie zauwazy problemu, ktéry mozna by zbadac. Jest bezradny w nowej,
»hieprzerobionej” w szkole sytuacji.

Transmisyjna kultura dydaktyczna nie jest w stanie absorbowac¢ takich koncepcji,
bo godza w jej najglebsze podstawy. Nie do akceptacji s zatozenia lezace u podstaw
innych kultur dydaktycznych, takie jak na przykfad:

- nauczanie zawsze wywoluje jakie$ uczenie sie, ale niekoniecznie tego, czego chce-
my nauczy¢,

- dla uczenia si¢ lepsze sa na poczatku (np. kazdej lekcji) nawet stabe i nietratne
wlasne proby niz dobre wyjasnienia nauczyciela,
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- dobry nauczyciel to ten, ktory stwarza na wejsciu sytuacje problemowe do roz-
wigzywania przez uczniow,
-  dobry uczen to ten, ktéry probuje na rézne sposoby,
- dobry efekt nauczania to sprawnos$¢ w wytwarzaniu intelektualnych strategii
radzenia sobie.
Gleboko zinternalizowane kulturowe wzory wiedzy i nauczania powoduja, ze
w polskich programach nauczania i jezyku dydaktykow i nauczycieli wyrazne sg spe-
cyficzne dydaktyczne zwiazki frazeologiczne: ,,przekazywanie wiedzy”, ,,przyswajanie
wiedzy’, ,ksztaltowanie poje¢’, ,,zapoznawanie ucznia’, ,wdrazanie ucznia’; podczas
gdy np. w zachodnich dydaktykach i dokumentach o$§wiatowych mamy znacznie
cze$ciej takie zbitki frazeologiczne, jak: ,wytwarzanie wiedzy”, ,nadawanie znaczen,
»konstruowanie pojec’, ,uczen eksploruje”, ,,uczen bada”. W ten sposob analiza jezyka,
jako tego, ktory zgodnie z hipotezg Sapira-Whorfa nie tyle opisuje $wiat, co porzadkuje
go w okreslony sposdéb i kreuje, pozwala zidentyfikowa¢ glteboko zinternalizowane
wzory kultury dydaktycznej, wzory, ktore sg stabo dostepne refleksji ich posiadaczy.
Waga tej analizy polega na tym, ze nawykowo stosowany jezyk w znaczniej mierze
powoduje, ze kultura dydaktyczna szkoly staje si¢ zaimpregnowana na zmiany.

KONKLUZJE

Podstawowe bariery zmiany kultury dydaktycznej szkoly tkwig w niej same;j.
Bezrefleksyjne zanurzenie we wlasnej kulturze i nie§Swiadomos¢ jej ,nienaturalnosci’,
wynikajace z brakéw kontaktéw z innymi kulturami (tu: dydaktycznymi), blokuja
mozliwos$¢ jej poznania, gdyz, jak pisze R. Linton, ludzie, ,,ktorzy nie znajg Zadnej
kultury poza wtasng, nie moga poznac wlasnej”®. Kultura szkolna staje si¢ tym trud-
niejsza do zmiany, im glebiej skladajace sie na nig wzory sa zinternalizowane, a przez
to bardziej ukryte i niedostepne refleksji.

Ale istniejg sposoby penetrowania wtasnej kultury, identyfikowania jej znaczen
i uruchamiania w konsekwencji kreacyjnej refleksji. Jest to mozliwe dzigki jej bada-
niom pedagogicznym.

Aby jednak zrealizowaly one takie zadanie, musza spelnia¢ pewne standardy
i przetamac bariery, tym razem nie te przynalezne samej kulturze, ale nalezace do
podejmowanych procedur metodologicznych. Mozna wyrézni¢ wsrod nich dwie gru-
py barier. Niektdre z nich majg charakter bardziej techniczny i wynikaja z uchybien
w procedurze badawczej. Sg to:

- ogolnikowe definiowanie, nieosadzone w zalozeniach nauk zajmujacych sie kul-
turg (jak: antropologia kulturowa, socjologia kultury czy etnografia),

8 R. Linton (2000), Kulturowe podstawy osobowosci. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe
PWN;, s. 150-151.
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- traktowanie pojecia ,,kultura szkolna” jako tak pojemnego, ze mozna do jego
zakresu wlaczy¢ dowolne elementy szkoly (co jest prawda, pod warunkiem, ze
wlaczenia dokonamy z precyzyjnie okreslonej perspektywy teoretycznej),

- pomijanie dokfadnego ,,przekladu” wybranej koncepcji kultury na badane zmien-
nei prowadzone analizy,

- stosowanie nieadekwatnych strategii i technik badawczych (np. w podejsciu obiek-
tywistycznym poprzestawanie na badaniu opinii uczestnikow kultury, czasem
nawet bez zdefiniowania zmiennych i wskaznikéw i bardzo cz¢sto bez pomiaru
istotno$ci statystycznej réznic, mocy zwigzkow itd., lub — przy deklaratywnej
zmianie paradygmatu metodologicznego: traktowanie podejs$¢ interpretatywnych
jako po prostu wszystkiego, co nie jest pomiarem, bez znajomosci strategii analizy
danych np. w fenomenografii, teorii ugruntowanej, analizie dyskursu itd.).
Drugga, bardziej istotng barierg jest ogélne podejscie w mysleniu o badaniach

kultury szkolnej, polegajace na koncentracji na ,,artykutowanej” wprost tresci i ich
naturalistycznego opisywania i wyjasniania. Innymi stowy, badacz pozostaje niekry-
tyczny, przyjmuje manifestacje kultury za ,dobra monete” i jest nieczuly na kryjace sie
pod tymi manifestacjami znaczenia i wzory. Jest bardziej archiwista niz etnografem,
bardziej rejestratorem niz interpretatorem. Nie ma wowczas mozliwosci odkrycia,
jakie gleboko zinternalizowane wzory kulturowe kryja si¢ za obserwowanymi za-
chowaniami.
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Dorota Klus-Stanska, Dlaczego szkolna kultura dydaktyczna sie nie zmienia?

Title: Why is school teaching culture not changing?

Abstract: This text tries to interpret the main reasons of inertia within the existing model
of teaching in Polish schools. First, the Author defines the notion of school teaching culture
as well as the mechanisms responsible for internalization of the culture patterns that can
“hide” them from a conscious critical reflection. Then, she identifies the models of pedagogi-
cal thinking which contribute to immobility of the school teaching culture and its resistance
against an initiated change. The tool used in the identification comprises a set of lesson ob-
servations conducted in Polish and British schools. The material is used to present a contrast
in cultural patterns and thus it serves to question the “obviousness” of what is happening

during lessons in Polish schools.



