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Dyskursywne konstruowanie wiedzy zgodnie z logika
budowania meskiego habitusu uczniéw w klasie szkolnej

Postep nie jest natychmiast rozkosza, dobrobytem ani spoko-
jem. Nie jest odpoczynkiem. [...] sam przez sie jest dobrem.
[...] Jest Swiadomoscig wszystkiego, co istnieje i wszystkiego,
co mozliwe.

P.T. de Chardin, O postepie

Zagadnienie funkcji jezyka oraz ,filozofii” jego uzycia ma zasadnicze znacze-
nie dla zrozumienia, w jaki sposéb dokonuje sie jego nabywanie oraz jak jest on
pierwotnie uzywany. Sposéb mdéwienia jest przyswajany jako narzedzie regulacji
zaré6wno wspoélnego zwracania na co$§ uwagi (joint attention), jak i wspdlnego
dzialania (joint action). Funkcje te znajduja odbicie w samej strukturze jezyka,
a takze w procesie jego przyswajania przez uczennice i uczniéw. Hierarchizacja
rodzajowa obserwowana w jezyku podmiotéw edukacji nie jest ,wrodzonoscig”
jezykowa, lecz stanowi zespoét specyficznych cech uwagi, dziatania ludzkiego,
sposobu uzycia jezyka oraz wymiaru widzenia i rozumienia otaczajacej rzeczy-
wistoéci w jezyku i poprzez jezyk (Bruner 1980). Rozwdj bedacy celem wycho-
wania (Kohlberg, Mayer 1993 , s. 55-93) wraz z procesem jezykowego konstruo-
wania wiedzy, zakorzenionym w algorytmie budowania habitusu meskiego,
W sposdb szczegdlny odnosi sie do dobra, jakim jest postep podmiotéw edukacji
w sposobie widzenia dyskursu szkolnej modalnosci mozliwosci oraz przymusu.

Prymarne miejsce w rozwazaniach nad wynikami eksplanacji i interpretacji
materialu empirycznego, opartego na krytycznej analizie dyskursu, obok zhie-
rarchizowanego rodzajowo jezyka, zajmuja zwigzane z nim i uwiktane w pole kla-
sy szkolnej podmioty. Dla konstruowania wiedzy w klasie szkolnej gruntem jest
komunikacyjne $rodowisko nauczania i uczenia si¢, w ktérym funkcje kierowni-
cza pelni nauczyciel. Podchodzacy w sposéb tradycyjny do pedagogicznych
dzialan dostrzega on trzy najwazniejsze swoje zadania. Pierwsze z nich to bardziej
monologowe niz dialogowe przekazywanie wiedzy ,gotowej’, ,absolutnej”,
zamknietej oraz ograniczonej niefrasobliwos$ciag nauczycielska. Kolejnym, chyba
najbardziej ulubionym, zadaniem nauczyciela jest codzienne realizowanie swej
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pedagogicznej skutecznoéci w utrzymywaniu dyscypliny w klasie szkolnej, ktéra
bezposrednio wigze sie z ocenianiem oraz krytykowaniem stanu wiedzy, a takze
wszelkich dzialan i zachowan uczennic oraz uczniéw. Wreszcie ostatnie, skutecz-
ne i efektywne dzialanie, ktérego w swoim sposobie patrzenia nauczycielki i na-
uczyciele nie dostrzegaja, to dyskursywne utrwalanie polaryzacji rodzajowej wraz
z konstruowaniem habituséw rodzajowych dziewczat oraz chlopcéw w procesie
~specyficznego” tworzenia wiedzy podczas lekcji.

Dotychczasowe wyniki badan pokazuja, ze genderowe réznice i podobien-
stwa sa nie tylko efektami socjalizacji domowej, ale rowniez ,gramatycznej” socja-
lizacji w przestrzeni szkoly z udzialem [nie]Swiadomosci nauczycieli i nauczy-
cielek oraz braku ich uwaznej kontroli wlasnych praktyk komunikacyjnych w tym
zakresie (Howe 1997, s. 44; Swann 2008, s. 625; Sunderland 2000, s. 149-173; Kar-
watowska, Szpyra-Koztowska 2005, s. 139; Bochno 2009, s. 181; Putkiewicz 2002,
s. 107; Pankowska 2004, s. 99; Kruszewski 1993; Konarzewski 1991, s. 144). Warto
podkresli¢, iz zdaniem Aleksandra Sztejnberga zgodnie z koncepcja nauczania zo-
rientowanego na wychowanka nauczycielki i nauczyciele staraja sie utatwi¢ im
uczenie sie (Sztejnberg 2006, s. 17). Zatem ich dziatania ukierunkowane sg na kon-
struowanie przez dziewczeta i chlopcéw wiedzy oraz jej uzytecznos¢ w ,etno-
graficznym' skansenie” dyskursu szkolnego.

Projektem badawczym osadzonym w etnografii komunikacji objeci zostali
i zostaly gtéwnie uczniowie i uczennice w wieku 12-13 lat. Dydaktyce nie jest obo-
jetne, co dzieje sie z dzie¢mi w okresie operacji formalnych, kiedy sa zdolne do lo-
gicznego rozwigzywania abstrakcyjnych probleméw oraz weryfikowania hipotez
na poziomie werbalnym wraz z antycypowaniem ich nastepstw (Piaget 1996)
W procesie nauczania i uczenia sie. W jaki zatem sposéb nauczycielki i nauczyciele
konstruuja wrazliwo$é zmystéw uczniéw na wiedze, aspiracje, motywacje?

Atmosfera ponizania nie stuzy podniesieniu motywacji zaréwno nauczycieli,
jak i uczniéw. Stowa i elementy, ktére im towarzysza, niosace potencjat powodo-
wania cierpienia osoby, do ktérej sa kierowane, sa sposobem zwracania sie, ktory
interpeluje, okresla, szufladkuje/pozycjonuje i ustanawia okreslony podmiot.
Zlekcewazony oraz ponizony czlowiek, uczen, przyszly mezczyzna za sprawa
wypowiedzianego przezwiska oraz stojacych za nim intencji zostaje umiejsco-
wiony i wprowadzony do okreslonego logika uJarzmiania (Foucault 2009) miej-
sca/punktu w czasoprzestrzeni spolecznej. Taki akt ogranicza mozliwos¢ spolecz-
nego istnienia, ktéra dana interpelacja wyklucza. Akty illokucyjne niemal
natychmiast, poprzez samo wypowiedzenie, skutecznie czynia to, co zostalo wy-
powiedziane.

NVK?: Co z ciebie bedzie za mezczyznal?

1 Etnograficznym”, poniewaz badania empiryczne oparte sa na etnografii komunikacji

urzeczywistnianej w klasie szkolnej.

2 NIK - Nauczycielka/kobieta, NI/M - nauczyciel/mezczyzna, Litera/M (mezczyzna) po
ukosniku — chiopiec (uczeni) lub nauczyciel, np. J/M, Litera/K (kobieta) — dziewczyna (uczennica) lub
nauczycielka, np. N/K.
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Prezentowany wyzej akt perlokucyjny ma potencjal wywolywania skutkéw
pojawiajacych sie jednak nieco pézniej niz w chwili wypowiadania. Prowadzi za-
tem do pewnych konsekwencji, ktére nie sa takie same i nie opisuja wprost
majacych pojawié sie w okresie pdzniejszym efektow.

Kategoria plci kulturowej (gender) wiaze sie ze sposobem przedstawiania oraz
konstruowania meskosci i kobiecosci oraz odgrywaniem zwigzanych z tymi kate-
goriami rél (Barker 2005, s. 519). Pte¢ to jedno z gtéwnych poje¢ w przestrzeni ro-
zumienia rzeczywistosci spolecznej (Bruner 1988), a takze w plaszczyznie two-
rzenia sie meskiego habitusu rodzajowego. Teoria spolecznego uczenia sie
wyjasnia, iz ksztaltowanie sie rodzaju przebiega podobnie jak inne typy wyuczo-
nego zachowania. Przyja¢ wiec mozna, ze dobrze byloby zaliczy¢ rodzaj do za-
chowan niezdeterminowanych biologicznie, lecz nabytych (Brannon 2002, s. 183).
Proces ksztaltowania sie meskoéci rozpoczyna sie w chwili narodzin osobnika plci
meskiej i trwa przez cale jego zycie. Bardzo duzy wplyw na posta¢ oraz wymiar
kategorii, jaka jest meski habitus, ma zespoét praktyk komunikacyjnych produko-
wanych, a przede wszystkim reprodukowanych w klasie szkolnej. Habitus rodza-
jowy sklada sie z trwalych, przekiadalnych dyspozycji oraz ustrukturowanych
struktur z potencjatem strukturujacym, ktére funkcjonuja jako generatory okres-
lajgce i tworzace praktyki oraz wyobrazenia. Ich ,zawarto$¢” zwigzana jest celem,
ktéry nie musi by¢ przez jednostki uswiadamiany, ale jednoczesnie powinien pre-
destynowa¢ do opanowania instrukgji i sposobéw umozliwiajacych jego osiaga-
nie. Owy cel uwikiany jest w obiektywna regularnos¢, regulacje i kolektywne sta-
nowienie (Bourdieu 2008).

Habitusowe dyspozycje zostaly osadzone i skutecznie wpojone przez mozli-
woéci oraz niemozliwosci, swobody i konieczno$¢, przyzwolenia i zakazy. Uczen
zakorzeniony jest w szkolnej logice tego, co odrzucone, ktéra sktania do podaza-
nia za tym, co jawi sie jako nieuniknione. Obiekty funkcjonujace w polu spotecz-
nym, ich intuicje, odwaga, lek i realizujace sie mechanizmy sa ,tylko” i zarazem
»az” tworami konstruowanymi spolecznie. Medal, ktéry z jednej strony posiada
wygrawerowang ,naturalnos$¢”, z drugiej za$ o$wietlone latarnia aktéw perfor-
matywnych ,wyczucie miejsca”, jest nagroda, jaka oferuje przemoc symboliczna
za uleganie ,illusio”. Do wspdlpracy na rzecz urzeczywistniania sie polityki
meskiego habitusu zaprzegnieta zostala owa praktyczna wiara, jako gwarant jej
wysokiej jakosci i skutecznosci. W rozwazaniach nad habitusem nie sposéb po-
minac¢ faktu, iz jest on produktem historii oraz schematéw przez nig przedstawia-
nych. Zaréwno jednostkowe, jak i zbiorowe praktyki z zawartymi w nich ele-
mentami przejawiaja sie dzieki aktywnej obecnosci minionych do$wiadczen
w postaci schematoéw postrzegania, myslenia i dzialania.

3
4

Wyczucie miejsca — kategoria pochodzaca z teorii spolecznej Bourdieu.

MMlusio — jedna z kategorii nalezaca do teorii spolecznej Bourdieu, oznaczajaca dobrze
ugruntowane przekonanie (dobra wiare), Ze czyni sie dobrze oraz Ze dzialania innych podmiotéw pola
spolecznego sa rowniez wlasciwe oraz zgodne z jego (pola) logika.
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NI/K: Basia, ty jestes Patryk? Na lito$¢ boska! Jak macie méwi¢, nie méwicie, a jak ma-
cie sie nie odzywag, to niepytani nadajecie.

W prezentowanym powyzej fragmencie nauczycielskiej wypowiedzi ustysze¢
mozna irytacje polaczong z podkresleniem fenomenu uczniowskiej niesubor-
dynagcji: ,jak majag méwi¢, to nie méwia”, a kiedy maja milcze¢, to ,nadajy”. Po-
nadto w taki sposéb konstruowana wypowiedz oraz atmosfera uczenia sie by¢
moze potrzebuje raczej namystu i litoéci nauczycieli niz ,litosci boskiej”. Basia od-
wazyla sie zabra¢ glos bez podniesienia reki, co moze ewentualnie by¢ zaakcepto-
wane przez nauczycielke w odniesieniu do ucznia (chiopca), lecz nie uczennicy.

Interakcja uczniéw i uczennic z nauczycielka oraz wiedzy z wladza realizuje
sie poprzez codzienne powtarzalne utrwalanie porzadku dyscyplinarnego (Fo-
ucault 2009), zgodnego z koncepcja ,ujarzmiania” podmiotu Michela Foucault.
Ow 1ad, podobnie jak naczynia kapilarne, przenika wszystko, co usytuowane jest
w polu klasy szkolnej, traktowanym jako pole spoleczne w rozumieniu teorii
spolecznej Pierre’a Bourdieu. W kategorii ,wszystko” zawiera si¢ zachowanie sie
w lawce szkolnej, punktualnoé¢, konstruowane habitusy rodzajowe, utrwalana
hierarchizacja rodzajowa, spos6b méwienia, a przede wszystkim sposéb wytwa-
rzania wiedzy przez uczniéw oraz uczennice.

Przygladajac sie tradycyjnemu paradygmatowi, w jaki uwiklana jest meskos¢,
zauwazamy w nim pekniecia i kruszace sie elementy jego konstrukcji. Jednym
z dowoddw takiego procesu jest ,znaczaca relatywizacja kategorii meskosci”® [Me-
losik 2006, s. 9]. Jezeli przyjmie sie zalozenie, iz kryzys meskosci jest faktem
spolecznym, to dobrze byloby poszuka¢ jego przyczyn poza procesem eman-
cypacji kobiet i zastanowi¢ sie, w jaki sposéb owa kategoria jest konstruowana
w szkole podstawowej. Z duzym prawdopodobiefistwem mozna zalozy¢, iz jest
on zakorzeniony w sposobie codziennego, regularnego, opartego na powtarzal-
noéci praktyk komunikacyjnych, konstruowania meskiego habitusu w polu szkoty.

N/K: Powiem tak, ze on nie potrafil utrzymac sie w zadnej pracy.

P/M: Jak to?

N/K: To jest tez jego minus. Ale w takim krétkim czasie ... .

NVK (przerywajac wypowiedz N/K): [...] Nie widzi dla siebie miejsca, tak? [...] To oto
chodzi w zyciu, tak, zeby sie czlowiek nie meczyl i dobrze wykonywal swoje zada-
nia.

Powyzszy fragment moze odzwierciedla¢ frustracje i sktonno$¢ mezczyzn do
depresji, ktérzy maja niekiedy trudnosci z odnalezieniem swojego miejsca w rze-
czywistosci spolecznej. Procesowi temu, wraz z dysonansem poznawczym, towa-
rzyszy rodzacy sie opér uczniéw, ktérzy w kontekscie relatywizacji kategorii mes-

5 W swoim referacie Kryzys meskosci czy szansa dla mezczyzn? Przeglgd problematyki badasi Krzysztof

Arcimowicz stwierdzil, iz kategoria ta odnosi si¢ do przemian i ewolucji oraz stanowi raczej produkt
dyskursu niezastugujacy na range realnego problemu. Takie stanowisko zaprezentowane zostalo
podczas Ogolnopolskiej Interdyscyplinarnej Konferencji Naukowej ,Seksualnos¢, meskosé, edukacja.
Panika moralna 2013/2014 - rekonstrukcje” w Gdansku w dniu 5.10.2014 r.
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kosci pojawiajacej sie poza murami szkoly odczuwaja frustracje (Galasinski 2008a,
s. 153, 176) oraz nieche¢ do szkoty (Melosik 2006, s. 8). Z duzym prawdopodo-
biefistwem mozna zalozy¢, ze tego typu emocje maja swoje przelozenie na sposéb
patrzenia na swoje zycie osobiste i zawodowe uczniéw — przyszltych mezczyzn
(Galasinski 2008b, s. 71-72).

[...] Bo chlopcy sa jacys tacy bardziej wrazliwi na swoja dume. Bo jak dziewczyna sie
pomyli, to sie uémiechnie i p6jdzie dalej, a chlopiec jak sie pomyli to, od razu robi mu
sie glupio, bo dziewczyny widzialy, ze wyszedlem na glaba. Moze po sobie tez troche
patrze, wiec moze to jest kwestia tego, ale moze. (WH/M)

[...] Sa tacy ograniczeni przez to wszystko, co jest. (WP/K)

Nauczycielki i nauczyciele w ramach ,oficjalnego dyskursu pedagogicznego”
poddaja sie sieci stereotypéw, dzialajac zgodnie z ,cichg polityka” konstruowania
habitusu meskiego (Kopciewicz 2003). Szkota jest miejscem, gdzie jednym naka-
zuje si¢ milcze¢ i nie mysle¢, a drugich zacheca si¢ do méwienia oraz aktywnosci
intelektualnej, kreslagc grubg linie pomiedzy malo zdolng matematycznie uczen-
nicg a bystrym oraz inteligentnym, przede wszystkim w zakresie nauk $cistych,
uczniem (Kopciewicz 2007, s. 13-14).

W polu klasy szkolnej w ramach dyskursywnego odtwarzania rodzaju me-
skiego zgodnie z tradycyjna ,gramatyka” socjalizacyjna réwnolegle tocza sie dwa
procesy: tworzenia sie kobiecego habitusu oraz konstruowania meskiego habi-
tusu. Udzial nauczycieli w przyswajaniu rél plciowych realizuje sie¢ poprzez bez-
posrednie, codzienne interakcje uczniéw z nauczycielem, stanowiagc wazny czyn-
nik socjalizacyjny edukacji szkolnej (Barnes 1988, s. 10-12). Ich zachowania
i praktyki komunikacyjne maja duze znaczenie dla tworzenia habituséw rodza-
jowchiutrwalania rél plciowych w procesie szkolnej socjalizacji uczniéw (Melosik
2006, s. 188-189), a takze dla jakosci wiedzy, ktéra rodzi sie w szkole.

Zhierarchizowany rodzajowo jezyk ogranicza wiedze, narzucajac granice
mozliwo$ci nadawania znaczen oraz wytyczajac zbiér znaczen ,wlasciwych”, kto-
re nie podlegaja dyskusji, jednoczesnie definiujac zbidr znaczen zakazanych.
Przyjety sposéb uzywania jezyka wytycza drogi do zdobywania wiedzy, ksztattu-
je tendencje poznawcze determinowane prawami postrzegania. Zarzadzajacy sy-
tuacjami méwienia nauczyciel posiada umiejetnos¢ skutecznego ich bodZcowania
do rozwoju uczniowskich kompetencji.

NIK: Ja mam wrazenie czasami, ze wy im macie wiecej lat ...

P/K: Tym mniej uzywamy rozumu. (Nauczycielka kiwa potakujaco glowa).

[...] Wida¢ to przygotowanie, bo jest kilkoro uczniéw, no dwdjka czy tréjka, ktore
twierdzg, rodzice tez, ze faktycznie sie zawsze przygotowuja, no, ale pewne rzeczy im
nie wchodzg, nie wychodzg, nie potrafig nic. No jakas tam praca jest wloZona, ale moze
zostalo im troche do lepszych efektéw. (WS/K)

Od razu wyzwiska lecg, ze on jest glupi i tepy, Ze jak mozna tego nie wiedzie¢, jak
mozna to zepsug, przeciez to jest takie latwe i jakby osadzaja siebie juz nie méwiac,
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Ze nie patrza, ze jak oni idg do tablicy to tez nie wszystko robia dobrze tak, wiec tu jest
ten problem, Ze oni u siebie nie widza, a u kogo$ od razu. (WS/K)

Zwykle w szkole zaklada sie dos¢ niska ciekawo$é poznawcza uczennic, dla-
tego czesciej efektywniej aktywizuje sie chlopcéw do popisywania sie swoja wie-
dza, konstruowang jednakze zgodnie z zaleceniami nauczyciela. Niezaleznosé
w samodzielnym procesie uczenia sie ucznidéw w klasie szkolnej jest ,dobrem
rzadkim”®, ktorego prawie catkowicie pozbawione sa uczennice. Zarzadzajacy
»aktywnoscig” wiedzy w klasie szkolnej jawia sie bardziej jako nadzorujacy kryty-
cy niz konsultanci zachecajacy do podejmowania inicjatyw i rozwijania uczniow-
skiej swobodnej spontanicznosci w poszukiwaniu drég do nadawania znaczen,
konstruowanemu kazdego dnia obrazowi poznawanej rzeczywistosci.

[...] Ze nie jest to tylko taka wiedza, ktora przekazujemy tylko podrecznikowo, |...]
wiec wszystko zalezy od tego oczywiscie, jaki jest temat, jakie sa zagadnienia poru-
szane, no, bo nie ukrywajmy, Ze [...] uczniowie poezji kompletnie nie rozumieja. (WP).

D/M: Wiem.

NI/K: Ktos$ jeszcze? Jak tam, Oliwia?

P/M: Ja tez wiem.

Uczen przerywa uczennicy i sygnalizuje werbalnie, ze wie, cho¢ nie byl o to
pytany. ,Wtargnal” on niejako w przestrzeii komunikacyjna klasy szkolnej.

O/K: Rozumiem, ale nie wiem, czy dobrze wiem.

Uczennica moéwi to cichym i nieSmiatym glosem, jakby wiedzac, ze jej rozu-
mienie i wiedza nie sg zgodne z oczekiwaniami nauczyciela. WyraZna jest nie-
pewnos¢ dziewczynki, co do jej wiedzy i sposobu rozumowania/wnioskowania
oraz wlasnych kompetencji komunikacyjnych.

O/K: Czyli tego bogatego rycerza. (Z watpliwoscia w glosie)

NI/M: Nie, nie. Dobrze ci idzie, tylko ze$ sie gdzie$ zgubita po drodze. O/K: No i ten Bo-
gart rycerz, wasal, wasal tego, tego.

NI/M: Cos sie zes chyba zakrecila.

Zabrakto naprowadzenia uczennicy (O/K) przez nauczyciela. Moze nauczy-
ciel powinien pozwoli¢ jej skoficzy¢ swoja wypowiedz sukcesem, co mogloby by¢
przejawem dobrej woli i/lub umiejetnosci metodycznych.

O/K: I nie moga robi¢, co chca.
NI/M: Dobra. Podoba mi sie wasz tok rozumowania.
NI/M (po chwili): By¢ moze to po dzisiejszej lekcji Weronika bedzie kojarzyla.

NI/M: To jest dzial, w ktérym bedziecie musieli mysle¢ i kojarzy¢.
D/M: O jaaaa. Mysle¢. Glowa bedzie wszystkich bolata.
NI/M: Trudno. Zycie wymaga poswiecen. (LH)

6 Termin zaposredniczony z jezyka ekonomii. Oznacza dobro trudne do zdobycia z uwagi na

jego cene i dostepnosé.
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E/M: A male pieciomiesieczne dziecko tez pracowato?

NI/M: E/M, zanim zadasz glupie pytanie, pomysl.

E/M: Ale ... . (Nauczycielskie przerywanie wypowiedzi).

NI/M: Zanim zadasz glupie pytanie naprawde pomysl.

E/M: To od ilu lat trzeba byto pracowac?

NI/M: Nie wiem. Pozycz sobie Kodeks Hammurabiego i poczytaj.

Ponizsze wypowiedzi obrazuja r6zne drogi widzenia tej samej ilustracji, pozo-
stajace w przestrzeni nieakceptowalnosci nauczycielskiej.

D/M: Wyglada jak zaokraglony prostokacik.
J/M: Jak elipsa.

NI/K: Zaokraglony prostokat? (Z ogromnym zdziwieniem i niezadowoleniem).

Wilasnie w taki sposéb zdaniem badaczki mozna bylo okresli¢ ksztalt tego cze-
go$, ale nie bylo to zgodne ze sposobem widzenia nauczycielki, bo tylko on jest
prawomocny. Zdziwienie oraz niezadowolenie prowadzacej lekcje bylo nega-
tywnym wzmocnieniem dla dalszych proceséw myslowych uczennic i uczniéow.
Okreslenie i przyblizenie prawdy w slowach ,Jak elipsa” moze bylo mniej nieod-
powiednie, ale réwniez nie zastugiwalo na akceptacje. Dzieci nie wiedzialy zda-
niem nauczycielki, jak adekwatnie nazwa¢ ksztalt oglagdany na ilustracji, wie-
dzialy natomiast, jak wyglada prostokat, kolo i elipsa i na tej wiedzy prébowaty
zbudowac swoje jej widzenie. Krytyka, niezadowolenie i ,negatywne” zdziwienie
nauczycielki skutecznie ttamsi strumienn spontanicznych aktéw mentalnych
bedacych ,wodg” dla ,spragnionej” wiedzy.

Powstajaca w szkole wiedza nie zasluguje na miano ,wlasciwej” wiedzy in-
terpretacyjnej, gdyz ta w odczuciu nauczycieli nie charakteryzuje si¢ krytycznym
namystem, ,S§wiezym” przygladaniem sie zlozonosci $wiata, dostrzeganiem nie-
jednoznacznodci, implikacji rozmaitych standw rzeczy oraz problematycznosci
osadow (Klus-Stanska 2002, s. 120). Ponizszy fragment dos¢ czytelnie obrazuje
sposob myslenia nauczycielki o potencjalnosciach uczniowskich proceséw myslo-
wych:

Nie przygotowuja sie. Oni, jesli sie zglaszaja, to zglaszaja sie przez to, ze posiadaja
jakas wiedze, nie wiem, z zycia czy po prostu na czuja zglosié sie¢ moga, bo moze mi
sie uda dostac plusa a nic ztego mi sie nie stanie, nie. (WS/K)

Nie ma myslenia, takiego abstrakcyjnego, Ze nie umieja wyobrazi¢ sobie pewnych
rzeczy, ze oni musza mie¢ konkrety, tuiw tym momencie to wyglada tak, i jesli jeszcze
nie mogg dotknac to juz przez takie wlasnie namacalne rzeczy. (WP/K)

~Zarzadzajacy” przestrzenig komunikacyjna w klasie szkolnej nie dostrzegaja
uczniowskiej zdolnosci do abstrakcyjnego myslenia, a takze umiejetnosci ,wyob-
razenia sobie pewnych rzeczy”. Ponadto, ,jesli nie moga dotkna¢” badanej rze-
czywistosci, to potrafig poruszaé sie jedynie w $wiecie ,konkretéw”.
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Kolejna ujawniona w materiale empirycznym kategoria w formie ,intere-
sujacego” polaczenia aktéw mowy jako kolejny czynnik nie sprzyja spokojnemu,
swobodnemu oraz spontanicznemu konstruowaniu wiedzy w klasie szkolne;j.

NI/K: A jesli, co$ nam sie szczegélnie podoba, jestesmy w jakim$ naprawde pieknym
miejscu, to my to staramy sie wlasnie jak najdiuzej zapamietac i to nam daje tez taka
sile do dzialania. Ja mam wrazenie, ze po was, jak po kaczce, wszystko spltywa, ze wy
jakichs$ uczué, emocji w ogéle nie odczuwacie. (Po tych aktach mowy pojawita sie kil-
kuminutowa cisza).

Szkola uczy stosowania ,dyskursywnego kontrastu”, gdzie w powyzszym
fragmencie wypowiedzi nauczycielki zauwazy¢ mozna zestawienie zachwytu
»pieknym miejscem” ze strumieniem krytyki dotyczacej [nie]zdolnosci odczu-
wania emocji przez uczennice i uczniéw: ,po was, jak po kaczce, wszystko
sptywa”. Konstrukcja i treé¢ owego zestawienia aktéw mowy nie jest radosnym
i inspirujagcym czynnikiem do aktywnego wysitku intelektualnego. Z kolejnym
podobnym kontrastem spotykamy sie w ponizszym fragmencie wypowiedzi na-
uczycielki.

NI/K: To takie, kiedy my czego$ nie znamy, czyli mamy leki i obawy, bo nigdy nie wie-
my, tak, jak ten Swiat wyglada w rzeczywistosci. Nawet, jezeli mamy jakgs$ wiedze
ksiazkowa, to i tak doswiadczenie czasami weryfikuje to, co my wiemy, tak? Zdolny
to jest kto$, kto ma nie dos¢, ze bogata wiedze, ktos, kto jest inteligentny i potrafi sie
postugiwaé swoim umyslem, no. A jam mam wrazenie, ze wy jestescie ... (tu zawie-
szenie glosu nauczycielki), nawet ja nie wiem.

Sposéb, w jaki nauczycielka przekazuje wiedze dzieciom to ,takie poda-
wactwo, ze tyle i nic ponad to”. Prosta, niczym niezakl6écona transmisja wiedzy,
realizujaca sie poprzez podawanie gotowych opiséw, sadow, refleks;ji, interpreta-
¢ji i znaczen, bo umysly uczennic oraz uczniéw ,nie sa przygotowane na wyra-
finowane” metody nauczania, ktére mogltyby ulatwi¢ im ,atrakcyjne” konstruo-
wanie wiedzy polaczone z samodzielnym nadawaniem znaczen.

NI/W/K: [...] Mam wrazenie czasami, Ze to jest taka, takie podawactwo, Ze tyle i nic po-
nad to.

Wiedza, ktéra obdarowuja uczennice i uczniéw nauczycielki i nauczyciele nie
stuzy réwnemu oraz zréwnowazonemu rozwijaniu zdolnosci dziewczat i chop-
cOw do stania sie w przyszloéci obywatelka i obywatelem globalnej demokracji ze
Swiadomoscia aspektéw: fizycznego, duchowego oraz kulturowego zycia poza
murami szkoty (Giroux 2010, s. 97). Zatem sposoby widzenia i rozumienia zacho-
wania sie wiedzy w szkole, wewnatrz intelektéw nauczycielek, nauczycieli,
uczennic i uczniéw sg uszeregowane w hierarchicznym porzadku, od wiedzy po
Sladzie, do marzen o innych sposobach traktowania wychowankéw oraz siatki
[nie]samodzielnie nadawanych otaczajacej rzeczywistosci znaczen.

Zdaniem nauczycielki, co mozna wnioskowa¢ z ponizszego fragmentu, into-
nacji glosu oraz mimiki, zainteresowania zwigzane z moda uczennicy w wieku
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12-13 lat wzbudzaja watpliwosci, jednakze nie tak duze, jak interesowanie sie ucz-
niéw ,jaka$ seksualnosciag nawet”. Kontynuujgc sposéb myslenia o zaintereso-
waniach uczennic, podkresli¢ nalezy, iz nie maja one ,takiego ogladu tego swiata”,
ktéry cechowalby sie takimi parametrami, jakie w oczach nauczycielki znalaztyby
uznanie.

Wydaje mi sie, ze nie ma takiego ogladu tego $wiata, Ze oni maja zainteresowania
[...], moze jedni tam zwigzane z moda. Inni sie tam juz z jaka$ seksualno$ciag nawet, do
tego stopnia, ze, Ze, no, wlasnie te takie horyzonty nie sa jakie$ takie. (WP/K)

Zatem analizujac zbiér powyzszych fragmentéw, powiedzie¢ mozna, iz na-
rzucona zostaje dydaktyka ,skazona” kategorig wiedzy po $ladzie, bo taka jest
wiedza wiekszosci uczniéw oraz uczennic (Klus-Stanska 2002, s. 120, 123-124),
zgodnie z logika pola, w ktérym funkcjonuja pod wplywem obiektywnych sit.
Skonfigurowana w jej oparciu logika interakcji komunikacyjnych dzialan
w umystach uczniéw oraz uczennic konstruuje znaczenia pozostajace w stosunku
spojnosci z zawodowym illusio (,praktyczng wiarg”) nauczycielek, ktore jest nie
tylko usprawiedliwieniem dla stosowania ograniczonych praktyk pedagogicz-
nych (Bourdieu, Wacquant 2001, s. 87), ale réwniez pewnego rodzaju ,legityma-
cjg” do utrwalania habitusowych nieréwnosci spotecznych (Kopciewicz 2007,
s. 107).

Specyfika budowania i ozywiania wiedzy na lekcjach religii nie odbiega od jej
trajektorii na innych lekcjach. W §wietle tego, co méwig przedstawiciele Kosciola,
nauczycielom religii bardzo zalezy na przyblizeniu uczennicom i uczniom pro-
blematyki zwigzanej z rodzing, Bogiem oraz wiarg. Konstruowanie wiedzy o Bogu
oraz relacji z nim, jakiej dzieci uczone sg nie tylko w domu i kosciele, zaprezento-
wane jest w ponizszym fragmencie.

Z/M: Czemu ja nie wierze w Boga?
Nr/M’: Uspokdj sie!

Z/M: A czym to grozi?

Nr/M: Lepiej zebys ... .

Uczen klasy szostej (chlopiec) na lekcji religii zadal nauczycielowi pytanie
o proweniencji eklezjologicznej: ,Czemu ja nie wierze w Boga?”, oczekujac na nie
konstruktywnej odpowiedzi. Po chwili otrzymuje niesatysfakcjonujaca go od-
powiedz: ,Uspokdj sie!” Znaczenie powyzszego responsu uwydatnia wykrzyk-
nik, ktéry symbolizuje podniesiony glos odpowiadajacego, polaczony ze zdener-
wowaniem oraz niezadowoleniem. Uczen wobec tak skonstruowanej odpowiedzi
wygenerowal kolejne pytanie: ,A czym to grozi?”. Zapytal, czym grozi wypo-
wiadanie pytanh zwigzanych z niewiarg mlodego cztowieka w Boga? Nakaz uspo-
kojenia sie przez ucznia nie jest dla niego zadowalajaca odpowiedzig na tak po-
stawione pytanie, gdyz nie daje mu zadnej wiedzy na temat, czym rzeczywiscie
grozi bycie odwaznym w stawianiu ,niestosownych” pytan. Uczen uslyszat:

7 Nr/M - nauczyciel religii, mezczyzna.
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~Lepiej, zebys$ ...”. Z duzg odpowiedzialnoscig stwierdzi¢ mozna, iz tak konstruo-
wany po stronie nauczyciela dialog nie stuzyl ani budowaniu wiedzy o Bogu,
a tym bardziej relacji z nim mlodego chrzescijanina.

Nr/M [...] Czego my, jako ludzie pragniemy, jako dobra materialnego?
C/M: Dobrego mézgu.
Nr/M: Wiedza (z zaduma).

W duchu rozwazan eklezjologicznych nauczyciel zapytal uczniéw i uczen-
nice: ,Czego my, jako ludzie pragniemy, jako dobra materialnego?” Dziewczeta
milczaly, jednakze jeden z uczniéw stwierdzit, ze ,dobrem materialnym, ktérego
pragnie” jest ,dobry mézg” taki, ktéry wraz z intelektem bedzie samodzielnie kon-
struowal wiedze i nadawal znaczenia otaczajacej rzeczywistosci materialnej oraz
~eklezjologicznej”.

J/M: Najlepiej jest na matematyce.

W przypadku lekcji matematyki mozna méwié o duzym stopniu koncentracji
niemal wszystkich uczennic i uczniéw na wykonywanym zadaniu. Nauczycielka
jest zaangazowana w kazdy matematyczny krok dzieci. Chlopcy postrzegani sa
przez matematykéw jako zdolniejsi w tej materii, dlatego tez w powyzszym frag-
mencie uczen stwierdza, iz jesli chodzi o najbardziej pozytywnie oceniany sposéb
komunikowania sie nauczycielki z uczniami, to ,najlepiej jest na matematyce”.

Umiejscowienie illusio w dyskursywnym konstruowaniu wiedzy
w przestrzeni budowania habitusu meskiego

Umyst ludzki jest spolecznie formowany i jednocze$nie zamkniety w swych
granicach. Marks nazywat je granicami systemu kategorii, ktére ,wdrukowane”
zostaly czlowiekowi w spolecznym procesie ksztalcenia (Bourdieu, Wacquant
2001, s. 113). Przez owe spolecznie skonstruowane granice podmiot nie jest w sta-
nie caloSciowo postrzegaé i rozumie¢ sytuacji przede wszystkim wtedy, gdy
mamy do czynienia z presja dzialania. Jezyk szkoly wyznacza ramy wiedzy, jaka
zdobywaja uczennice i uczniowie, ktére podpowiadaja, jak postrzegac rzeczywis-
toé¢ i narzucajg interpretacje efektéw procesu poznawania. Ramy te sa poddawa-
ne cigglym i nieustannie trwajgcym uzgodnieniom (Kwasnica 1987, s. 56). Uczen-
nice oraz uczniowie dokonuja swej ,samokonfiguracji” w polu spolecznym
zgodnie z gramatyka socjalizacyjng, co nie powinno przeszkadza¢ uczniowi w sa-
modzielnym, zmodyfikowanym indywidualng optyka, nadawaniu znaczen.
Wszystko, co czlowiek potrafi zobaczy¢ i przekaza¢ za posrednictwem jezyka
wlasnie od niego zalezy, od jezyka, ale rowniez od czlowieka, jakim jest uczen
oraz uczennica (Kwasnica 1987, s. 56).
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Sa dzieci $wiadome i cokolwiek im sie powie to one przyjma, przetrawia i same
ewentualnie wyciggng wnioski. [...] uczymy, [...] jesli uda nam sie pewne rzeczy zasz-
czepi¢ konsekwencja, to one to beda robily automatycznie [...]. Wtedy oni zauwaza,
ile one wiedzg i jak bardzo r6zna one wiedze maja. (WH/M).

,Swiadomos¢ jezykowa” jednostki prawdopodobnie zmniejsza ograniczenia,
ktére niesie swiat symboli i daje szanse na dostrzezenie przyczyn slabej ostrosci
nie tylko szkolnego obrazu §wiata (Bourdieu, Wacquant 2001, s. 16). Ofiarami je-
zyka, a takze jego granic, sa jego uzytkownicy, ktérzy (bardziej lub mniej $wia-
domie) godza sie, aby objely one swym zasiegiem réwniez rozumienie i nadawa-
nie znaczen (Bruner, 2006, s. 36) w ramach gruntowego przekonania (illusio), ze
wszystko toczy sie wedlug pragmatycznego porzadku ujarzmiania.

Powiedzie¢, jak juz co$ wiedzg, a czasami mato wiedza. Malo maja mozliwosci, zeby
sie popisac tym, ze wiedzg, to wtedy chcieliby méwi¢ duzoi od razu, jak juz co$ wiedza.

(WP/K)

Jedli dziecko uczy sie wylacznie tego, co jest z lekcji, jesli sie uczy, to ten kontekst jest
duzo mniejszy, wiec jesli zadam inaczej pytanie, moze si¢ okazac, ze dziecko nie wie, bo
nie zapytalem od tej strony, od ktdrej ono sie uczylo [...]. (WP/M)

[...] Mozna pozwoli¢ tam sobie na jakie$ odnoszenie sie do jakich$ doswiadczen, no,
ale jest temat, ktory organizuje nam t3 jednostke lekcyjna. (WP/K)

Nauczycielka w powyzszym fragmencie zwraca uwage na fakt, iz jej zdaniem
pomocne moga by¢ uczennicom i uczniom w procesie uczenia sie ,jakies doswiad-
czenia”, ,no, ale jest temat, ktéry organizuje nam tg jednostke lekcyjng”, co ozna-
cza, ze czas jest przeznaczany na temat lekcji, lecz nie na ,odnoszenie si¢ do ja-
kichs do$wiadczen”. W ,utajnionym” rozumieniu ucznia poslugiwanie sie swoim
umyslem to proces wykorzystywania go w wybrany przez siebie sposéb. Zatem
znaczenie, jakie nadaje tej kategorii nauczyciel w polu klasy szkolnej, nie sprzyja
rozwojowi samodzielnego uczenia sie, decydowania o sposobach dochodzenia do
jednej prawdy oraz do wielu prawd w drodze wolnego wyboru nie jednego, lecz
zbioru algorytméw do nich prowadzacych. Odnalezione w powyzszych frag-
mentach urzeczywistnianie monologowego ,paradygmatu” w dyskursywnym
polu klasy szkolnej odbywa sie réwniez w oparciu o konstruowane, zgodne z lo-
gika pola, milczenie. Ponadto pamietaé nalezy, iz niemal w kazdym akcie mowy
nauczycielki/nauczyciela, czytelnie wymaga sie od uczniéw ,postuszenstwa”
w myS$leniu oraz oczekiwanym, dozwolonym nadawaniu znaczen (Klus-Stanska,
2002, s. 94).

NI/W/K: Nie zmuszamy ich do jakiego$ myslenia i wysilku intelektualnego.
J/M: Nie chce im sie mysle¢. (Uczen o swoich kolezankach i kolegach).

Ten fragment wypowiedzi nauczycielki podkresla, iz chlopcy i dziewczeta
,hie s3 zmuszani/zmuszane do myslenia i wysilku intelektualnego”. Jednakze
uczniowie chetniej niz uczennice, a takze bardziej samodzielnie taki wysilek
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podejmuja oraz sg aktywizowani w tym kierunku. W przypadku dziewczat nie
obserwuje sie znaczacej atencji nauczycieli i nauczycielek w zakresie ,pozytywne-
go bodzcowania” ich intelektéw.

NI/M: Na razie robisz dobre wrazenie, a te mozliwosci, ktére masz, wida¢ ewidentnie,
ze sie nie uczysz. To sa bardzo proste rzeczy, wiesz? (LH1/M)

Powyzej przytoczony fragment wypowiedzi nauczycielki zawiera krytyke le-
nistwa ucznia, lecz nie jego mozliwosci intelektualnych, jak to ma miejsce w przy-
padku dziewczat.

NI/K: O/K! Ty nie mysl], tylko pisz. Co myslalas, ze co?
O/K: Ze bedziemy odmienia¢ czasowniki.

NV/K: O/K? Co ty dzisiaj jestes niemowa?
M/K: Sa (dziewczeta) madrzejsze.
J/M: Ja mysle, ze nie.

NI/K: Tak. Nos jest przy sercu. Wiek sedziwy ze wzrostem. Znowu wszystko wymie-
szane, zmiksowane i nadaje sie do, yyy.

M/M: Do zupy.

NI/K: Do zupy. No, my nie gotujemy zupy. My tworzymy opis. (LP1)

J/M: Udalo sie.

NI/M: Nie. Dlaczego? (Cisza)

NI/K: Wez rozwin te swoja wypowiedz. Tak odpowiadaja dzieci w trzeciej klasie,
nawet nie wiem czy ... .

NI/K: To wam trzeba wszystko, 1za, na talerzu poda¢. Ja mam wrazenie, ze czekacie na
gotowe, tylko sztucce i do jedzenia. Co to jeden J/M jest w klasie? A tekst jest taki skom-
plikowany? Stuchajcie. Minal miesiac nauki, a po miesigcu nauki po prostu u was za-
miast lepiej, to jest gorzej. Ja juz nie wiem naprawde. Moze dojdzie do tego, ze be-
dziemy w kwietniu, weZmiemy klocki Lego i bedziemy ukladaé. Moze to was
zainteresuje? /Podniesionym glosem/. Patrzycie na mnie, jak na tego przybysza
z kosmosu. /J/M zglasza sie./ (LP/K)

NI/K: Co sie stato?

K/M: On przeczytat lekture!

NI/K: Nooo. Krzysiu, pochwal sie pani, co zrobiles. Ja juz my$lalam, ze masz co$ na su-
mieniu. A tu takie piekne rzeczy mnie spotykaja. No, to dobrze.

P/K: Calg?

NI/M: Uczysz sie na konkretnym przykladzie, a nie na ogélnym przykladzie (z iry-
tacjg). Co ja méwilem? Co podkreslasz? Masz podkresla¢ od siebie.

NI/K: Calg, cala. No, widzisz. P/K. Wczoraj go nie bylo. By¢ moze potrzebowal jeden
dzien wiecej. (LP/K)

Wiedza interpretacyjna powinna opierac si¢ na tym, co juz uczniowie oraz
uczennice wiedzg o polu szkoly i szerokim §wiecie spolecznym. Jednakze wiedza
oferowana mtodym umystom przez szkole nie zastuguje na miano interpretacyj-
nej, gdyz ta charakteryzuje sie krytycznym namystem, ,§wiezym” przygladaniem
sie zlozono4ci $wiata, dostrzeganiem niejednoznacznoséci, implikacji rozmaitych
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stanéw rzeczy oraz problematycznosci osadéw (Klus-Staniska 2002, s. 120). Po-
szczegOlne elementy badanego pola powiazane sa w sposéb mniej lub bardziej
Scisly zgodnie z logika pola spolecznego Bourdieu, odnoszaca sie zaréwno do ,tra-
jektorii” dyskursu, jak i zachowywania si¢ w jego przestrzeni wiedzy.

Dominujacy sposéb uzycia jezyka w klasie szkolnej, zhierarchizowany rodza-
jowo, nakresla bardziej to, co istotne w zakresie patriarchalnej logiki petnionych
r6l przez kobiety i mezczyzn, zar6wno w sferze prywatnej, jak i publicznej oraz to,
co kolektywne, a nie jednostkowe. Jego dodatkowym walorem jest fakt, ze dostar-
cza potencjalu, na ktérym wyrastaja/pojawiaja sie oczekiwane znaczenia. ,Po-
rzadkujaco na to, co, kiedy i jak sie méwi wplywa charakterystyka stosunkéw
spolecznych, rygor uJarzmiania jednostek, narzucajac im pozycje i sciezki do ko-
biecosci, meskosci oraz sposobu bycia i dzialania w szeroko pojetym polu spolecz-
nym. Uczniowie (chlopcy) sa uczeni postugiwania sie urodzajowionym kodem
jezykowym, umiejscawiajacym ich w przestrzeni szans dokonywania wyboru
sposréd ogromnego spektrum form syntaktycznych i wykorzystywania go na set-
ki sposob6éw zgodnie z logika meskiej dominacji. Jednakze wybér dokonywany
przez uczniéw jest ograniczony, gdyz nie jest w pelni efektem §wiadomego po-
szukiwania ,matego badacza”, a ponadto nie jest osadzony w zespole czynnikéw
genetycznych, lecz ,magii parametréw” kulturowych.

Poprzez szkolny sposéb konstruowania wiedzy skrzywdzeni zostaja zar6wno
uczniowie, jak i uczennice. ,Zafalszowana” nauczycielska interpretacja potencjatu
przestrzeni dyskursywnej w tym zakresie niemal doskonale ukrywa wszystkie
zalozenia ,cichej” polityki rodzaju, kierujac myslenie dzieci w strone , papierowej”
rownosci. Przedmiotowe traktowanie ucznidéw, a zwlaszcza uczennic, przez na-
uczycielki i nauczycieli zmierza ku jednoznacznosci czytelnego rozumienia
pelnionych rél i ich granic. Jezykowe uwiklanie w narzucong trajektorie powsta-
wania tozsamosci mlodego czlowieka zamyka krag znaczen, co pociaga za soba
implikacje, nie tylko w zakresie narzucania ,instrukcji obstugi” tworu, jakim jest
wiedza, ale przede wszystkim w sferze spolecznej oraz psychologiczne;.

Podziat dzieci uczacych sie na grupy rodzajowe jest odzwierciedleniem prze-
myslanego oraz dyscyplinujacego konfigurowania pola spolecznego, zgodnie
z linig spolecznego podziatu osiggnie¢, aktywnosci oraz [nie]dziatari. Za McLare-
nem (2006) dobrze byloby przyja¢, ze wiedza o tym, ze ,to co$ jest wlasnie tym
czyms$”, jest podpowiedzig a nawet wskazéwka, jak nalezy sie wobec ,tego cze-
go§” zachowac oraz w jaki sposéb o ,tym czyms$” i o danym zachowaniu myslec.
Szkolny sposéb obchodzenia sie z wiedza i jej wartoSciowanie nadaje jej charakter
publiczny uwiklany w proces dystrybucji i usytuowaniu wladzy w przestrzeni
spolecznej. Zatem mozna przyja¢, iz pole szkoly z panujagcym w nim androcen-
tryzmem stwarza ,odpowiednie” warunki nie tylko odtwarzania wlasciwych mu
stosunkow sit, ale rowniez znaczeh w precyzyjnie okreslonych ramach (framing).
Owe ramy odnosza sie realizowanego zakresu kontroli nauczyciela oraz ucznia,
ustanawiania tempa oraz czasoprzestrzennej konfiguracji wiedzy oferowanejire-
produkowanej w dyskursywnych urodzajowionych praktykach pedagogicznych
(Bernstein 1990).
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Elementarne formy $§wiadomosci i intencjonalnosci umiejscowione w zacho-
waniach oraz do$wiadczeniach percepcyjnych ucznia ukazujg, iz ich relacja ze
szkolng wiedza pozostaje w harmonii z nauczycielskim tradycyjnym sposobem
myslenia o zhierarchizowanym rodzajowo algorytmie jej , przekazywania” i kon-
trolowania. Kazda jednostka jest posiadaczem sieci elementéw intencjonalnosci,
ktére ukazuja zbiér wladz mentalnych nad sposobami interakcji ze Swiatem, za$
dyspozycje i zdolnosci zawarte w habitusach rodzajowych podmiotéw edukacji
buduja ich tlo. Uwidoczniony w materiale empirycznym opér uczniowski stanowi
wazny konstrukt teoretyczny oraz ideologiczny, postrzegany przez nauczyciel-
ki/nauczycieli w optyce moralnego oraz politycznego oburzenia. Znaczenie za-
chowania opozycyjnego uczniéw (chltopcéw), ktérzy czesciej od dziewczat doko-
nuja dyskursywnych aktéw oporu, nie powinno by¢ Iaczone z dewiacjg, patologia,
bezsilnoscia, lecz przez nauczycieli jest. Nauczycielski sposéb widzenia inten-
cjonalnosci, sSwiadomosci i znaczen stanowiagcych gléwne kategorie zakorzenione
w logice oporu (Giroux 2010, s. 137) pozostaje zgodny z tradycyjna ,gramatyka”
zycia szkoly. Perspektywa emancypacyjnej racjonalnosci ujawniajaca sie w $wia-
domosci uczniéw w paralelnych procesach konstruowania wiedzy oraz meskiego
habitusu potrzebuje rzetelnej definicji oporu, ,oczyszczenia” nauczycielskiej
[nie]Jwrazliwosci, nowego sposobu widzenia podmiotu oraz swobodnej, a zara-
zem niekonformistycznej refleksji w kontekscie niewypaczonych podstawowych
wartosci ludzkich.
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Summary
Discursive construction of school knowledge within the logic of a male habitus

This articles is an exploration of the ways in which school knowledge structures and is
structured by norms of masculinity. It arose out of an interest in how participation in lessons
can serve as a masculinizing practice — a practice that helps shape, reinforce and validate the
constructions of certain versions of masculinities — and how boys construct identities that
are consonant or at odds with this practice.
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