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School. Essay about (No)responsibility

Streszczenie

Zachodni czlowiek $cisle powigzatl ze szkota swoja biografie. Nie moze on —
w swojej wyobrazni — nie posiada¢ swiadectwa potwierdzajacego wyksztatce-
nie. Trudno tez sobie wyobrazié, aby jakiekolwiek spoteczenistwo mogto ist-
nie¢ bez szkoty. Te przekonania powoduja, ze kazda wtadza podejmuje prébe
przejecia kontroli nad szkota i ksztalceniem mtodych ludzi. Badania Bogusta-
wa Sliwerskiego potwierdzaja, ze kazda z partii, ktéra dochodzi do wtadzy, za
pomoca szkoty realizuje wlasne interesy.

Celem artykutu jest préba rozpoznania kondycji terazniejszej szkoty i po-
wiazanej z nig sprawy odpowiedzialnosci i nie(odpowiedzialno$ci). Wypo-
wiedz autorki koncentruje sie na trzech zagadnieniach, ktére ujeto w formie
pytan. Pierwsze: Czyja jest szkota? Drugie: Kim jest cztowiek w szkole? Trze-
cie: Jakiego czlowieka wyksztaltca szkota?

Stowa kluczowe: szkota, nie(odpowiedzialnos$¢), upartyjnienie szkoty,
podrecznik, konserwatyzm
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Abstract

The Westerner closely linked his biography with the school. He should have —
in his imagination — certificates that confirm his education. It is difficult for
him to imagine a society without schools. Such beliefs drive every govern-
ment to seek control over the school system and the education of young peo-
ple. Bogustaw Sliwerski’s research confirms that each political party that
comes to power uses the school to further its own interests.

The paper attempts to recognise the current condition of contemporary
school and the related matters of responsibility and non-responsibility. The
author’s statement focuses on three issues presented in the form of the follow-
ing questions: Who does the school belong to? Who is the individual in the
school? What kind of individuals does the school aim to cultivate?

Keywords: school, (non)responsibility, partisanization of the school, text-
book, conservatism

Pisanie o szkole jest i tatwe, i trudne zarazem. Latwe, bo wystarczy
spedzi¢ w niej rok, aby zorientowac sie w tym, co szkote tworzy i co
ja organizuje. Oczywiscie, sg takie momenty — rozwojowe, politycz-
ne czy zawodowe — ktére moga utrudnié artykulacje takiego doswiad-
czenia praktycznego, ale kazdy rozpoznaje, ze w szkole chodzi o wiele
kwestii, o ktérych réznie sie méwi. Szkota to zadziwiajace miejsce, gdyz
dzieja sie tu sprawy, ktore s zadziwiajaco nie-wypowiadane. I wlasnie
o tym, co nie-wypowiedziane w szkole, pisac jest trudniej, gdyz czesto
cztowiek potrzebuje rozmaitych dystanséw — wiedzy, doswiadczenia
czy lat — aby to, co ,,w szkole sie czuje i co o szkole sie mysli”, krytycz-
nie rozpozna¢ i dostrzec, ze za tymi emocjami i myslami zwykle skry-
wa sie jakies ,,drugie dno”. Wczesnej czy pozniej kazdy potrafi jako$ to
»drugie dno” rozpoznaé, opisa¢ i (nie)krytycznie zrozumiec.

Totez badajac szkote, prébujac ja rozpoznaé, opisa¢ i zrozumied,
mozna doj$¢ do — nienowego w pedagogice — wniosku, ze nie chodzi
w niej tylko o to, co zwyklo nazywac¢ sie¢ manipulacjg, przymusem,
przemoca czy perswazja, ale idzie o to, czego nie uswiadamiajg sobie
ani nauczyciele, ani uczniowie, ani ich rodzice, ani nawet autorzy pod-
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recznikéw czy architekci, inzynierowie i najzwyklejsi w $wiecie mu-
rarze, ktérzy robia szkole w sensie przestrzennym i konstrukcyjnym.
Lektura ksigzki Ivana Illicha pt. Odszkolni¢ spoteczeristwo! prowadzi
do refleks;ji, ze ludzie ciagle my$la o szkole tak, jak sie o niej mysli od
blisko 200 lat. W konsekwencji ludzie, nie mogac o szkole pomysle¢
po-nowemu, nie potrafig szkolty zorganizowa¢ inaczej. Dorosli i dzie-
ci nie potrafiag wyobrazi¢ sobie, ze mozna uczy¢ nie-szkolnie, w jakis$
inny, alternatywny i niekonwencjonalny sposéb. Jak sadze, nie trze-
ba nikogo przekonywa¢, ze tzw. zachodni czlowiek tak $cisle powia-
zat ze szkola swoje dzieje, ze nawet wytwarzania nowych §wiatéw nie
mogt/nie moze zaplanowaé bez udziatu szkoty, w ktérej nauczyciele
niczym demiurdzy w mozole i trudzie wykuwali i wyku¢ maja nowe-
go cztowieka. Klopot tez w tym, ze bez udziatu szkoty cztowiek nie po-
trafi zabezpieczy¢ istnienia starego $wiata, do ktérego cztowiek-dziec-
ko zawsze wchodzi jako kto$ nowy i obcy zarazem, jak pisata Hannah
Arendt?. Nowos$¢ i obco$¢ niczym grzech pierworodny musza zostaé
zmyte z cztowieka za sprawg szkolnej edukacji, ktéra ma uczyni¢ czto-
wieka swoim. Jej zadaniem jest uksztattowaé cztowieka jako integral-
ng cze$¢ jego wspolnoty. Przy czym owa ,,jego$¢” (wspolnoty) moze sie
w pelni wytworzy¢ wylacznie za posrednictwem szkoty, gdyz to ona
(w przeciwienstwie do rodziny) jest tym miejscem, ktére w mniejszym
lub wiekszym zakresie poddaje sie kontroli wtadzy.

Celem tej refleksji jest préba rozpoznania kondycji terazniejszej
szkoty i powiazanej z nia sprawy odpowiedzialnosci i nie(odpowie-
dzialno$ci). Moja wypowiedz koncentruje sie na trzech zagadnieniach,
ktore ujetam w formie pytan: (1) Czyja jest szkota? (2) Kim jest czto-
wiek w szkole? (3) Jakiego cztowieka wyksztalca szkota?

1 L. Mlich, Odszkolni¢ spoteczeristwo, Warszawa 2010.

2 H. Arendt, Kondycja ludzka, Warszawa 2000; taz, Co to jest autorytet, w: tej-
ze, Miedzy czasem minionym a przysztym. Osiem cwiczen z mysli politycznej, War-
szawa 1994.
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Czyja jest szkola?

Dzisiejsza szkota w publicznej przestrzeni jest klasyfikowana na kil-
ka sposobéw, przy czym niezwykle chetnie korzysta sie z klasyfika-
cji konstruowanych na antagonizmach, takich jak: szkota , publiczna —
niepubliczna” i ,tradycyjna — alternatywna”. To spotecznie pozyteczny
sposob, gdyz wymusza opowiedzenie si¢ po stronie jednej mozliwosci
i tym samym rozwiazanie konfliktu.

Okazuje sie jednak — o czym wie kazdy student/kazda studentka
pedagogiki — ze pierwszy z antagonizméw wprost wynika z (histo-
rycznego) rozwoju wiedzy pedagogicznej na temat szkoty, ucznia i na-
uczyciela. Antagonizm ,,szkota tradycyjna” — ,,szkota alternatywna” to
nie tylko nastepujace po sobie systemy/nurty edukacyjne, lecz kazdy
z nich jest wytworem pedagogiczno-edukacyjnej (nie)krytycznej re-
fleksji, ktéra wytonita sie w przestrzeni humanistycznej tylko dlate-
go, ze ludzie zgromadzili do$¢ wiedzy na temat wspotczesnej im szko-
ty. Dzi$ jednak (nie)krytycznie czesto szkote tradycyjng wprost wigze
sie z dziewietnastowieczng edukacja i pedagogika Johanna Friedricha
Herbarta. Z kolei dzisiejsze szkoty alternatywne nie sg efektem krytyki
herbartyzmu, ale istnieja bardziej jako edukacyjna alternatywa czy —
weziej — innowacja, ktéra ma zastgpi¢ dzisiejsza szkote tradycyjna. Tyl-
ko pozornie - jak sie wydaje — dzisiejsze szkoty alternatywne nawigzu-
ja do idei europejskiego nowego wychowania albo do amerykanskiego
progresywizmu. Jakkolwiek nowe wychowanie i progresywizm byty
6wczesng odpowiedzig na herbartyzm i jego (nie najlepsze) przemia-
ny w szkole XIX i poczatku XX wieku, to dzi$ trudno zgodzi¢ sie z opi-
nig, ze alternatywnos¢ to zakwestionowanie herbartyzmu, jego ewo-
lucji i tzw. drylu pruskiego. Szczegdlnie to ostatnie pojecie tryumfuje
w tej czesci publicznej przestrzeni, w ktérej z namietnoscig krytykuje
sie szkote jako taka i polityke, ktéra ja organizuje. Przy czym trudno
oprze¢ sie wrazeniu, ze uzycie pojecia ,,dryl pruski” maskuje wiele po-
waznych probleméw, gdyz redukuje ich sedno do nadmiernego postu-
szenstwa wobec szkoty, co rujnuje psychike (w tym intelekt) dziecka.
Niknie w tej sytuacji sprawa np. celéw ksztatcenia i celéw wychowania,
tresci ksztalcenia czy tez nieistotny staje sie ideat wychowania. Innymi
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stowy, eksponuje sie nadmierng dyscypline jako istotny wymiar znie-
wolenia dziecka, a przeciez — jak przekonuje Wiestaw Theiss® — ,,znie-
wolenie” to nie jest wylacznie sprawa postuszenstwa cztowieka-dziec-
ka wobec szkoty. Zniewolenie to kultura, ktéra jest reprezentatywna
dla spoteczenstwa danego czasu i miejsca.

Nie trzeba by¢ zatem wnikliwym badaczem szkoty tradycyjnej, aby
rozpoznaé, ze wigzanie szkoty alternatywnej wprost z krytyka eduka-
cji i pedagogiki Herbarta jest w jakiej$ czesci naduzyciem. Podobnie, nie
trzeba specjalnie wnikliwie bada¢ alternatywnych szkét/przedszkoli,
projektéw itp., aby dostrzec, ze wiele placéwek publicznych i niepublicz-
nych uzywato i uzywa poje¢ ,alternatywa”, ,,innowacja” jako swoistej
reklamy. Wiele dzisiejszych alternatywnych projektéw edukacyjnych
nie tylko nie ma nic wspoélnego z ideg alternatywnosci, ktéra byta fun-
damentem - przyktadowo — pedagogii Marii Montessori, Celestyna Fre-
neta czy Rudolfa Steinera. Uzywane dzisiaj pojecie ,alternatywa” ma
tez niewiele wspdlnych tresci z alternatywnym ruchem edukacyjnym,
ktéry miat miejsce w latach 90. XX wieku i ktéry realizowat sie poprzez
,projekty autorskie” takie jak klasy autorskie czy programy autorskie.

Bogustaw Sliwerski na poczatku lat 90. XX wieku analizowat zja-
wisko alternatywnosci w szkole. Badal przyczyny pojawienia si¢ ru-
chu i jedng z najwazniejszych okazala sie tu ogélna zasada sprzeci-
wu - jako etap pierwszy alternatywnosci edukacyjnej — ktéra wynika
z nauczycielskiego rozpoznania tego, czego nauczyciele nie chcg kon-
tynuowac czy ,,uwzglednia¢ w swojej praktyce”. Ogélna zasada sprzeci-
wu moze wygenerowaé dwie konsekwencje: po pierwsze ciggle narze-
kanie i krytykowanie, po drugie — alternatywne wzory pozytywnego
dziatania badz tez odmienne rozwigzania (jako antagonistyczne lub
koegzystencjalne algorytmy dziatania). Edukacja alternatywna — jak pi-
sat Sliwerski w latach 90. ubieglego wieku — moze by¢ wykorzystana
jako fasada w dziataniach spotecznych, ktérych celem jest osobista po-
lityka czy ,,gra o zemste lub wtadze”. Tak pojmowana i realizowana al-
ternatywno$¢ jest zaprzeczeniem idei edukacji alternatywnej. Ponadto
nie moze by¢ takze edukacja alternatywna antidotum na frustracje na-

3 W. Theiss, Zniewolone dzieciristwo. Socjalizacja w skrajnych warunkach spo-
teczno-politycznych, Warszawa 1996.
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uczycielska, ktére ma spowodowac, ze nauczyciele osiggna spokdj psy-
chiczny i ekonomiczny komfort. Edukacja alternatywna jest zjawiskiem
ponadnarodowym, wiasciwym ustrojom demokratycznym. Jest wyni-
kiem realizacji prawa do pluralizmu i tolerancji i jest tez wskaznikiem
stopnia otwartosci spoteczenstwa na ,»odmiennosé«, antyfundamenta-
lizm, elastyczno$¢ i spontaniczno$¢ dziatania”. Edukacja alternatywna
jest dopelniajaca — jak pisze Sliwerski — czescig kultury*. Nie mozna za-
tem edukacji alternatywnej sprowadzi¢ do metod dydaktycznych, ktére
uatrakcyjnia lekcje. Edukacja alternatywna to zdecydowanie wigcej niz
fun i cool na lekgeji, gdyz idzie w niej o nowg-inng kulture szkoty.

Z kolei antagonizm ,,szkoty publiczne” — ,szkoty niepubliczne” jest
wynikiem rozpoznania podmiotu zalozycielskiego. Podkresla sie tu, ze
szkoty publiczne (ktérych podmiotem zatozycielskim jest panstwo, sa-
morzad terytorialny i ktére utrzymuja sie wytacznie ze srodkéw publicz-
nych) to bastion tradycyjnosci edukacyjnej, a szkoty niepubliczne jawig
sie w tym konflikcie jako alternatywa, ktéra sama-z-siebie zabezpiecza
podmiotowo$¢ ucznia (by¢ moze dlatego, ze owa podmiotowos¢ silnie
zabezpieczana jest poprzez czesne optacane przez rodzicéw uczniow).
Stad zapewne szczegdlnie szkoty niepubliczne chetnie siegaja — ogélnie
ujmujac — po ztozone pojecia, takie jak ,,edukacja alternatywna” czy ,,in-
nowacja edukacyjna”. Te zlozone pojecia robia dzis ,,zawrotna” kariere
w marketingu edukacyjnym, zwtaszcza wtedy, gdy do ich wzmocnie-
nia uzywa sie pojecia ,,dryl pruski”. Marketing edukacyjny konstruowa-
ny jest w taki sposéb, aby jeszcze silniej napietnowac ,,szkote tradycyj-
na”, ktéra przeciez — w mysleniu wielu — nie ma i nie moze mie¢ w sobie
niczego z alternatywy i innowacji, gdyz jest szkola tradycyjna, a wiec
dyscyplinujaca i ¢wiczaca ucznia w postuszenstwie, a dzieci w takiej
szkole nie ucza sie mysle¢ i wytacznie odtwarzajg nabyta wiedze. Tak
konstruowany marketing edukacyjny redukuje istotne problemy z za-
kresu — cho¢by — teorii wychowania i dydaktyki ogdlnej i powoduje, ze
powszechnie przyjmuje sie, ze w szkole publicznej = tradycyjnej sto-
suje sie nauczanie oparte na monologu i uczenie po $ladzie, a w szko-
le niepublicznej = alternatywnej stosuje sie nauczanie, ktérego metoda

4 B. Sliwerski, Edukacja alternatywna — dylematy teorii i praktyki, w: Edukacja
alternatywna. Dylematy teorii i praktyki, red. B. Sliwerski, Krakéw 1992.
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jest dialog/rozmowa, a uczenie osadza sie na poznawczym zaangazo-
waniu ucznia. Celem takiego dziatania marketingowego jest nie tyle
krytyka szkoty tradycyjnej, ile jej zohydzenie i odebranie nadziei, ze kie-
dykolwiek uda sie szkote publiczng = tradycyjna zmieni¢. Kazdy zatem,
komu na sercu lezy dobro jego dziecka, powinien je posta¢ do szkoty
niepublicznej = alternatywne;j. A dostep do takiej niepublicznej = alter-
natywnej szkoty zabezpieczony jest wytgcznie zasobami finansowymi
rodzicéw. Najsmutniejsze jest w zasadzie to, ze 6w — w istocie — neoli-
beralny dyskurs szkoty obecny jest w polskiej przestrzeni edukacyjnej
od blisko ¢wieréwiecza, a teksty m.in. Zbigniewa Kwiecinskiego®, Euge-
nii Potulickiej i Joanny Rutkowiak® nie stracity swej aktualnosci. Zbi-
gniew Kwiecinski w 2000 roku pisal: ,Oto jest rynek alternatywny
[pokresl. — Z.K.], oferujacy za pieniadze tych, ktérzy je maja, inne wa-
runki, programy, poziomy, etos ksztalcenia dzieci i mtodziezy, inne lep-
sze niz w szkotach, w ktérych samo uczeszczanie na lekcje, wyktady jest
nieodptatne. (Jak na ironie przyjeta sie powszechnie nazwa dla szkdt na
tym rynku »szkoty spoteczne«, wbrew powszechnemu kojarzeniu sto-
wa »spoleczny« jako: »bezinteresowny«, »czyniony bez motywéw za-
robkowych« albo jako »stuzacy spoteczenistwu, a nie panstwux.) Szkoty
tego rynku s3 elitarystyczne, zorientowane na uczniéw najzdolniejszych
albo najlepiej potozonych spolecznie rodzicéw, na »zaméwienie« aktu-
alnie dobrze platnej i atrakcyjnej pracy i kariery zawodowe;j””.

Czyja jest zatem szkota? Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, trzeba raz
jeszcze wréci¢ do Johanna Friedricha Herbarta i jego idei pedagogiki na-
ukowej. Mys$l pedagogiczna Herbarta jest tym, co przedmiotem refleksji
czyni nie tyle szkote, ile proces nauczania, ktérego niezbywalnymi ele-
mentami sg oczywiscie nauczyciel i uczen. Sa oni w tej idei edukacyjnej
podmiotem i jednoczes$nie przedmiotem troski wspélnoty. Nie chodzi tu

5 Przykl. Z. Kwiecinski, Tropy — slady — préby. Studia i szkice z pedagogii pogra-
nicza, Poznan-Olsztyn 2000.

6 Przykl. E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiktania edukacji, Krakéw
2010.

7 Z. Kwiecinski, Zapetlenie kwestii edukacyjnej w sytuacji gwattownej zmia-
ny jej kontekstu, w: Psychologiczno-edukacyjne aspekty przesilenia systemowego,
red. J. Brzezinski, Z. Kwiecinski, Torun 2000, s. 191.
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jednak o troske ze wzgledu na autoteliczng warto$¢ nauczyciela i ucznia,
ale o samo-troske wspélnoty, ktéra w szczegdlny sposéb potrzebuje za-
bezpieczenia w trwaniu. To dlatego Herbart widzi konieczno$¢ specjal-
nego przygotowania nauczyciela do pracy i jednoczesnie widzi ucznia
jako przysztego uczestnika zycia spotecznego jego wspolnoty.

Nie wnikajac w caly szereg interesujacych kwestii, chce zwrdcié
uwage na trzy aspekty tej pedagogiki. Po pierwsze, Herbart stworzyt
obiektywne podstawy nauczania wychowujacego, przy czym obiektyw-
no$¢ ta wiazala sie z jednej strony z ujednoliceniem celu wychowania,
z drugiej za$ — cel wychowania wyprowadzony zostal bezposrednio ze
spoteczno-politycznego zapotrzebowania wspdlnoty. Po drugie, Her-
bart stworzyl system aksjologiczny, ktéry podporzadkowywat cztowie-
ka jego wspoélnocie spoteczno-politycznej tylko dlatego, ze wspdlnota
byta éwczesnie sprawg istotniejsza niz cztowiek jako taki. Ow system
aksjomatyczny wpajany byl czlowiekowi w procesie nauczania wy-
chowujacego, a jego efektywnos¢ przejawiata sie w tym, ze czlowiek-
-wytwor szkoty pozbawiony byt m.in. dylematéw moralnych w swoim
zyciu, o ile byto to zycie realizowane wedle etyki jego wspdlnoty. Po
trzecie, Herbart, tworzac naukowos$¢ pedagogiki, stworzyt jej doskonaty
model, w ktérym wyraziste staty sie obszary praktyki edukacyjnej, me-
todyki, a takze teorii i etyki.

Johann Friedrich Herbart uspotecznit szkote, podporzadkowujac
moralno$¢ cztowieka etycznym wymogom jego wspdélnoty. Nie on jed-
nak wprost podporzadkowat szkote panstwu. Stato sie to wczesniej,
w koncu XVIII wieku, za sprawa reform Marii Teresy, ktéra wiaczy-
ta szkote w obszar polityki panstwa. Maria Teresa byta swiadoma, ze
kierowana przez nig wielonarodowa monarchia austriacka potrzebu-
je wychowania publicznego dla wzmocnienia panistwa. Innymi stowy,
nowoczesne panstwo — silne, sprawnie kierowane, rozwijajace sie go-
spodarczo itp. — potrzebuje wyedukowanego spoleczenstwa. Totez —
w roku 1770 - oglosita, ze szkolnictwo nalezy do zagadnien panstwa
(die Schule ist ein Politikum)®.

8 Por. R. Tomczyk, Pierwszy projekt reformy systemu szkolnego w nowogytnej Au-
strii w okresie panowania Marii Teresy, ,,Edukacja Humanistyczna”, 2011 nr 2(25).
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Jesli wiec Maria Teresa upanstwowita szkote, to Herbart moralnie
podporzadkowat ja spoteczenistwu i dal panstwu pedagogike, ktéra
okazata sie — patrzac wtasnie z perspektywy panstwa — skuteczna, po-
niewaz ,,moéwita”, jak uksztattowaé cztowieka, aby byt postuszny pan-
stwu, a wlasciwie wtadzy panstwowe;.

Pedagogika Herbarta zwraca uwage, ze istnieje silne spoteczne za-
potrzebowanie na edukacje szkolng. Zakres, tres$¢ i forma tego zapo-
trzebowania wprost odpowiadajg epoce. Na przyktad najwazniejsza
sprawa XIX wieku bylo budzenie $wiadomos$ci narodowej. Wiele na-
rodoéw aspirowato do posiadania wtasnego panstwa. Te narody, ktore
posiadty panstwo witasnie dzigki edukacji, umacniaty swoja site poli-
tyczna. ,,Budzenie narodéw” nie musiato jednak - jak pokazuja dzieje
matych narodéw stowianskich — prowadzi¢ do organizowania si¢ naro-
du w panstwo, lecz powodowato wzrost samoswiadomos$ci narodowe;j
(etnicznej), co prowadzito do wyodrebniania konkretnych tozsamosci
z — uogolniajac — zywiotu stowianskiego. Ale, jak dowodzi panslawi-
styczna mysl m.in. Pavla Josefa Safarika®, tym, co miato sprzyja¢ toz-
samosci, byta szkolna wielopoziomowa edukacja jezyka i kultury sto-
wianskiej, prowadzona w jezyku stowianskim. Stad tez, jak dowodzi
Irena Bogoczoval®, tak wazng sprawg dla Stowian jest zabezpieczenie
ich tozsamosci poprzez edukacje jezykowa.

Zdecydowanie blizszym przyktadem jest szkota czaséw PRL, kto-
ra stuzyta wtadzy. Szkota byta wazkim motorem wytwarzania nowe-
go czlowieka, ktéry miat by¢ — w zalozeniach — catkowicie postuszny
wiadzy, tj. pafistwu = partii. Przy czym — upraszczam bardzo sprawe —
granice tych dziedzin zycia ulegly tak silnemu zatarciu, ze w $wiado-
mosci spotecznej oraz politycznej panstwo i partia stanowity jedno,
czyli wspolnote polityczng klasy pracujace;j.

W PRL edukacja szkolna wprost wynikata z doktryny wiladzy
(tj. panstwa = partii), byta ,lustrzanym odbiciem” wtadzy (tj. byta ,lu-
strzanym odbiciem” panstwa = partii) i byta tej wladzy catkowicie po-

° P.J. Saférik, Dejiny Slovanského jazyka a literatury vsetkych ndreci, KoSice
1992.

10 1. Bogoczové, Language policy in the Czech Republic in the context of the situ-
ation in Slavic-speaking territories, Ostrava 2021.
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stuszna (tj. byta postuszna panstwu = partii). Ideat i cel wychowa-
nia, tresci ksztalcenia, aksjomaty i normy wprost wynikaty z doktryny
panstwowo-partyjnej, zasilonej doktryna marksistowska, ktéra — od-
zwierciedlajac dziejowy moment rozwoju ludzkosci jako moment ob-
rotowy miedzy przesztoscia i przysztoscia — scalata klase robotnicza
w panstwo. W mysl doktryny marksistowskiej zadaniem szkoty byto
uksztattowanie cztowieka socjalistycznego i podporzadkowanego idei
panstwa socjalistycznego, ktére dopiero miato powsta¢ w swojej peinej
krasie, co oznaczalo, ze terazniejsze zycie czlowieka stawato sie walka
o przyszto$¢. W tak konstruowanej ideologii cztowiek istniat wytacznie
poprzez kolektyw, stanowiacy dobro wspdlne, ktérego sensy wyzna-
czata zasada sprawiedliwos$ci spoteczne;.

Szkota w stuzbie panistwa = partii potrzebowata zatem wytycznych
do ksztalcenia i wychowania mtodych ludzi, ktérzy — teraz w dzie-
cinstwie i mtodzienczosci, a takze p6zniej w dorostosci — mieli stuzy¢
idei i doktrynie i by¢ postuszni wtadzy. Edukacja miata spowodowad¢,
by w $wiadomosci czlowieka nie zrodzita sie my$l zakwestionowania
i obalenia rzadu, a wiec wywotania zmiany ustrojowej. Te wytyczne
szkota otrzymata w postaci szczegdétowych programéw ksztalcenia,
ktére zaopatrzone byty w poradniki metodyczne dla nauczycieli, pod-
reczniki, ¢wiczenia i nadzér kuratoryjny'!. Patrzac z perspektywy cza-
su, mozna dostrzec jeden staby punkt tego wielkiego projektu eduka-
cyjnego, a mianowicie brak zewnetrznych egzaminéw oceniajacych
w postaci testowego egzaminu 6smoklasisty i testowego egzaminu ma-
turalnego. Brak testow oceniajacych byt potezna szczelina edukacyjna,
ktéra mogta by¢/ktéra czesto byta wykorzystywana do oddolnego, na-
uczycielskiego przemycania wiedzy i praktyk dziatania, pobudzajacych
(krytyczng) refleksje w cztowieku szkolnym.

Rok 1989 - transformacyjny — przyni6st zmiane ustroju, co zapo-
czatkowalo szereg zmian takze w szkole. Krétko przypomne: 7 wrzes-
nia 1991 roku ustawa o o$wiacie tworzy nowa szkote. Ustawa ta ze-
zwalata na powstawanie szkét niepublicznych. Nowelizacja tej ustawy
z 1996 roku zapowiadata ,podstawy programowe” dla przedmiotéw

11 Za krytyczne uwagi i podpowiedzi w czasie pisania tego akapitu dziekuje
dr Elzbiecie Gorloff z Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego.
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ksztatcenia ogélnego. Byty one rozumiane jako zestaw ,tresci naucza-
nia oraz umiejetnos$ci, ktére sg uwzgledniane w programie naucza-
nia i umozliwiaja ustalenie kryteriow ocen szkolnych i wymagan eg-
zaminacyjnych”. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
15 lutego 1999 r. w sprawie podstawy programowej ksztalcenia ogdl-
nego z dniem 1 wrze$nia 1999 r. wprowadzito w zycie podstawy pro-
gramowe.

Przelom transformacyjny w Polsce okazat sie poczatkiem zlotej ery
szkoty, z tej przyczyny, ze otworzyl — tylko na moment — przestrzen
dla wolnosci edukacyjnej i wyzwolit tworczosé, kreatywno$¢ i krytycz-
nos¢ nauczycielska, ktéra obiektywizowata sie w postaci — wspomnia-
nych juz — autorskich programéw, autorskich klas. Edukacja autorska
lat 90. byta rzeczywistg szkolna alternatywa dla tradycyjnie rozumia-
nej szkoty, podporzadkowanej wiadzy. Alternatywno$¢ nie zostata tu
zredukowana do wymiaru metodyki i dydaktyki szczeg6towej, ale byta
osadzona w mysli pedagogicznej, ktéra zwrotnie zasilala swymi od-
dolnie wypracowanymi ideami i aksjomatami. Jednakze Rozporzadze-
nie MEN z 1999 roku w sprawie podstaw programowych na powrét
odebrato szkote nauczycielom, uczniom, rodzicom i oddato ja w stuz-
be pozornie panstwu, podporzadkowanemu nie tyle spoleczenstwu,
ile w rzeczywisto$ci partiom, ktére wygrywaty wybory i przejmowaty
ster rzadéw panstwowych = partyjnych. Szczegétowe badania kolej-
nych reform o$wiatowych pozwolily Bogustawowi Sliwerskiemu!'? zde-
maskowa¢ interesy kolejnych witadz partyjnych, ktére zawsze (!) po
dojséciu do wiadzy ingerowaty i ingeruja w szkote.

Rok 1999 trzeba tez wspomnie¢ ze wzgledu na reforme systemu
edukacji, ktéra przyniosta: po pierwsze, szescioletnie szkoty podstawo-
we, trzyletnie gimnazja i trzyletnie licea; po drugie, taczenie i likwida-
cje nierentownych szkét; po trzecie, system zewnetrznych egzaminéw,
za ktore miata odpowiada¢ Centralna Komisja Egzaminacyjna.

Szczegdlnie destrukcyjne dla wychowania krytycznego okazaty sie
egzaminy zewnetrzne. To one zamknety — wspomniang — niezwykle
wazng szczeline, przez ktéra mozna bylto ,dostarcza¢” uczniom alter-

12 B, Sliwerski, Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji. Inspiracje do ba-
dan polityki oswiatowej, Krakow 2015.
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natywng, krytyczna wiedze, pozwalajaca w efekcie demaskowaé wta-
dze. Egzaminy zewnetrzne dziataja tu jak najdoskonalsza cenzura.

Ta i kolejne reformy podporzadkowaty szkote wladzy panstwowej,
co stalo sie jednoznaczne z podporzadkowaniem szkoty tej partii, kté-
ra akurat kierowata panstwem. Przejecie szkoty przez partie polityczne
odbyto sie za mniej lub bardziej milczacym przyzwoleniem obywateli.
Byto to proste, poniewaz wybory do parlamentu sprowadzone zostaty
wlasciwie do tego, ze wyborcy nie tyle wybieraja program polityczny/
program kierowania panstwem, z ktérego mozna by rozliczy¢ wtadze,
ile gtosuja na wizje $wiata, ktory partia zamierza zrealizowacd/stwo-
rzy¢ po wygranych wyborach. A ze kazda wizja potrzebuje skutecz-
nego narzedzia do wdrazania, to kazda wygrana partia zaczyna rza-
dzenie od zapowiedzi zmian w szkole. Ta praktyka — jak sadze — jest
mozliwa z powodu powaznych zaniechan, jakich Polacy jako spote-
czenstwo dopuscili sie po transformacji ustrojowej w 1989 roku. Wsrod
tych najistotniejszych sg dwie sprawy. Pierwsza to brak wydyskutowa-
nej przez Polakéw wizji Polski z wizja Polaka, co stworzyto aksjoma-
tyczng pustke, ktéra natychmiast zostata wypetniona przez aksjomaty
innej natury (na co zwracat uwage w swoich analizach Jerzy Szacki'®):
neoliberalne, nacjonalistyczne czy partyjne. Druga to brak aksjoma-
tycznej wizji Polski, ktéra powinna stanowi¢ fundament Konstytucji.
Konstytucja powinna byla by¢ wypracowana, wydyskutowana przez
opozycje demokratyczng i przegtosowana w referendum narodowym.
W zamian Polacy ,,dostali” Konstytucje przygotowana przez prezyden-
ta Aleksandra Kwasniewskiego, ktéry wywodzil sie z dawnej, przed-
transformacyjnej nomenklatury partyjnej. To powodowato i powoduje,
ze kazda kolejna wladza wczesniej czy pdznej artykutuje wprost po-
trzebe ,, majsterkowania” przy Konstytucji, aby nig potwierdzi¢ wtasna
aksjomatyczng wizje $wiata, ktéra partia realizuje poprzez m.in. szko-
te. Na problemy narastajgce wokét Konstytucji zwracat Polakom uwage
Bruce Ackermann'4 jeszcze w latach 90. XX wieku, wskazujac na moga-
ce sie pojawiac roszczenia aksjomatyczne kolejnych wiadz.

13- J. Szacki, Liberalizm po komunizmie, Krakéw-Warszawa 1994.
14 B. Ackermann, Przysztos¢ rewolucji liberalnej, Warszawa 1996.
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Nie powinny wiec dziwi¢ stowa Bogustawa Sliwerskiego, ktéry pi-
sal, ze szkoty , [...] jako instytucje publiczne nie sa w stanie same zmie-
nia¢ spoteczenstwa, bedac przeciez lustrzanym odbiciem m.in. jego
falszywych przekonan i wad. Istniejg przy tym przeciwstawne orienta-
cje co do celow edukacji szkolnej, poniewaz cze$¢ obywateli opowiada
sie za przystosowywaniem przez szkoty dzieci i mtodziezy do akcep-
tacji $wiata z jego wszystkimi regutami, przymusami, ograniczeniami
i przesagdami na temat istniejacej kultury, druga cze$¢ natomiast ocze-
kuje od szkét, by ksztalcity krytyczne umysty, wychowywaty uczniéw
do niezaleznosci i samodzielnosci z dala od konwencjonalnych klisz ich
epoki i z wystarczajacg moca do spotecznych przemian”®.

Kim jest czlowiek w szkole?

Bogustaw Sliwerski w 2011 roku pisat: ,,Znaczace miejsce w dziata-
niach politykéw najwiekszych partii w Polsce, w tym sprawujacych
wiladze w resorcie edukacji czy w komentujacych poczynania wiadzy
ekspertéw, zawsze zajmowata problematyka o$wiaty. [...] Szczegdlnie
mocno akcentowane sa w tym réznice ideowe pomiedzy poszczegol-
nymi nurtami czy partiami. Spér zatem o miejsce, role i sposéb ksztat-
cenia oraz wychowania mtodego pokolenia nie znika wraz z dojsciem
ktorejs z sit politycznych do wiadzy, a wrecz odwrotnie, poteguje jesz-
cze potrzebe zaakcentowania swojej odmiennos$ci czy stanu niezado-
wolenia”?®,

W konteksécie wypowiedzi Sliwerskiego odpowiedz na postawione
w podtytule pytanie nie jest prosta, cho¢ niektérzy naiwnie moga obsta-
wac przy twierdzeniu, Ze cztowiek-dziecko ,,idzie do szkoty”, aby uczy¢
sie pisa¢, czytad, liczy¢, mysleé, dziatac itd. Jeszcze inni moga uznaé, ze
cztowiek-dziecko ,idzie do szkoty”, aby uczy¢ sie tego wszystkiego, co
wazne w szkole, w domu, na podworku i — ogdlnie — w zyciu. Drugie sta-
nowisko wydaje sie mniej naiwne, jesli rozpozna¢ je w optyce kulturo-

15 B, Sliwerski, Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji. Inspiracje do ba-
dan polityki oswiatowej, dz. cyt., s. 606.

16 B, Sliwerski, Krytycznie o polityce oswiatowej MEN negujqcego demokracje
oswiaty publicznej w III RP, , Problemy Wczesnej Edukacji”, 2011 nr 2(14), s. 9.
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wego ujmowania szkoty. W tej perspektywie zadaniem szkoty jest spo-
wodowaé, ze cztowiek-dziecko przeistoczy sie w integralna czes¢ swojej
wspdlnoty spotecznej i kulturowej oraz nauczy sie tego wszystkiego, co
w zyciu (jego wspdlnoty) jest wazne. W przywotanym wyzej cytacie
Bogustaw Sliwerski zwraca poniekad uwage na kwestie, o ktérej pisata
juz Romana Miller, podkreslajac, Ze w tym procesie uczenia sie istotg
sprawy jest to, aby w §wiadomosci dziecka ,,odbil” sie §wiat, porzadek
spoteczny i aby wytworzyt sie okreslony obraz siebie. Dzieci — z racji
momentu rozwojowego — s3 niekrytyczne wobec spoteczno-kulturowe;j
wiedzy dostarczanej przez dorostych z ich wspdlnoty. Stan ten trwa tak
dtugo, jak dtugo nie beda one gotowe/nie stang sie samodzielne w mé-
wieniu, poruszaniu sie i konstruowaniu relacji miedzyludzkich!”. Wta-
$nie ta niezdolnos¢ do krytycznego ogladu $wiata stanowi — w my$leniu
dorostych — przestanke dla narzucania cztowiekowi-dziecku kulturo-
wych aksjomatéw i normatywéw'8. W tej optyce mozna tez pisa¢ o ,,tro-
sce o dziecko”, lecz nie chodzi tu o dziecko jako warto$¢ autoteliczna,
lecz o dziecko-przysztosé-wspolnoty. Czlowiek jako dziecko jest prze-
ciez — jak zauwaza Hannah Arendt — bezradny wobec $wiata'®.

Jak pisatam wyzej, w szkole istotne jest nie tyle to, co sie w niej/
o niej méwi wprost, ile to, co ukryte i co przemyca sie ,,miedzy stowa-
mi”. Jak sadze, nie trzeba w tym miejscu szczegétowo przypominac,
czym jest i na czym polega sens tzw. ukrytego programu, gdyz namyst
nad tg kwestia jest doskonale pedagogom znany. W tym miejscu pra-
gne tylko — siegajac cho¢by do koncepcji Rolanda Meighana?® — pod-
kresli¢ i wyeksponowac to, co istotne dla ,,ukrytego”, czyli tego, co jest
nierozpoznawalne i dla autora, i dla nauczyciela, jak i dla ucznia oraz
jego rodzica. Tu skrywa sie polityczny sens tego, co ukryte i co zmienia
sie w skuteczne narzedzie wytwarzania badz podtrzymywania $wia-
ta, na ktérym wiladzy szczegélnie zalezy. Owa politycznos¢ $cisle jest
powiazana z sila dziatania tego, co ukryte w obszarach ideologiczne-

7" R. Miller, Socjalizacja — wychowanie — psychoterapia, Warszawa 1981, s. 73-76.

18 J. Nikitorowicz, Edukacja miedzykulturowa. Kreowanie tozsamosci dziecka,
Gdansk 2007, s. 82.

19 H. Arendt, Co to jest autorytet, dz. cyt., s. 114.

20 R. Meighan, Socjologia edukacji, Torun 1993.



SzkotA. EsSEs 0 (NIE)ODPOWIEDZIALNOSCI

go projektowania/profilowania $wiadomosci spotecznej i formowania
prze$wiadczen na temat $wiata konkretnego cztowieka. W tym obsza-
rze wytwarzane jest takze politycznie istotne przekonanie, ze oto szko-
ta jest niezbedna cztowiekowi do zycia.

Jest to z pewno$cia wykroczenie — jak to ujmuje Lech Witkowski —
»,poza rozumienie edukacji w kategoriach przekazu wiedzy i wpajania
z gory ustalonych tresci ideologicznych — stanowigcych nie tylko ka-
non, ale i reglamentowang pule przestanek kulturowych dziatania sys-
temu edukacyjnego [...]". Istotniejsze jednak w my$li Witkowskiego jest
ujecie edukacji — wtasnie z szerszej perspektywy ,wykroczenia” — jako
procesu spotecznego, w ktérym czego$/jakiejs wiedzy, jakich$ umiejet-
no$ci/kompetencji cztowiek-dziecko sie uczy?'.

Totez, jesli uja¢ sprawe w kategoriach ,wykroczenia”, to przekaz wie-
dzy i procedury wpajania w cztowieka-dziecko z géry ustalonych tresci
ideologicznych trzeba uzna¢ za polityczny imperatyw szkoty. Zywotnosé
szkoty przejawia sie w jej ciagtej zdolnosci do utrzymania w cztowieku
w ogole przekonania, Ze jest ona niezbedna do zycia spotecznego i kul-
turowego. Innymi stowy, szkota — z koniecznos$ci powodowanej wia-
snym trwaniem w stuzbie kazdej kolejnej wladzy — przekonuje cztowie-
ka, ze bez niej ludzkie zycie cztowieka jest niemozliwe. Dzieki temu
cztowiekowi trudno sobie wyobrazi¢, ze moze nie posiada¢ wyksztalce-
nia, potwierdzonego $wiadectwem ukonczenia szkoty. O tym przeciez
tak dojmujaco pisat Zbigniew Kwiecinski we wstenie do ksiazki Bezbron-
ni. Odpad szkolny na wsi?2.

Czy wiec cztowiek (dorosty i dziecko) tego chce, czy tez nie chce,
kazda wtadza wytwarza przeswiadczenie, Ze szkola to cenna i niezby-
walna cze$¢ ludzkiego doswiadczenia. Efektem tej praktyki jest prze-
konanie, ze bez pomys$lnego ukonczenia szkoty czlowiek sam sobie wy-
daje sie niezdatny do ludzkiego zycia.

21 L. Witkowski, Uwagi o funkcjach edukacji, ,,Kultura i Spoteczenstwo”, 1991
nr 3, s. 134.
22 7. Kwiecinski, Bezgbronni. Odpad szkolny na wsi, Torun 2002.

77



78

ADELA KOoZYCZKOWSKA

Jakiego czlowieka wyksztalca szkola?

Wspomniany juz Ivan Illich w swojej ksiazce Odszkolni¢ spoteczernistwo
nie postuluje, by w ogdle zaniechaé ksztatcenia szkolnego, ale sugeru-
je, aby rozpoznaé inne niz szkolne obszary uczenia. Jednym z kluczo-
wych argumentéw na rzecz tej — ciagle rewolucyjnej — tezy jest rozpo-
znanie wzoru cztowieka, ktéry wyksztatcany jest w szkole. Otdz szkota
uwiktana we wspdtczesne meandry polityki, biurokracji i ekonomii wy-
chowuje wylacznie konsumentéw i nacjonalistéw. Konkluzja Illicha za-
skakuje i moze budzi¢ sprzeciw wielu czytajacych ksiazke Odszkolnié
spoteczenistwo, ktéra jest wazna dla §wiatowej humanistyki.

Illich odstania kluczowe dla namystu pedagogicznego tropy. Uprasz-
czajac (z powodu ograniczonej formuty tekstu) sprawe, trzeba podkre-
$li¢, ze obie perspektywy maja swoje pierwowzory w przeciwstawnych
sobie nurtach ideologicznych: w liberalizmie i konserwatyzmie. Ale (!)
konsumenci nie sa wytworem liberalnym, lecz neoliberalnym i sq uwi-
ktani w $wiat za posrednictwem pienigdza, gdyz tylko on pozwala
czlowiekowi by¢ wolnym konsumentem?3. Podobnie — nacjonalisci nie
sq konserwatystami. W optyce neoliberalnego uwiktania w $wiat kon-
sumpcji nacjonalizm jawi sie jako odpowiedZ na ,zto $wiata”, ktéry
zawtadniety zostat przez konsumpcyjny styl zycia. Jedynymi i ,,praw-
dziwymi” aksjomatami, stanowigcymi punkty odniesienia dla nacjona-
lizmu, sg: prawdziwa mito$¢ do ojczyzny, prawdziwa milo$¢ do Boga
i atencja dla przesztosci oraz tradycji. Element konserwatywny — tak
wyraznie dostrzegalny w wychowywaniu nacjonalistéw — wigze sie
z wytwarzaniem w $wiadomosci cztowieka przeswiadczenia, ze ojczy-
zna/nar6d w swojej przesztosci byty wielkie, lecz teraz — w teraZniej-
szosci — ta wielko$¢ zagrozona jest przez ,lewakéw” i, liberatéw” nisz-
czacych ojczyzne/nardd i tradycyjne, przeszte/historyczne wartosci.
Przeszlo$¢ i powiazane z nia historia oraz tradycja pozwalaja cztowie-
kowi by¢ prawdziwie wolnym patriotg. A patriota to ktos, kto odda(})

23 Wiecej o tym: M. Lewartowska-Zychowicz, Homo liberalis jako projekt edu-
kacyjny. Od emancypacji do funkcjonalnosci, Krakéw 2010.
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swoje zycie w stuzbe ojczyznie/narodowi, i to ktos, kogo serce oraz ro-
zum przepelnione sa mito$cia do nich?*.

Ivan Illich w swej krytycznej refleksji nad szkota odstania jeszcze
inna o niej prawde. Okazuje sie bowiem, ze szkota, konstruujac okreslo-
ny obraz $wiata, w ktérym antagonizuje rzeczywisto$¢, stawia konsu-
mentéw (na)przeciw(ko) nacjonalistéw. Uzywajgc wiec myslenia Ivana
Illicha, warto przyjrze¢ sie obu cze$ciom podrecznika Wojciecha Rosz-
kowskiego do przedmiotu historia i terazniejszo$¢: Historia i teraZniej-
5208¢. 1945-1979. Podrecznik do liceéw i technikéw. Podrecznik do klasy 1
(dalej jako: HiT 1) oraz Historia i terazniejszosc. 1980-2015. Podrecznik
do liceéw i technikéw. Podrecznik do klasy 2 (dalej jako: HiT 2). Nie chce
w tym miejscu pisa¢ o najstawniejszym cytacie z tej ksigzki dotyczacym
tzw. dzieci z in vitro, ktéry poruszyt opinie publiczng. Pragne zasygnali-
zowac inny aspekt wiedzy podrecznikowej, w mojej ocenie zdecydowa-
nie istotniejszy, gdyz dotyczacy tego, jak o cztowieku-Polaku i rzeczywi-
stosci spoteczno-politycznej (jako miejscu zycia Polakéw) ,,méwia” obie
czesci podrecznika.

W badaniu podrecznika zastosowatam analize dyskursywna (po
uprzednio przeprowadzonej analizie semiologicznej i strukturalnej),
ktéra pozwolita mi zdemaskowaé i zrekonstruowaé relacje wiadzy
i wiedzy. Przyjetam Foucaultowska koncepcje dyskursu?®, ktéra pozwo-
lita mi uja¢ wiedze jako system powiazanych tresci, dzieki temu traktu-
je wiedze jako zjawisko spoteczne w jej aspektach pozytywnym i nega-
tywnym. Aspektem pozytywnym jest wytwarzanie i reprodukowanie
wzglednie trwalej struktury kulturowo-politycznej, przejawem nega-
tywnym za$ jest ttumienie, zapobieganie, wykluczanie i eliminowanie
okreslonych podmiotéw z pola relacji spotecznych.

Edukacja, ktoéra jest sprawg polityczng, powinna by¢ rozpoznawana
w obszarze polityki jako narzedzie wytwarzania wiedzy-wtadzy decy-
dujacej o pozycjonowaniu podmiotéw, ktére — tak czy inaczej — zmu-

24 Zob. W. Roszkowski, Historia i teragniejszos¢. 1945-1979. Podrecznik do li-
cedw i technikéw. Podrecznik do klasy 1, Krakéw 2022; tenze, Historia i teraZniej-
s208¢. 1980-2015. Podrecznik do licedw i technikéw. Podrecznik do klasy 2, Kra-
kéw 2023.

25 M. Foucault, Nadzorowa¢ i karaé. Narodziny wiezienia, Warszawa 1993.
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szone s3 W niej uczestniczy¢. Badany przeze mnie podrecznik Rosz-
kowskiego — w perspektywie dyskursu — jest narzedziem wtadzy, co
udowodnie dalej, gdyz zawiera on $cisle sprofilowang na interes par-
tii wiedze o czltowieku i jego kulturze. Jest to nie tylko wiedza o tym,
jak cztowiek powinien/musi funkcjonowaé, aby nie zosta¢ sttumionym,
wykluczonym i wyeliminowanym, ale przede wszystkim jest to wtadza
nad jego tozsamoscia?®. A takiej wladzy ,nie narzuca sie zwyczajnie i po
prostu” — zauwaza Michel Foucault — ona jest w tych, ktérzy sa zdomi-
nowani i ,[...] ich (b)lokuyje, istnieje w nich i poprzez nich, ma w nich
oparcie, tak samo jak oni w walce z nig opieraja sie na ujeciach, jakie im
narzuca”?’. Wtadza — dzieki wiedzy — wsigka w tkanke spoteczna, zmie-
nia obecne w niej uktady sil, decyduje o zachowaniu podmiotéw, o tym,
jak rekonstruuja sie instytucje spoteczne, kontroluje ich funkcjonowanie
i przesadza o konfliktach oraz o tym, jak sa one rozwigzywane. Wszyst-
ko to sktada sig na walke o hegemonie w polu relacji spotecznych. To
w tym znaczeniu sens ,,sojuszu” wtadzy i wiedzy ujawnia sie w uzna-
niu, ze ,wladza produkuje wiedze [...]; ze wladza i wiedza wprost sie
ze soba wigza; Ze nie ma relacji wtadzy bez korelowanego z nimi pola
wiedzy, ani tez wiedzy, ktdra nie zaktada i nie tworzy relacji wtadzy”?8.
Istotne dla mojego badania jest zalozenie, ze podrecznik jako narzedzie
wiadzy zatrzymuje rzeczywisto$¢ spoteczng, a opis tej zatrzymanej rze-
czywistosci jest ukierunkowany na okreslong prawde. To sprawia wra-
zenie odzwierciedlenia w ksiazce szkolnej czego$ absolutnie prawdzi-
wego. W rzeczywisto$ci jednak — jak pokazuje moje badanie — jest to
wylacznie kreacja jezykowa, ktérej podstawg jest partyjno-kulturowa
interpretacja rzeczywisto$ci. Ktopot w tym, ze wiedza podrecznikowa/
podrecznikowa kreacja $wiata domaga sie uznania za prawdziwa. Ana-
liza dyskursywna pozwala wiec zdemaskowac to, ze podrecznik instru-
mentalizuje wiedze (tu wiedze o przeszlej i obecnej terazniejszosci)?.

26 Por. tamze, s. 30-31.

27 Tamze, s. 33.

28 Tamze, s. 34.

29 Por. P. Bourdieu, Szkic teorii praktyki, w: tegoz, Szkic teorii praktyki poprze-
dzony trzema studiami na temat etnologii Kabyléw, Kety 2007; D. Klus-Stanska,
Dydaktyka wobec chaosu poje¢ i zdarzern, Warszawa 2010, s. 165.
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Antonio Gramsci dowodzi, ze to w wyniku instrumentalizacji wiedzy
dochodzi do nasaczania tkanki spotecznej konkretng wizja ,,rzeczywi-
sto$ci spotecznej”. Celem tego procesu jest, aby ,,masy ludzkie” doszty
,do konsekwentnego i jednoznacznego pojmowania wspoétczesnej rze-
czywisto$ci™?. W tym tez znaczeniu podrecznik szkolny (tu: podrecz-
nik Roszkowskiego) stanowi szczegdlnie wyjatkowy akt pedagogizacji
mtodych, gdyz jego celem jest, by mtodzi nabrali okreslonej Swiadomo-
$ci spoteczno-kulturowej i politycznej, tj. partyjnej.

Wiedza o czltowieku (Kim on jest/kim by¢ powinien?) i o rzeczy-
wisto$ci (Jaki jest/jaki by¢ powinien $§wiat zycia cztowieka?) jest wiec
w istocie przestrzenig ideologicznego/$wiatopogladowego/interpreta-
cyjnego konstruowania pozadanego wzoru cztowieka i $wiata jego zy-
cia. Owa ideologicznos¢ w podreczniku Roszkowskiego jest misternie,
strona po stronie, konstruowana i skrywana, lecz stanowi kontekst wy-
twarzajacy/wzmacniajacy okreslone postawy wobec m.in. przywota-
nych wyzej ,dzieci z in vitro”. Ideologia — jak przekonuje Roszkowski —
to z jednej strony co$ ,zdecydowanie ptytszego niz $wiatopoglad czy
zasady moralne” (HiT 1, s. 19), z drugiej — cos, co jest ,,uproszczona
wersja filozofii na potrzeby réznych partii politycznych” (HiT 1, s. 19),
albo tez — jest ,,pogladem stworzonym na potrzeby polityczne” (HiT 1,
s. 104). Takie semantyczne rozrzedzenie pojecia ,ideologia” nie prze-
szkadza autorowi wysung¢ kilku wazkich — dla podrecznikowej wie-
dzy — wnioskéw. Po pierwsze — ideologie ,,wypaczaja umysty i zagtusza-
ja sumienia” nawet w przypadku oséb utalentowanych i inteligentnych
(HiT 1, s. 20). Po drugie — niszczg duchowos¢ cztowieka (HiT 1, s. 19).
Po trzecie — zasilajg tzw. inzynierie spoteczna, czyli s3 wykorzystywa-
ne w procesie podporzadkowywania spoteczenstwa interesom wtadzy
(HiT 1, s. 19). Po czwarte — ideologia moze by¢ ,wybrykiem zwyrod-
nialego umystu”, ale i produktem opetania oraz intelektualnego za-
falszowania, a nawet intelektualnego zboczenia europejskiego (HiT 1,
s. 19). Po piate — ideologia moze wytwarzac tzw. pozytecznych idiotéw,

30 A. Gramsci, Zeszyt XI, w: tegoz, Zeszyty filozoficzne, Warszawa 1991, s. 214~
215. Zob. takze: tenze, Zeszyt X, w: tegoz, Zeszyty filozoficzne, dz. cyt., s. 175, 179,
197; tenze, Filozofia praktyki, w: tegoz, Zeszyty filozoficzne, dz. cyt., s. 455-456,
467-470.
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ktérzy sg niekrytyczni wobec dziatania wtadzy. Do tej grupy oséb au-
tor zalicza ,wlasnie intelektualistow i dziennikarzy”, ktérzy afirmujac
wiadze, sg takze wobec niej entuzjastyczni i jednocze$nie ukrywaja
»prawde o calym wielkim okrucienistwie systemu”, ktéry wtadza stwo-
rzyta. Ten wniosek Wojciech Roszkowski formutuje na podstawie m.in.
wybidérczo zrekonstruowanego biogramu George’a Bernarda Shawa
(HiT 1, s. 32). Co ciekawe, autor do$¢ ptynnie i niekonfliktowo w in-
nym miejscu podrecznika przechodzi od ,pozytecznych idiotéw”, do
grona ktérych zalicza intelektualistéw i artystéw okresu miedzywojen-
nego, bedacych czlonkami Towarzystwa Przyjaciot Rosji Radzieckiej,
do intelektualistéw o lewicowych pogladach, ktérzy — wedtug autora —
do dzis sadza, ,,ze komunizm niesie w sobie szczegdlna wartos¢ intelek-
tualng” (HiT 1, s. 97). Musze jednak podkreslié, ze juz powierzchowne
przejrzenie podrecznika do klasy 1 zwraca uwage na zamienne — na
zasadzie synoniméw — uzywanie stéw: komunizm/komunista (HiT 1,
s. 23, 30, 32, 44, 119, 121, 225, 227, 270, 351, 369, 421), socjalizm/
socjalista (HiT 1, s. 19, 23, 43, 48, 49, 133), bolszewik (HiT 1, s. 32),
marksista (HiT 1, s. 30, 97), neomarksista (HiT 1, s. 30), marksistowski
komunizm (HiT 1, s. 97), lewica (HiT 1, s. 31, 44, 97, 225), nowa lewica
(HiT 1, s. 346, 419), skrajna lewica (HiT 1, s. 348). Powyzsze stowa uzy-
wane s3 jako synonimy pojecia ,komunista”, ktére zostaje wytworzone
w poczatkowej czesci podrecznika i rozwinigte w rozdziale po$wieco-
nym Rosji sowieckiej. Nabieraja one przez to szczegélnego zabarwienia
semantycznego, co powoduje, ze ich utrwalone naukowo, filozoficznie,
ideologicznie, a nawet potocznie sensy zostaja zredukowane do jedno-
znacznie brzmiacego pojecia ,komunista” Rosji sowieckiej. Mozna tu
rozpozna¢ rozplenianie sie sensu jednego pojecia na inne pojecia przez
ich semantyczne infekowanie. Warto tez dopowiedzieé, ze zastosowa-
na procedura swoim zasiegiem obejmuje nie tylko wyzej przywotane
pojecia. W zasiegu jej oddzialtywania znalazt sie m.in. Noam Chomsky,
o ktérym mozna przeczytaé: , Przedstawiciele Nowej Lewicy, tacy jak
na przyktad jezykoznawca Noam Chomsky, nie obalili na szczescie sys-
temu politycznego USA, ale zatruli dusze Ameryki, a w jeszcze wiek-
szym stopniu mocarstw europejskich” (HiT 1, s. 419).

Z powyzszego akapitu wyplynie jeszcze jedna, moralnie istotna
konkluzja, a mianowicie — istnieja dobre i zte ideologie. W podreczni-
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ku Roszkowskiego dobra ideologig jest tzw. prawdziwy konserwatyzm.
Jest on skontrastowany ze ztymi ideologiami, takimi jak: komunizm, li-
beralizm, feminizm, gender, chrze$cijanska demokracja, faszyzm i na-
zizm (HiT 1, s. 19). Prawdziwy konserwatyzm — czyli prawica — konstru-
owany jest na takich warto$ciach jak: religia, demokracja, ograniczona
interwencja panstwa w gospodarke. Prawica nie akceptuje darwini-
zmu spotecznego i rasizmu (HiT 1, s. 23). Konserwatysci sa bardzo cze-
sto nierozumiani przez spoleczenstwo i czesto sg uznawani ,,za a prio-
ri hamulec postepu i wyzwolenia cztowieka”. Wynika to — jak zauwaza
autor — z niewiedzy spoteczenstwa na temat przyjmowanego w ideolo-
gii konserwatywnej ,,pozytywnego wzorca cztowieka” (HiT 1, s. 225).
Ten wzorzec konstruuja: rodzice, Kosciot, a takze tradycja i chrzesci-
janskie warto$ci moralne (HiT 1, s. 44, 226, 270).

Czlowiek — jakkolwiek w jego istnieniu jest Boska Obecno$¢ — to
przypisang mu dystynkcja nie jest w istocie godnos¢, ale ideologicz-
no$¢, ktéra o nim decyduje. Jesli ideologia — powtdrze — jest czyms$
mniej niz filozofia czy §wiatopoglad i jednocze$nie jest wytwarzana na
potrzeby polityki, to trzeba zapytaé o cztowieka wtasnie w tym kontek-
$cie. Przyjeta przez autora perspektywa ideologiczng jest prawdziwy
konserwatyzm, ktéry stanowi fundament konstruowanej w podrecz-
niku klasyfikacji cztowieka. Mozna w niej rozpoznaé cztery obszary
wiedzy antropologicznej, wynikajace z relacji cztowieka do: (1) ideo-
logii, (2) Boga chrzescijan, (3) historii i prawdy historycznej, (4) pan-
stwa/narodu.

Relacja czlowiek-ideologia to pierwszy, zasadniczy obszar wiedzy
antropologicznej. Jak dowiodtam wyzej, jest on konstruowany w anta-
gonistycznej relacji: prawdziwy konserwatyzm (prawica) — pozostate,
zte ideologie.

Relacja czlowiek-Bog chrzescijan to drugi obszar wiedzy o czto-
wieku, ktéry rozwija wtasciwg konserwatyzmowi relacje cztowiek-Bég.
Obszar ten znaczgco, semantycznie wzbogaca koncepcje cztowieka dla-
tego, ze chrzescijanistwo jest czyms$ wiecej niz ideologia, a wynikaja-
ce stad zasady moralne — zawarte przyktadowo w Dekalogu - trafia-
ja ,wprost do serca cztowieka” i formuja go moralnie przed wszelkimi
ideologiami (HiT 1, s. 44-45).
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Relacja czlowiek-historia/prawda historyczna to trzeci z obsza-
réow wiedzy antropologicznej. Podobnie jak obszar drugi, nie jest od-
rebng klasyfikacja, lecz znaczacym elementem tego, co Roszkowski
nazywa ,pozytywnym wzorcem czlowieka”. Badany podrecznik jest
poswiecony najnowszej historii. Czytelnik moze wiec kierowac sie prze-
$wiadczeniem, ze obie jego czesci sa ugruntowane w historii jako dyscy-
plinie naukowej z wlasciwa tej dyscyplinie sztuka wytwarzania wiedzy.
W praktyce powinno to oznaczaé, ze podrecznik bedzie metodologicz-
nie uwrazliwiony na przekaz wiedzy o faktach i budowanej wokét nich
opowiesci, ktorej celem bedzie jak najbardziej obiektywny/zréwnowa-
zony przekaz ,,prawdy” o najblizszej przesztosci. Tymczasem, wezytujac
sie w tresci obu szkolnych ksiazek, czytelnik mierzy sie nie tyle z teza,
ze historia jest istotng czescia ksztalcenia ogdélnego, ile z wyktadnig
tego, czym w ogdle jest historia i powiazana z nig prawda historyczna.

We wstepie do czesci dla klasy 1 Roszkowski pisze, ze celem nauki
,nie jest wbicie ucznia w dany klucz, ale pomoc w zrozumieniu otacza-
jacej nas rzeczywisto$ci” (HiT 1, s. 9). Chodzi o to, aby zrozumieé, co
konkretne wydarzenia z przesztej terazniejszosci zmienity w rzeczywi-
sto$ci Polski i §wiata. Podrecznik Roszkowskiego ,,jak zaden inny poma-
ga w zdiagnozowaniu tych proceséw” (HiT 1, s. 9). Pamie¢ o przeszio-
$ci jest pamiecia, ktéra formuje sie ze wzgledu na to, jak dane panstwo/
nardd uczestniczyto w przesztym wydarzeniu i jaka w nim odegra-
to role. Stad tez wazne dla ksztatltowania swiadomosci historycznej
jest uwrazliwianie ucznia na taki wtasnie aspekt w odbiorze historii
(HiT 1, s. 11-15). Tresci podrecznika uswiadamiajg jednak, ze swiado-
mos$¢ roznic w zakresie pamietania, narracji, interpretacji przesztosci
moze i$¢ w dwie strony: albo rywalizacji z odmiennym widzeniem tego
samego wydarzenia przez rézne panstwa/narody, ktére w nim uczest-
niczyly, i kreowania retoryki, ze ,nasze [rozumienie — uwaga A.K.] jest
prawdziwsze i wazniejsze”, albo kooperacji z odmiennymi sposobami
rozumienia i yymowania tych samych faktéw czy wydarzen, jakie mia-
ty miejsce w przesztosci réznych panstw/narodéw. Pierwsza $ciezka
zamyka, druga z kolei otwiera dyskusje, dialog, zrozumienie, przeba-
czenie, pojednanie. Ta szansa nie zostata jednak w podreczniku wy-
korzystana. Wrecz przeciwnie, poglady autora w tym zakresie ulegaja
znacznej radykalizacji. Jednoczes$nie w ksigzce dla klasy 2, we wstepie,
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Roszkowski pisze o zalecanej w podreczniku interpretacji wydarzen,
co wynika z przekonania, ze ,[a]by zrozumie¢ historie, trzeba podjac
trud wyboru faktéw wedtug ich znaczenia, trud wyjasniania ich roli
i zwigzkéw przyczynowo-skutkowych, a takze trud wskazania kryte-
ri6w oceny zdarzen. Brak takiego wyjasniania jest tez interpretacja hi-
storii, tyle Ze pozostawia wrazenie chaosu i braku sensu. Interpretacje
przedstawione w tej ksiazce mozna oczywiscie podda¢ analizie i temu
stuzy¢ powinny lekcje historii w szkole, ale autor nadal uwaza, iz bez
warto$ciowania nauka historii niewiele daje” (HiT 2, s. 7). Roszkow-
ski uzasadnia swoje stanowisko nastepujgco: ,, JesteSmy w jakim$ sen-
sie produktami historii, ale kazdy ma mniejszy lub wigkszy wptyw na
historie, cho¢by wtedy, gdy wrzuca kartke wyborcza do urny” (HiT 2,
s. 7). W innym miejscu Roszkowski dodaje: ,[a]by dokona¢ dobrego
wyboru politycznego, trzeba naprawde sporo wiedzie¢ o otaczajacej
nas rzeczywistosci, tej najblizszej i tej dalszej. Bardzo pomocna jest
tez — tak wybieranym, jak i wyborcom — znajomo$¢ historii, bowiem
pozwala ona uczy¢ sie na btedach, czyli unikaé tego, co naszym przod-
kom zaszkodzito” (HiT 1, s. 76).

Chodzi wiec o to, aby szkolny program historii najnowszej, ktére-
go podrecznik jest wymierna obiektywizacja, nie tylko przygotowywat
ideologiczny grunt urabiania osobowosci i tozsamo$ci wychowanka.
Chodzi o to, ze demiurdzy wytwarzajacy rzeczywisto$¢ zgodnie z ide-
ologicznym zapotrzebowaniem powinni by¢ swiadomi tego, ze ,prze-
kuwanie dusz” zaczyna sie w szkole podstawowej, o czym Roszkowski
pisze w pierwszej czesci swojego podrecznika do przedmiotu historia
i terazniejszo$¢ (HiT 1, s. 120). Implicite zatem szkota, program i pod-
reczniki powinny odpowiadaé na polityczne zawotanie okreslonej wta-
dzy, a w dzisiejszej Polsce jest to wtadza partyjna.

Relacja czlowiek-panstwo/naréd to czwarty obszar podreczni-
kowej antropologii. Jak pisze Roszkowski: ,[d]yskusja o panstwie to
wkroczenie w $wiat polityki” (HiT 1, s. 177), a polityka potrzebuje
ideologii, wiec te na potrzeby rozmaitych polityk sa wytwarzane. By¢
moze dlatego, zeby rozumieé, kim jest Polak, trzeba mie¢ §wiadomos¢
tego, jakim $wiatem jest Polska. Jak pisatam wyzej, autor lokuje swo-
je ideologiczne preferencje w obszarze prawdziwego konserwatyzmu
(czyli prawicy), ale centruje swoja pozycje poprzez ulokowanie praw-
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dziwego konserwatyzmu pomiedzy zdecydowanie radykalniejszym na-
cjonalizmem a calg ideologiczng reszta, ktéra ma charakter nadmier-
nie wolno$ciowy. Ta ideologiczna reszta w poréwnaniu z prawdziwym
konserwatyzmem wydaje sie¢ jakby z natury rzeczy zla, wlasnie ze
wzgledu na zbyt wolno$ciowy charakter. Przyktadowo liberalowie sa
nadmiernie wolnosciowi, a nawet anarchistyczni (HiT 1, s. 121, 122),
kieruja sie zasada ,rébta, co chceta” (HiT 1, s. 45) i jednoczes$nie gto-
sz3 teze, ze ,,dla wrogéw ich wolnos$ci nie ma wolno$ci” (HiT 1, s. 289).
Wracajac do gléwnego watku, musze podkresli¢, ze swiatem zycia
Polaka nie jest byle jaka Polska, ale Polska okreslonej jakosci. Co praw-
da tej Polski jeszcze nie ma, jest ona in statu nascendi i z pewnos$cig
zostaje osiggnieta, gdyz taka wydaje sie eschatologiczna nadzieja pra-
wicowo zorientowanych Polakéw. Innymi stowy, eschatologiczna na-
dzieja Polaka jest Polska prawicowa, ktérej petnia dopiero nastgpi.
Totez tresci podrecznika zostaty skomponowane w ten sposéb, aby
wytworzy¢ w czytelniku prze$wiadczenie, ze nadzieja jest catkowi-
cie osiggalna, trzeba tylko podja¢ trud ocalenia ojczyzny. Wszystkie
bowiem ,znaki” wskazuja, ze dzisiejsza Polska jest stanem przejscio-
wym od komunizmu do pelni wolnosci. Jej ksztatt terazniejszy wynika
wprost z jej historii, sukceséw i zwyciestw, popetnionych btedéw, ucze-
nia sie na nich i ich niepowielania. Kreatorami rzeczywisto$ci byli/sa
Lech i Jarostaw Kaczyniscy, ktérzy juz w latach 70. XX wieku (podob-
nie jak inni wéwczas opozycjonisci) podjeli walke z komunizmem. Ich
ideologiczny projekt —i w latach 70. XX w., i teraz — mozna sprowadzi¢
do przestania: ,,zadnych doraznych kompromiséw, jesli chodzi o suwe-
renno$¢ ojczyzny” (HiT 1, s. 491). Ich wizja wolnej Polski ksztattowa-
ta sie i czerpata z Solidarnosci 80 (HiT 2, s. 53 i nn.). Jak sie wydaje,
zaangazowanie w proces przemian spoteczno-politycznych, jaki zaini-
cjowata Solidarnos$¢ 80, pozwolito braciom Kaczynskim ideologicznie
i politycznie dojrze¢. W efekcie nie tylko ich ideologia osiggneta we-
wnetrzng spojnosé, ale oni sami takze osiggneli polityczng gotowosé¢
do podejmowania dobrych — ze wzgledu na Polske — decyzji. Jedna
z nich byto zalozenie Porozumienia Centrum, ktére okazato si¢ kamie-
niem milowym w drodze do wtadzy (HiT 2, s. 173, 174, 178), pierwszy
raz uzyskanej w 2005 roku, nastepnie odzyskanej w roku 2015 i po-
twierdzonej/utrzymanej w wyniku wygranych wyboréw w roku 2019
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(HiT 1, s. 248-249; HiT 2, s. 336-341). I jakkolwiek wielu twierdzi-
to — jak pisze Wojciech Roszkowski — Ze ,,PiS i bracia Kaczynscy sa za-
grozeniem dla demokracji” (HiT 2, s. 315), to jednak rzeczywisto$¢ po-
lityczna Polski — jak mozna wnioskowaé z lektury podrecznika — pod
rzadami obecnej wladzy jest najlepsza rzeczywistoscig demokratyczna,
jaka Polska miata po 1989 roku.

Tre$ci podrecznika zorganizowane sa w taki sposéb, ze trudno tu
rozrézni¢ obszary obywatelski i narodowy, co utrudnia choéby rekon-
strukcje podrecznikowego projektu demokracji. Badajac podrecznik,
mozna odnie$¢ wrazenie, ze obywatelsko$¢ = narodowos¢, ale — z cze-
go trzeba sobie zda¢ sprawe — narodowo$¢ jest tu raczej tworem jedno-
litym, co zostato implicite wylozone w ,,analizie” kulturowej/etnicznej
kondycji Niemiec, ktére nie posiadaja — jak przekonuje autor — jedno-
litego jadra etnicznego (HiT 1, s. 104). Mozna zaryzykowa¢ teze o ko-
niecznej etnicznej/kulturowej/ideologicznej homogenizacji Polski, co
zdaje sie prawicowa koniecznoscia.

Dopetniajac watek, musze dopowiedzieé, ze — w mys$l idei zawartej
w podreczniku — wielokulturowo$¢ jest lewicowym wytworem. Wielo-
kulturowo$¢, ktéra powstata w wyniku osiedlania sie imigrantéw, nisz-
czy kultury panstw europejskich. Wielokulturowo$¢ jest przyczyna ata-
kéw antysemickich, ,spektakularnych zamachéw terrorystycznych”
i wzrostu przestepstw w panstwach Europy Zachodniej. Trzeba tez pod-
kregli¢, ze najwiekszym zagrozeniem dla spoleczenstwa zachodniego
i jego kultury sa imigranci muzutmanscy (HiT 2, s. 298-299). Aby do-
brze zrozumie¢ istote sprawy, trzeba — zdaniem autora — mie¢ §wiado-
mo$¢ tego, czym ,kultura Zachodu wyréznia sie na tle innych kultur”.
Jak sie wydaje, to wtasnie zanik tej Swiadomosci i wzrost ,,politycznej
poprawnosci” powoduja przyrost liczby niezasymilowanych imigran-
téw ,,z kultur obcych cywilizacji europejskiej” (HiT 2, s. 296-297). Przy-
ktadowo Roszkowski tak relacjonuje wielokulturowa sytuacje w Szwe-
¢ji: ,,Zmiany tozsamosci Szwecji zapoczatkowata decyzja parlamentu
o tym, ze kraj ma sta¢ sie wielokulturowy. W rezultacie fala imigranc-
kiego tsunami osiagneta apogeum w latach 2015-2016, gdy powstato
tam ponad 60 stref no-go, gdzie pogotowie ratunkowe wjezdza tylko
w asyscie policji. Mieszkajg tam gléwnie muzutlmanie, ktérzy nie tylko
sie nie asymiluja, ale potrafiag podrzynaé¢ gardta swoim dziewczetom,
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ktére umawiajg sie ze szwedzkimi chtopcami lub nosza minispédnicz-
ki. Co wiecej, nie mozna wtasciwie publicznie twierdzié, nie narazajac
sie na zarzut rasizmu, ze panujace w tych strefach bezprawie jest efek-
tem imigracji. Zwyciestwo partii konserwatywnych w szwedzkich wy-
borach parlamentarnych w 2022 r. jest efektem refleksji nad tym, do
czego doprowadzita polityka poprzednich ekip” (HiT 2, s. 297).
Wytwarzanie spoleczenistwa jest wiec kwestia ideologii i sprawa
wiadzy/polityki, ktéra odgoérnie decyduje o spoleczenstwie, na przy-
ktad o jego jednokulturowej lub wielokulturowej formule. Innymi sto-
wy, ideologia oraz witadza i jej polityka decyduja o spotecznej kondy-
cji cztowieka, ktéry jest zalezny od innego (pojedynczego!) cztowieka.
Jest to wazkie spostrzezenie dla konstruowanej przez Roszkowskiego
wizji $wiata, gdyz okazuje sie, ze jakkolwiek $wiat jest tworzony odgor-
nie, to jest on tez Swiatem (panstwem i cywilizacja) tworzong oddol-
nie przez ludzi. Ich decyzje, wybory, dziatania wptywaja na inne oso-
by we wspdlnocie. Tylko panstwa — szczegdlnie cywilizacje — r6znia sie
miedzy sobg (m.in. warunkami zycia), jest to co$ pozytywnego, trzeba
o tym wiedzie¢ i trzeba te réznice rozumie¢ (HiT 1, s. 179).
Wolnosciowym dobrodziejstwem Polski i Polakéw jest — tak czy ina-
czej — demokracja. Obie cze$ci podrecznika nie daja jednak wprost
jednoznacznej/wieloznacznej historycznej czy politologicznej albo so-
cjologicznej (jesli podaza¢ tropem dyscyplin naukowych) wykladni
tego, czym demokracja jest jako ustréj panstwowy, a czym jako kon-
flikt np. ideologiczny? Kim jest cztowiek w demokracji i jak demokra-
cja pojmuje prawa grup? Czy demokracja to prawa czlowieka i troska
o najstabszych, czy tez demokracja to wtadza i wola wiekszosci, ktéra
otrzymata wiladze poprzez wygranie wyboréw np. parlamentarnych?
Czytajac podrecznik Wojciecha Roszkowskiego, czytelnik moze zada-
wac sobie powyzsze pytania i probowa¢ zrekonstruowaé na nie odpo-
wiedz. Jest to tatwe i trudne zarazem. Latwe, poniewaz autor w roz-
dziale pt. ,,Demokracja, dialog i populizm” przedstawia szkic wiedzy na
temat demokracji, ale mozna tu dostrzec wyrazny metodologiczny kto-
pot autora: jak pisa¢ o demokracji na sposéb prawicowy? Przyktadowo
Roszkowski przytacza ,,definicje” demokracji jako systemu rzadéw i for-
my sprawowania wtadzy, ktéra oparta jest na woli wigekszosci obywate-
li, a ta jest wyrazona w wolnych wyborach. Jednak w kolejnym akapicie



SzkotA. EsSEs 0 (NIE)ODPOWIEDZIALNOSCI

autor uzywa pojecia ,wspotczesnie”, odnoszac sie do kryteriéw demo-
kracji, ktérymi sa: po pierwsze — powszechna dostepnos¢ do sfery poli-
tyki i po drugie — ,,suwerenno$¢ narodu, czyli to, ze wtadza zwierzch-
nia nalezy do zbiorowosci zyjacej w granicach danego panstwa, bez
obcych ingerencji” (HiT 1, s. 246-247). W innym miejscu autor pisze
o ,,miedzynarodowym wskazniku”, ktérym ,,ocenia sie wptyw czynni-
kéw zagranicznych na rzad, odpornos¢ na korupcje oraz zdolnos¢ admi-
nistracji do wprowadzania prawa w zycie” (HiT 1, s. 247). Z demokracja
Roszkowski wigze kwestie ludu i populizmu. Ideologia ludu/populizmu
to nie tylko podstawa demokracji, jak pisze autor, ale lud w tej formule
politycznej postrzegany jest jako sita moralnie wyzsza niz skorumpowa-
ne elity. Jednoczes$nie — pisze dalej Roszkowski — w publicznej debacie
stowo ,,populizm” jest czesto uzywane w sposéb pejoratywny i ozna-
cza wyzszos¢ elit intelektualnych nad wyborcami. Idzie tu wiec o szcze-
g6lna role elit w spoteczenstwie (HiT 1, s. 247). Trudno jednak rozpo-
znad, jakie sa zwigzki pomiedzy powyzszymi tezami, czy tez — innymi
stowy — jakimi czynnikami natury metodologicznej postuguje sie autor,
aby powigza¢ miedzy soba tak skomplikowane w istocie tezy.

Tym, co utrudnia zrozumienie istoty demokracji w badanym pod-
reczniku, jest réwniez z jednej strony zredukowanie sensu demokracji
do sprawy systemu wtadzy, wytwarzania prawa i uczestnictwa w wy-
borach, z drugiej za§ wywotanie w §wiadomosci odbiorcy konfliktu po-
znawczego poprzez wskazanie, ze ,,sercem demokracji” s3 wolne wy-
bory (HiT 1, s. 75), a z drugiej strony — zZe ,prawo stanowig politycy”
(HiT 1, s. 182, 177). Podstawa demokracji jest wiec ,karta wyborcza”
(HiT 1, s. 247), gdyz nieobecnos¢ przy urnie wyborczej ,,nie jest zad-
nym rozwiazaniem dla probleméw naszego zycia spotecznego” (HiT 1,
s. 79) i réwnoczes$nie panstwo to sprawa polityki, politycy stanowig
prawo, a sama polityka jest przez Roszkowskiego ujmowana jako na-
uka i sztuka ,zdobywania i sprawowania wtadzy, przy czym wtadza
jest czynnikiem sprawczym” (HiT 1, s. 182).

Kolejnym wytwarzanym w $wiadomosci odbiorcy konfliktem sa
rozpoznane w podreczniku warunki zwigzane z uczestnictwem w wy-
borach. Z jednej strony, udziat w wyborach wymaga, aby czltowiek sie
do nich przygotowat, a wiec nabrat rozsadku i poszerzyt wiedze (HiT 1,
s. 79). ,W systemie demokratycznym — pisze Roszkowski — o losach
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decyduje kazdy z nas, przynajmniej podczas wyboréw. Czy jednak na
pewno zaglosujemy dobrze, jesli nie bedziemy mieli rozeznania w kan-
dydatach, jezeli nie bedziemy wiedzieli, kto jest kim, jakie idee repre-
zentuje, jakim jest czlowiekiem, czy dotrzymuje przyrzeczen? Jezeli
nie bedziemy wiedzieli, jak si¢ robi polityke? Im wieksza nasza wiedza
o panstwie, o jego historii, o jego stanie dzisiejszym, o ludziach nim
rzadzacych, tym trafniejszy bedzie nasz wybér” (HiT 1, s. 177-178).
Z drugiej strony, czytelnik dowiaduje sie, ze ,przekuwanie dusz” zaczy-
na sie w szkole podstawowej (HiT 1, s. 120), a nauka historii musi by¢
ukierunkowana, ze wzgledu na to, ze kazdy uczen — wczesniej czy poz-
niej — wrzuci ,,kartke wyborcza do urny” (HiT 2, s. 7).

Domykajac opis relacji cztowiek—panstwo/naréd, z koniecznos$ci
musze poruszy¢ takze kwestie dobra wspdlnego, odpowiedzialnosci
i sprawiedliwo$ci. Roszkowski przekonuje, ze ,prawdziwe” poczucie
dobra wspdlnego zostato obudzone w Polakach przez Solidarno$¢. Do-
bro wspélne byto wéwcezas wigzane z wolnoscia i sprawiedliwo$cia. Po-
lacy pragneli panistwa niezaleznego i suwerennego i w tym pragnieniu
taczyty ich braterstwo, rados¢ i optymizm (HiT 2, s. 57). Jak zauwaza
Roszkowski, w Polsce wciaz istnieje problemem nie tylko z uzgodnie-
niem tego, czym jest dobro wspolne, ale i tego, jak je urzeczywistnic.
Ta niemozno$¢ konsensusu wynika z faktu, ze w polskiej polityce cig-
gle obecny jest problem z rozpoznaniem wtasciwej miary ambicji na-
rodowych. To za$ wynika z samooceny kondycji Polski w geopolityce,
a wiec tego, czy dominuja w Polsce postawy dumy, czy wstydu naro-
dowego w relacjach z sasiadami (HiT 2, s. 56-58). To wtasnie suwe-
renno$¢ panstwa w geopolityce jest — jak sie wydaje — rownoznaczna
z dobrem wspdlnym (HiT 1, s. 248). Inna sprawa jest to, Ze realiza-
cji dobra wspoélnego sprzyjaja dwie zasady: prawa i sprawiedliwosci.
I jakkolwiek prawo moze by¢ czasami niesprawiedliwe, to samo da-
zenie do sprawiedliwosci moze by¢ pojmowane jako brak prawa. Jed-
nak im blizej siebie sa prawo i sprawiedliwos¢, tym lepsze warunki do
realizacji dobra wspélnego (HiT 1, s 371). I cho¢ dobro wspélne jest
czesto lekcewazone — jak zauwaza autor — to jednak powinno ono le-
ze¢ u podstaw kazdej polityki. Stad tez pozytywnym wymiarem poli-
tyki powinno by¢ dobro wszystkich, a nie partykularny interes jednej
z grup (HiT 1, s. 121).
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W kontekscie powyzszego interesujace sa przemyslenia/analizy
Roszkowskiego w zakresie chrzescijanskiego (katolickiego), liberalne-
go i totalitarnego rozumienia dobra wspdlnego. W chrzescijanistwie,
a wtasciwie w katolicyzmie, dobro wspélne to podstawowa zasada (od
czasu Soboru Watykanskiego II) organizujaca warunki zycia spotecz-
nego, ktére pozwola cztowiekowi osiggna¢ doskonatosé. W liberalizmie
idea dobra wspdélnego poczatkowo byta konstruowana na wolnosci
i wlasno$ci. Wspotczesnie — jak pisze autor — pojecie dobra wspdélnego
w tej ideologii zbliza sie do anarchistycznego ujecia i oznacza, ze kazdy
moze robi¢ to, co chce. Z kolei w systemach totalitarnych rozumienie
dobra wspoélnego nie odnosi sie do ogétu obywateli, ale koncentruje sie
na interesie wtadzy (HiT 1, s. 122).

Z pojeciem dobra wspélnego powigzane sa dwa inne: ,odpowie-
dzialnosci” i ,,sprawiedliwosci” (HiT 1, s. 121). Odpowiedzialno$¢ nie
moze by¢ zniesiona przez liberalng wolno$¢ robienia tego, co sie chce
(HiT 1, s. 121), a sprawiedliwo$¢ od czaséw Platona — jak pisze Rosz-
kowski — nalezy do tych wartosci, ktére stuza dobru wspélnemu. Jak
zauwaza autor: ,,Zasada sprawiedliwosci nakazuje obywatelom zwra-
ca¢ uwage na cato$¢ spoteczenstwa i dazy¢ do tego, by kazdy moégt
otrzymac to, na co zastuguje” (HiT 1, s. 121-122), albo tez, by kazdy
mogt otrzymac to, ,,co sie stusznie nalezy” (HiT 1, s. 184). Jak sie wy-
daje, odpowiedzialno$¢ i sprawiedliwo$¢, jako filary dobra wspélne-
go, sa $cisle powigzane z faktem, ze ,[...] politycy ustanawiaja prawo,
a my wszyscy przeciez zyjemy wedtug jego regut. Kto zas tych regut nie
przestrzega, jest karany. Juz Arystoteles stwierdzil, ze polityka jest spo-
sobem zarzadzania panstwem, a jej celem powinno by¢ dobro wspdlne.
Nikomu z nas nie moze zatem by¢ obojetne, jak nasze panstwo jest kie-
rowane i przez kogo. Zawsze punktem odniesienia powinno by¢ dobro
wspdlne, a nie dobro poszczegolnej partii lub jakiej$ grupy spotecznej”
(HiT 1, s. 177). I dalej autor pisze: ,,W systemie demokratycznym o [...]
losach [panistwa — uzupetnienie A.K.] decyduje kazdy z nas, przynaj-
mniej podczas wyboréw [...]” (HiT 1, s. 177).
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(Nie)odpowiedzialnos$é szkotly. Refleksja konnicowa

Raz jeszcze za Bogustawem Sliwerskim powtérze: ,Szkoty jako insty-
tucje publiczne, nie sa w stanie same zmienia¢ spoteczenstwa [...]"3.
I cho¢ sa one wykorzystywane przez taka czy inng wtadze — np. par-
tie — jako narzedzie do wytwarzania i podtrzymywania okre$lonej wi-
zji cztowieka i $wiata, to polska szkota nie ma potencjatu zmiany.
Dramat polskiej szkolty wynika z tego, ze nigdy w swoich dzie-
jach nie nalezata ona do spoteczenstwa polskiego i nigdy nie naleza-
ta do panstwa polskiego jako obywateli, ktérych jednoczy(ta) umowa
spoteczna. Kiedy w XIX wieku domykaty sie procesy uspotecznienia
i upanstwowienia szkoty, na obszarze polskim nie chodzito o Polske,
gdyz ta formalnie na mapie Europy nie istniata. Logiczne byto wiec, ze
szkota wytwarzata Niemcéw, Austriakéw lub Rosjan. Okres miedzywo-
jenny okazat sie zbyt krétki, aby szkota ukierunkowata sie na polsko$é
jako narodowos$¢ lub polsko$¢ jako panstwowo$é (pomijam istote spo-
ru i prébe odpowiedzenia na pytanie, co dla Polski i Polakéw bytoby
lepsze). Po drugiej wojnie $§wiatowej szkota do 1989 roku podporzad-
kowana byta doktrynie marksistowskiej i brata czynny udziat w wy-
twarzaniu nowego socjalistycznego spoteczenistwa wraz z nowym, so-
cjalistycznym cztowiekiem. Na strazy tego procesu stata partia.
Trudno wiec oponowaé przeciwko tezie Sliwerskiego o podporzad-
kowaniu szkoty wladzy = partii, ktérg autor udowadnia w swojej ksigz-
ce pt. Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji. Inspiracje do badan
polityki oswiatowej. Niniejszy esej jest préba zrozumienia tego proce-
su w optyce pojecia ,,odpowiedzialnos$ci”, ale nie chce i nie moge ,,0d-
powiedzialnos$ci” wigza¢ z zadna doktryna partyjna, chociaz badany
przeze mnie podrecznik tak wtasnie operacjonalizuje odpowiedzial-
no$¢. Odpowiedzialno$¢ bowiem — jak pisze Georg Picht®? — wigze sie
z jej odniesieniami: za i przed. Zredukowanie odpowiedzialno$ci do
elementu doktryny partyjnej w istocie ja wypacza i profiluje wytacz-

31 B, Sliwerski, Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji. Inspiracje do ba-
dan polityki oswiatowej, dz. cyt., s. 606.
32 G. Picht, Pojecie odpowiedzialnosci, w: tegoz, Odwaga utopii, Warszawa 1981.



SzkotA. EsSEs 0 (NIE)ODPOWIEDZIALNOSCI

nie do sprawy moralno$ci partyjnej i (nie)omylnosci prawa tworzone-
go przez partie. Przy czym moralnos$¢ to wytacznie — jak dowodzi pod-
recznik Roszkowskiego — sprawa ideologii, a ta konstruowana jest na
potrzeby polityki/partii. I ten sam podrecznik dowodzi, ze takze pra-
wo moze staé sie przedmiotem polityki partii. Ktopotem szkoty jest to,
ze jej kolejnego upartyjnienia nie dostrzega ona sama, jako ze uprzed-
nio upartyjnieniu ulegta. Wobec tego nie moze ona roztrzasa¢ kwestii
odpowiedzialnosci za i przed. Ta swoista $lepota wynika z tego, ze —
w swoich dziejach — polska szkota nigdy nie nalezata do Polakéw ani
nie nalezata do Polski.

Paradoksem jest to, ze méwigc o odpowiedzialnosci szkoty, w isto-
cie trzeba méwi¢ o odpowiedzialnosci szkoty za partie i o odpowie-
dzialnosci szkoty przed partia. Nasuwa sie wiec pytanie: Co z odpo-
wiedzialnoscia tych, ktorzy szkote robig/czynia dla uczniéw? Wydaje
sie, ze upartyjnienie szkoly pozbawito politykéw, nauczycieli i rodzi-
céw mozliwosci brania odpowiedzialnosci za i przed tylko dlatego, ze
zostat z niej wykluczony cztowiek-podmiot. Ten zostat zastgpiony przez
wyborce, ktéry musi ,,dobrze” wybra¢ przy urnie wyborczej. Jesli wiec
szkota nalezy do partii, to partia juz czlowieka nie potrzebuje, dlate-
go dysponujac pedagogicznym narzedziem pozwalajacym wytwarzac
wyborcédw, zwyczajnie tych wyboréw wytwarza. To konieczno$¢, gdyz
tylko wyborcy moga usankcjonowaé zwierzchnictwo konkretnej partii
nad szkotg i Polska. A przeciez — jakby przekornie za Pichtem trzeba
napisac: to ,[...] czlowiek jest odpowiedzialny, poniewaz w swym kaz-
dorazowym otoczeniu konfrontowany jest z coraz innymi zadaniami,
ktére musi rozwigzaé. Ta ciggta konfrontacja z nowymi, nieznanymi
zadaniami nalezy do istoty cztowieka i dlatego cztowiek jako gatunek
posiada dzieje, w ktére wiaczona jest kazda jednostka. Pojecie odpo-
wiedzialnosci jest pojeciem historycznym, obojetne, czy odnosi sie do
postepowania panstwa, czy jednostek”3. I jednocze$nie Picht przeko-
nuje, ze istnieje ,[...] odpowiedzialno$¢ bez podmiotu, ale odpowie-
dzialno$¢ ta moze by¢ rzeczywiscie uswiadomiona dopiero wtedy, gdy
ukonstytuuje sie jaki§ podmiot dziatania, ktéry bedzie w stanie spro-

33 Tamze, s. 259.
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sta¢ postawionemu zadaniu i w konsekwencji bedzie mégt jednoznacz-
nie wlaczy¢ te odpowiedzialno$¢ w zakres swojej kompetencji”*.

Poglad Pichta jest dzi§ — ciagle — bardziej utopia/postulatem pe-
dagogicznym niz nauka, ktéra sktoni cztowieka do podjecia zadania
i przyjecia za to zadanie odpowiedzialnosci za i przed. Jednak tak dtu-
go, jak dtugo szkota bedzie nalezata do partii, tak dtugo — raz na jakis
czas albo czesciej — powstawac beda takie szkolne ksiazki jak przywo-
tany w tym eseju podrecznik Roszkowskiego.

Podrecznik Roszkowskiego jest w istocie prawicowa opowiescig
o Polsce. Dobér faktéw i metodologiczny sposéb ich wigzania wytwa-
rzaja narracje majaca przekonaé¢ mtodego cztowieka, ze oto najlepsza
mozliwg wizja Polski jest ta, ktéra reprezentuje podrecznik i o ktéra
walczy obecna wiladza. Tak skrajne upartyjnienie szkoty (jak to ma
miejsce za posrednictwem badanego podrecznika) kaze sformutowac
dwie przestrogi: pierwsza dotyczy Polski, druga — Polaka.

Przestroga pierwsza. Upartyjnienie szkoty moze sprowadzac i spro-
wadza niebezpieczenistwo dla Polski wynikajace z celowego antagoni-
zowania spoteczenstwa i spajania jego elementéw nie dialogiem, lecz
konfliktem. Antagonizowanie spoteczenistwa jest w projekcie Roszkow-
skiego tatwe ,w realizacji”, gdyz dystynkcja przypisana cztowiekowi
nie jest tu godno$¢, ale ideologicznos¢. Godnos$¢ cztowieka trudno pod-
da¢ arbitralnej ocenie w przeciwienstwie do ideologicznosci cztowie-
ka. W efekcie wiec podrecznik dzieli spoteczenstwo polskie na lepszych
i gorszych, tych warto$ciowych (o prawdziwie konserwatywnych po-
gladach) i tych nie-warto$ciowych (o innych pogladach niz prawicowe).

Przestroga druga. Upartyjnienie szkoty sprowadza niebezpieczen-
stwo dla Polaka wynikajgce z tego, Ze ten nie-moze-nie-chcie¢-by¢-ta-
kim, jak oczekuje tego podrecznik. Dojmujace — z czlowieczego punktu
widzenia — jest to, ze zaden z wydanych po 1989 roku podrecznikéw
szkolnych nie przekroczyt tak bardzo granicy partyjnej indoktrynacji
mtodego cztowieka, jak podrecznik badany w tym eseju. Przeraza nie
tylko skala urabiania/oczarowywania mtodych prawicowa wizjg Polski
i Polaka, przeraza nie tylko skala instrumentalizacji historii, ale najbar-

3% Tamze, s. 260.
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dziej przerazajacy jest implicite zawarty w podreczniku przekaz, Ze oto
dla cztowieka, ktory nie-chce-by¢-takim, jak chce tego podrecznik, jest
tylko jedna mozliwo$¢, logicznie wynikajaca z przestania: ,,prawo usta-
nawiajg politycy” — ,,prawo moze by¢ niesprawiedliwe” — , sprawie-
dliwo$¢ moze by¢ brakiem prawa” — ,prawo to reguty, ktérych trzeba
przestrzega¢” — ,jak kto$ nie przestrzega prawa, bedzie ukarany” —
,kazdemu to, co mu si¢ nalezy”.
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