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Summary
Time in learning. Critical analysis of the objectivist perspective

The paper is a critical analysis of time in learning, functioning in the objectivist approach to educa-
tion. Referring to results of anthropological research and literary studies in this field, I justify in it the
thesis that in transmissive teaching becomes an instrument for subjugating children. It is supported
by the following realities of schooling: imposed time of children’s stay at school, an obligation to
do homework and timeframe of “covering” textbooks, which leads to pupils being overloaded with
school learning, wasting time at lessons, repeating years, or even being halted in time. The effect
of the time of learning being seized by the time of teaching is petrification of the bureaucratic man-
agement of time, pretended learning and tabooism of the disturbing phenomenon of the temporary
regime of learning.

Keywords: time as a category of learning, objectivist category of learning, subjugation of
learners, school, critical analysis

Stowa kluczowe: czas jako kategoria uczenia sig, obiektywistyczny paradygmat uczenia
si¢, zniewolenie uczacych sig, szkota, analiza krytyczna

Czas w dydaktyce z reguly jest traktowany bezrefleksyjnie i najczesciej fizykalnie, za-
myka si¢ go w wymiarze: trwajacej 45 minut lekcji, semestru, roku szkolnego. To czas
mierzalny i znormalizowany, ktory umozliwia przypisanie kazdemu zdarzeniu liczby
oznaczajacej jego zaistnienie, wyznaczone poczatkiem lub koncem, okresem trwania badz
aktualng godzing odczytu z zegarka (Hawking 2015: 225; Bierdiajew 2003: 184-189).
Ale patrzac na 0w czas przez pryzmat czynno$ci nauczyciela i uczniéw na lekcji czy
analizujac zindywidualizowane do§wiadczanie go przez uczestnikéw ksztalcenia, dostrze-
ga si¢, ze jest on takze konstrukcja spoteczng — elementem (wielo)czasu rozumianego
jako jednoczesnos¢ dziania si¢ czasOw: zegarowego, spotecznego i przezywanego (Urry
2009; Szadura 2017: 81). W niniejszym opracowaniu na pierwszym planie znalazt si¢ czas
spoteczny, egzystencjalny, z jednej strony bardzo wyraznie uobecniajacy si¢ w procesie
ksztalcenia, z drugiej za$ — bedacy w dydaktyce kategorig nieobecng i pomijang. Tym-
czasem brak refleksyjnego podejécia do czasu i traktowanie go jako narzedzia w pracy
z uczniem skutkuje powaznymi konsekwencjami.
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W analizie skorzystam z wynikow badan przeprowadzonych poza obszarem dydak-
tyki, czerpigc (najogolniej) z antropologii, w ramach ktorej prowadzone sa rozwaza-
nia o temporalnym uwiktaniu cztowieka. Umozliwiaja one podjecie refleksji nad cza-
sem w uczeniu si¢ i nauczaniu. Nie sposob jednak nie dostrzec jego zré6znicowanego
statusu sygnalizowanego przez teori¢ ksztalcenia, umozliwiajaca odczytanie go przez
pryzmat odmiennych zatozen paradygmatycznych (ontologiczno-epistemologicznych
i aksjologicznych), lezacych u podstaw paradygmatow dydaktyki: obiektywistycznego,
konstruktywistyczno-interpretatywnego oraz transformatywnego (Klus-Stanska 2018).
W zwiazku z tym, ze w polskich szkotach wciaz jeszcze dominuje ksztatcenie norma-
tywne 1 instrukcyjne, wpisane w paradygmat obiektywistyczny, w niniejszym tekscie
skupitam si¢ na uzasadnieniu tezy o traktowaniu czasu w nauczaniu jako instrumentu
opresji i zniewalania dzieci.

Czas w ksztalceniu transmisyjnym — czy sprzyja uczeniu si¢

Juz w momencie narodzin dziecku zostaje przypisana godzina pojawienia si¢ na $wiecie —
poczatkowy moment jego zycia, jeden z pierwszych znacznikéw, ktory zawsze bedzie mu
towarzyszyt. W kolejnych latach dziecinstwa czas rdwniez jest obecny, poniewaz ustana-
wia si¢ godziny positkow, spacerow, odpoczynku itd. ,,Juz czas” — te stowa dziecko styszy
wowczas, gdy ma konczy¢ zabawe, przygotowac si¢ do snu. W tych sytuacjach ,,czas”
staje si¢ niepodwazalnym argumentem, z ktorym nie sposéb dyskutowac. A potem idzie
do szkoty...

Teraz ramy czasowe wyznaczajace rytm zycia dziecka stajg si¢ bardziej restrykcyjne.
Trzeba wczesnie wsta¢, cho¢ — jak wynika z badan naukowcow z Kanady i ze Stanow
Zjednoczonych — wezesne wstawanie jest dla dzieci i mtodziezy niekorzystne, poniewaz
niewysypianie si¢ prowadzi m.in. do wigkszej podatnosci na depresje, stany lekowe, stwa-
rzanie probleméw wychowawczych, a dodatkowo sprzyja osigganiu gorszych wynikow
w szkole, natomiast rozpoczynanie lekcji o 8.30 okazuje si¢ znaczaco lepsze dla uczniow
(za: Dzielinski 2017a, 2017b). Niestety, tych doniesien nie uwzglednia si¢ w temporalne;j
organizacji zycia szkoty i lekcje nadal rozpoczynaja si¢ o 6smej, cho¢ niektore dzieci po-
jawiaja si¢ w niej jeszcze wczesniej, oczekujac na zajecia w Swietlicy.

Dzwonki na lekcje i przerwy wyznaczaja rytm dnia i nawet jesli nie dotycza uczniéw
klas 1-3, to czgsto sa przez nich styszane. Na razie stanowig kontekst dziecigcej codzien-
nosci oraz zapowiedz nieodlegtej przysztosci, w ktorej beda obecne. Ich dzwigk rozdzie-
la¢ bedzie dwie jakosciowo rozne rzeczywistosci: przerwe — czas odpoczynku, swobody,
zgietku, od lekcji — czasu pracy, zdyscyplinowania i uczniowskiego milczenia sporadycz-
nie przerywanego, wylacznie za zgoda nauczyciela, zabraniem glosu poprzedzonym pod-
niesieniem r¢ki (Martyniuk 2012).

Analiza czasu prowadzona z perspektywy paradygmatu obiektywistycznego uswiada-
mia, ze kiedy ksztalceniem zarzadza czas, wowczas znaczacg rol¢ odgrywa w nim pla-
nowanie. Jest ono konsekwencja temporalnoséci wpisanej w podstawe programowa, ktora
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przewiduje, jakie wiadomosci i umiejetnosci uczniowie powinni opanowaé¢ w kolejnych
latach pobytu w szkole. Tym samym przed nauczajacym pojawia si¢ zadanie nalezyte-
go zaplanowania im uczenia si¢ w tak zatozonym przedziale czasowym (roku, semestru,
miesigca itd.), by zdazyli spelni¢ wymagania programowe. Nauczyciel dokonuje tego,
prowadzac kilka rodzajow planowania: a) kierunkowe — obejmujace rok, semestr, rozdziat
z podrgcznika; b) wynikowe — wskazujace, ktére partie materiatu uczen ma przyswoic
w danym przedziale czasu; ¢) metodyczne — sporzadzany jest konspekt lub scenariusz
zaje¢C; zatem przewiduje sie w nim, jak nauczyciel i uczniowie beda pracowali na danej
lekeji (Gagné i in. 1992: 17-18; Niemierko 1995: 370).

Przebieg lekcji pozostaje w $cistym zwigzku z tymi planami, ale tez z podstawa pro-
gramowa, podrecznikiem i przewodnikiem metodycznym nauczyciela — napisanymi
z wyprzedzeniem (czasem kilkuletnim), a wigc na dlugo przed tym, zanim uczniowie
zasiada w szkolnych tawkach. Kolejnym krokiem jest dopuszczenie materiatlow dydak-
tycznych do uzytku szkolnego przez ministerstwo oraz ministerialnych recenzentow.
Nalezy zatowac, ze w formutowanych opiniach nie uwzgledniaja ich adekwatnosci do
potrzeb i zainteresowan dzieci oraz ograniczaja elastycznos$¢ ksztatcenia apriorycznoscia
zatozen odnosnie do ,,przerabianych” tresci i czasu ich realizacji. Mimo tego mankamen-
tu niestety przez kolejne lata beda wyznacza¢ i nauczycielom, i uczniom jedynie shusz-
ng — bo akceptowalng w biurokratycznie sterowanej edukacji — drogg nauczania i uczenia
si¢. Przebiega ona wedlug modelu, w ktorym: a) nauczycielskie nauczanie zdecydowanie
dominuje nad uczniowskim uczeniem sig¢; b) preferowana jest transmisyjno$¢ ksztatcenia,
oznaczajaca kultywowanie nauczania wyprowadzonego z przesztosci; ¢) nauczanie pod-
lega temporalnej inercji (,,tak byto kiedys, tak powinno by¢ nadal”); d) powszechne jest
przyzwolenie na zarzadzanie ksztalceniem przez czas, okreslane ,,dominacja kultury zega-
ra” (Korzeniecka-Bondar 2018: 251). Zgoda na podporzadkowanie si¢ wtadzy czasu prze-
nika codzienne wypowiedzi nauczycieli i uczniow w zwrotach: ,,czas si¢ wlecze, biegnie,
ucieka, plynie, leci, przemija” (Wisniewska-Kin 2013: 301). To czas, ktéry zarzadza ich
dzialaniem, nadaje mu tempo, wyznacza nieprzekraczalne granice. Z perspektywy kon-
struktywistycznej takie dzialanie niepokoi, gdyz uczacy si¢ zostaja sprowadzeni do roli
jednorodnej masy, ktorej obowiazkiem jest przyswajanie w jednakowym tempie takich
samych ,,porcji” wiedzy. Brakuje w nim samodzielno$ci uczenia si¢ i czerpania rados$ci
z dokonywanych przez dzieci odkry¢.

Po zakonczeniu zajg¢ w szkole nastgpuje powrot do domu i odrabianie lekcji. Czesé
czasu przeznaczonego na odpoczynek zostaje skrocony przez prace domowa, trwajaca
o wiele dtuzej, niz przewidujg to normy zdrowotne, co oznacza, ze pojawia si¢ prze-
ciazenie nauka pozaszkolna. Dochodzi do niego woéwczas, gdy wymagania stawiane
uczniowi znacznie przerastaja jego mozliwosci, a czas przeznaczony na prac¢ domowa
przekracza przewidywana norme. Najwicksze odchylenia od higienicznej normy czaso-
wej domowego uczenia si¢ dotycza pierwszoklasistow, ktorzy codziennie przekraczaja
ja o 50 minut, czyli taczne dzienne obcigzenie praca domowa sigga okoto 80 minut.
Zblizony jest czas codziennego domowego uczenia si¢ drugoklasistow — 78 minut oraz
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trzecioklasistow — 73 minuty. Z badan wynika réwniez, ze najbardziej przecigzone nauka
domowa sa dzieci bardziej wyksztatconych rodzicow, ktorzy posytaja je na dodatkowe
lekcje jezykow obcych (gtownie angielskiego) albo na takie zajgcia pozaszkolne, jak:
nauka muzyki, tanca, jazdy konnej badz zajecia sportowe (Kruszko 2006: 40—46, 105).
Ponadto uczniowie uczgszczaja na korepetycje (Bray 2012: 23-24).

Z jednej strony zajecia pozalekcyjne umozliwiajg wyrownywanie wiedzy i umiejet-
nos$ci odbiegajacych od szkolnych wymogow, sprzyjaja réwniez rozwijaniu dzieciecych
zainteresowan, z drugiej zas sa Swiadectwem obojetnosci szkoly (nauczycieli) na potrzeby
i mozliwos$ci edukacyjne uczniéw, na ich pasje oraz talenty. O oboj¢tno$ci mozna mo-
wi¢ wowczas, gdy mimo u§wiadamiania sobie przez nauczyciela indywidualnych potrzeb
dziecka w uczeniu si¢ postanawia on przyjaé — krytykowang przez Jacka Filka (2001:
164) — strategi¢ ,,nicnierobienia”, tym bardziej ze bezczynnosci towarzyszy samouspra-
wiedliwiajace thumaczenie, polegajace na wskazywaniu zrddta trudnosci poza nauczycie-
lem, i twierdzenie, ze ,,samo sobie jest winne”, co sugeruje, ze sprawca niepowodzen jest
dziecko. Wykazuje tez sktonnos¢ do zrzucania odpowiedzialnosci za te niepowodzenia
na jeszcze innych winowajcow, takich jak: system o$wiaty, ministerialne rozporzadzenia
traktowane jako jedyna wyktadnia pracy z uczniem oraz uprawomocnienie lekcewazace-
go stosunku wobec dziecka, w tym przymuszanie go do wydtuzonego czasu uczenia si¢
poza szkolg.

Konsekwencje obojetnosci na przecigzenie uczeniem si¢ sa dla uczacych si¢ drama-
tyczne i dlugofalowe. Zaledwie zasygnalizuj¢ kilka z nich — sg to m.in.: marnowanie czasu,
powtarzanie go czy zatrzymywanie w nim dziecka. Przede wszystkim w zorientowanym
obiektywistycznie ksztalceniu, ale tez w programie oraz w planowaniu uczen jest pomija-
ny jako osoba. Owszem, pojawia si¢ w nich, cho¢ jako zaledwie element umozliwiajacy
realizacje zatozen edukacyjnych, a te sa niepodwazalne. Jesli na przyktad zdarzy sig, ze
dziecko juz potrafi czyta¢ — chociaz wedhuig programu nie powinno tego umie¢ — w nor-
matywnie ukierunkowanym nauczaniu ,,réwnym frontem” poczeka na kolegow, az ci opa-
nuja wymagana umiejetnos¢. Zatrzymanie go w procesie uczenia si¢ bedzie dla niego
marnowaniem czasu spedzanego w szkole. Inng konsekwencja obojetnosci na ucznia jest
powtarzanie roku — dla niego to czas powtérzony (Groenwald 2019). Drugorocznos¢, po-
strzegana jako kara za niesprostanie wymaganiom edukacyjnym (Karpinska 1999; Lach
2003: 788), jest problemem nie tylko uczniow polskich (ok. 5%), ale tez innych panstw,
np. jej wskaznik jest dos¢ wysoki w szkotach podstawowych we Francji (17,8%), w Portu-
galii i Holandii (22,4%), natomiast na poziomie szkoty sredniej sigga od 0,5% w Finlandii
do 31,9% w Hiszpanii (Borodankova, Almeida Coutinho 2010: 61).

Mimo braku postgpow w uczeniu si¢ wynikajacych z zatrzymywania ucznia w czasie,
mimo unicestwiania jego rados$ci z uczenia si¢ niekorzystne dla niego praktyki edukacyjne
sa kontynuowane. Znamienne jest w nich catkowite pomijanie glosu dziecka (Babicka-
-Wirkus, Groenwald 2018). Jego odczucia, proby buntu przeciwko zarzadzaniu czasem
uczenia si¢ i zabawy albo sg uciszane, albo w ogoble nie docieraja do wychowawcow,
swiadomie niedostrzegajacych tych prob. Zgodnie z ich oczekiwaniami uczen ma by¢
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postuszny, bierny, w milczeniu poddajacy si¢ procesowi formowania go, za$ czas okazuje
si¢ w tym procesie jednym z przydatnych i niezwykle skutecznych narzg¢dzi. Naznaczony
w dziecinstwie pigtnem temporalnej dyktatury, otrzymujac w przysztosci zadanie do wy-
konania, uczen nie bedzie pytat: ,,po co?” je wykona¢ (o cel), lecz ,,na kiedy?”.

Uczenie si¢ (i nauczanie) w niewoli czasu

W $wietle paradygmatu obiektywistycznego czas jawi si¢ jako uniwersalne narzedzie,
ktoére w despotyczny sposob jest wykorzystywane do zarzadzania cztowiekiem juz od
dziecinstwa. Temporalny charakter tego rezimu oddaje metafora wspotczesnej odmiany
niewolnictwa, bedacej w pewnych aspektach kontynuacja niewolnictwa rozumianego
tradycyjnie, z takimi jego cechami, jak: cierpienie do§wiadczajacych zniewolenia czy
wpisana w nie przemoc stanowigca wrecz jego jadro (Stawinski 2005: 210; Bales 2019:
25). Obecnie do nowych technik zniewalania mozna dotaczy¢ m.in.: a) poddawanie ak-
tywnosci cztowieka zaawansowanej technologicznie kontroli czasu i rozliczanie go z ter-
minowos$ci wykonanych zadan; b) zawlaszczanie pola jego wolnosci przede wszystkim
w celu podnoszenia efektywnosci pracy (lub uczenia si¢); ¢) polityczne uwiktanie kierun-
kow zmian o$wiatowych (Janowski 2000; Sliwerski 2015); d) biurokratyczne zarzadzanie
aktywnoscig. W opisie nowego niewolnictwa ludzi postrzega si¢ jako instrumenty jedno-
razowego uzytku, przydatne ze wzglgdu na wymierne korzysci dla kogos$ (Bales 2019: 46,
70-71). W pewnym sensie znajduje ono odzwierciedlenie w transmisyjnym ksztalceniu,
w ktorym po jednej stronie staja wladajacy czasem na lekcji nauczyciele, po drugiej —
podporzadkowani im i czasowi uczniowie. Cho¢ stoja po dwu stronach, do walki migdzy
nimi nie dochodzi, dlatego ze w istocie jednych i drugich cechuje bezwolno$¢ w uleganiu
dyktaturze temporalnego ,,nadzorcy”, wynikajaca: a) z braku wyboru innych mozliwos$ci
gospodarowania czasem (niewykluczone, ze braku wiedzy o nich); b) ze znalezienia si¢
w sytuacji bez wyjscia (Chyrowicz 2008) jako skutku uprzedmiotowienia i zniewolenia
przez czas; c) z uzaleznienia psychicznego od bycia nim zarzadzanym. Zdaniem Kevina
Balesa (2019: 329) istnieja narzgdzia do wyzwolenia si¢ z podporzadkowania presji tem-
poralnosci, ale siggnigcie po nie utrudniaja nierdwny uktad sit oraz brak woli i determina-
cji spetanych jej rezimem osob. W efekcie osoby te prezentuja postawe bezradnosci wo-
bec problemu, z ktoérym nie potrafig sobie poradzi¢. Znamienne, ze wszyscy, jakkolwiek
uwiktani w nierowne relacje cztowieka i czasu, wybierajg biernos¢, a optujac za zacho-
waniem status quo, wpisuja si¢ w stwierdzenie: ,,Niewola jest pasywnoscia” (Bierdiajew
2003: 53).

Wedtug Balesa (2019: 181) wprowadzenie dyktatury czasu moze wyrastaé ze spotecz-
nego chaosu zrodzonego w strefie walki, gdzie narzucenie temporalnego rygoru staje si¢
taktyka zaprowadzania porzadku, ale tez moze si¢ wywodzi¢ z przestrzeni pustki, w ktorej
stare zasady sa juz martwe (lub nazwane ,,martwymi’’), a nowe dopiero maja wejs¢ w zy-
cie. Stad w celu zapewnienia ztudnego poczucia stabilizacji ludziom bezwolnie jej ocze-
kujacym wprowadzane jest prawo normujagce porzadek spoteczny. Zalicza si¢ do niego
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réwniez prawo oswiatowe wraz z podstawowym dokumentem normujacym ksztalcenie —
podstawa programowa. Kryterium czasu jest jej istotnym elementem, jako ze uczniowie
1 nauczyciele sg rozliczani z terminowo$ci wykonania okreslonych w niej zadan. Kie-
dy jednak z powodu rozlicznych uwarunkowan kontekstualnych dotrzymanie terminéw
okazuje si¢ nierealne, wowczas podporzadkowani edukacyjnym normom nauczyciele
tworzg fikcyjna dokumentacje¢ (na uzytek zwierzchnikow, ewaluacji zewnetrznej lub
kontroli), wykazujac pozorng zgodno$¢ nauczania z wymogami podstawy programowe;.
Sa wigc, podobnie jak uczniowie, niewolnikami czasu, a tym, co ich r6zni, jest inny status
w hierarchii szkolnej spotecznosci (Mikiewicz 2016: 53). Pozwala im on m.in. na zarza-
dzanie czasem uczenia si¢ w skali mikro — w klasie, dozorowanie pracy uczniéw oraz
ocenianie (Niemierko 2002; Szyling 2015). W ocenianie dominujgce obecnie w szko-
le wpisany jest pierwiastek czasu. Zawiera go: a) ocenianie ksztattujace, ktore dotyczy
ksztalcenia biezacego, prowadzonego ,.tu i teraz”’; b) ocenianie sumujace (sumatywne),
polegajace na sprawdzeniu, w jakim zakresie uczniowie sprostali wymaganiom progra-
mowym. Jest ono zatem rozliczeniem ucznia z edukacyjnej przesztosci. Osadza si¢ go
nie tylko za uczenie sig¢, ale takze za zachowanie, ktore powinno odpowiada¢ utrwalonym
przez lata w tej dziedzinie normom spoteczno-kulturowym (Sztompka 2002: 260-261).
Zgodnie z nimi tradycyjnie zorientowani wychowawcy oczekuja, ze dziecko bedzie po-
stuszne, milczace, pracowite (co brzmi jak charakterystyka niewolnikow). Z perspektywy
tych wymogo6w typowe dla mtodszych uczniow zachowania (ruchliwos¢, gtosna radose,
dziecigca fantazja itd.) zaczynaja by¢ traktowane w kategoriach dziecigcej niesubordy-
nacji, ktora — zdaniem normatywnie ukierunkowanych nauczycieli — powinna podlegac
karze nie tylko poprzez ocenianie; jedng z technik jej wymierzania jest jej przesunigcie
w czasie w celu przedluzenia czasu trwania kary. Alice Miller przywotuje rozmowe
z wychowawca, ktory tak opisuje ten sposob dyscyplinowania dziecka: ,,Kiedy zastuzyl
sobie na karg, tylko odsuwam wykonanie wyroku na nastepny albo na trzeci dzien. Ma
to dwie dobre strony: po pierwsze, mog¢ w tym czasie ochtona¢ z gniewu i spokojnie
rozwazy¢, jak madrze postapi¢ w tej sprawie, a po drugie, matly delikwent przezywa dzie-
sigciokrotnie mocniej swojg kare nie tyle na wlasnym grzebiecie, ile muszac wcigz o niej
my$le¢” (Miller 1999: 45). Jakze odmienna od nauczycielskiej jest perspektywa doswiad-
czenia tej kary przez ucznia. Opowiada o niej dzi$ dorosta juz osoba, ktéra wspomina
sytuacje (nie byly odosobnione), kiedy to nauczycielka, zwracajac si¢ do niej, mowita:
,,Jutro sobie o tym (nieodpowiednim zachowaniu, nieodrobieniu pracy domowej itd.) po-
rozmawiamy”. Pamieta, Zze w tym momencie czas si¢ dla niej zatrzymywat, zaczynata zy¢
W swoistym temporalnym zawieszeniu, w bezczasie (Barbour 2018: 535). Wciaz tylko
mys$lala o tym, co bedzie ,,jutro”, a bardzo chciata, by wymierzenie kary nastgpito jak naj-
szybciej. Czekata na nig. Oto przyktad strategii pomagajacej utrzymac dyscypling o iscie
niewolniczym rodowodzie. Cho¢ dziecko doznaje krzywdy i przemocy, milczy i z pokora
przyjmuje kare¢ ,,oczyszczajaca” je z winy. Miller (1999: 124) dowodzi, ze ludzie, ktorzy
w dziecinstwie doswiadczyli przemocy ze strony wychowawcow, jako dorosli zastosuja t¢
samg metode zawladania, w istocie bedaca ,,jedynie pozornie troskg o wychowywanych,
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w rzeczywistosci [wychowujacy] troszcza si¢ jedynie o swa wiladze. (...) [Ma ono na
celu] gruntowne wszczepienie szacunku i Ieku wobec wtadzy” (Filek 2001: 115). Z badan
Magdaleny Grochowalskiej (2013) wynika, ze zawltadanie ksztalceniem nastgpuje juz na
etapie edukacji przedszkolnej. W kolejnych latach nasila si¢, przyjmujac forme tresury
(Kopaczynska 2013: 230-234).

Ukryte strategie zawladania uczeniem si¢ za pomocg czasu

Co sprawia, ze mimo nieustannego reformowania edukacji udaje si¢ zachowac ja w stanie
niezmienionym? Jak to mozliwe, ze uptywajacy czas, ktory z jednej strony wyznacza
dynamike przemian spoteczno-kulturowych, z drugiej — nie odciska pigtna na szkolnym
ksztatceniu? W odpowiedzi przywotam zaledwie trzy strategie zawtadania nauczaniem
1 uczeniem si¢ przez czas; za wyborem przemawia ich wszechobecnos¢ w edukacyjnej
codziennosci, jak juz wspomniatam, zdominowanej przez ksztalcenie normatywne i in-
strukcyjne.

1. Uczenie si¢ w okowach biurokratycznego zarzadzania czasem

W skali makro strategia kierowania czasem jest biurokratyczne nim zarzadzanie. Z zato-
zenia funkcja biurokracji jest stuzebno$¢, ale w kontekscie edukacji nie stuzy ona uczniom
i nauczycielom, lecz zarzadzajacym o$wiata. Nieodlegla historia pokazuje, ze kolejne eki-
py rzadzace swoja obecnos¢ u wladzy zaczynaja od wprowadzenia zmian na stanowiskach
urz¢dniczych. Stara biurokracja zostaje zastapiona nowa, ale jeszcze bardziej rozbudowa-
na, czesto wykorzystujacg kadry dawnej biurokracji, gotowa shuzy¢ kazdemu porzadkowi,
kazdej wtadzy. Rowniez w przypadku edukacji nastepuje centralne sterowanie nig poprzez
aparat biurokratyczny. Jest wigc zarzadzana przez urzednikow, dla ktorych znaczenie ma
nie jej sens, ale rozliczalno$¢ z wykonania rozporzadzen oraz terminowos$¢ ich realizacji.
Spetienie tego wymogu naktada na nauczycieli obowiazek planowania: kierunkowego,
wynikowego 1 metodycznego. Niestety, za jego pomoca zamykaja w sztywne ramy czaso-
we nie tylko dziecigce uczenie si¢, ale tez sami godza si¢ na pozbawienie wlasnej pedago-
gicznej samodzielno$ci (Bierdiajew 2003: 127).

Innym waznym elementem zarzadzania ksztalceniem przez czas jest niewyobrazalnie
rozbudowana sprawozdawczo$¢ — rodzaj administracyjnie sterowanego kronikarskiego
zapisu dziatan wykonanych w przesztosci, poniewaz to gtdéwnie ona jest rozliczana. Ze
wzgledu na nig przestrzeganie przepisow o§wiatowych oraz meldowanie o nich staja si¢
wazniejsze niz realizacja celow ksztatcenia, a dokumentowanie nauczania jest istotniejsze
niz realna praca z uczniem. Czas uczenia si¢ dziecka opisany ,,na papierze” wykazuje
spdjnos¢ z tzw. papierowym wychowaniem, polegajacym najpierw na opracowaniu sta-
tutu szkoty, ale juz potem niesigganiu do niego, podobnie jak do innych dokumentow
przechowywanych w przystowiowej szufladzie biurka (Dudzikowa 2013: 425). W biu-
rokratycznie zarzadzanym ksztatceniu pozor i fikcja stajg si¢ jego istotnym elementem,
o ktérym wszyscy wiedza, lecz udaja, ze tej wiedzy nie posiadaja (Frankfurt 2005).
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2. Pozorowanie uczenia si¢ podczas lekcji

Pozor jest wskazywany jako skuteczna strategia umozliwiajaca przetrwanie w nieko-
rzystnym srodowisku, stosowana nie tylko przez dzieci, ale tez dorostych oraz instytucje
oswiatowe (Lutynski 1990; Dudzikowa, Knasiecka-Falbierska (red.) 2013). Pojawia si¢
wiec w rozlicznych obszarach edukacyjnej codziennosci. Podstawowa fikcja jest nazywa-
nie czasu spedzanego przez dziecko w szkole uczeniem sig, poniewaz w istocie jest ono
nauczane, a oczekuje si¢ od niego jedynie postuszenstwa w wykonywaniu polecen na-
uczyciela i milczenia przez wigkszos$¢ czasu na lekcji. Bywa wigc, Ze autentyczne uczenie
si¢, zamiast w szkole, odbywa si¢ podczas korepetycji, zaje¢ pozalekcyjnych lub pozasz-
kolnych. Interesujagcym przypadkiem ucieczki przed szkolna rutyng czy nuda jest spedza-
nie czasu w sposob znacznie bardziej dla ucznidéw interesujacy — na wagarach. Z jednej
strony wagary sa pi¢tnowane z racji tamania statutu szkoty, jednak z drugiej stanowia
swiadectwo dysfunkcyjnosci edukacji. Co cickawe, zdarza si¢, ze uczniowie wychodza na
wagary po to, by z kolegami uczy¢ si¢ w domu (Cylkowska-Nowak 2013).

Kolejnym przyktadem ujawniajgcym marnowanie czasu uczenia si¢ na lekcjach jest
zastgpowanie go uczeniem si¢ w domu w ramach edukacji domowej, zyskujacej popular-
no$¢ wsrdd rodzicow gotowych osobiscie przeja¢ odpowiedzialnos¢ za jako$¢ uczenia sig¢
ich dzieci. To takze dowdd na malejace zaufanie do naznaczonego pozorem ksztatcenia in-
stytucjonalnego (Budajczak 2004). Przyktady pozorowania uczenia sig, czyli marnowania
czasu spedzanego w szkole, mozna by mnozy¢. Znamienne jest to, ze mimo powszechno-
$ci tego zjawiska wcigz wydaje si¢ ono §wiadomie niedostrzegane.

3. Czas uczenia si¢ jako tabu

Mechanizmem utrwalajacym dyktature czasu w transmisyjnym ksztatceniu jest objecie
jej swoista ,,zmowa milczenia”, rodzajem tabu, ktore zaslepiajac, uniemozliwia skuteczne
rozwigzanie tego problemu. Bedac niejawnym aspektem ksztatcenia, sprawia, ze osoby
poddane jej dziataniu nie majg w ogole $§wiadomosci jej istnienia, wigc dzieci (i niekto-
rzy nauczyciele) dostosowuja si¢ do niej bezwiednie. Bywa réwniez, ze przemilczanie
problemu stosowania temporalnej przemocy wobec uczniow prowadzi do wypierania
tego problemu ze spolecznej §wiadomosci, co w konsekwencji moze prowadzi¢ do jego
eskalacji. Niedostrzeganie go w klasyfikacji Jacka Filka (2001: 163-166) przyjmuje for-
my: 1) ,,nieprzytomnosci” jako udawania niewiedzy o problemie; 2) ,,obojetnosci”, czyli
dostrzegania trudnosci, lecz nieprzejmowania si¢ nimi; 3) ,,biernosci” jako niepodejmo-
wania jakiegokolwiek dziatania na rzecz zmiany, a takze przekonujacego (samego siebie)
usprawiedliwiania wlasnej postawy; 4) ,,poczucia niewinno$ci” za przemoc wobec czasu
uczenia si¢ dziecka, poniewaz jej zrodla postrzega si¢ poza swojg osoba.

Typowa dla paradygmatu obiektywistycznego anonimowos$¢ podejmujacych eduka-
cyjne decyzje oraz zarzadzajacych czasem sprawia, ze wszelkie nieprawidtowosci w tym
zakresie pozostaja bezkarne, tym bardziej ze towarzyszy im milczenie dorostych, w kto-
rym doréwnuja milczeniu dzieci na lekcji. Tabuizacja tego problemu prowadzi do utrwale-
nia go i podtrzymania (Wasilewski 2010: 347-348). Staje si¢ rowniez §rodkiem wyrazania
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respektu wobec wiladzy, ale tez forma jej niczym niezaktoconego istnienia. Przeciez pro-
blem zniewalania uczenia si¢ dzieci poprzez czas, jako objety tabu, po prostu nie istnieje.

Zakonczenie

Rozpatrywany w tym artykule czas w uczeniu si¢ zostal zakotwiczony w transmisyjnie
wymodelowanym nauczaniu i uczeniu si¢, z dominujagcymi w nim dwiema orientacjami
temporalnymi: przeszto$cia, do ktdrej terazniejszos¢ si¢ odwotuje i na ktorej bazuje, oraz
przysztoscia — o tyle specyficzna, ze planowang dla dziecka przez dorostych. A to ozna-
cza, ze bedzie ono kiedy$ zyto w $wiecie przez nich urzadzonym i bardzo podobnym do
aktualnie istniejacego. Stad powszechne w tym ksztalceniu strategie temporalne nazna-
czajg uczenie si¢ zatrzymaniem w czasie, powtarzaniem go, a nawet marnowaniem. Mimo
dowodow na nierozwojowe (antyrozwojowe) oddziatywanie czasu na uczenie si¢ nie
planuje si¢ wprowadzenia zmian, przeciwnie — w celu zachowania edukacyjnego status
quo przyjmuje si¢ m.in. biurokratyczne zarzadzanie czasem uczenia si¢ (w skali makro),
akceptuje strategie pozorowania fikcyjnosci uczenia si¢ oraz przemilcza i nie dostrzega
przemocowych oddzialywan na dziecko poprzez zniewalanie jego uczenia si¢ wymogiem
terminowos$ci opanowania okreslonych kompetencji (zob. Szyling 2019). W efekcie czas
staje si¢ jeszcze jednym instrumentem symbolicznej przemocy.

Trzeba podkresli¢, ze czas w uczeniu si¢ analizowanym z perspektywy obiektywi-
stycznej, cho¢ dominujacej w polskich szkotach, nie jest jedyna opcja refleksji nad za-
gadnieniem temporalnosci w ksztalceniu. Sa bowiem odmienne od obiektywistycznego
podejécia paradygmatyczne: konstruktywistyczno-interpretatywne i transformatywne.
Powigzane z nimi modele ksztalcenia ukazuja odmienne postaci funkcjonowania czasu
w dziecigcym uczeniu si¢. Otwierajg one nie tylko nowe perspektywy w mysleniu o nim,
ale tez sktaniaja do wsparcia dziecka w takim uczeniu si¢, w ktérym nie bedzie odczuwato
presji czasu.

Literatura

Babicka-Wirkus A., Groenwald M. (2018), Gfos dziecka w przedszkolu — migdzy swobodg wypowie-
dzi a milczeniem. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(40).

Bales K. (2019), Jednorazowi ludzie. Nowe niewolnictwo w gospodarce swiatowej. Gdansk, Wy-
dawnictwo w Podworku.

Barbour J. (2018), Koniec czasu. Nowa rewolucja w fizyce. Krakéw, Wydawnictwo Copernicus Cen-
ter Press.

Bierdiajew M. (2003), Niewola i wolnos¢ cztowieka. Zarys filozofii personalistycznej. Kety, Wy-
dawnictwo Antyk.

Borodankova O., Almeida Coutinho A.S. (2010), Drugorocznos¢ w ksztalceniu obowigzkowym
w Europie: regulacje i statystyki. Warszawa, Wydawnictwo Fundacja Rozwoju Systemu Eduka-
cji. http://czytelnia.frse.org.pl/media/126PL.pdf, 12.12.2019.



16 Maria Groenwald

Bray M. (2012), Korepetycje. Cien rzucany przez szkoly. Warszawa, Wydawnictwo Wolters Kluwer
Polska.

Budajczak M. (2004), Edukacja domowa. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Chyrowicz B. (2008), O sytuacjach bez wyjscia w etyce. Krakow, Wydawnictwo Znak.

Cylkowska-Nowak M. (2013), O nieszkodliwosci wagarowania. Konsumpcyjne uwiktania ofiar
i/lub sprawcow pozoru w edukacji szkolnej. W: M. Dudzikowa, K. Knasiecka-Falbierska
(red.), Sprawcy i/lub ofiary dziatan pozornych w edukacji szkolnej. Krakdéw, Oficyna Wy-
dawnicza Impuls.

Dudzikowa M. (2013), Pozor w edukacji — diagnoza, proby rozwigzan. W: M. Dudzikowa, K. Kna-
siecka-Falbierska (red.), Sprawcy i/lub ofiary dziatan pozornych w edukacji szkolnej. Krakow,
Oficyna Wydawnicza Impuls.

Dudzikowa M., Knasiecka-Falbierska K. (red.) (2013), Sprawcy i/lub ofiary dziatan pozornych
w edukacji szkolnej. Krakow, Oficyna Wydawnicza Impuls.

Dzielinski K. (2017a), Czy lekcje powinny zaczynaé sie tak wczesnie? http://www.geekweek.pl/
aktualnosci/29034/czy-lekcje-powinny-zaczynac-sie-tak-wczesnie, 14.05.2017.

Dzielinski K. (2017b), Poranne zajecia w szkole zte dla zdrowia. http://www.geekweek.pl/aktualno-
sci/31314/poranne-zajecia-w-szkole-zle-dla-zdrowia, 14.05.2017.

Filek J. (2001), Filozofia jako etyka. Krakow, Wydawnictwo Znak.

Frankfurt H.G. (2005), O wciskaniu kitu. Warszawa, Wydawnictwo Czuly Barbarzynca.

Gagne R.M., Briggs L.J., Wager W.W. (1992), Zasady projektowania dydaktycznego. Warszawa,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne.

Grochowalska M. (2013), Rzeczywisty czy (i) iluzoryczny obraz dyskursu edukacyjnego w przed-
szkolu. W: M. Dudzikowa, K. Knasiecka-Falbierska (red.), Sprawcy i/lub ofiary dziatan pozor-
nych w edukacji szkolnej. Krakow, Oficyna Wydawnicza Impuls.

Groenwald M. (2019), Perspektywy czasu w edukacji geograficznej. Wybrane aspekty. W: J. Angiel,
E. Szkurtat (red.), Miejsce i przestrzen. Edukacja geograficzna w ujeciu humanistycznym. Po-
znan, Bogucki Wydawnictwo Naukowe.

Hawking S. (2015), Krétka historia czasu. Od wielkiego wybuchu do czarnych dziur. Poznan, Wy-
dawnictwo Zysk i S-ka.

Janowski A. (2000), Do czego skiania nas swiat. Tendencje oswiatowe w krajach rozwinietych.
W: K. Kruszewski (red.), Pedagogika w pokoju nauczycielskim. Warszawa, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne.

Karpinska A. (1999), Drugorocznosé. Pedagogiczne wyzwanie dla wspolczesnosci. Bialystok, Wy-
dawnictwo Uniwersyteckie TransHumana.

Klus-Stanska D. (2018), Paradygmaty dydaktyki. Mysle¢ teorig o praktyce. Warszawa, Wydawnic-
two Naukowe PWN.

Kopaczynska 1. (2013), Podstawa programowa dla klas I-1II szkoly podstawowej jako punkt wyj-
Scia dziatan pozornych. W: M. Dudzikowa, K. Knasiecka-Falbierska (red.), Sprawcy i/lub ofiary
dzialan pozornych w edukacji szkolnej. Krakow, Oficyna Wydawnicza Impuls.

Korzeniecka-Bondar A. (2018), Codzienny czas w szkole. Fenomenograficzne studium doswiadczen
nauczycieli. Krakow, Oficyna Wydawnicza Impuls.

Kruszko K. (2006), Nauka domowa dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Siedlce, Wydawnictwo Aka-
demii Podlaskie;j.

Lach J. (2003), Drugorocznosé. W: T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. T. 1.
Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”.



Czas w uczeniu si¢. Analiza krytyczna perspektywy obiektywistycznej 17

Lutynski J. (1990), Nauka i polskie problemy. Komentarz socjologa. Warszawa, Panstwowy Instytut
Wydawniczy.

Martyniuk W. (2012), Szkolny dzwonek — atrybut szkolnej codziennosci. ,,Terazniejszo$¢ — Czto-
wiek — Edukacja”, 3(59).

Mikiewicz P. (2016), Socjologia edukacji. Teorie, koncepcje, pojecia. Warszawa, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN.

Miller A. (1999), Zniewolone dziecinstwo. Poznan, Wydawnictwo Media Rodzina.

Niemierko B. (1995), Cele ksztatcenia. W: K. Kruszewski (red.), Sztuka nauczania. Czynnosci na-
uczyciela. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN.

Niemierko B. (2002), Ocenianie szkolne bez tajemnic. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Peda-
gogiczne.

Stawinski J. (2005), Niewolnictwo. W: G. Marshall (red.), Stownik socjologii i nauk spotecznych.
Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN.

Szadura J. (2017), Czas jako kategoria jezykowo-kulturowa w polszczyznie. Lublin, Wydawnictwo
Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskie;j.

Sztompka P. (2002), Socjologia. Analiza spoteczenstwa. Krakow, Wydawnictwo Znak.

Szyling G. (2015), Uczniowskie poczucie sprawstwa a praktyki oceniania we wczesnej edukacji.
,Studia Pedagogiczne”, 68.

Szyling G. (2019), Atrofia nieformalnej diagnostyki edukacyjnej we wczesnej edukacji. Miedzy bier-
nosciq i przemocq poznawczqg w epoce ekspertow. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 4(47).

Sliwerski B. (2015), Edukacja w polityce. Polityka w edukacji. Inspiracje do badar polityki oswia-
towej. Krakéw, Oficyna Wydawnicza Impuls.

Urry J. (2009), Socjologia mobilnosci. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN.

Wasilewski J.S. (2010), Tabu. Warszawa, Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego.

Wisniewska-Kin M. (2013), Dominacja a wyzwolenie. Wczesnoszkolny dyskurs podrecznikowy
i dziecigcy. 1.0dz, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego.



