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Nauczycielki wobec mozliwos$ci zmiany pozycji spolecznej przez uczniow.
Klasowos$¢ w perspektywie ich osobistych teorii pedagogicznych

Summary

Early childhood education teachers towards the possibility of social mobility of pupils. Social
classes in the perspective of their private pedagogical theories

In this article, I discuss early childhood education teachers’ attitudes towards possibilities of so-
cial mobility by pupils from lower-class background families. I problematise the issue of equality,
discuss the opportunity for students’ social mobility within the school system, and introduce the
teachers’ private pedagogical theories I identified during my PhD research. I have distinguished
an emancipatory potential and an adaptive character of these, as well as subtypes of these theories.
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Szkola — miejsce odtwarzania struktury spolecznej

Wedhug teorii reprodukcji spoteczno-kulturowej Bourdieu i Passerona (2006) struktura
spoteczna jest odtwarzana przez system szkolny. Wigze si¢ z tym podziat na dziedzicéw,
czyli dzieci pochodzace z klas wyzszych, posiadajace cechy, ktory system szkolny ceni,
oraz les miracules — dzieci pochodzace z klas nizszych, ktére pomimo obiektywnie trud-
nych warunkéw, doswiadczaja mobilnosci spotecznej (Ktoskowska 2006: 25). Z podziatem
tym z kolei zwigzany jest sposdb nabywania kultury. Bourdieu wyr6znia jego dwa rodza-
je: pierwszy okresla mianem terminowania pelnego, drugi — terminowania péZnego.
Terminowanie pelne rozpoczyna si¢ wraz z socjalizacja pierwotna, a w ramach szkolnej
edukacji nastepuje jego kontynuacja, innymi stowy: jest ono wezesne i nieodczuwalne dla
dziecka. Terminowanie pézne odbywa si¢ w ramach socjalizacji wtornej i nauki szkolne;j.
Jest ono charakterystyczne dla oséb o niskiej klasie pochodzenia, wiaze si¢ z niepewnos$cia
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i trudno$ciami w nabywaniu kompetencji kulturowych, m.in. wymaganymi przez nauczycieli.
Dodatkowo osoby z klasy nizszej musza dokona¢ dekulturacji, czyli de facto eradykacji
klasowej, wyzwolenia si¢ z tego, co zostato nabyte w trakcie socjalizacji pierwotnej, a przez
system szkolny jest uznawane za niewlasciwe (Bourdieu 2005: 94).

W ramach szkolnej edukacji dokonuje si¢ proby narzucenia wartosci i kultury grup do-
minujacych dzieciom z innych grup spotecznych. Podejmujac nauke w szkole, uczniowie
posiadaja rézne kapitaty odziedziczone, tymczasem szkota zdaje si¢ nie bra¢ tego pod
uwagg i traktuje ich, jakby wszyscy mieli t¢ samg pozycje startowg (odnosi si¢ to m.in.
do umiejetnosci czytania, pisania, trzymania narzedzi pisarskich czy obycia ze swiatem
kultury). Natomiast wiedza i doswiadczenia dzieci inne niz te pozadane przez szkole sa
wykluczane (Grochalska 2009: 63). Tomasz Szkudlarek pisze o tym, jak o dokonywaniu
,,podziatu na tych, ktérzy z jej [szkoty — przyp. D.D.] wymaganiami programowymi sobie
radza i tych, ktérzy maja z tym trudnosci” (2007: 35). Oznacza to, ze to uczniom, ktorzy
przeszli terminowanie pelne, tatwiej odnalez¢ si¢ wsrod szkolnych wymagan i korzystaé
z tego, w co zostali wyposazeni juz w domu. Mozna okresli¢ taki stan jako przedtuzenie
kultury, z jaka stykaja si¢ w srodowisku rodzinnym. Bourdieu okreslal natomiast mianem
»cudu” te osoby, ktore pomimo zajmowanej niskiej pozycji w strukturze spotecznej zdota-
ly przezwycigzy¢ obiektywne ograniczenia stojace na drodze ich edukacyjnego rozwoju
(Ktoskowska 2006: 25).

Roézne pochodzenie klasowe uczniéw, odmienne sposoby nabywania kultury przy jedno-
czesnym promowaniu kultury klas uprzywilejowanych i wykluczaniu tego, co z nig niezgodne
w ramach systemu szkolnego, prowadza do réznicowania szans edukacyjnych i zyciowych
jednostki juz na najwczesniejszych etapach edukacji. W narzucaniu i egzekwowaniu okres-
lonych tresci czynny udziat bierze nauczyciel. Cho¢ wydaje sie¢, ze nauczyciel jest osoba
autonomiczng, niezalezna od tego, co spoteczne, od uwiktania w konflikt klasowy (Bourdieu,
Passeron 2006: 148), w rzeczywisto$ci ma on udziat w reprodukcji kulturowej w murach
szkolnych. Dzieje si¢ tak, poniewaz nauczyciele nie sa §wiadomi dzialania mechanizméow
reprodukujacych kulture prawomocna, chetnie korzystaja z szerokiego wachlarza srodkoéw
kontroli i wdrazania okreslonej wiedzy, tkwia w dyskursie funkcjonalistyczno-behawiory-
stycznym lub adaptacyjno-humanistycznym (Klus-Stanska 2009), samoinfantylizuja swoja
prace edukacyjna, zwlaszcza gdy sa skupieni na aktywnos$ci praktycznej, metodyczne;j,
pomijaja refleksje nad sensem tego, co robig (Klus-Stanska 2010).

W praktyce spotkanie odmiennych klasowo kulturowych kapitalow przejawia si¢ m.in.
w podejsciu nauczycieli do ucznidéw. Wobec ucznidéw o niskiej klasie pochodzenia stosuje
si¢ kontrolg zachowania, wyznaczanie regut, méwi o koniecznosci wickszej dyscypliny,
wymaga respektu wobec 0sob stojacych wyzej w hierarchii placéwki (Gawlicz 2009;
Kulz 2017). Stosowana przez nauczycieli przemoc symboliczna ujawnia si¢ m.in. w pre-
ferowaniu kodu rozwinig¢tego, w tym odnosi si¢ to do zwracania uwagi bardziej na forme
niz tre$¢ uczniowskiej wypowiedzi, w odrzucaniu wartosci kulturowych domu rodzinnego
czgsci swoich podopiecznych i stylu zycia rodziny dziecka (nalezy pamigtaé przy tym,
ze klasa nizsza nie jest tozsama z czyms$ patologicznym), w emocjonalnym nastawieniu
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wobec wybranych grup uczniéw (Falkiewicz-Szult 2007; Szkudlarek 2011), (nieswia-
domym) generowaniu nizszych oczekiwan edukacyjnych wzgledem uczniéw o niskim
statusie spotecznym (Trusz 2010). Christy Kulz (2017: 21) podejscie, w ktorym dokonuje

si¢ proby eradykacji klasowos$ci ucznidow i narzuca warto$ci kultury dominujacej, okresla
wrecz mianem neokolonialnego. Dla przeciwwagi uczniowie o wyzszej klasie pochodzenia
w placowce edukacyjnej moga si¢ spodziewac partnerstwa, wsparcia dla ich zainteresowan
i zdolnosci, autonomii, postrzegania jako osoby odpowiedzialne, zaradne, ,,ktore sobie

poradza” (Gawlicz 2009).

Czynigc placowke edukacyjng obca i niedostepng kulturowo dla uczniéw o niskiej
klasie pochodzenia, system szkolny, ktorej czes$cia sa nauczyciele, przyczynia si¢ do samo-
wykluczania uczniéw z drogi prowadzacej do zmiany zyciowej trajektorii. Jednocze$nie
narracja neoliberalna zdaje si¢ nie dostrzega¢ obiektywnych trudnosci, z ktorymi mierza si¢
uczniowie z klas nieuprzywilejowanych. Zamiast tego w tej narracji skupia si¢ na: ubostwie
aspiracji, lenistwie, odpowiedzialnos$ci rodzicéw za podejmowane (zle) wybory placowek
edukacyjnych dla ich dzieci (Hursh 2014) (mimo ze — jak zauwaza Eugenia Potulicka —
»Kultura wyboru jest niezgodna z kulturg nizszych warstw spotecznych” (2012: 192)) czy
og6lnym braku zainteresowania rodzicow z klasy nizszej edukacja i zachowaniem dzieci
(McLaren 2015: 212).

Mozliwo$ci zmiany pozycji spolecznej przez uczniéw

Teoria Bourdieu nie napawa optymizmem — ci, ktérym udaje si¢ dokona¢ zmiany spotecznej,
mimo poczatkowych matych szans, sg okreslani mianem ,,cudu” (Kloskowska 2006: 25).
Podejmujac jednak probe wyjscia poza socjologiczne rozwazania na temat tego, jak jest, na
rzecz pedagogicznego: ,,co zrobié, zeby byto tak, jak ma by¢” (Mgczkowska-Christiansen,
Mikiewicz 2009: 14), dokonatam podzialu narracji poswigconych mobilnosci spoteczne;j
uczniéw na dwie grupy.

Pierwsza grupa ma charakter raczej deterministyczny, blokujacy zmiang, wymuszajacy
na uczniach podporzadkowanie si¢ istniejacej strukturze spotecznej. W ramach tego ujecia
zaliczam retoryke awansu w systemie merytokratycznym, oskarzanie klas nieuprzywilejo-
wanych o brak aspiracji i jednoczesne oczekiwania wyrzeczenia si¢ swojej dotychczasowe;j
tozsamosci klasowej, a takze nauczycielskie oczekiwania wobec uczniow, samospetniajace
si¢ edukacyjne przepowiednie kierowane wzgledem nich. Jes$li nawigza¢ do potencjalu
emancypacyjnego edukacji, to uczen, w moim mniemaniu, ma réwniez szans¢ na zmiang
swojej trajektorii zyciowej. Druga grupa narracji ma charakter raczej ptynny i czesciowo
opiera si¢ na empatii oraz refleksji drugiej osoby; w przypadku niniejszego artykutu chodzi
gldwnie o nauczycieli. Jednoczesnie to w empatii i nauczycielskiej refleksji upatruje szansg
i nadziej¢ dla uczniéw o niskiej klasie pochodzenia. Nie sg to czynniki systemowe, lecz
opieraja si¢ na czynniku ludzkim. Wydaje si¢ zatem, ze dzigki zyskiwaniu §wiadomosci
brania udziatu w odtwarzaniu struktury spotecznej nauczyciele moga nie tylko dostosowac
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swoja oferte edukacyjna do ucznidw rozpoczynajacych terminowanie szkolne, ale — co by¢
moze jeszcze wazniejsze — umozliwi¢ uczniom zachowanie ich poczucia godnosci.

Szanse dla mobilnoS$ci spolecznej uczniow

Wisrdd szans dla zmiany trajektorii zyciowej ucznidéw wyrdzniam: rezyliencje uczniow,
kapitat emocjonalny, szczesliwe przypadki oraz uczniowski (emancypacyjny) opor. Opor
i rezyliencja dotycza gléwnie nastawienia i aktywno$ci mtodych ludzi, nie bez znaczenia
w obu przypadkach jest jednak rola os6b dorostych.

Opor

Opoér w edukacji moze mie¢ dwojaki charakter: rozwojowy i nierozwojowy (Babicka-Wirkus
2015: 93). Opdr nierozwojowy moze prowadzi¢ do samowykluczania uczniéw i tym samym
uniemozliwia zmiang¢ pozycji spotecznej (McLaren 2015: 283). Op6r rozwojowy odnosi
si¢ do emancypacji jednostki lub grup spotecznych. Zjawisko oporu wydaje si¢ gtéwnie
domeng ucznidéw, jednak to dzigki krytycznej postawie nauczycieli mozliwe jest nabywa-
nie przez ucznidéw kompetencji emancypacyjnych, wyrazanie sprzeciwu i niezadowolenia,
zabieranie gtosu, budowanie postawy zaangazowanej i dazacej do zmiany zastanej sytuacji
spotecznej w miejsce postuszenstwa, podporzadkowania i pokornego pozostawania w tym
samym miejscu w strukturze spolecznej (Babicka-Wirkus 2015).

Rezyliencja

Odwotujac si¢ do zjawiska rezyliencji, ktéra w niniejszym kontekscie mozna stresci¢ za
Markiem Smulczykiem jako zdolno$¢ jednostki do ,,przezwycig¢zania statusowej determinacji
kariery szkolnej” (2019: 79), mozna uzna¢, ze najwazniejsze jest zjawisko academic resi-
lience. Termin ten odnosi si¢ bezposrednio do uczniéw o niskiej klasie pochodzenia, ktorzy
pomimo obiektywnych przeszkod osiagaja dobre wyniki w nauce (Smulczyk 2019: 87).
Osoby, ktore spetniaja warunki bycia uznawanym za resilient w szkole, sa ,,statystyczng
mniejszoscia”’, niemniej Swiadomos¢ wystepowania tego zjawiska oraz zglebianie wiedzy
na temat funkcjonowania takich uczniow w placéwce edukacyjnej moga si¢ przyczynic¢ do
polepszenia szans edukacyjnych ucznidéw o niskiej klasie pochodzenia (Smulczyk 2019: 91).
Samo zjawisko academic resilience opiera si¢ na czterech wymiarach: osobowym, rodzinnym,
szkolnym i spoteczno$ciowym. Niezwykle wazne sa: pewnos$¢ siebie, wysitek i motywacja
ucznia, jak rowniez wsparcie emocjonalne i materialne rodziny czy miejsce zycia i nauki
ucznia. Nie mniej istotny jest aspekt szkolny, ktory w glownej mierze spoczywa na barkach
nauczycieli, odpowiadaja oni m.in. za: udzielenie wsparcia emocjonalnego, wskazanie drog
rozwoju, mocnych stron oraz samg relacj¢ nauczyciel-uczen (Smulczyk 2019: 88—89). W sy-
tuacji gdy uczen nie jest w stanie naby¢ pewnych sprawnosci w domu rodzinnym, zadbaé
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o nie moze wilasnie placowka edukacyjna, np. poprzez wspieranie motywacji wewnetrznej,
rozwijanie kompetencji emocjonalnych, w tym radzenia sobie z sytuacjami stresowymi,
lekowymi oraz budowanie poczucia sprawstwa i poczucia wtasnej wartosci.

Kapital emocjonalny

Kapital emocjonalny w gtéwnej mierze odnosi si¢ do relacji rodzinnych ucznia o niskiej
klasie pochodzenia. Sadura, piszac o osobach, ktérym udato si¢ odnie$¢ sukces edukacyj-
ny, przywoluje ich wspomnienia domu rodzinnego, w ktéorym doswiadczyli silnych wigzi,
wsparcia emocjonalnego i motywacyjnego, co jednoczesnie ,, kompensowato im brak me-
rytorycznej lub finansowej pomocy w karierze edukacyjnej” (Sadura 2017: 127). Kapitat
emocjonalny byt natomiast konwertowany w kapitat kulturowy (Sadura 2017: 128). Nie
kazdy uczen ma jednak szans¢ doswiadczy¢ takiego kapitatu w domu rodzinnym, cho¢ jest
on wazny takze w odniesieniu do academic resilience, o czym juz pisalam. Dlatego tez
Sadura pisze o wsparciu instytucjonalnym w przypadku uczniéw o niskiej klasie pochodzenia,
chodzi o ,,wspierajacy[ch] nauczyciel[i] i dobre srodowisko szkolne” (Sadura 2017: 128).
Nauczyciele petnig wowczas role mentorow, ktdrzy wspomagaja rozwoj uczniow, udzielaja
informacji, motywuja, zachecaja, daja szanse¢, widza w uczniach potencjat bez wzgledu
na ich pochodzenie spoleczne (Sadura 2017: 128). Kapital emocjonalny jest tym bardziej
istotny, bowiem osoby o niskiej klasie pochodzenia doswiadczaja dodatkowego stresu,
ktéry moze by¢ spowodowany bieda i wykluczeniem, co z kolei moze prowadzi¢ do apatii,
stanow depresyjnych, zachowan konfrontacyjnych, chorob psychosomatycznych i poczucia
bycia nieszczesliwym (McGarvey 2017: 129).

Szczesliwe przypadki

Szczesliwe przypadki postrzegam jako zbiegi okolicznosci, trafy, zdarzenia, spotkania
z ludzmi, na skutek ktorych perspektywa zmiany pozycji spotecznej przez uczniéw staje
si¢ mozliwa. Szczgsliwe przypadki mozna okresli¢ jako ,,szczesliwe trafy strukturalne”,
o ktorych pisali Piotr Mikiewicz i Monika Sadownik (2014), ,,widzacy/wiedzacy swiadkowie”
w ujeciu Alice Miller (2006) czy ,,efekt motyla” — Moniki Grochalskiej (2009). Ostatnia
autorka wyjasnia uzyta przez siebie metafore wtasnie w odniesieniu do 0séb o niskiej kla-
sie pochodzenia. Pisze ona, ze: ,,bieg Zycia osoby urodzonej w rodzinie o niskim statusie
spotecznym, ktéra mimo to osiagneta wysoki status, [pokazuje — przyp. D.D.], ze wigkszo$¢
trajektorii poszczegodlnych osob o takiej biografii w poczatkowej fazie bedzie z pewnoscia
przebiegata podobnie. W dtuzszej perspektywie czasowej, na skutek réznych, czegsto na-
wet pozornie malo istotnych czynnikéw, beda jednak przebiegaty w zdecydowanie rdzny
sposob” (Grochalska 2009: 67). Oméwienie réznych biograficznych przyktadow wykracza
poza ramy niniejszego tekstu, jednak warto zwroci¢ uwagg, ze takim przypadkiem moze
by¢ cho¢by wsparcie emocjonalne nauczyciela, a takze zatozenie kola zainteresowan na
terenie placowki i zaangazowanie w nie uczniow, ktorzy nie maja szans na rozwijanie
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zainteresowan poza murami szkoty (Blandford 2017), organizacja wycieczki, ktora poszerzy
horyzonty ucznia i pokaze inng perspektywe bycia w $wiecie (Akala 2019), pozyczenie
ksigzki, dostrzeganie pozytywnych cech ucznia i inne, drobne, z pozoru niewiele znaczace
stowa, gesty czy zdarzenia.

Omowione kategorie daja nadziej¢ na zmiang miejsca w strukturze spolecznej uczniow
o niskiej klasie pochodzenia. Zdaniem Mikiewicza (2009: 264-266) wyréwnanie szans
edukacyjnych nie jest mozliwe, nie oznacza to jednak, ze nie nalezy podejmowaé wysitku,
a nadziej¢ na zmiang daja wlasnie ci, ktorzy edukacje tworza.

W dalszej czesci artykutu przedstawitam przeprowadzone przeze mnie badania doty-
czace przekonan nauczycielek edukacji wezesnoszkolnej. Dotyczyty one nauczycielskiej
$wiadomosci wystgpowania klas spotecznych, refleksji pedagogicznej formutowanej wobec
wybranych przeze mnie zagadnien (w tym nierdwnosci spotecznych) oraz konsekwencji
wspomnianych przemyslen dla prywatnych teorii pedagogicznych nauczycielek. W namy-
$le nad catos$cig uzyskanych przeze mnie wynikow skupitam si¢ na prywatnych teoriach
pedagogicznych badanych nauczycielek, ktore przeanalizowatam w kontek$cie mozliwosci
dokonania zmiany spotecznej przez uczniow.

Kontekst metodologiczny badan

Przeprowadzone przeze mnie badania byly czescia projektu badawczego w ramach przygo-
towywania dysertacji pt.: Klasa spoteczna w edukacji wczesnoszkolnej. (Nie)swiadomos¢
klasowosci i jej konsekwencje dla prywatnych teorii pedagogicznych nauczycielek. Gtowne
pytanie badawcze projektu brzmiato: Jakie miejsce w prywatnych teoriach pedagogicznych
nauczycielek edukacji weczesnoszkolnej zajmuje klasa spoleczna i jakie ma to znaczenie
dla potencjalnej zmiany lub reprodukcji miejsca w strukturze spotecznej (w tym trajektorii
edukacyjnej) ucznidow, z ktérymi pracuja? W projekcie badawczym wykorzystatam meto-
dologig teorii ugruntowanej oraz brikolaz podej$¢ interpretacyjnych, w celu gromadzenia
danych natomiast zastosowalam dwa rodzaje wywiadéw: narracyjny oraz niestandaryzowany,
czgsciowo ustrukturyzowany.

W badaniu wzigto udziat 14 nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej. Dziesi¢é z nich
czynnie pracowato w zawodzie, jedna z nauczycielek przebywata na emeryturze po 40 latach
przepracowanych z matymi dzieé¢mi, kolejna z respondentek z edukacji wczesnoszkolne;j
przeszta do placéwki przedszkolnej, nastgpna zalozyta prywatny klub dla dzieci, wreszcie
ostatnia z nauczycielek pracowata w edukacji wezesnoszkolnej, a wraz z redukcja etatow
w dotychczasowym miejscu pracy przekwalifikowata si¢ na nauczycielke jezyka polskiego,
kontynuujac wychowawstwo w klasie z pierwszego etapu edukacyjnego. Nauczycielki
biorace udziat w badaniu pochodzity z osrodkow wielkomiejskich (8), matych miejsco-
wosci (2) oraz wsi (4).

Wisrdd osob pracujacych w osrodku wielkomiejskim: jedna z nauczycielek pracowata
w szkole w dzielnicy postrzeganej za niebezpieczng, posiadajacg zta reputacje wsrdd



Nauczycielki wobec mozliwos$ci zmiany pozycji spotecznej przez uczniow. .. 171

mieszkancow; cztery w szkole w dzielnicy postrzeganej za dos¢ zamozng; dwie nauczy-
cielki (w r6znych miastach) miaty doswiadczenie w pracy w srodowisku zréznicowanym
spotecznie; ostatnia z nich pracowata zar6wno w dzielnicy o tzw. zlej reputacji, jak réwniez
w szkole prywatnej w dzielnicy o raczej zamoznej lokalizacji. Cztery rozmdéwczynie pra-
cowaly w osrodkach wiejskich i miejsko-wiejskich. Jedna z nich pracowata na wsi, ktorej
mieszkancy do$wiadczali duzej deprywacji ekonomicznej, druga w miejscu tworzacym
swego rodzaju enklawe z racji bycia placowka prywatng dla os6b o wysokim kapitale
ekonomicznym. Dwie pracowaty w miejscach bedacych tzw. miejskimi sypialniami. Dwie
osoby nie okreslily polozenia placowki w kategoriach spotecznych.

Badania odbywaly si¢ w trudnym okresie pandemii, stad tez wigkszo$¢ spotkan z respon-
dentkami odbyta si¢ online z wykorzystaniem komunikatoréw spotecznych. Pozyskiwanie
0s6b chetnych do wzigcia udzialu w projekcie byto obcigzone trudnosciami wynikajacymi
z braku mozliwosci nawigzywania kontaktu stacjonarnego, a co za tymi idzie — zaproszenie
do udziatu w badaniach byto poddawane selekcji sekretariatéw czy adminéw prowadza-
cych grupy dla nauczycieli w mediach spoteczno$ciowych. Inny problem stanowit okres
pandemii, ktéry generowal nowe obcigzenia dla nauczycieli, w zwigzku z czym trudno
byto oczekiwaé duzego zaangazowania ze strony wybranej grupy zawodowej w skadinad
wymagajace badania. I wlasnie ta wymagajaca forma projektu byta tym, co zniechecato
nauczycieli do wzigcia w nim udziatu. Chetnych na wypetnienie ewentualnej ankiety byto
wielu, udzial w wywiadach, potencjalnie wielogodzinnych, budzit opdr. Chcialam w ten
sposob zobrazowac wielko$¢ i ostateczny dobor proby badawczej.

W niniejszym artykule zaprezentowatam wstepna typologi¢ refleksyjnosci nauczycielek
wobec mozliwo$ci zmiany spotecznej uczniéw. Okreslam ja mianem wstepnej, majac nadzieje,
ze by¢ moze uda si¢ ja rozbudowac, uzupetniajac zwlaszcza o brakujacy element krytyczny.

(Nie)istniejacy potencjal mobilnos$ci spolecznej uczniow w nauczycielskiej refleksji
pedagogicznej

Prywatne teorie pedagogiczne rozpatrywatam pod wzgledem ich charakteru wobec moz-
liwosci osiggniecia awansu klasowego/mobilnosci spolecznej uczniow doswiadczajacych
nieréwnosci edukacyjnych z powodu niskiej klasy pochodzenia. Staratam si¢ ustalié, czy
nauczycielki identyfikuja nierdwna sytuacje (swoich) ucznidéw, ktdra wyraza si¢ poziomem
kapitatu ekonomicznego, jak i kapitatu kulturowego uczniéw i ich rodzin.

Na podstawie zgromadzonych danych wyodrebnitam dwa typy refleksyjnosci nauczycie-
lek, ktore wziety udziat w moich badaniach. Pierwszy z nich ma potencjal emancypacyjny,
drugi charakter adaptacyjny wobec zastanej struktury spotecznej. Wsréd wyrdznionych
typdw refleksyjnosci wyodrgbnitam takze kilka ich podtypow, ktore przedstawiam w tabeli 1.
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Tabela 1. Typy i podtypy prywatnych teorii pedagogicznych badanych nauczycielek wezesnej edukacji

Cecha Liczba nauczycielek

Teoria

o potencjale emancypacyjnym

zorientowane na refleksje 1

zorientowane na dziatanie 1

o charakterze adaptacyjnym

o charakterze kolonizujacej bezradnosci

wsiakajace w strukture

uciekajace poza system

zmieniajace edukacje bez zmiany spotecznej

stojace na strazy porzadku spotecznego

— N~

w stuzbie narracji neoliberalnej

Zrodto: opracowanie wlasne.

Teorie o potencjale emancypacyjnym

Sposrdéd 14 przeprowadzonych przeze mnie wywiadow wyodrebnitam tylko dwie narracje,
ktore miaty potencjal emancypacyjny, cho¢ mozna dyskutowaé, czy ten potencjat jest w nich
rzeczywiscie obecny. Obie narracje na tyle jednak réznily si¢ od wypowiedzi pozostalych
nauczycielek bioracych udziat w badaniu, ze zdecydowatam si¢ przyja¢ taki wtasnie podziat.
Sam potencjal odnosi si¢ zarowno do nauczycielki, jak i do dziecka. Nauczyciel w tym
podejsciu zastanawia si¢ nad swoim miejscem w edukacji, nad tym, co jest jej celem, jaka
jest ogdlna rola nauczyciela, a takze dostrzega funkcjonowanie szkoty w szerszym spotecz-
nym kontekscie. W odniesieniu do ucznia emancypacja wyraza si¢ w rozpoznawaniu jego
sytuacji oraz probie wyjscia mu naprzeciw w ramach oddziatywania dydaktycznego. Nie
chodzi o zwykte wprowadzanie alternatywnych metod dydaktycznych, ale o dostrzeganie
klasowos$ci uczniéw i podejmowanie problematyki spotecznej w ramach zaje¢ oraz dziatan
wychowawczych. Odnosi si¢ to zarowno do ucznidéw o niskiej klasie pochodzenia w celu
wsparcia przy jednoczesnym zachowywaniu ich godnosci, jak réwniez do ucznidw o wyzszej
klasie pochodzenia i do podejmowania tematyki uswiadamiajacej zréznicowanie spoteczne.

Wisrdd teorii o omawianym potencjale wyodrgbnitam dwa podtypy: zorientowany na
refleksje oraz zorientowany na dzialanie. Pierwsza nauczycielka wiele miejsca w swoich
wypowiedziach poswigcita refleksji nad edukacja, jej indoktrynacyjna, manipulacyjna i prze-
mocowa rolg. Stawiala (réwniez sama sobie) wiele pytan, kwestionowata pewne zatozenia,
np. odnoszace si¢ do podstawy programowej, koniecznosci wprowadzania okreslonego
materialu na danym etapie edukacyjnym czy w konkretnym momencie procesu dydak-
tycznego, zastanawiata si¢ nad swojg rola w systemie szkolnym. To natomiast — zdaniem
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Szkudlarka (2011: 371) — jest punktem wyjscia do tego, by zacza¢ kwestionowac zastang
rzeczywisto$¢, zwlaszcza tam, gdzie co$ wydaje si¢ po prostu ,,oczywiste”. Poza tym
odnosita si¢ bezposrednio do zagadnienia klasowosci, cho¢ sama pracowala z uczniami
z rodzin o uprzywilejowanej pozycji spoteczne;.

Druga nauczycielka byta skupiona raczej na dzialaniu, co mogto stanowi¢ rodzaj
,»szczesliwego przypadku’ oraz emocjonalnego wsparcia dla ucznidéw, z ktérymi pracowata
w ramach 40-letniego zawodowego stazu. Potencjal emancypacyjny tej narracji realizuje
si¢ w nastawieniu do uczniéw i ich mozliwosci, w zatozeniu, ze kazde dziecko jest w stanie
opanowaé podstawe programowa, o ile nauczyciel w dziecko uwierzy oraz da mu na to
szanse, co z kolei moze stanowi¢ rodzaj samospelniajacego si¢ proroctwa (Trusz 2010).
Przywolywana nauczycielka skupiala si¢ na budowaniu wiary we wlasne mozliwo$ci
u ucznia, zwracajac przy tym uwage na procesualno$¢ nabywania nowych umiejgtnosci.
Jednoczes$nie nie byta uprzedzona do dzieci pochodzenia wiejskiego, ktore stanowity czes¢
jej spotecznosci klasowej, a ich wiedzg¢ i doswiadczenia starata si¢ wiaczaé do procesu edu-
kacyjnego. Potencjat ten mozna sprobowac odnalez¢ takze w uznaniu, ze szkota powinna
wyrownywac nierdéwnosci edukacyjne.

Na koniec warto doda¢, ze w przypadku obu narracji dostrzegam takze przeszkody
w realizacji ich emancypacyjnego potencjatu. W przypadku pierwszej z nich byty to czgste
podwazanie wilasnej sprawczosci jako nauczyciela, postrzeganie szkoty jako srodowiska
sztucznego, swego rodzaju laboratorium, a nie spoteczenstwa w jego mikrowymiarze oraz
jednak sprzyjanie warto§ciom kultury dominujacej. W drugiej narracji przeszkode mogtly
stanowi¢ brak podejmowania z uczniami tematyki spotecznej, oczekiwanie, by dziecko byto
przygotowane do nauki w szkole juz w domu rodzinnym, oraz stosowanie podwdjnych
standardéw wobec dzieci i dorostych.

Teorie o charakterze adaptacyjnym

W ramach tej grupy prywatnych teorii pedagogicznych znajduje si¢ pozostatych 12 narracji
nauczycielek. Nie majg one spojnego charakteru, dlatego wyodrebnitam sze$¢ podtypow:
o charakterze kolonizujacej bezradnosci, wsigkania w strukture placéwki, stania na strazy
porzadku spotecznego, ucieczki poza system, w stuzbie narracji neoliberalnej oraz zmie-
niajacg edukacje bez zmiany spoteczne;.

Narracje te, cho¢ r6znig si¢ od siebie i na co innego ktada nacisk, taczy przekonanie, ze
dzieci o niskiej klasie pochodzenia, z trudnosciami edukacyjnymi i bez wsparcia ze strony
srodowiska domowego begda sobie gorzej radzity w szkole. Dzieci doswiadczajace termi-
nowania pézZnego nie opanuja podstawy programowej z zakresu edukacji wezesnoszkol-
nej w sposob, w jaki zrobig to ich rowiesnicy odbywajacy terminowanie pelne. Rodzice
dzieci o niskiej klasie pochodzenia sa postrzegani jako ci, ktérzy nie maja odpowiedniego
stosunku do edukacji szkolnej, nie s obyci w $wiecie czy w instytucjach kultury, a swdj
wolny czas spedzaja w sposob malowartos$ciowy i nierozwojowy. W ramach tych narracji
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mozna spotkaé proby narzucania wartosci kultury dominujacej, ktdre poprzestaja na tym
etapie, podejmowanie alternatywnych rozwigzan w edukacji, ktore przybieraja szkolny cha-
rakter, sa bowiem oderwane od kontekstu spoltecznego, w tym pomijaja tresci problemowe
lub wprowadzaja je dopiero w momencie wystgpienia trudnej sytuacji w klasie szkolnej.
Podsumowujac, w wypowiedziach nauczycielek brak dazenia do zmiany zastanej rzeczy-
wistosci i zwigzanej z nig struktury spotecznej. Te grupe respondentek cechuje adaptacja
do tego, co jest, brak kwestionowania ,,oczywistosci” spotecznej.

Nauczycielki — bezradne kolonizatorki — miaty do czynienia z uczniami, ktérzy do-
$wiadczali jakiego$ rodzaju nieuprzywilejowania (najczesciej zwigzanego z niskim ka-
pitatem ekonomicznym rodziny), zatem ich rozwazania nie byly kwestia wyobrazania
sobie potencjalnych sytuacji. Wyrdzniajac te podgrupe narracji, przyjetam dwie kategorie:
kolonizowania, innymi stowy: eradykowania klasowos$ci, oraz bezradno$ci (wobec kon-
sekwencji, jakie klasowo$¢ ucznia za sobg pociaga). Osoby pracujace z uczniami o niskiej
klasie pochodzenia podejmuja probe ich ,;ratowania”, co przyjmuje posta¢ narzucania
wartos$ci klasy dominujacej, czyli swego rodzaju ,,cywilizowania” (Kulz 2017: 21) oraz
dewaluowania kapitatu kulturowego rodzin uczniow (McLaren 2015: 274). Kolonizujacy
charakter przejawia si¢ w: okreslaniu tego, co jest bardziej lub w ogoéle wartosciowe,
a co nie, promowaniu wspieranego przez nauczyciela stylu zycia, sposobu spedzania
czasu wolnego czy wakacji, w oczekiwaniu przygotowywania do zaje¢ i do szkolnej
edukacji jeszcze przed jej rozpoczeciem, a takze okreslaniu tego, jakg wiedze i doswiad-
czenia powinny mie¢ dzieci, przy jednoczesnym wykluczaniu tych, ktore sa ich udziatem.
Bezradnos$¢ w tych narracjach jest widoczna w checi pomocy uczniom doswiadczajacym
nierownos$ci edukacyjnych, cho¢ jednoczesnie jest prezentowana postawa rezygnacyjna
wobec takiej mozliwo$ci. Nauczycielki podkreslaty, ze bez wsparcia rodzicoOw uczniowie
z terminowania szkolnego nie sa w stanie doréwna¢ poziomem wiedzy i umiejetnosci
swoim rowiesnikom z terminowania petnego. W narracjach tych brak refleksji krytycznej,
przyjecia réznic w kapitatach kulturowych uczniéow i nauczycieli jako pola do budowania
petniejszego obrazu rzeczywisto$ci oraz do spotkania migdzykulturowego. Podejmowane
sa kroki w celu wyréwnania deprywacji kulturowej przy jednoczesnym zalozeniu, ze i tak
nie jest to mozliwe. Jak méwita jedna z nauczycielek: ,,dzieci, ktore maja tyty, beda mialy
tyly”. Dziecko, ktére bedzie miato ,,niedobdr jakiejs kompetencji, to to dziecko lezy”, bo
nie otrzyma wsparcia w domu, a w szkole tych pozioméw wyréwnac si¢ nie da. Innymi
stowy: szkola to za malo.

Drugg grupe narracji stanowity teorie o charakterze wsigkania w strukture placéwki.
Nauczycielki, ktorych wypowiedzi zostaly uwzglednione w tym typie narracji adaptacyjnych,
nie miaty doswiadczenia z uczniami o niskiej klasie pochodzenia w swojej pracy i nie potra-
fily sobie takiej sytuacji wyobrazi¢. Natomiast charakter adaptacyjny tych nauczycielskich
wypowiedzi odnajduje w braku poglebionej refleksji zwigzanej z podjeta przez nie pracg
zawodowg. Respondentki te dopiero si¢ ucza i starajg znalez¢ swoje miejsce w nowym
srodowisku. Nie maja jednak okreslonej wizji, do czego chciatyby dazy¢, a to z kolei rodzi
obawy, ze beda podatne na wpltywy wspotpracownikow, zwlaszcza tych starszych stazem,
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potencjalnie przez to silniejszych, prébujacych przeforsowaé¢ swoj pomyst na edukacje,
np. nastawiony na dyscypling, rywalizacje¢, wykluczanie dos§wiadczen ucznidow o niskiej
klasie pochodzenia. Nauczycielki rozpoczynajace swoja przygode z nauczaniem bez wia-
snej, choéby idealistycznej, wizji edukacji moga zatem wsigknaé w strukture placowki,
nie wychyla¢ sig, by nie narazi¢ si¢ innym i jednocze$nie dopasowywac si¢ do szkolnego
klimatu, wyklucza¢ osoby o niskiej klasie pochodzenia, o czym pisata Estelle Fuchs
(1968). Nadzieje dla uczniéw w takiej sytuacji moze stanowi¢ podjecie przez nauczycielki
zatrudnienia wsrdd pracownikow otwartych i myslacych krytycznie — zatem wsigkniecie
W rozwojowy i wspierajacy klimat placowki.

Nauczycielki — uciekinierki z systemu — byly natomiast zwigzane z edukacja alterna-
tywna w placowkach elitarnych, o homogenicznym sktadzie spotecznym — uzywajac stow
respondentek: dla dzieci rodzicow, ktorych ,,na to sta¢”. Nauczycielki te angazowaly si¢
W swoja prace, ktora polegala na stosowaniu z gory okreslonych metod dydaktycznych,
indywidualizacji pracy z dzieckiem, rozwijaniu jego zainteresowan, przy jednoczesnym
zdziwieniu, ze mozna sobie poradzié, pracujac w szkole systemowej. Jedna z nauczycielek nie
umiata ustosunkowac si¢ do pojecia ,,nierdwnosci spoteczne”, a biede utozsamiata z dzie¢mi
nauczycieli, ktorzy pracowali w jej placéwce (dzigki czemu ich dzieci mogly skorzysta¢
z tej oferty edukacyjnej), uznajac, ze pomimo warunkéw ekonomicznych rodziny sg to
dzieci o wysokim kapitale kulturowym. Podobnie druga, prébujac ustosunkowac si¢ do
mojego pytania o nieréwnosci, odnosita je do dzieci ze swojej placowki, podkreslajac, ze
dzieci te nie dostrzegaja rdznic, poniewaz noszg mundurki. Tematy spoteczne zwracajace
uwage na roéznicowanie spoteczne (poza placowka) nie wystgpowaly. Refleksja nauczy-
cielek nie byta nastawiona na zmian¢ spoleczna, a na adaptacj¢ do tego, co jest; nie bylo
checi przeksztalcania rzeczywisto$ci, cho¢by szkolnej, poniewaz zostala ona §wiadomie
wybrana przez moje rozméwczynie i stanowita wlasnie swego rodzaju ucieczke od systemu.

Teoria nastawiona na zmiane edukacji systemowej bez zmiany spolecznej dotyczy
tych sytuacji, w ktorych nauczyciel wprowadza nowe rozwigzania metodyczne do edukacji,
jednak edukacja spoteczna, problemy klasowe czy globalne nie sg dla niego dostatecznie
warto$ciowe. Maja szanse zaistnie¢ dopiero, gdy dany problem wymusitby jaki$ rodzaj
reakcji po stronie nauczyciela. W odniesieniu do wyréwnywania szans nauczycielka mu-
sialaby najpierw dokladnie sprawdzi¢, jakie sg potrzeby danego ucznia, tak by nie doszto
do sytuacji tzw. rozdawnictwa. Mozna odczyta¢ to jako uzaleznienie pomocy dziecku
od ocenienia rodzicow, pomijajac jakby kwestie, ze to dziecko ma ponie$¢ ewentualne
konsekwencje wyboréow czy dziatan swoich rodzicow.

Przedostatnim rodzajem prywatnych teorii pedagogicznych wyodrgbnionych przeze
mnie w badaniu jest teoria w sluzbie narracji neoliberalnej. Narracja ta odnosi si¢ do
nauczycielki nieswiadomej wystepowania klasowosci czy pojecia klasy spotecznej. Rowniez
w odniesieniu do edukacji czy praktyk edukacyjnych nauczycielka nie wykazuje glebszej
refleksji. Adaptuje si¢ za to do tego, co jest, nie dazy do zmiany edukacji. Neoliberalny
charakter odnajduje¢ natomiast tam, gdzie na mozliwos¢ poradzenia sobie z niepowodzeniami
edukacyjnymi czy barierami strukturalnymi doswiadczanymi przez ucznia odpowiedzia
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miataby by¢ ambicja dziecka. Innymi stowy: na podstawie tej narracji uczen, ktory nie
jest w stanie sprosta¢ formalnym wymaganiom, mimo ze si¢ stara, doswiadcza selekcji
szkolnej i migedzyszkolnej, jest postrzegany jako nie do§¢ ambitny. W sytuacji wystapienia
nierowno$ci w klasie nauczycielka probowataby uczniowi pomoc, cho¢ nie do konca wie,
w jaki sposob, gdyby jednak byta taka potrzeba, zorganizowalaby festyn.

Wreszcie ostatnia grupa prywatnych teorii pedagogicznych odnosi si¢ do teorii stojacych
na strazy porzadku spolecznego. Wypowiedzi te, cho¢ zakwalifikowane przeze mnie do
teorii adaptacyjnych, maja nieco inny wydzwick. Mozna powiedzie¢, ze jeszcze bardziej
pesymistyczny. Narracje te obrazuja bowiem nastawienie rezygnacyjne nauczycielek wobec
wyréwnywania szans edukacyjnych uczniéw. Obie wypowiedzi niosty ze soba przekaz, ktory
moze by¢ zrodtem uprzedzen i prowadzi¢ wrecz do niechetnego nastawienia wobec uczniow
o niskiej klasie pochodzenia, a co za tym idzie — zniechecac ucznidw do edukacyjnej pracy.
Jedna z nauczycielek stwierdzita, ze: ,,nie podskoczymy wyzej, niz mamy wsparcie w rodzi-
nie”, druga, ze: ,,z gniazda wrobla orzel nie wyleci”. Innymi stowy: uczniowie, ktérzy maja
gorszy start w (edukacyjnym) zyciu, nie majg szans, by zmieni¢ swoja trajektori¢ zyciowa
i wyj$¢ ponad to, co oferuje uczniom ich rodzina. Takie podejscie ma dla mnie nie tylko
wymiar adaptacyjny, ale wrecz odtwarzajacy strukture spoteczng i stanowi przyktad niskich
oczekiwan nauczycielskich wzgledem ucznidow o niskiej klasie pochodzenia (Trusz 2010).
Nauczycielki podejmuja prace, ale nie wierza, by miato to przynies¢ pozytywne efekty.

Teorie o charakterze krytycznym

Na koniec chcialam wspomnie¢ o teoriach o charakterze krytycznym, ktore nie ujawnity
si¢ w moich badaniach. Sa one obecne w literaturze zwigzanej z pedagogika krytyczna
(McLaren 2015) czy w zwigzanej z doswiadczeniami 0séb pochodzacych z klasy pra-
cujacej, ktore obecnie podejmuja prace na rzecz uczniéw o niskiej klasie pochodzenia
(Blandford 2017; Reay 2017). Osoby te $wiadomie i celowo podejmuja zagadnienie klas
spotecznych w swojej praktyce zawodowej (nauczycielskiej) i naukowe;.

Podsumowanie

Niniejsze rozwazania stanowig cze$¢ wiekszego projektu, a wyniki przeprowadzonych przeze
mnie badan nie napawajg optymizmem. Szkota kapitatem kulturowym grup dominujacych
stoi, a kto nie zorganizuje dziecku edukacji poza szkola, ten na szkote moze liczy¢ w ogra-
niczonym zakresie. Duzg w tym zastuge majg nauczyciele, ktorzy z jednej strony sg przeme-
czeni i niedoceniani, z drugiej za$ posiadaja pewne utrwalone przemyslenia i nastawienia
wzgledem poruszanych przeze mnie zagadnien. Nauczycielki wykluczaja z pola rozwazan
zagadnienie klasowosci i zwigzane z nig konsekwencje edukacyjne dla ucznidow, przyjmuja,
ze w taki sposob urzadzony jest Swiat lub gdy probuja co§ w tej sprawie robi¢, najczgsciej
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narzucaja swoja wizj¢ $wiata i jednoczesnie zaktadaja niewielkie szanse powodzenia takiego
przedsigwziecia. Potencjat emancypacyjny jest rzadki, a krytyczny (w moich badaniach)
nie wystapit w ogole. W zwiazku z tym uwazam, ze w ramach ksztalcenia przyszlych
nauczycieli powinno si¢ potozy¢ wigkszy nacisk na tematyke nierowno$ci spotecznych
wsrod ucznidw, jak rowniez pobudzanie do stawiania sobie pytan o edukacje, czemu ma
ona shuzy¢, jaki ma cel i jaka jest moja w niej rola. By¢ moze Mikiewicz (2009: 264)
ma racje, ze szans edukacyjnych wyréwnac si¢ nie da w sposéb systemowy. Jak staratam
si¢ pokaza¢, duza role dla szansy zmiany spotecznej uczniow stanowiag czynniki ludzkie,
empatia, kapitat emocjonalny, szczesliwe przypadki, dzieki czemu nauczyciele moga stawié
odpor adaptowaniu si¢ do zastanej struktury spotecznej przez uczniéw. Obecnie jednak
potencjat mobilnos$ci spotecznej uczniow wydaje si¢ nie istniec.
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