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~Kto powiedzial,
ze lekcja powinna trwac
trzy kwadranse?”

z Maria Czerepaniak-Walczak, profesor pedagogiki, kierownikiem Katedry
Pedagogiki Ogélnej w Instytucie Pedagogiki US, rozmawia Stawomir Iwasiow

,Nasza rozmowa o szkolnej
edukacji odbywa sie w bardzo
waznym czasie: pokojowa
nagrode Nobla otrzymujg dwie
osoby — Malala Yousafzai i Kailash
Satyarthi — ktére swoim zyciem
zaswiadczajg o znaczeniu edukadji
dla wszystkich, walczg o prawo
dzieci do wiedzy. 17-letnia

Malala na wies¢ o nagrodzie —
dowiedziata sie o niej na lekcji
chemii — stwierdzita: This is not the
end. Ta nagroda niesie w sobie
nadzieje, ale tez wyzwania,

wobec jakich stoi edukacja, jej
organizatorzy i uczestnicy”.

Na czym polega przekazywanie wiedzy?

Wiedzy nie mozna przekazywal. Zdaje sobie
sprawe z tego, ze takie wyrazenie jest zakorzenione
w mowie potocznej, ale takze w szkolnym zargonie:
dobry nauczyciel to ten, ktéry dobrze przekazuje
wiedze. Jednakze, jezeli przyjmiemy stanowisko,
ze wiedza jest zawsze czyjas, znajduje si¢ w czyim$
umysle, to mozemy jedynie pokazywa¢ ja innym
w naszych zachowaniach, dzieli¢ si¢ nig z innymi,
tak samo jak wszystkim, co do nas nalezy. Doty-
czy to zaréwno wiedzy potocznej, jak i naukowej.
W Kklasie szkolnej wiedza moga si¢ dzieli¢ wszyscy.
Dzielenie si¢ to jednak nie to samo, co obdarowy-
wanie. Trzeba wiec pamigtac o trudno$ciach wyni-

kajacych z ujecia wiedzy jako przedmiotu/obiektu
przekazywanego, dawanego innym - mozemy prze-
ciez kogos$ obdarowa¢ czyms, czego inni nie chca,
a wrecz bedzie to dla nich zrédlem problemoéw. Jesli
przyjmiemy takie stanowisko, to wtedy wyrazenie
»przekazywanie wiedzy” uznamy jako gleboko nie-
uzasadnione.

Ponadto, pozostajac przy tym potocznym wyra-
zeniu, jako utrwalonym w jezyku, narazeni jeste$my
na ,gluchy telefon”. Zwlaszcza gdy ,,przekazywanie
wiedzy” laczymy wylacznie z osobg nauczycie-
la. To zjawisko przejawia si¢ na rézne sposoby. Po
pierwsze, lokujemy - zgodnie z koncepcjg edukacji
bankowej Paulo Freirego — w cudzych umystach,
traktowanych jako konta bankowe, co$, co sami po-
siadamy, wiemy i znamy, i co uwazamy za warto-
$ciowe. Te wartosci moga by¢ jednakowoz zupelnie
oderwane od doswiadczen zyciowych osoby, z kto-
rg wchodzimy w interakcje poznawcze. Ponadto
»przekazujemy” to, co ustyszeli§my, zapamietalismy
i czemu nadajemy wlasne, najblizsze nam znacze-
nie. Chyba ze bezrefleksyjnie, bezkrytycznie odtwa-
rzamy cudze mydli zadane przez programy ksztal-
cenia lub autoréw podrecznikéw i nauczycieli. Na
przyklad: ,homologia z dwugalezistymi parapodia-
mi wieloszczetéw”. Pamieta pan takie wyrazenie?

Nie. To cytat z ksigzki do biologii?

Tak. Jestem przekonana, ze na konkretnej lek-
cji musial pan sie nauczy¢ tej formutki na pamiec.
Czy ona do czego$ stuzy? Wystarczy przyjrzec si¢
blizej szkolnym podrecznikom, zeby skonstato-
wad, jak obco brzmigce i w gruncie rzeczy mato
przydatne informacje zawieraja. To nawet nie
jest wiedza, to s3 dane niezwigzane z jakimkol-
wiek zyciowym doswiadczeniem. Miedzy innymi
podejscie konstruktywistyczne mierzy si¢ z tymi



problemami. Konstruktywizm to tworzenie wla-
snej wiedzy. Ta wiedza nie jest jednakowoz za-
wieszona w prozni. Jest wlasnosciag podmiotu,
osoby uczacej sie. Wzrasta jak wieza z klockdw.
Psychologiczne przestanki takiego podejscia do
wiedzy znajdziemy w pracach Jeana Piageta, kto-
ry powiadal, ze to wlasnie w naszym umysle s
konstruowane twory, na bazie ktérych ,,nadbu-
dowywana” zostaje wiedza. Istotne w pedagogice
jest uwzglednianie doswiadczenia pochodzacego
ze $wiata uczacych si¢ osob. I §wiadomie unikam
stowa ,,dziecko”, poniewaz kazdy z nas, niezalez-
nie od etapu zycia, na jakim si¢ znajduje, uczy
sie nowych rzeczy. Dorota Klus-Stanska, autorka
ksigzki Dydaktyka wobec chaosu poje¢ i zdarzen,
ma racje, gdy twierdzi, ze nasza szkola, mimo
deklarowania podejscia konstruktywistycznego
iuczenia przez do$wiadczenie, ciggle tkwi w oko-
wach behawioryzmu. Nie uwzglednia znaczenia
i mozliwosci uczenia si¢ w interakcjach z réwie-
$nikami.

Z czego to wynika? Dlaczego behawioryzm
dominuje w pedagogice, a przede wszystkim
w szkolnej praktyce, mimo innych propozycji
teoretycznych oraz praktyk nauczania i wycho-
wywania?

To konsekwencja myslenia o edukacji i wpisa-
nia szkoly w okreslong ide¢ funkcjonowania spo-
teczenstwa. Prosze nie zapominad, ze szkola, jako
nowoczesna instytucja, jest elementem systemu,
a zatem ma do spelnienia okreslone funkcje uzy-
teczne dla spoleczenstwa. Te funkcje wynikaja
z praw, jakimi rzadzi si¢ 6w system, krdtko rzecz
ujmujac - z okreslonej ideologii. Szkota staje si¢
instrumentem politycznym i dlatego, miedzy
innymi, trudno wyobrazi¢ sobie sytuacje odpo-
litycznienia szkotly. Nie mozna przeciez, tak po
prostu, zlikwidowa¢ Ministerstwa Edukacji Na-
rodowej, a jesli ta likwidacja mialaby nastapic, to
jako wynik decyzji politycznych, ideologicznych.
To zamkniete koto.

A dlaczego behawioryzm tak $wietnie si¢ trzyma
w polskiej szkole? Wynika to, jak powiedziatam, z za-
tozen systemowych. Znacznie latwiej bowiem stero-
wac ludzmi niz stworzy¢ im warunki do doswiadcza-
nia $wiata, szanujac przy tym prawo do popelniania
bledéw. W podejsciu konstruktywistycznym kazdy
blad jest wkalkulowany w proces edukacyjny. Tworca,
zabierajac sie do tworzenia dziefa - literackiego, na-
ukowego, plastycznego, nie zna przeciez efektu kon-
cowego, nie moze go znaé. Popelnia po drodze bledy.
Natomiast nauczyciel, w podejsciu behawioralnym,
z gory wie, jaki efekt chce osiggna¢.

Tak sie przeciez pracuje zarowno w szkotach,
jak i na uczelniach. Ukladajgc programy na-
uczania i lekcje, wlasciwie niezaleznie od etapu
czy poziomu edukacji, z reguly zaklada si¢ kon-
kretne efekty ksztalcenia.

I to jest, w duzej mierze, defekt systemu edukacji.
Wida¢ go wyraznie na przykladzie behawioryzmu,
ktory z gory okresla, jaki efekt zostanie osiagniety
na drodze konkretnych dziatan. To sprzeczne z lo-
gika humanistyczng. W podejsciu behawioralnym
przyjmuje si¢ milczaco, ze wszyscy sa jednakowi —
nie tylko posiadajg takie same zoladki, ale rdwniez
takie same umysly. Oczywiscie, z punktu widzenia
wladzy, taka organizacja jest idealna, poniewaz
wszystko musi by¢ z gory zaplanowane, nie wyste-
puja nieprzewidziane sytuacje, a nad fadem czuwa-
ja komorki panstwowe odpowiedzialne za kontrole.
Tak manifestujacy si¢ brak zaufania wobec poten-
cjalu czlowieka ma swoje zrodta, w duzym stopniu,
w autorytaryzmie wladzy.

Niektorzy majq problemy z zaakceptowaniem
nowych teorii. Najbardziej jaskrawym przykla-
dem jest pewnie gender, cho¢ takze kognitywisty-
ka, ktora moglaby sie pojawi¢ w zestawie nowych
trendow w humanistyce i pedagogice, rowniez pod
wieloma wzgledami jest rewolucyjna.

To sa dwa odrebne zagadnienia. Potraktujmy je
jednak facznie jako novum, ktére moze rewolucjo-
nizowa¢ praktyke szkolng. Zacznijmy od odniesie-
nia si¢ do teorii. Z punktu widzenia wladzy teorie
mogg powstawac, nie ma ku temu przeszkod. Moga
one by¢ przedmiotem akademickich dyskusji,
a czasami tez komentarzy w mediach. Moga takze
oddzialywac¢ na instytucjonalng edukacje, by¢ pod-
stawa funkcjonowania eksperymentalnych szkot.
Jednakze uznawalno$¢ ksztalcenia w tych alterna-
tywnych nurtach i placowkach jest uzalezniona od
wypelniania okreslonych zobowigzan wobec pan-
stwa. Szkoly i uczelnie niepubliczne, funkcjonujace
wedlug autorskich, alternatywnych koncepcji, zo-
bowiazane s3 do spelniania administracyjnie zde-
finiowanych warunkéw. Uznawanie wydawanych
$wiadectw oraz dyploméw uzaleznione jest od tego,
czy podstawa programowa i efekty ksztalcenia sg
w nalezytym stopniu realizowane.

Warto postawi¢ w zwigzku z tym pytanie: kto za-
decydowal, ze czlowiek, bedac w okreslonym wie-
ku, powinien znajdowac¢ si¢ w Scisle zdefiniowanej
przestrzeni? Wdrazanie okreslonych zatozen wynika
z potrzeby zachowania fadu spotecznego, porzadku.
Prosze zwroci¢ uwage, jak intensywna dyskusja to-
czyla sie i wcigz toczy sie wokdl wezesniejszej edu-
kacji najmlodszych dzieci. Sama jestem przykta-
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dem takiego sze$ciolatka w szkole. Nie zaszkodzito
mi to. Wlasng corke i wszystkie dzieci w rodzinie
tez w ten sposob ,,zniewolifam”. Jednoczesnie zda-
j¢ sobie sprawe z tego, i chce to podkresli¢, ze nie
kazde dziecko jest w takim samym stopniu gotowe
do wypelniania szkolnych zadan. Takie myslenie,
ze wszyscy jestesmy jednakowi i funkcjonujemy
wedlug okreslonych mechanizmow, jest przydatne
tym, ktorzy sprawujg kontrole. Jezeli dodamy do
tego obrazu wszechobecne systemy nadzoru, kame-
ry $ledzace kazdy krok, to otrzymamy obraz szkoty
i edukacji jako Foucaultowski panoptikon.

Wracajac zatem do panskiego pytania o mocna
pozycje idei behawioralnych, to maja si¢ one dobrze
za sprawg konieczno$ci utrzymywania tadu spo-
tecznego. Szkolne uczenie si¢ zamienia si¢ w tresure
wdrazajaca do przewidywalnych i pozadanych za-
chowan.

Jakie teorie, z ostatnich lat, wymienitaby pani
profesor jako dominujgce, wazne, takie, o ktérych
powinnismy wiedzie¢ wiecej?

Z mojego punktu widzenia trudng do przece-
nienia inspiracjg dla pedagogiki sg krytyczne teorie
spoleczne, siegajace korzeniami do filozoficznych
dokonan Szkoly Frankfurckiej. To, co praktykujg
pedagodzy krytyczni - na przyklad badanie me-
chanizméw spolecznej niesubordynacji — jest waz-
ne dla rozwoju wspdlczesnej mysli pedagogicznej
i praktyki szkolnej. To wszelkie przejawy tak zwanej
pedagogiki oporu majg dzisiaj, czy moze powinny
mie¢, wiekszy wplyw na praktyke szkolng.

Miedzy innymi koncepcja gender wywodzi sie
z pedagogiki oporu, poniewaz demaskuje wszelkie
formy opresji. Gender, jak i inne pedagogiki eman-
cypacyjne, s takze opozycyjne wobec podejscia be-
hawioralnego, bedacego narzedziem przymusu. I to
nawet niekoniecznie w znaczeniu, jakie temu ter-
minowi nadaje Pierre Bourdieu, ktéry twierdzi, ze
szkofa jest instrumentem przemocy symbolicznej,
ale ze wzgledu na cala swojg organizacje. Czlowiek
w okreslonym wieku musi znajdowac si¢ w okreslo-
nym miejscu i czasie — to jest opresja. Ja to nazywam
»gettami  klasowo-lekcyjnymi”. Administracyjnie,
niezaleznie od kondycji intelektualnej i zaintereso-
wan uczacych sie, tworzone sg klasy szkolne, ktore
majg swoje tygodniowe i roczne plany pracy.

W pedagogice Marii Montessori nie ma podzialu
na klasy, nie ma takze podziatu na czterdziestopig-
ciominutowe lekcje. Wlasnie — kto powiedzial, ze
lekcja powinna trwa¢ akurat trzy kwadranse? Tak
przejawia sie Foucaultowska biopolityka: przemoca
wobec ludzkiego ciata. W znanym nam dobrze sys-
temie edukacji uszkodzone anioty chodza do szko-

ty, czyli byty obdarzone rozumem, ale pozbawione
wolnej woli i ciala. A zatem to jest jakas alternaty-
wa — szkota Montessori. Nalezy jednak zauwazy¢,
ze tylko w niektorych krajach szkoty Montessorian-
skie maja uprawnienia szkdt publicznych - tak jest
na przyktad w Holandii, a takze w Szwajcarii, gdzie,
nawiasem moéwigc, nie ma obowiazku szkolnego.
U nas funkcjonowanie takiej szkoly wymaga do-
pasowania si¢ do wymogéw formalnych. Pewnym
wyjsciem z tej sytuacji jest faczenie idei Montesso-
rianskiej z praktyka edukacji domowej (homescho-
olingu), ktdra jest juz realizowana w Polsce od 2009
roku.

Dos¢ czesto pytam studentow: kto lubi sie uczy¢?
Podnosi si¢ w grupie czgs¢ rak. A kto lubi chodzi¢
do szkoly? Niewiele osob. Wniosek jest mniej wiecej
taki — uczenie si¢ nie jest tozsame z chodzeniem do
szkoty.

Czyli zdobywanie wiedzy nie jest toZzsame z sie-
dzeniem na lekcji i stuchaniem nauczyciela?

Tak, dobrze pan to sformutowal. Czasem rodzice
z niepokojem moéwia: ,Mojemu dziecku w szkole
najbardziej podobaja si¢ przerwy”. Wtedy odpowia-
dam, Ze powinni by¢ szczesliwi, a nie strapieni, po-
niewaz ich syn czy cérka chodzg do dobrej szkoty,
ktora na przerwach daje dzieciom poczucie bezpie-
czenstwa i mozliwo$¢ poznawania $wiata i siebie, in-
terakcji miedzyludzkich, uczenia si¢ nowych rzeczy,
ale tez po prostu zapewnia im troche przyjemnosci
wynikajgcej ze swobody. A to jest podstawg tworze-
nia wlasnej, podmiotowej wiedzy, ktéra wprawdzie
tez jest ,wiedza szkolng’, ale ksztaltowana poprzez
ukryte programy, a nie oficjalne, formalne realizo-
wanie podstawy programowej.

Czyli nie trzeba siedziec w szkole, zeby si¢ czegos
nauczyc¢?

Moje glebokie przekonanie co do wychowania
i ksztalcenia zawiera sie w takim stanowisku: trzeba
zadba¢ o odpowiednie warunki do do$wiadczania
siebie, stworzy¢ srodowisko uczenia sie. Przy czym
suczeniem si¢” mozna nazwaé zaré6wno nauke ta-
bliczki mnozenia, jak i obstuge nowego sprzetu, na-
uke porozumiewania si¢ w roznych jezykach albo
poznawanie zasad kontaktéw miedzy ludzmi. Juz
Rousseau pisal w Emilu, ze zaczynamy uczy¢ sie,
zaczynajac zy¢. Wszystkiego sie uczymy, a to, cze-
go i jak sie uczymy, jest konsekwencja cech sro-
dowiska, w ktérym przebywamy. Amerykanski
coach - bardzo modna wspolczesnie funkcja —
Jim Rohn moéwi, ze jeste$my $rednig pigciu osdb,
z ktérymi spedzamy najwiecej czasu. A w pew-
nym wieku, w wieku obowiazku szkolnego i obo-



wiazku nauki, najwigcej czasu spedzamy w rowie-
$nikami. I to od nich uczymy sie najwiecej.

Wré¢my jeszcze na moment do tych czterdziestu
pieciu minut lekcji. W szkotach Waldorfskich czy
szkotach Montessorianskich nie ma takiego podzia-
tu czasowego. Uczniowie, wypelniajac swoje zada-
nia, wchodzg w interakcje z réwiesnikami. W co-
dziennej praktyce szkolnej mamy pewien problem,
zeby si¢ przestawic¢ na tego rodzaju myslenie. Bardzo
silne jest przywigzanie do tradycji. Zaproponowa-
fam w jednej ze szk6t gminnych naszego wojewddz-
twa, w ktdrej dzieci dowozone s3 z duzej odleglosci
na lekcje, zeby zaczyna¢ nauke o dziewiatej rano
i koniczy¢ nieco pdzniej po potudniu. Dyrektor wy-
razil zainteresowanie, poniewaz to ma sens — dziec-
ko zaczyna funkcjonowa¢ sprawnie dopiero okoto
godziny dziewiatej, a nie o siddmej rano. Mimo to
przedstawiciele grona nauczycielskiego stwierdzi-
li, Ze nie da sie¢ wprowadzi¢ takiej zmiany, ponie-
waz dzieci zbyt pézno wréca do domu i nie beda
mialy kiedy odrabiac¢ lekeji. Jaki z tego wniosek?
Wazniejsze sg zadania domowe, a nie to, ze dzieci
w dobrej kondycji i dobrym zdrowiu beda spedzac
czas w szkole. I to nie jest tylko przypadtosc tej kon-
kretnej placowki, nawet nie szkoly jako instytucji,
ale problem pewnego rytualu spofecznego, ktdry,
w tym wypadku, nakazuje dzieciom rano chodzi¢
do szkoly, a po poludniu odrabiac lekcje.

Prowadzi pani badania za granicq. Jakie sq
pani wnioski z obserwacji szkolnictwa w innych
kulturach?

Bylam przez dwa miesigce w Kaszmirze. To re-
gion Indii o tyle specyficzny, Ze zamieszkaly w duzej
czesci przez muzulmandw, co ma wplyw na obycza-
jowos¢ i tad spoleczno-kulturowy. Struktura syste-
mu o$wiatowego jest tam kalka systemu brytyjskie-
go. Edukacja zaczyna si¢ od trzeciego roku zycia
i przebiega takimi samymi etapami jak w szkotach
brytyjskich. Jezykiem wykladowym w szkotach jest
angielski, a zatem juz te trzylatki rysujg alfabet fa-
cinski od lewej do prawej strony. W tym samym
czasie uczg si¢ takze alfabetu urdu, ktéry pisze sie
od prawej do lewej. W szkole méwia po angielsku,
w domu - w jezyku kaszmiri. Mimo Ze angielszczy-
zna jest jezykiem wykladowym, to niewiele oséb
postuguje sie nia sprawnie w zyciu codziennym. Za-
dawalam sobie w zwigzku z tym pytanie: jak si¢ te
dzieci czujg, w sensie kulturowym? Jak radza sobie
z tym niedopasowaniem edukacji do realiow zycia?

Do jakiego wzoru szkoly powinnismy dgzyc?

Pamieta pan Antka? Ten fragment, kiedy boha-
ter uczyt sie liter? W Kaszmirze mialam wrazenie,
ze to wlasnie jest szkola, do ktorej chodzil Antek.
Jestem przekonana, ze takie same placéwki, osadzo-
ne w mentalnosci i organizacji XIX-wiecznej, wciaz
funkcjonuja w naszej kulturze. Od tego wzorca trze-
ba uciekac jak najdalej.

Znam tez przypadki zupelnie odwrotne, na przy-
ktad szkét skandynawskich, gdzie dzieciom daje
si¢ wolno$¢ w doswiadczaniu i poznawaniu $wiata.
Obserwowatam edukacje w Norwegii, na kole pod-
biegunowym. Pewnego dnia bylam na hospitacji.
W szkole juz od progu pachnialo grzybami. Za-
pach dochodzit z trzeciej klasy szkoly podstawowe;.
Uczniowie stali wokét duzego palnika, ustawionego
w bezpiecznym miejscu, a na tym palniku patelnie ze
smazgcymi si¢ grzybami. Nauczycielka wyjasnila, ze
rano poszli do lasu i pod jej czujnym okiem nazbiera-
li grzybow, a potem przebrali je, umyli i przygotowali
sobie na lunch. Cata aktywnos¢ poznawcza skupita
sie tego dnia wokot wszystkiego, co moze by¢ zwig-
zane z grzybami. To bylo nazywanie, pisanie, rysowa-
nie, liczenie i tak dalej. W tej szkole duzo si¢ dzieje,
dzieci maja dostep do internetu, dobrze wyposazong
biblioteke do dyspozycji, a przy tym dostaja wolnos¢
W poznawaniu rzeczywistosci, jakiej moga im pozaz-
drosci¢ réwiesnicy z innych krajow.

A jakie ptyna z tego wnioski dla nas? Dla systemu
edukacji? Dopdki nie znajdziemy innego instrumen-
tu politycznego, petnigcego funkcje dzisiejszej oswia-
ty w tym sensie, w jakim nadala jej ksztalt filozofia
XIX wieku, dopéty szkota, jaka znamy, bedzie miata
si¢ dobrze. Oznacza to, ze szkolna wiedza konstru-
owana w umyslach uczacych si¢ bedzie oderwana
od zycia, a sentencja Seneki Non scholae, sed vitae
discimus, pozostanie postulatem. Praktyka wszak
jest Non vitae, sed scholae discimus, a konkretnie dla
wynikow testow i rankingéw. A to wymaga tresury,
a nie krytycznego, refleksyjnego konstruowania wie-
dzy osobiste;j.

Na zakonczenie postawie panu pytanie z testu dla
gimnazjalisty: kim dla ksigcia Jozefa Poniatowskie-
go byt Stanistaw August Poniatowski? Wszyscy to
wiedza, prawda? Odpowiedz ucznia w tescie, ze byt
wujem, nie zostala zaliczona. Reakcja nie byta ade-
kwatna do bodzca. Zostawmy czytelnikom namyst
nad tym, dlaczego.

Dziekuje za rozmowe.
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