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Polonistyczna edukacja formalna a problematyka gender

W ostatnim czasie na tamach polskich mediéw rozgorzata debata wokét pojeé: ,gen-
der” i ,ideologia genderowa”?, ktére bywaja réznie definiowane, w zaleznosci od
przyjetej opcji $wiatopogladowej i zaplecza intelektualnego oséb bioracych udziat
w dyskusji. Pragne wiec na wstepie wyraZnie podkresli¢, iz tytutowa , problematyke
genderowg” rozumiem jako obszar badawczy, dla ktérego kluczowymi kategoriami
s3: ‘gender’, rozumiana jako pte¢ spoteczno-kulturowa [Butler 2008; WHO 201412,
a takze: pragnienie3, inno$¢, wykluczenie, nowa wrazliwo$c¢ i pogranicznosc*. Cho-
dzi zatem o badanie i opisywanie konsekwencji wyrazania ‘ptci’ meskiej i Zenskiej
w danej spotecznosci i w danym czasie. Pte¢ ta rozumiana jest jako spotecznie skon-
struowana rola, ktéra jest performatywnie odgrywana i ktérej przypisywane sa
okres$lone, normatywne atrybuty, uznawane powszechnie za wlasciwe dla kobiet
i mezczyzn [WHO 2014]°. Odstepstwo od normy piciowej moze stanowi¢ podstawe
dla spotecznego wykluczenia.

Dodam, Ze gender studies wyrosty m.in. z feminizmu i stanowig dyscypline na-
ukowg paralelng wobec niego®. Dysputa wokol pojecia ‘gender’ musi by¢ bowiem

! Mam tu na mysli debate publiczna trwajaca mniej wiecej od pazdziernika 2013 r. do
chwili obecnej (cho¢ tempo tej debaty spada w okolicach lutego 2014 r.).

% Jesli wiec w swojej pracy uzywam sformutowania ,ptciowo$¢”, zawsze mam na mysli
gender, a nie sex, czyli pte¢ biologiczna.

3 Rozumiane nie tyle jako impuls cielesny, ale réwniez jako warunkowane spotecznie
i kulturowo zachowania, interpretowane w danej kulturze i w danym czasie jako efekt dzia-
tania instynktu seksualnego. Jak twierdzit Foucault, ,seksualno$¢ stworzyta seks”, poniewaz
to ,dyskurs na temat seksualnosci stworzyt to, co znamy dzis$ jako seks” (por. Seidman 2012:
75). Seks to zatem nie tylko jednostkowe dziatanie, ale rowniez fakt spoteczny.

* Wiecej na ten temat pisali m.in.: Abramowicz 2011; Iwasiow 2004; Mizieliniska 2004,
2007; Kochanowski 2004, 2009; Holmes 2007; Hryciuk 2007 i in.

° Nie oznacza to, ze gender studies kwestionuja istnienie ptci biologicznej. Po prostu sie
nia nie zajmujg.

¢ Nie mozna tu bowiem méwic o prostym nastepstwie dwdch dyscyplin, ktére roznia sie
obszarami badawczymi i kluczowymi kategoriami.
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dyskusja interdyscyplinarng, spojong perspektywa spotecznego konstruktywizmu
(w przeciwienstwie do esencjalnie rozumianej ptci biologicznej i zagadnien z nig
zwigzanych).

W niniejszym artykule pragne ukaza¢ zwigzek pomiedzy zjawiskiem repro-
dukowania ptci spoteczno-kulturowej (gender) a polonistyczng edukacja formalna
(publiczna, warunkowana przez sie¢ dokumentéw ministerialnych) na etapie szko-
ty $redniej. Znaczna cze$¢ artykutu odnosi sie do mechanizméw reprodukowania
ogolnie pojetej wiedzy, co stanowi podstawe do wyrazenia przekonania, iz sposéb
interpretacji tekstow literackich oraz postawa nauczyciela_lki’” danego przedmiotu
wplywa na reprodukowanie normy genderowej. Szerzej temat oméwitam w mojej
rozprawie doktorskiej®. Niniejszy artykut stanowi krotkie wprowadzenie do intere-
sujacych mnie zagadnien, ktére zmierza do ukazania zarysu alternatywnego modelu
interpretacji tekstow literackich w szkole Sredniej, bedacego efektem rozwazan nad
zjawiskiem reprodukcji ptci spoteczno-kulturowe;j.

Badania

Jako punkt wyj$cia przytocze przeprowadzone przeze mnie badania, zrealizowa-
ne od maja do pazdziernika 2011 roku, w ktérych udziat wzieli uczniowie i uczennice
szkét ponadgimnazjalnych z réznych czesci Polski®. Ich zadaniem byto udzielenie od-
powiedzi na dziewie¢ pytan otwartych, zawartych w ankiecie udostepnionej na lekcji
jezyka polskiego lub w korespondencji mailowej'. Taki spos6b kontaktu wptynat na
zwiekszenie zasiegu terytorialnego badania i umozliwit zebranie préby reprezenta-
tywnej dla réznych typow szkot (licea ogélnoksztatcace, licea profilowane, technika)
i zréznicowanego Srodowiska zyciowego respondentéw_ek (mieszkancy wiekszych

7 Zapis celowy, uwzgledniajacy - zgodnie w perspektywa genderowa - obie picie:
meska i zenska. Pozioma kreska oznacza cate spektrum mozliwosci posrednich; por.: Po-
stptciowosé? Praktyki i narracje toZsamosciowe w ponowoczesnym Swiecie, red. A.E. Banot,
A. Barabasz, R. Majka, Bielsko-Biata 2012.

8 Dyskurs genderowy na lekcjach jezyka polskiego w szkole Sredniej. Préba krytycznej ana-
lizy, rozprawa doktorska napisana pod kierunkiem prof. UP dra hab. Bogustawa Skowronka.
Recenzenci: prof. UP dr hab. Agnieszka Ogonowska, dr hab. Jacek Kochanowski (UW). Pod po-
jeciem ‘dyskursu genderowego’ (DG) rozumiem takie zdarzenie komunikacyjne, taki rodzaj
interakcji jezykowej, spotecznej, psychologicznej i pragmatycznej, ktéra - w spos6b bezpo-
$redni lub posredni - odnosi sie do spoteczno-kulturowych modeli meskosci i kobiecosci. To
dyskurs szkolny/edukacyjny, zorientowany na/uwzgledniajacy lub przemilczajacy (tabuizu-
jacy) kategorie gender. Celem tak rozumianego DG jest powielanie okreslonych schematéw
poznawczych (w klasycznym, przedemancypacyjnym dyskursie ptci) lub ich kwestionowanie
(mysle tu o tych odmianach GD, ktdre niosg ze sobg potencjat wywrotowy).

9 Bukowno, Bochnia, Chrzanéw, Dobczyce, Garwolin, Grybéw, Jarocin, Krakow,
Limanowa, L.6dzZ, Lukéw, Myslenice, Niepotomice, Nowy Wisnicz, Oborniki élqskie, Ozorkow,
Poznan, Pruszkdw, Sanok, Skawina, Sutkowice, Szamotuty, Szczecin, Warszawa, Wieliczka,
Wroctaw, Zawiercie, Zdunska Wola, Zgierz.

10 Zatacznik nr 1 do niniejszego artykutu.
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i mniejszych miejscowosci o zré6znicowanym habitusie pierwotnym). Zebratam tacz-
nie 198 ankiet, uzupetnionych przez osoby w wieku od 17 do 20 lat.

Nadrzednym celem badania byta proba rekonstrukcji mechanizméw delokacji
i relokacji dyskursu genderowego w obrebie dyskursu pedagogicznego na etapie
szkoty $redniej, a takze refleksja nad aktualnymi praktykami reprodukcji kulturo-
wej oraz tendencjami interpretacyjnymi w obrebie obowigzujacego kanonu szkol-
nego. Interesowata mnie réwniez rola autorytetu pedagogicznego i jego wptyw na
przebieg szkolnych interpretacji, odstaniajacych lub maskujacych (tego jeszcze nie
wiedziatam) dyskurs ptci i seksualnosci'!.

Ukazanie istnienia pewnych regularnosci w funkcjonowaniu badanego pola
spotecznego sytuuje moje rozwazania w grupie badan ilosSciowych, niemniej sama
interpretacja zebranych danych dokonata sie w duchu spotecznego konstrukty-
wizmu, akcentujgcego nie tylko to, co powszechne, powtarzalne i schematyczne,
ale i ujawniajgce subiektywne, indywidualne sposoby rozumienia i przezywania
rzeczywistosci (Jemielniak 2012). Przyjeta przeze mnie metodologia, okresla-
na jako krytyczna analiza dyskursu, pozwala na tego typu tgczenie elementow
subiektywnych i obiektywnych, umozliwiajac ich wzajemne przenikanie sie (van
Dijk 1981, 2001; Duszak 1998). W centrum zainteresowania umieszczono tu po-
jecie ‘dyskursu’, réznorodnie definiowane w obrebie poszczegélnych dyscyplin
naukowych'z,

Instytucjonalne uwarunkowania procesow edukacyjnych

Zacznijmy wiec od instytucjonalnych uwarunkowan proceséw dydaktycznych.
Na pytanie: Jak oceniasz wymagania stawiane Ci podczas dotychczasowej nauki
w liceum/technikum przez nauczycieli_lki jezyka polskiego?, najwiecej (49,4%) re-
spondentéw_ek wypowiedziata sie w sposéb pozytywny na temat stawianych im

W badaniu dazytam do uzyskania odpowiedzi na nastepujace pytania: Jak uczniowie
i uczennice postrzegaja swoje miejsce w szkole, rozumianej jako instytucja powotana do re-
produkowania wiedzy uprawomocnionej kulturowo? Czy nauczyciele/nauczycielki sa dla
uczniéw/uczennic autorytetem? Co o tym decyduje? Jaka jest funkcja autorytetu na etapie
szkoty $redniej? Czy w rozumieniu uczniéw/uczennic pte¢ nauczyciela/nauczycielki wptywa
na ich wzajemne relacje? Jezeli tak, to w jaki sposéb? Czy udzielone odpowiedzi powielaja
czy tez zaprzeczaja funkcjonujacym w kulturze stereotypom? Jakie oblicze posiada dyskurs
genderowy na lekcjach jezyka polskiego w szkole $redniej? Co go konstytuuje i gdzie ukazuje
on swoja obecnos$¢/nieobecnosé? W jaki sposéb uczniowie/uczennice ustosunkowuja sie do
zjawiska szkolnej homofonii, dotykajacej nauczycieli/nauczycielki? Czy udzielone odpowie-
dzi powielaja, czy tez zaprzeczaja funkcjonujacym w kulturze stereotypom? Jakie czynniki
strukturalne wptywaja na przebieg szkolnych interpretacji tekstéw literackich? Jak ucznio-
wie i uczennice ustosunkowuja sie do proponowanych modeli interpretacyjnych? W jaki
spos6b uczniowie/uczennice ustosunkowuja sie do przekazywanej w procesach nauczania
wiedzy? Czy jest ona dla nich warto$cia, a jezeli tak, dlaczego? Jaki jest obraz wspétczesnej
polskiej szkoty $redniej w oczach ucznidéw i uczennic?

12 Echa tych definicji powrdca w dalszej czesci artykutu.
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wymagan edukacyjnych®®. Opinie negatywne stanowity 34,1% odpowiedzi*, nato-
miast stosunek obojetny lub niejednoznaczny w ocenie dotyczyt 10% zgromadzo-
nych danych.

Opinie pozytywne

Opinie negatywne
49,38%

34,1% M Opinie neutralne/
niejednoznaczne

M Inne

Ryc. 1. Stosunek uczniéw/uczennic do wymagan stawianych przez nauczycieli/nauczycielki

Oceniajac przebieg procesu dydaktycznego, respondenci_tki odwotywali sie
przede wszystkim do wizji szkoty jako placowki, ktérej nadrzednym zadaniem jest
przygotowanie swoich podopiecznych do zdania egzaminu maturalnego, co jest
réwnoznaczne z przyswojeniem sobie uprawomocnionego mocg autorytetu (np.
Ministerstwa Edukacji Narodowej) kapitatu kulturowego, potwierdzonego p6Zniej
$Swiadectwem maturalnym. Taka wizja szkoly umacniana jest przez dokumenty
regulujace proces dydaktyczny, postawy rodzicéw i nauczycieli_ek. Konsekwencja
takiego mys$lenia jest przekonanie, Zze doktadne omoéwienie materiatu wskazanego
w podstawie programowej oraz przejrzystos¢ kryteriéw oceniania wystarczaja, aby
postepowanie danego nauczyciela_lki oceni¢ pozytywnie:

Nauczycielka byta bardzo wymagajgca i doktadna. Zakres omawianego materiatu byt
o wiele szerszy niz powinien [...]. Ocenianie byto surowe [...]. Jesli chodzi o interpretacje
testow - chyba jak w kazdej szkole - uczen nie ma ponosic sie wyobrazni i po swoje-

13 W grupie tej mie$city sie wypowiedzi typu: wymagania byty wysokie, uwazam, ze to
stuszne postepowanie (15,3%); nie mam zastrzezen do stawianych mi wymagan, oceniam
je dobrze (14,3%); ocenianie byto sprawiedliwe (9,4%), stawiane mi wymagania oceniam
bardzo dobrze (5,9%), na lekcjach panowata dobra atmosfera (3,2%), materiat byt dobrze
dobrany (1,3%).

14 Wypowiedzi typu: ocenianie byto niesprawiedliwe, zbyt surowe, niejasne lub niekon-
sekwentne (10,1%); wymagania byly zbyt niskie, przez co Zle przygotowano nas do matury
(8,3%); uwazam, Ze potrzebne sa nowe sposoby interpretacji lektur (6,6%); wymagania byty
zbyt wysokie, uwazam, ze to zle (3,4%); materiat byt zbyt obszerny (1,7%); na lekcjach byto
nudno (1,7%); materiat omawiany na lekcjach byt archaiczny i niepotrzebny (1,3%); na lek-
cjach panowata zta atmosfera (1%).
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mu interpretowag, tylko sztywno trzymac sie ,klucza” (maturalnego) i zawsze zgadzaé
sie z nauczycielka. Zachowanie na lekcji - odpowiednie i bardzo przyjazne. Od samego
poczatku porzadnie sie zachowywali$my, poniewaz wiedzieliSmy, ze nauczycielka jest
konkretna i nie lubi lenistwa. (Licealistka, 18 lat, Szamotuty'®)

Warto podkresli¢, ze kazde ,wytamanie sie” z utartego schematu nauczania
byto przez respondentow_tki skrupulatnie odnotowywane. Oto dwa przyktady ta-
kich wypowiedzi:

Moja pierwsza nauczycielka byta fantastyczna, potrafita dotrze¢ do kazdego ucznia i sta-
rata sie, aby kazda lekcja mogta zaciekawic [...]. Uczyta nas jak bada sie tekst literacki,
czesto robiliSmy modele maturalne, ktére nie byty dobra forma sprawdzania wiedzy.
Ograniczaty one nasze interpretacje przez z goéry ustalony klucz, ktéry wedtug naszej
nauczycielki takze nie byl trafiony, ale do nowej matury niezbedny do opanowania (mo-
del). Jednak najciekawsze byty réznego rodzaju przedstawienia, scenki, skecze, teletur-
nieje, ktdre my - uczniowie - uktadalismy [...]. (Licealistka, 19 lat, Wroctaw)

Ta pierwsza nauczycielka byta fantastyczna, na jej lekcje chciato sie przychodzi¢, nigdy
nie mozna byto sie nudzi¢, oprécz wiedzy teoretycznej pokazywata nam duzej takiej
wiedzy, ktéra naprawde przyda sie nam w zyciu, oczywiscie z zakresu przedmiotu. Byta
osoba fantastyczng i co najwazniejsze bardzo dobrze wyksztatcona. (Licealistka, 19 lat,
Wroctaw)

Analizujac zebrane dane, stwierdzitam, iz wspétczesna polska szkota wydaje
sie rozdarta pomiedzy dwa podstawowe paradygmaty przekazywania wiedzy, kto-
re Kujawinski okreslat jako: ,tylko wychowywac i naucza¢” oraz ,,zaré6wno wycho-
wywag, jak i wspotwychowywac” (Kujawinski 2010: 19). W obrebie pierwszego
paradygmatu mieszczg sie takie cechy nauczania, jak: encyklopedyzm i dominacja
metody podajacej (,Wszystkie informacje podawata nam czytajgc z ksigzki”)'®, nie-
dostosowanie tempa pracy do indywidualnych potrzeb uczniowskich (,Mnéstwo
materialu w bardzo szybkim tempie”), szablonowo$¢ i powierzchownos¢ zinstytu-
cjonalizowanej interpretacji tekstu literackiego (,0graniczaty one nasze interpre-
tacje przez z gory narzucony klucz, ktory wedtug naszej nauczycielki takze nie byt
trafiony”), autorytatywne ignorowanie uczniowskiej inicjatywy (,Nie byto miejsca
na wtasng interpretacje tekstu, na polemizowanie z utartymi juz analizami, osobisty
rozwoj”) oraz oddzielenie procesu ksztalcenia od rzeczywistych potrzeb uczniow-
skich (,Boje sie tylko, ze na maturze kazg mi pisa¢ o konkretnej lekturze, ktérg po
prostu sama przeocze przy nadrabianiu i wtedy Borges nijak mi nie pomoze”).

Paradygmat drugi, przeciwstawny, reprezentujg takie nauczycielskie dziatania,
jak: docenianie samodzielnosci i kreatywnos$ci myslenia (,Lekcja to dyskusja”), wia-
czanie w proces ksztalcenia indywidualnego doswiadczenia egzystencjalnego (,]ej
spostrzezenia opieraly sie nie tylko na naszej pracy na lekcji, ale takze na naszych

15 Wszystkie cytaty z ankiet zgodnie z zapisem oryginalnym.

16 Na poparcie tych tez podaje w nawiasach cytaty z zebranych ankiet.
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opiniach w rozmowach z réwie$nikami”), rozluznianie ram nauczania szkolno-lek-
cyjnego (wyjscia do teatréw) czy réznicowanie metod nauczania (,,0d czasu do cza-
su ogladaliSmy adaptacje najwiekszych polskich filméw - wspaniate”). Refleksyjne
uczestnictwo w dyskusji to niezbedny element emancypacji poprzez edukacje,
w ktorej chodzi o ,méwienie wtasnym gtosem, podejmowanie decyzji optymalnych,
adekwatnych do podmiotowych kompetencji, oraz o ponoszenie odpowiedzialno-
$ci” (Czerepniak-Walczak 2006: 169).

Z przeprowadzonych przez mnie badan wynika zatem, iz nawet w obrebie jed-
nej placéowki edukacyjnej moga funkcjonowac¢ oba przedstawione powyzej para-
dygmaty nauczania, ktore - co istotne - reprezentujg uwiktanie szkoty w dialektyke
jej historycznie zmiennych konceptualizacji, a wiec pedagogiki tradycyjnej (czyli
szkoty herbatowskiej, usankcjonowanej przez spoteczenstwo kredencjalne!’) oraz
pedagogiki opartej na osiggnieciach szkoty progresywnej i krytycznej (Kupisiewicz
2006; Szkudlarek, Sliwierski 1992, 1993; Giroux, Witkowski 2010). Uczniowie
i uczennice silnie odczuwajg instytucjonalny wymiar proceséw ksztatcenia, poszu-
kujac jednoczesnie przestrzeni wolnosci i oporu. Domagaja sie swobody dyskusji,
pluralizmu interpretacyjnego, innowacyjnosci, a przede wszystkim pragmatyzmu
w podejsciu do badanych tekstéw literackich®®:

Uwazam, ze dopoki wymagania nie byly podporzadkowane kluczom maturalnym
(mniej wiecej do potowy naszej nauki w LO), byly one ambitniejsze i sprawiedliwsze
[...]. Na szczeScie moj Profesor jest nauczycielem z prawdziwa pasja i nie tylko ,przemy-
cal” nam wiecej tekstow, ale takze pomagat chetnym w przygotowaniach do Olimpiady,
a jej zwyciezcom stawiatl dodatkowe wymagania [...]. Problem zatem widze w ocenianiu
wypracowan przez anonimowych egzaminatoréw wg schematéw, ktérych spetnienie
przez maturzyste wcale nie implikuje faktu, iz jego praca jest wartosciowa. (Licealista,
19 lat, Krakow)

Uczniowie i uczennice domagaja sie zatem czego$ na ksztatt przetomu poststruktura-
listycznego w interpretacji tekstu w szkole, a wiec przejscia ,,od nauki do literatury, od
dzieta do tekstu, od autora do czytelnika, od interpretacji do lektury i od prawdy do
przyjemnosci” (Burzynska 2006: 107). Rozumieja, Ze uczestnicza w swoistej grze o wia-
dze', w ktorej liczy sie precyzyjne powielanie utartych schematéw (,,Zestandaryzowana
matura”, interpretacje ,pod katem matury”, dominujaca rola nauczyciela czy pozorno$c

7 Nastawione na ,produkcje” dyploméw.

18 Pragmatyzm jest metoda, ktéra oceniata twierdzenia wedle konsekwencji - gtéwnie
praktycznych - jakie za sobg pociagaja. Byt tez epistemologia, zgodnie z ktéra pojecia nie sa
obrazami rzeczy, lecz planami akgcji, a ztozone z tych poje¢ teorie - narzedziami dziatania.
I te ceche pragmatyzmu uznat John Dewey za tak wazna [...]. Byt wreszcie pragmatyzm ak-
sjologia, w ktoérej dochodzity do gtosu wartosci utylitarne, preferowanie spraw konkretnych,
doniostych pod wzgledem egzystencjalnym i uzytecznych praktycznie” (Tatarkiewicz 1958:
277).

19 Wtadza w rozumieniu Michela Foucaulta: ,Wielo$¢ stosunkéw sity immanentnych
w dziedzinie, w ktdrej sie zawiazuja i ktdrej organizacje stanowia” (Foucault 1995: 83).
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dialogu lekcyjnego (por. Skowronek 1999), ale tez oczekujg elementarnej uczciwosci
i zrozumienia.

Uwazam réwniez, iz polska szkota srednia nadal doskonale egzemplifikuje re-
produkcje kulturowg (Bernstein 1990) i kontrole symboliczng (Bourdieu, Passeron
1990), w ktérych dyskurs edukacyjny odgrywa miejsce kluczowe. Za jego wyznacz-
niki (tzw. reguty dystrybucyjne czy efekty pola) w przypadku lekcji jezyka polskiego
w szkole $redniej uzna¢ mozna z pewnoscia: po pierwsze, narzucanie akceptowal-
nych spotecznie wzorcoéw interpretacji tekstow literackich, uzasadniane ujednoli-
conymi kryteriami oceniania; po drugie: podporzadkowywanie uczniéw i uczen-
nic oraz nauczycieli_ek programom nauczania, pomijajacym w praktyce czytania
indywidualne predyspozycje jednostek (mimo programowych deklaracji, ze jest
inaczej); po trzecie: wyznaczanie nauczycielom_lkom roli dominujacej w procesach
kontroli symbolicznej (czyli w specyficznie rozumianych zasadach komunikowa-
nia), przejawiajacej sie w praktykach dyscyplinowania (ciggte przypominanie, ktéra
interpretacja jest ,wtasciwa”; nauczyciel_ka dysponujacy_a arbitralng ,moca narzu-
cania”) i wreszcie po czwarte: specyficzng organizacje czasu szkolnego (presja cza-
su, biurokracja, ucigzliwe formy ewaluacji osiggniec).

Dyskurs taki funkcjonuje, poniewaz jest uznawany za prawomocny: swobodna
interpretacja nie gwarantuje awansu spotecznego, a miedzy podmiotami proceséw
edukacyjnych panuje swoista ,zmowa milczenia”, ktéra obala teze Bourdieu o ko-
nieczno$ci maskowania ,arbitralnej mocy narzucania” jako warunku skutecznosci
dziatania osoby obdarzonej autorytetem pedagogicznym. Nauczyciele_lki solidary-
zujq sie ze swoimi podopiecznymi, dzieki czemu obie strony unikaja sytuacji otwar-
tego konfliktu.

Jedno z zadanych przeze mnie pytan dotyczyto roéwniez relacji uczen_nnica -
wychowawca_czyni?. 58,7% odpowiedzi zawierato krytyke systemu wychowaw-
czego?’. O ile bowiem uczniowie_nnice sg w stanie zrozumie¢ uwiktanie nauczycie-
li_ek w instytucjonalne uwarunkowania proceséw nauczania, o tyle w stosunku do
wychowawcdw_czyn maja wieksze oczekiwania (integrowanie klasy, reprezento-
wanie uczniéw_nnic w otwartych konfliktach z innymi nauczycielami_kami, udzie-
lanie wsparcia emocjonalnego itd.):

20 Pytanie brzmiato: Jak oceniasz wymagania stawiane Ci podczas dotychczasowej nauki
w liceum/technikum przez wychowawcéw/wychowawczynie?

1 Odpowiedzi typu: Wychowawca_czyni zupetnie nie interesowat a sie zyciem Kkla-
sy, lekcewazyl a problemy podopiecznych, nie podejmowat_a dziatan integrujacych klase
(21,4%); dla wychowawcy_yczyni liczyta sie tylko frekwencja, dobre oceny i zachowanie
(13,7%); nie stawiano nam zadnych wymagan, uwazam, ze to zle (6,6%), wspodtprace oce-
niam jako ,kompletne nieporozumienie”, ,tragedie” (4%); wymagania oceniam zle (3%);
wymagania byty zbyt niskie (2,5%); wychowawcy_czyni brakowato kompetencji (2,5%); lek-
cje wychowawcze byly nudne (1%), stwarzano pozory ,dobrej klasy” (1%), skupiano sie na
uczniach problematycznych (1%).
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Wychowawca haha... A czym on sie rézni od innego nauczyciela? Niczym. Zero zain-
teresowania. Wiekszo$¢ probleméw jest rozwigzywana przez samorzad klasowy [...].
Wieksze oparcie uczniowie majg w innych pracownikach szkoty, np. co wydawatoby sie
$mieszne, w woznych lub w sprzataczkach. (Licealistka, 19 lat, L6dz)

Opinie negatywne

Opinie pozytywne

58,7% S
H Opinie niejednoznaczne

(neutralne)

M Inne

Ryc. 2. Stosunek uczniéw/uczennic do wymagan stawianych przez wychowawcoéw_czynie

Dobry wychowawca_czyni to osoba zajmujaca miejsce szczegdlne w systemie
edukacyjnym. To rzecznik praw uczniowskich, straznik podmiotowosci, osoba od-
powiedzialna za wprowadzanie w $wiat wartosci. Dlatego tez relacja ta wykracza
poza swoje instytucjonalne uwarunkowania, tamie logike pola: wychowawca_czy-
ni uciele$nia dyskurs edukacyjny, ale jednoczesnie jest przeciw niemu obrdcony_a,
powiela utarte schematy i stanowi punkt oporu wobec nich. Uczniowie i uczennice
nadal wierzg, ze szkota jest miejscem, gdzie mozna sie nauczy¢, jak rozpoznac to, co
w kulturze istotne i warto$ciowe. Tym bardziej raza i $mieszg rygorystyczne punkty
szkolnych regulaminéw, materializujgce Foucaultowska idee ,nadzorowania i kara-
nia” (Foucault 1998) poprzez: mikropenalizacje czasu, kontrole zachowania, prze-
strzeni i ciata. Jeden z uczniéw wyznaje:

To absurdalne zasady, nikomu niepotrzebne. Co to ma by¢ ,obuwie tekstylne”?! Zmowa
z producentem teniséwek? To samo z ubiorem, komu to przeszkadza, bo na pewno nie
mi. A przede wszystkim: zarost. Jak bytbym Zydem, to nie miatbym szans ze statutem?
(Uczen technikum, 17 lat, Krakow)

Regulaminy szkolne sg zatem odbierane jako przejaw autorytaryzmu i wycho-
wania opartego na represji i wdrazaniu do postuszenstwa poprzez tworzenie zinsty-
tucjonalizowanych kodéw przestrzeni czy narzucanie jednolitego rytmu pracy.

Jesli zatem postarac sie o podsumowanie tego, w jaki sposdb uczniowie i uczen-
nice oceniajg swoje relacje z nauczycielami_lkami, nalezatoby stwierdzi¢, iz jest to in-
terakcja ztozona, bedaca efektem przyjetych proporcji pomiedzy instytucjonalnym
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wymiarem szkoty, wdrazanym modelem reprodukcji kulturowej oraz sposobem
realizowania idei emancypacji poprzez nauczanie i uczenie sie.

Interpretacja lektur szkolnych

Spostrzezenie to jest cenne, jesli skoncentrowac sie na procesie interpreta-
cji tekstu literackiego. Z ankiet wynika, iz przygotowujac sie do lekcji, uczniowie
i uczennice wykorzystuja zaréwno tradycyjne (notatki z lekcji, podreczniki, stowni-
ki i encyklopedie, opracowania naukowe, ksigzki), jak i nowoczesne zrodta wiedzy
(internet, tzw. Sciagi, streszczenia i opracowania lektur, vademecum i repetytoria)?2.

3,6%

Tradycyjne

0,
43,2% 53,2% Nowoczesne

M Inne

Ryc. 3. Pomoce naukowe

Poniewaz wiedze przyswajajg w okreslonym celu (zdanie egzaminu matural-
nego), nie widzg potrzeby pogtebiania zdobytych informacji. Wystarczajg im goto-
we schematy w postaci notatek z lekcji lub opracowan krazacych w internecie. To
czysty pragmatyzm, ujawniajgcy uczniowski stosunek do systemu edukacyjnego,
w ktéorym dominuje podejscie ,urzedowe”, rozumiane jako tendencja do ,produ-
kowania dyploméw” kosztem rzetelnego pogtebiania wiedzy i rozwoju osobistego
(Sporek 2008). Tresci nauczania postrzegane sg jako rodzaj ,mowy zaposredniczo-
nej”, wyrwanej z pierwotnego kontekstu i ,wykorzystanej” w celu reprodukowania
okreslonego modelu kulturowego. Uczniowie i uczennice zdajg sobie sprawe z fak-
tu, iz zaposredniczenie to staje sie wazniejsze od samego tekstu. Podejmujg gre zna-
czacym, przejmuja od swoich poprzednikdw_czek gotowe wzorce dziatania i sche-
maty mys$lenia, aby czerpac korzysci z uczestnictwa w Spektaklu (Goffman 2000).

Na pytanie: Czy w trakcie interpretowania tekstéw literackich miate$_a$ mozli-
wo$¢ wyrazenia wlasnego zdania na temat utworu, czy starates_as sie interpretowac

%2 Odpowiednio: 53,2% oraz 43,2% udzielonych odpowiedzi. 3,6% - odpowiedzi
niejednoznaczne.
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tekst zgodnie z kryteriami maturalnymi i wymaganiami stawianymi przez poloni-
ste_ke? - 80,2% respondentéw_ek stwierdzito, Ze szkolne interpretacje dziet lite-
rackich maja charakter ograniczajgcy®.

0,5%

12,7%
Interpretacje ograniczajace

80,2% Interpretacje swobodne
® Odpowiedzi niejednoznaczne

H Inne

Ryc. 4. Sposob interpretacji dziet literackich na lekcjach jezyka polskiego w szkole $redniej

Uczniowie i uczennice maja pelna swiadomos¢ instytucjonalnych uwarunko-
wan procesdw interpretacji dzieta literackiego:

Niestety teksty trzeba interpretowac ,po swojemu, ale tak, jak pani/pan polonista/polo-
nistka. Nie moge ani przeanalizowa¢ danej rzeczy po swojemu, ani wyciaggna¢ wtasnych
wnioskéw. Trzeba wykué to, co méwi klucz, bo matury sie nie zda. (Uczen technikum,
17 lat, Krakéw)

Zdarza mi sie mie¢ jakie$§ wlasne przemyslenie dotyczace utworu, interpretacje, ale
raczej zachowuje je dla siebie, gdyz nie mam tego poczucia, ze objawy samodzielnego
mys$lenia zostatyby przyjete z aprobatg. Robig z nas ludzi niepotrafigcych mys$le¢ samo-
dzielnie, uczacych sie na pamie¢, co im kaza. System. (Licealistka, 17 lat, Krakow)

Kazdy maturzysta musi interpretowac tekst pod katem rad nauczyciela i ,klucza”. Nie
ma mowy o wyrazeniu swojego zdania w szkole o tekscie literackim. Inaczej tekst jest
bardzo nisko oceniony lub zadanie jest niezaliczone, matura niezdana. (Licealistka, 20 lat,
Krakdow)

Nie miatem najmniejszej mozliwo$ci wyrazenia wtasnego zdania. Musiatem jedynie tra-
fic w odpowiedz, ktéra ,spodoba” sie nauczycielce, czyli ksigzkowy przyktad ,co autor
miat na mysli”. (Licealista, 25 lat, 1.6d7)

23 W tym nastepujace typy odpowiedzi: miatem_am mozliwo$¢ wyrazenia wtasnego zda-
nia, ale ostatecznie interpretacja musiata pokrywac sie z kluczem interpretacyjnym (42,1%);
nigdy nie mialem_am mozliwosci wyrazenia wlasnego zdania na temat czytanego dzieta
literackiego - zawsze interpretowali$my zgodnie z kryteriami maturalnymi i wymaganiami
nauczyciela_lki (35,9%); miatem_am mozliwo$¢ wyrazenia wtasnego zdania, ale uwazano je
za nadinterpretacje (1,1%); nie miatem_am mozliwo$ci wyrazenia wiasnego zdania (1,1%).
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Zwykle interpretowata tekst tak, by ,trafi¢ w klucz”. Zawsze irytowato mnie to, Ze na-
uczycielka nie liczy sie z moimi prywatnymi odczuciami co do tekstéw. Odpowiedzi byty
zawsze nacelowane w zdobycie punktu. (Licealista, 19 lat, Wroctaw)

Pojawiajace sie w uczniowskich wypowiedziach sformutowania typu ,,co autor
miat na mysli”, a nawet ,Stowacki wielkim poetg byt” to aluzja to Gombrowiczowskiej
lekcji jezyka polskiego i monologéw profesora Pimki, symbolizujgcych stosunek na-
uczyciela do uczniéw i uczennic funkcjonujacych w realiach szkoty ograniczajacej
uczniowska autonomie. Koniecznos¢ ,whbicia sie” w klucz interpretacyjny jest od-
bierana jako forma ,upupiania” poprzez praktyki przemocy symbolicznej (,Robig
znas...”, ,Zmuszona bytam...”, ,Kazdy maturzysta musi...”, ,Musiatam trzymac sie obo-
wiazujacych kryteriow”, ,Musiatam interpretowaé pod klucz”, ,Nauczyciel oczeku-
je” itp.). Projektujac odczytania tzw. ,poprawne”, ,sensowne”, zinstytucjonalizowana
szkota wytwarza w podmiotach proces6w edukacyjnych poczucie bezsensu (,Wtasna
interpretacja nie ma wiekszego sensu”, ,Matura to moim zdaniem gtupia i kompletna
porazka polskiego systemu edukacji” itp.). W taki sposob ksztattuje sie spoteczen-
stwo kredencjalne, nastawione na ,produkcje dyploméw” (Gmerek 2008: 26).

Wypowiedzi pozytywnie wartoS$ciujace szkolng lekture dziet literackich nale-
zaty do nielicznych?*:

Nasz nauczyciel nigdy nas nie ganit za to, Ze czasami wychodziliSmy poza tzw. schemat
kryteriow, wrecz przeciwnie - zachecat nas do mys$lenia niestandarowego. (Licealistka,
19 lat, Poznan)

Sformutowania: ,Nasz nauczyciel moéwit, jaka jest jego interpretacja, ale jej nie
narzucat”, ,Polonistka akceptowata nasze wtasne interpretacje” czy ,Nigdy moja
polonistka nie powiedziata, Zze w mojej interpretacji pojawit sie btad” sugeruja, ze
preferowany przez uczniéw i uczennice model lektury nawigzuje do obecnego we
wspbiczesnych nurtach teorii literatury przekonania, Ze nie ma jednej, tzw. ,wta-
Sciwej” interpretacji tekstu literackiego i Ze moze by¢ ona najwyzej konsensualng
wypadkowa réznych opinii, negocjowanych w ramach klasowej wspoélnoty inter-
pretacyjnej. Zrozumiate jest, ze nauczyciele i nauczycielki moga obawiac sie sytuacji
lekcyjnego chaosu, jednakze wtasciwe pokierowanie dyskusja moze zakonczy¢ sie
sukcesem. Waldemar Martyniuk proponuje model uczenia sie i nauczania, ktérego
podstawowe wyznaczniki to:

Poststrukturalistyczna koncepcja jezyka jako dynamicznej wtasciwosci umystu ludzkie-
go, stuzacej rozwojowi i bedacej przejawem swiadomosci indywidualnej i spotecznej -
w odréznieniu od koncepcji jezyka jako struktury; podej$cie pedagogiczne, w ktérym
celem procesu nauczania jest ksztatcenie krytycznej, aktywnej postawy wobec $wiata

# Miatem_am peing swobode interpretacyjna (4,4%); mialem_am mozliwo$¢ wyraze-
nia wiasnego zdania na temat tekstu (3,9%); zawsze wyrazatem_am swoje zdanie, aby sprze-
ciwi¢ sie nauczycielowi_ce i odczu¢ satysfakcje (1,6%); na lekcji funkcjonowato kilka inter-
pretacji, na koncu wybierano najlepsza (1,1%).
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- w odrdznieniu od pedagogiki, ktorej gtdéwnym celem jest przekazywanie i egzekwo-
wanie wiedzy; przekonanie o poprawnym statusie i autentycznosci sytuacji nauczania
w Klasie, szkole, na kursie - w odrdznieniu od koncepcji ,przejsciowego” charakteru
nauczania (Martyniuk 2001: 44).

Model ten stawia zatem na wartos$ci, ktérych dopominali sie sami uczniowie
i uczennice: autentyzm relacji taczacej podmioty proceséw edukacyjnych, samo-
dzielno$¢ myslenia, umiejetnos¢ komentowania rzeczywistosci poprzez $wiadome
stosowanie struktur jezykowych, ciekawos$¢ swiata, krytycyzm, kreatywnos¢ czy
otwarto$¢ na innos¢. Skoro rozwdj jezykowy jest w tym ujeciu procesem ,bycia
w $wiecie” (Martyniuk 2001: 45), sama interpretacja powinna by¢ rozumiana jako
umiejetnos¢ konsensualnego konstruowania znaczen w odniesieniu do tekstow po-
wstajacych w zdyskursyfikowanej przestrzeni spotecznej.

Warto wiec dodac, ze na pytanie: Co zmienitby$/zmienitabys na lekcjach jezyka
polskiego?, wiekszos¢ respondentéw i respondentek odpowiedziata: kanon i pro-
gram nauczania (15,6%) oraz wprowadzenie wolno$ci wypowiedzi i zachecanie do
krytycznego myslenia (15,6%), a péZniej kolejno: wolniejsze tempo pracy i okroje-
nie materiatu (10,1%), ujecie interdyscyplinarne (7,4%) itd.

4,2%

Odpowiedzi wyrazajgce
potrzebe zmian

Odpowiedzi kwestionujgce
potrzebe zmian

0,
Ui B Odpowiedzi neutralne/

niejednoznaczne
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Ryc. 5. Co zmienitbys/zmienitabys na lekcjach jezyka polskiego w szkole sredniej?

Uczniowie i uczennice otwarcie sygnalizuja potrzebe rozwoju (,,Bo o to chodzi,
zeby sie czego$ nauczy¢, a nie spac¢”) i lektury tekstow istotnych z egzystencjalnego
punktu widzenia (,Niech lektura bedzie dopelieniem godziny wychowawczej”),
podczas ktorej nauczyciel_ka w sposob partnerski kieruje, a nie dowodzi uczniem
(,Pozwolitabym na wybdr dowolnej ksigzki i opracowanie jej wspoélnie z poloni-
stg”). Warto zauwazy¢, ze mtodziez wcale nie dyskredytuje szkoty jako instytucji
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wychowawczej, domaga sie jedynie jej reformy, ktéra bedzie uwzgledniata ich indy-
widualne potrzeby.

Kategoria gender w edukacji polonistycznej

Na pytanie: Czy w trakcie omawiania lektury szkolnej miate$_a$ okazje zasta-
nowic¢ sie nad takimi tematami, jak ptciowosc i seksualno$¢ cztowieka?, wiekszos¢
respondentéw_ek odpowiedziata przeczaco (64,7%)%. Odpowiedzi przeciwne sta-
nowity 28,1% og6tu?s, a niejednoznaczne 2,7%?’.

2,7%
Problematyka genderowa
byta nieobecna podczas
interpretacji

Problematyka genderowa
byta obecna podczas

o interpretacji
28,1% 64,7% p J

H Odpowiedzi
niejednoznaczne

M Inne

Ryc. 6. Obecnos¢ problematyki genderowej podczas interpretaciji tekstow literackich

Jak uczniowie i uczennice uzasadniali nieobecno$¢ tego typu problematyki
w kontekscie interpretacji tekstu literackiego? Oto kilka przyktadow:

Niestety nie, moja polonistka pracowata z nami wg ustalonego schematu i nie byto na to
miejsca. (Licealistka, 19 lat, Wroctaw)

Nie miatem takiej mozliwosci, interpretacja i przemyslenia nauczyciela byly najwazniej-
sze. (Licealista, 25 lat, L.6dz)

Nie zdarzyto sie tak jeszcze nigdy. To temat tabu w szkotach. Licealistka, 18 lat, Krakéow

% Wypowiedzi typu: Na lekcjach nie poruszano problematyki ptciowosci i seksualnosci
(62,7%) oraz: Na lekcjach nie poruszano problematyki ptciowosci i seksualno$ci, poniewaz to
temat tabu, nauczyciele_lki sobie z nim nie radza (2%).

26 Wypowiedzi typu: Na lekcjach j. polskiego poruszali$my takie tematy, jak ptciowos¢
i seksualno$¢ cztowieka (17,9%); na lekcjach poruszaliémy te tematy, ale temat funkcjonowat
jako ciekawostka, oméwiono go pobieznie (7,5%); na lekcjach j. polskiego poruszaliémy takie
tematy, nauczyciel_ka tego wymagat_a (2,7%).

27 Raz jeszcze podkreslam, Ze kategoria ,ptci” i ,,seksualno$ci” odnosi sie do spotecznego
konstruktywizmu, a nie biologicznych aspektow ludzkiej egzystencji. Na kulturowe i spotecz-
ne uwiktanie tych poje¢ zwracali uwage sami uczniowie/uczennice.
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Nie, nauczycielka szybko konczyta temat, jesli kto$ go rozpoczat. ,Ferdydurke” omawia-
liSmy przez dwadzieScia minut na jednej lekcji. (Licealistka, 19 lat, Warszawa)

Temat seksualno$ci i ptciowosci cztowieka jest raczej omijany szerokim tukiem, gtéwnie
ze wzgledu na skrepowanie nauczycieli podczas omawiania tego typu zagadnien. Uwa-
zam to za wielka strate i odczuwam duzy brak w zwigzku z tym brakiem. (Licealistka,
18 lat, Poznan)

Jesli za$ temat ten pojawiat sie na lekcji, to gtdwnie jako motyw literacki:

Tak, te tematy takze byty poruszane. Gtéwnie podczas interpretacji erotykéw. (Licealist-
ka, 19 lat, Wroctaw)

Tak, np. w ,,Chtopach” - jesli chodzi o watek zycia Jagny. I znana juz doskonale ,Grani-
ca” - w bardzo ujmujacy sposéb pokazuje seksualno$c¢ i podejscie ptci do tych spraw.
W ,Przedwio$niu” tez pojawia sie podobny watek. (Licealistka, 18 lat, Szamotuty)
Jedyna lektura, w ktorej braliSmy pod uwage seksualnos¢ cztowieka byto ,Ferdydur-
ke”, jednak uwzglednienie tego czynnika byto bardziej ,formalnoscia” i byto wytacznie
przedstawione przez nauczycielke, nie prowadziliSmy zadnej dyskusji. (Licealistka,
18 lat, Warszawa)

Podczas interpretacji ,,Ferdydurke” czy tez wierszy Tetmajera sprawa seksualnosci byta

jedynie poruszona, nie byta poddana zadnej refleksji, gtebszemu omdwieniu. (Licealist-
ka, 19 lat, Bochnia)

Rzetelne omowienie tematu i otwarta dyskusja stanowity rzadkos¢:

Jako ze mdj polonista, jak juz wspomniatem, jest gejem i w pracy naukowej zajmuje sie
genderem w literaturze, temat seksualnosci pojawiat sie nieodtgcznie przy wiekszosci
tekstéw i omawianiu sylwetek poszczegdlnych pisarzy. Najbardziej reprezentatywne
teksty dla tego tematu w naszym przypadku to: , Transatlantyk” i ,Ferdydurke” Gombro-
wicza, ,Ptaki” Schulza, ,Cierpienia mtodego Wertera” Goethego, ,Mistrz i Matgorzata”
Buthakowa. (Licealista, 18 lat, Krakéw)

Jestem strasznie wkrecona w feminizm, ptciowo$¢, historie kobiet, wolnos¢ itd., wiec
ja we wszystkim widze watki genderowe. Czesto wybuchaja dyskusje na ten temat
i to z totalnie gtupich powodéw. Np. kiedy interpretowatam ,Ni¢ Ariadny” idac troche
w sady Kazimiery Szczuki na temat tego mitu. (Licealistka, 17 lat, Krakéw)

Zebrane dane wskazuja na zachowawczy stosunek nauczycieli_ek w stosunku
do problematyki ptciowosci i seksualnos$ci, chociaz - jak podkreslaja responden-
ci_tki - s3 to dla mtodziezy tematy istotne z egzystencjalnego punktu widzenia.
Kategoria gender, jak i kategorie jej pokrewne (seksualnos¢, cielesnos¢, pragnienie,
pozadanie) to najwyzej ,temat do omoéwienia”, odmiana lekcyjnej ornamentyki.
Stan taki wynika z czasowych i strukturalnych ograniczen procesu interpretacyj-
nego oraz tabuizacji tematu, powigzanej z uczniowska i nauczycielska nieporad-
noscig w jego omawianiu. Dyskurs o seksie, cielesnosci i pozadaniu przybiera for-
me przemilczenia, a poszukiwanie sensu omija przyjemnos¢ lektury (Stoch 2009:
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98). Milczenie pozostaje wiec formg dyskursu wykluczajacego, marginalizujacego
i skrajnie nieautentycznego.

Wyniki moich badan wydaja sie potwierdzac teze Jeana Baudrillarda, ktéra gto-
si, iz w mysli pedagogicznej ,ciato zanika” w imie gloryfikacji umystu i jego potencja-
tu poznawczego (Benzen 2003: 95). Ciato, jako konstrukt myslowy i dyskursywny,
ustepuje miejsca ciatu fizycznemu. Tymczasem, jak przekonuje Piotr Blajet:

Ciato przezywane - fenomenalne - spetnia wyznaczone kryteria podmiotowosci. Moze
i powinno by¢ przedmiotem oddziatywan wychowawczych. Mozna zatem przyjac,
Ze cialo rozumiane jako jeden z pozioméw Swiadomosci jest kategorig pedagogiczna
(Btajet 2006: 36).

Aby unikna¢ tego typu sytuacji, szkota powinna otworzy¢ sie na taki model lek-
tury, ktory uwzgledni interesujace mtodych ludzi tematy, ale tez wptynie na zmiane
istniejacego uktadu sit. Zaktadam zatem, ze interpretacja taka powinna by¢ lektura
wielowymiarowg, otwarta na przeptyw znaczen, demaskacyjng i antyprzemocowa,
a takze silnie kontekstowa. Lektura (lub szerzej: edukacja) genderowa domaga sie
zatem takich pytan jak:

1. Jakie modele interpretacji danego tekstu uprawomocnita kultura i szkota, rozu-
miana jako instytucja reprodukujaca normatywne wzorce interpretacji? Czyja
wiedza uznana jest za prawomocng poprzez przyjecie okreslonego modelu in-
terpretacyjnego? W jaki sposéb poprzez interpretacje redukowana jest wielo-
znaczno$¢ tekstu?

2. Na przecieciu jakich dyskurséw konstytuuje sie znaczenie interpretowanego
tekstu?

3. Jakie sg konsekwencje przyjetych na lekcji uktadéw komunikacyjnych?

4. W jakisposob tekst reprezentuje takie pojecia, jak: wtadza, dominacja, hegemo-
nia, ideologia, klasa, pte¢ spoteczno-kulturowa, seksualnos¢, struktura spotecz-
na itp.? Jakie makrostruktury spoteczne reprezentuje omawiany tekst?

5. Jakie alternatywne modele interpretacyjne mozliwe sg do zastosowania w kon-
tek$cie omawianego utworu?

6. W jaki sposéb dany tekst koresponduje z innymi i co z tego wynika?

7. Jakie emocje wyzwala w czytelnikach_czkach dany utwér? Co je generuje?

8. Do jakiego systemu warto$ci odwotuje sie interpretujacy_a? Jak osoby te war-
to$ciuja postawy bohateréw_ek i jakie sa mozliwe konsekwencje przyjetego
przez nich punktu widzenia?

9. Czy w procesie negocjacji znaczen uczniowie i uczennice potrafia osiggnac¢ kon-
sensus? Co go umozliwia/utrudnia?

10. Czy tekst powiela istniejace w kulturze stereotypy? Czy zawiera elementy/wat-
ki nasycone przemoca? Jesli tak: co tego wynika?

11. Czy opinia innych os6b (rowniez krytykéw literackich) przyczynita sie do zmia-
ny sposobu myslenia o tekscie? Dlaczego?
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12. Czy dany utwdr jest dla uczniéw_ennic istotny egzystencjalnie? Dlaczego? Co
moge zrobi¢, aby interpretacja uwzgledniata uczniowskie potrzeby?

13. Czy moja postawa (jako nauczyciela_lki) nie przyczynia sie do marginalizowa-
nia wypowiedzi okreslonej grupy oséb? Czy potrafie pokona¢ wtasne uprze-
dzenia wobec tekstu i uczniowskich modeli interpretacyjnych?

Alternatywna propozycja nowoczesnego modelu edukacji uwzgledniajgcej an-
tydyskryminacyjng perspektywe genderowa powinna zatem kierowac sie ku po-
rozumiewaniu i nawigowaniu (zamiast kierowania) oraz eklektycznemu, krytycz-
nemu i zindywidualizowanemu (cho¢ nastawionemu na komunikacje i konsensus)
interpretowaniu kanonu literackiego. Nalezy da¢ uczniom i uczennicom mozliwos$¢
konfrontacji $wiatéw przedstawionych i ich symbolizacji oraz siegna¢ po lekture
uwzgledniajgca kategorie: przyjemnosci, seksualnosci, ptciowosci, odmiennosci, in-
nosci, wykluczenia, pogranicznosci, wtadzy itd.

Efektem indywidualizujacej interpretacji tekstu szkolnego ma by¢ nie tylko
stworzenie przez uczniéw i uczennice wiasnego systemu wartosci, ale rowniez
umiejetno$c¢ jego negocjowania w otwartym dialogu z Innymi oraz rozpoznawania
wlasnego miejsca w okreslonej strukturze spotecznej i wtasciwych jej relacjach wie-
dzy/wtadzy (Foucault 1998). Pedagogika emancypacyjna moze ksztattowac cha-
rakter procesO6w nauczania i uczenia sie tylko wéwczas, kiedy jej podmioty zaczng
w sposob refleksyjny uczestniczy¢ w procesie zmiany obowigzujacego porzadku.
Swiadomo$¢ krytyczna odstania mechanizmy przemocy, zakodowanej m.in. w sche-
matycznych modelach interpretacyjnych, dazac do jej zneutralizowania.
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Polish studies formal education and the gender issue

Abstract

In this article I want to show the relationship between the phenomenon of the gender
reproduction and Polish philology formal education (state, conditions through a network of
ministerial documents) at the high school stage. A significant part of the article refers to the
mechanisms of reproduction in general knowledge, which is the basis for the belief that the
interpretation of literary texts and the subject teacher's attitude affects the reproduction of
gender norms.

At the outset, [ am presenting the tests' results of the year 2011, relating to the institutional
determinants of educational processes, to then move to propose a model of reading taking into
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account such categories, as: gender, sexuality, otherness etc. [ assume that this interpretation
should be a multidimensional reading, open to the flow of meaning, against the symbolic
violence and context.

Stowa Kkluczowe: pte¢ spoteczno-kulturowa (gender), edukacja antydyskryminacyjna,
seksualnos¢, interpretacja

Key words: gender, education, anti-discrimination, sexuality, interpretation
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Zatacznik

Ankieta badawcza

1.

Jak oceniasz wymagania stawiane Ci podczas dotychczasowej nauki w liceum/

technikum przez:

a) nauczycieli/nauczycielki jezyka polskiego (zakres omawianego materiatuy,
sposoby oceniania wiedzy, uwagi dotyczace interpretowania tekstow i za-
chowania na lekgcji)?

b) wychowawcéw/wychowawczynie?

c) regulamin szkoty?

Czy nauczyciele/nauczycielki sg dla Ciebie autorytetem? Odpowiedz uzasadnij.

Ustosunkuj sie do tezy, ze pte¢ nauczyciela/nauczycielki wptywa na jego relacje

Z uczniami/uczennicami.

Ustosunkuj sie do tezy, ze gej lub lesbijka nie powinni uczy¢ w szkole.

Z jakich pomocy naukowych korzystates/korzystatas, przygotowujac sie do lek-

cji jezyka polskiego oraz do egzaminu maturalnego (notatki z lekcji, podreczni-

ki, stowniki lub inne opracowania naukowe, internet, tzw. ,Sciagi” itd.)?

Jak oceniasz przydatnos$¢ informacji przekazywanych na lekcjach jezyka

polskiego?

Czy w trakcie interpretowania tekstow literackich miate$§/miatas mozliwo$¢

wyrazenia wtasnego zdania na temat utworu, czy starates/staratas sie inter-

pretowac tekst zgodnie z kryteriami maturalnymi i wymaganiami stawianymi
przez poloniste /polonistke? Odpowiedz uzasadnij.

Czy w trakcie omawiania lektur szkolnych (np. ,Ferdydurke” Witolda Gombro-

wicza) miate§/miata$ okazje zastanowi¢ sie nad takim tematami, jak seksual-

nosc¢ i ptciowos¢ cztowieka? Jesli tak: podczas interpretacji ktorych tekstow?

Co zmienitby$/zmienitabys na lekcjach jezyka polskiego?



