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WSTĘP

Współcześnie przemoc staje się przedmiotem wszelkich rozważań onaturze ludzkich zachowań, podejmowanych przez przedstawicieli różnych dyscyplin humanistyki. Wliteraturze przedmiotu przemoc jest definiowana wieloznacznie. Wskazuje się na jej różne aspekty. Zpunktu widzenia potrzeb praktyki konieczne jest znalezienie jednoznacznej odpowiedzi na pytania dotyczące tego zjawiska, jego przyczyn iskutków. Jest to wielkie wyzwanie dla humanistów (por. Bińczycka, 1998; Grzegorczyk, 1998; Żygulski, 1998) wierzących wmożliwość istnienia świata bez aktów przemocy.

Szczególnego znaczenia nabiera problematyka przemocy stosowanej wobec dzieci (por. Bińczycka, 1997, 1998) przez osoby dorosłe, także przez nauczycieli 1. Analiza przemocy wrelacjach dzieci – osoby dorosłe prowadzi do wskazania jej różnorodnych form. Przemoc ma różne oblicza. Wyodrębnia się przemoc fizyczną ipsychiczną, jawną iukrytą, zamierzoną iniezamierzoną, personalną – wymierzoną przez konkretną osobę istrukturalną – ukrytą wmechanizmach społecznych, ustrojowych, mentalnościowych (por. Bińczycka, 1998, s. 277). Wpowszechnym rozumieniu każda zwymienionych form przemocy stanowi czynnik hamujący rozwój osoby, która pada jej ofiarą. Trudno dostrzec pozytywny wpływ przemocy, pojmowanej jako wywieranie wpływu na ludzi, wwyniku którego ich aktualny poziom rozwoju somatycznego iduchowego jest mniejszy niż potencjalny poziom tego rozwoju (Kondziela, 1974, s. 62).

Wteoretycznych analizach tego zjawiska można jednak odnaleźć opisy innego rodzaju przemocy, nazywanej przez P. Bourdieu (2001; Bourdieu, Passeron, 1990) przemocą symboliczną. Nie jest to przemoc bezpośrednia, całkowicie personalna ijawna, nie przybiera też postaci fizycznego ataku. Jest formą przemocy, która dokonuje się dokładnie tam, gdzie się jej za przemoc nie uważa. Opiera się na fakcie akceptowania przez ludzi zespołu podstawowych przedrefleksyjnych założeń. Podmioty społeczne przyjmują świat jako zrozumiały sam przez się, to znaczy biorą go takim, jakim jest. Uznają go za naturalny, ponieważ przykładają do niego miary poznawcze, same pochodzące ze struktur tego świata […]. Ze wszystkich form „podskórnej” perswazji najbardziej nieubłagana jest ta, która dokonuje się po prostu przez porządek rzeczy (Bourdieu, 2001, s. 162).

Zjawisko przemocy wtakim właśnie symbolicznym wymiarze jest przedmiotem rozważań teoretycznych ianaliz empirycznych niniejszego opracowania.

Decyzja opodjęciu badań nad przemocą symboliczną wedukacji przedszkolnej wynikła wdużej mierze zosobistego doświadczenia zawodowego wpracy zdziećmi wwieku przedszkolnym iprzemyśleń onaturze tej przemocy. Badania były inspirowane wdużym stopniu także przez dyskusje oniespójności, anawet paradoksach edukacji wobecnych warunkach ze studentami studiów zaocznych, pracujących wprzedszkolach iinnych instytucjach edukacyjnych. Jednak najbardziej inspirująca była teoria przemocy symbolicznej wspomnianego wyżej wybitnego francuskiego socjologa, filozofa ietnologa P. Bourdieu. Autor rozpoznał iwyczerpująco opisał to zjawisko winstytucji oświatowej, jaką jest szkoła. Po dokładnej analizie sposobu myślenia badacza iprzedstawionych wyżej przesłanek doszłam do przekonania, że większość działań pedagogicznych nauczycieli przedszkola podlega wpływowi przemocy symbolicznej.

Jedną zpodstawowych koncepcji P. Bourdieu jest traktowanie każdego systemu oświaty jako systemu przemocy symbolicznej. Autor wyjaśnia, że wtoku edukacji narzucane są dzieciom niejawnie sposoby rozumienia iinterpretacje przekazów symbolicznych grupy dominującej. Niejawność ta nie jest wynikiem intencjonalnych działań organizatorów praktyki edukacyjnej, może być natomiast konsekwencją niezdawania sobie sprawy zistnienia takiej formy przemocy. Nie zmienia to jednak faktu, że przemoc symboliczna występuje wcodziennej praktyce edukacyjnej iodgrywa ważną rolę wprocesie wychowania inauczania wprzedszkolu. Pełni określoną funkcję wkształtowaniu osobowości dziecka oraz wutrzymaniu ciągłości kulturowej.

Rozpatrując to zjawisko, wyróżniam jego dwa główne aspekty. Pierwszy znich wiąże się znaciskiem iopresją, drugi zdoświadczaniem podmiotowości izyskaniem kompetencji emancypacyjnych (por. Czerepaniak-Walczak, 1995, s. 139). Drugi aspekt ktoś mógłby zakwestionować, opierając się na potocznym rozumieniu iprzekonaniu, że „przemoc” ma negatywne zabarwienie iujemny ładunek emocjonalny. Dla uniknięcia nieporozumień chcę jednak zaznaczyć, że pojęcie „przemoc symboliczna” nie ma całkowicie pejoratywnych konotacji. Oznacza to, że nie może ona być wyłącznie łączona znegatywnym oddziaływaniem na jednostkę, która jej ulega. Dlatego też przedmiotem mojej uwagi jest przemoc rozwojowa (usprawiedliwiona), wspomagająca rozwój dziecka, wprzeciwieństwie do symbolicznej przemocy nierozwojowej (nieusprawiedliwionej), hamującej izaburzającej ów rozwój (por. Kwieciński, 1995, s. 125). Wobec tego jednym ze stawianych tutaj celów jest opis zjawiska przemocy symbolicznej ifunkcji, jakie ona pełni wprocesach edukacyjnych wprzedszkolu.

Ztego właśnie powodu badania nad tą problematyką objęły zagadnienia mieszczące się wnastępujących obszarach ideologii edukacyjnych: przekazywania wiedzy idoświadczania poczucia podmiotowości. Chcę pokazać, jak przemoc symboliczna, będąca zjawiskiem nie do uniknięcia wsytuacjach edukacyjnych, inaczej „dotyka” dziecko, gdy jego osiągnięcia są cenione dlatego, że odpowiadają standardom ikryteriom przedmiotów, azadanie nauczyciela polega na poprawianiu osiągnięć dziecka według znanych mu kryteriów przedmiotowych – co jest charakterystyczne dla edukacyjnej teorii przekazywania. Zupełnie inne doświadczenia zkontaktu zprzemocą symboliczną dziecko wynosi, gdy ceni się jego osiągnięcia wuczeniu się technik rozwijania wiedzy oraz rozumienia.

Zadanie nauczyciela polega tu na organizowaniu aktywności dzieci tak, aby stopniowo uczyły się samodzielnego podejmowania decyzji ouczeniu się, co jest charakterystyczne dla edukacyjnej koncepcji podmiotowości. Tak więc konsekwencje pedagogiczne stosowania przez nauczycieli przemocy symbolicznej są dostrzegane na szerszym tle wyznaczanej przez niego ideologii edukacji. Takie przeświadczenie towarzyszyło mi wtrakcie projektowania irealizowania badań.

Trzeba jednak przyznać, że opisy icharakterystyki tak rozumianej przemocy symbolicznej nie były łatwe zuwagi na złożoność, niejasność inieprecyzyjność, awręcz niedostrzeganie niektórych obszarów, wktórych to zjawisko występuje. Ponadto wrealiach rodzimej pedagogiki przedszkolnej – jak do tej pory – ta problematyka nie była poddawana empirycznej eksploracji. Mimo napotykanych trudności podjęłam wysiłek przeprowadzenia pionierskich badań niezbadanego dotąd zjawiska, obecnego wedukacji najmłodszych dzieci. Uwzględniając wyżej wymienione warunki iteoretyczne założenia, przyjęłam, że sprawdzenie przez empiryczną weryfikację przemocy symbolicznej umożliwi czytelnikowi namysł nad innymi, nieznanymi dotąd uwarunkowaniami funkcjonowania przedszkoli.

Badania prowadziłam od listopada 2004 roku do marca 2005 roku wszczecińskich przedszkolach publicznych. Uznałam, że wśrodowisku wielkomiejskim wnajwiększym stopniu można zauważyć zróżnicowanie kulturowe, ekonomiczne, intelektualne izawodowe rodzin. Dzieci wtoku socjalizacji nabywają relatywnie różnego doświadczenia życiowego, przekonań, systemów wartości ikodów językowych, są więc wsposób naturalny zróżnicowane nie tylko pod względem płci, ale także pochodzenia społecznego iwykształcenia rodziców. Nauczycielka może się zetknąć wprzedszkolu zdziećmi, których sytuacja wychowawcza jest zróżnicowana statusem materialnym iintelektualnym rodziny. Uznałam, że zuwagi na duże zróżnicowanie kulturowe dzieci nauczycielki mają większe możliwości stosowania przemocy symbolicznej ukierunkowanej na łagodzenie nierówności lingwistycznych ikomunikacyjnych, ich dostosowanie do standardów środowiskowych (realnych) oraz opisanych wpracach psychologicznych ipedagogicznych (idealnych). Badaniami objęłam 210 nauczycielek. Badania te miały charakter diagnostyczny, aich celem było dokonanie diagnozy występowania wielostronnych przejawów przemocy symbolicznej wróżnych obszarach życia przedszkolnego (jako swoistej przestrzeni społecznej), atakże sformułowanie postulatów dotyczących doskonalenia praktyki edukacyjnej.

Wprezentowanych badaniach podjęłam próbę odpowiedzi na pytania: jakie przejawy przemocy symbolicznej, zróżnicowane ze względu na treść, występują wedukacji przedszkolnej?

Jak dochodzi do inicjowania przemocy symbolicznej wobec dzieci? (chodziło ozdolność określenia warunków relacji nauczyciel – dziecko, leżących upodłoża wyzwalania przemocy symbolicznej).

Przyjęłam, że zjawisko to występuje wpojedynczych iciągłych działaniach nauczyciela wsytuacjach edukacyjnych iwyraża się wzachowaniach językowych, kinetycznych, ewaluacyjnych, wsposobie zagospodarowania przestrzeni iorganizacji pracy edukacyjnej.

Za najbardziej adekwatną metodę, która pozwoliłaby ocenić zakres występowania różnorodnych przejawów przemocy symbolicznej wedukacji przedszkolnej oraz wyjaśnić, dlaczego dochodzi do ich inicjowania przez nauczycieli przedszkola, uznałam sondaż diagnostyczny. Daje on możliwość dokładnego poznania konkretnego zjawiska społecznego. Nie zastosowałam gotowego wzorca sondażu diagnostycznego, opisanego wliteraturze metodologicznej, lecz wykorzystałam własny – zgodnie zsugestią A. Kamińskiego, dotycząca siły metody badawczej, która polega na intuicji badacza konstruującego ze znanych modeli metod badawczych najbardziej właściwy dla danego przedmiotu badań idanej problematyki badawczej (1974, s. 55).

Badania były prowadzone poprzez obserwację iza pomocą swobodnego wywiadu narracyjnego. Obserwacja miała charakter zamierzony. Była ukierunkowana na rozpoznanie przejawów przemocy symbolicznej wróżnych obszarach rzeczywistości przedszkolnej. Technika ta, ze względu na bezpośredniość kontaktu, pozwoliła na przestudiowanie iopisanie zachowań nauczycielek oraz innych obserwowalnych zjawisk, tak jak one przebiegały wnaturalnych warunkach (por. Frankfort-Nachmias, 2001, s. 223-224). Pierwsza obserwacja poprzedzała systematyczne badania. Polegała na prostym przyglądaniu się zachowaniom nauczycielek wsytuacjach edukacyjnych. Celem tego przedsięwzięcia była próba wydobycia iuporządkowania najbardziej charakterystycznych przejawów iokoliczności inicjowania badanej klasy zjawisk. Na podstawie tych spostrzeżeń skonstruowałam właściwe narzędzie badawcze.

Następnie przeprowadziłam obserwację celową. Hospitowałam zajęcia prowadzone przez nauczycielki, wykorzystując do tego celu wcześniej zaprojektowane na potrzeby badań narzędzie wpostaci scheduły obserwacyjnej.

Ponieważ niektóre zjawiska konstytuujące przemoc symboliczną są bezpośrednio niemożliwe do zaobserwowania, obserwację pogłębiałam także wtrakcie wywiadów prowadzonych znauczycielkami wprzedszkolu. Jej celem była próba określenia trafności przekazów słownych badanej grupy osób przez porównywanie zich rzeczywistym zachowaniem (por. Frankfort-Nachmias, 2001, s. 224). Bezpośredni ogląd, podpatrywanie zachowań ipodsłuchiwanie rozmów nauczycielek zdziećmi, ukazały zakres stosowania przemocy symbolicznej oraz rozmaite okoliczności iźródła ich inicjowania.

Ponieważ przemoc symboliczna nie ma wyraźnej postaci, ajednocześnie jest dość złożona pod względem treściowym iznaczeniowym, za najbardziej adekwatne uznałam zastosowanie metod jakościowych. Taki sposób poznawania zjawisk społecznych jest coraz częściej wykorzystywany przez badaczy korzystających ze współczesnej, coraz bardziej zróżnicowanej metodologii. Dzięki jakościowym metodom badań możliwe jest podjęcie tematów wykraczających poza to, co obiektywne imierzalne, co pozwala na podejmowanie problematyki, związanej zocenami, wartościami, przeżyciami (Pilch, Bauman, 2001, s. 277-278).

Projektując badania, wzięłam pod uwagę, że przedmiot każdego poznania naukowego jest wdużym stopniu kreowany dopiero wsamym procesie poznania (Malewski, 1996, s. 115), awspółczesne problemy edukacyjne nie powinny/nie mogą być efektywnie badane, rozumiane irozwiązywane bez uwzględnienia perspektywy osób, których edukacja (badana) dotyczy, której są uczestnikami, współkreatorami ipodmiotami (Ostrowska, 1998, s. 13).

Przyjmując tego rodzaju stanowisko, doszłam do wniosku, że za pomocą metod jakościowych będę mogła dogłębnie poznać zjawisko przemocy symbolicznej, atakże rozszerzyć jego kontekst (por. Pilch, Bauman, 2001, s. 277-278). Taki tok postępowania badawczego był dla mnie korzystny. Dał mi możliwość dostrzeżenia innych, nieplanowanych wtoku projektowania badań zagadnień wzbogacających uzyskane dane iich opisy.

Charakterystyki oraz interpretacje zaobserwowanych zjawisk icytaty znarracji (analiza jakościowa) dopełniłam prostymi wyliczeniami (analiza ilościowa). Uznałam, że sama metoda ilościowa znatury rzeczy gubi całościowy obraz człowieka, który jest – jak się wydaje – całością niesprowadzalną do poszczególnych części (Rubacha, 1995, s. 49).

Przyjęcie ujęcia holistycznego pomaga wrealizacji podstawowego celu badań jakościowych, którym jest zrozumienie doświadczenia jako czegoś jednolitego (Kawecki, 1996, s. 21).

Co więcej, cel badań zarówno ilościowych, jak ijakościowych jest taki sam: poznanie bądź lepsze poznanie interesującego nas zagadnienia (Bauman, 1995, s. 56). Próby połączenia tych zpozoru spolaryzowanych strategii badawczych mają zatem uzasadnienie przy badaniu przemocy symbolicznej występującej wprzedszkolu. Dzięki jednoczesnemu podejściu jakościowemu iilościowemu uzyskałam pełniejszy ibogatszy obraz badanego zjawiska.

Uzyskane dane empiryczne, według mnie, wymagały spojrzenia na badany problem zperspektywy nauczyciela profesjonalisty. Zgodnie ze stanowiskiem M. Czerepaniak-Walczak (1997a), nauczyciel profesjonalista ma możliwość dostrzegania zjawisk pedagogicznych na tle wielości wydarzeń we współczesnym świecie, wktórym przebiegają interakcje edukacyjne. Może również właściwie organizować proces wychowania inauczania oraz adekwatnie oceniać iinterpretować fakty, zjawiska iprocesy zachodzące wprzedszkolu poprzez przemoc symboliczną.

Praca składa się zdwóch części. Wczęści pierwszej – teoretycznej dokonuję przeglądu literatury przedmiotu, wpisując jej założenia, teorie, pojęcia, zasady wautorską część empiryczną. Wpierwszym rozdziale wyjaśniam pojęcie przemocy symbolicznej idokonuję próby przeglądu dotychczasowych studiów naukowych. Wskazuję też (na tle przemocy symbolicznej) problemy iniepokoje zawodowe nauczycieli, ujmując je wkategorii badanej przemocy. Podkreślam znaczenie władzy iautorytetu pedagogicznego jako nośników badanej przemocy. Rozdział drugi jest poświęcony analizie profesjonalnych działań nauczyciela przedszkola. Wyjaśniam różnice między prorozwojową anierozwojową przemocą symboliczną, ponieważ – jak przypuszczam – to zjawisko dla czytelników może być źródłem niejasności iniejednoznaczności.

Wdrugiej części książki koncentruję uwagę na prezentacji rzeczywistości przedszkolnej, wktórej zachodzą różne interakcje między podmiotami edukacji, uruchamiane przemocą symboliczną. Klasyfikuję przejawy przemocy iprezentuję wyniki badań. Każdy zrozdziałów tej części zawiera opis zachowań nauczycielek idzieci oraz rezultaty sprawowania władzy iautorytetu wkomunikacji werbalnej iniewerbalnej, wewaluacji oraz wporządkowaniu czasu iprzestrzeni edukacyjnej wprzedszkolu.

Przedstawione wypowiedzi nauczycieli opisują ich rzeczywiste doświadczenia zróżnych sytuacji, ich stanowisko wobec kwestii problemowych. Nauczyciele są postrzegani jako dysponenci autorytarnych, ale ipodmiotowych wzorów ich urzeczywistniania.

Jednym zgłównych powodów napisania tej książki była chęć zainspirowania nauczycieli, studentów pedagogiki do poznania izrozumienia tak amorficznego zjawiska, jakim jest wszechobecna przemoc symboliczna. Wten sposób próbuję ukierunkować ich swobodny wybór strategii postępowania pedagogicznego wcelu rozwijania doświadczeń idoskonalenia osobowości zarówno swojej, jak ipodopiecznych. Sądzę, że irodzice, iinne osoby zajmujące się wychowaniem dzieci, odgrywające różne role społeczne znajdą wtym opracowaniu interesujące informacje. Nie chodzi tu oto, by Czytelnik znalazł jednoznaczne wskazówki rozwiązania wielu problemów edukacyjnych. Rola tej książki jest inna. Ma ona stanowić przyczynek do (auto)refleksji współczesnych nauczycieli nad procesami, działaniami izjawiskami, których sobie nie uświadamiają. Odpowiedź na pytanie, czy te założenia udało mi się wpełni zrealizować – pozostawiam Czytelnikowi.

Na koniec jeszcze jedna uwaga. Zjawisko przemocy symbolicznej wedukacji przedszkolnej interesuje mnie od wielu lat. Owocem moich badań wtym zakresie była praca doktorska pt.: Przemoc symboliczna wświadomości nauczycieli przedszkola. Studium pedeutologicznenapisana w2002 roku pod kierunkiem Pani Profesor Marii Czerepaniak-Walczak, której serdecznie dziękuję za pomoc, cierpliwość, krytyczne uwagi iczas poświęcony na rozmowy podczas poszczególnych etapów dysertacji. Dziękuję również Pani Profesor za wsparcie, podjęcie trudu przeczytania niniejszego tekstu przed drukiem oraz uwagi, które wpłynęły na końcowy kształt książki.

Chcę również podziękować Pani Profesor Henryce Kwiatkowskiej zUniwersytetu Warszawskiego iPani Profesor Bogusławie Dorocie Gołębniak zDolnośląskiej Szkoły Wyższej Edukacji we Wrocławiu za dużą życzliwość, wnikliwą lekturę, krytyczne ikonstruktywne uwagi oraz wskazówki do dalszego rozwoju naukowego.

Dziękuję także dyrektorkom inauczycielkom przedszkola za czas poświęcony na rozmowy iumożliwienie uczestnictwa wpracy wprzedszkolu.

Słowa wdzięczności kieruję wstronę mojej Rodziny, która okazywała mi cierpliwość iwsparcie wtrakcie pisania pracy.

Chcę podkreślić, że wksiążce zostały zawarte niektóre fragmenty dysertacji, które nie straciły na aktualności (potwierdziły obecne wyniki badań).

Część I

TEORETYCZNE SPOJRZENIE NA PRZEMOC SYMBOLICZNĄ IPRZEDMIOT PROFESJONALNYCH DZIAŁAŃ NAUCZYCIELA



 1 Wczęści empirycznej książki posługuję się pojęciem „nauczycielka”, anie „nauczyciel”. Może dziwić takie stanowisko, zważywszy, że otej grupie zawodowej mówi się „nauczyciele” wmęskiej formie osobowej. Taki formalny zapis znajduje się także wdokumentach, np. wKarcie Nauczyciela. Ztego względu wczęści teoretycznej używam formalnego określenia „nauczyciele”, ale ponieważ badana przeze mnie populacja to kobiety – wempirycznej części posługuję się żeńską formą osobową tego terminu. R. I. Arends wskazuje na formy, jakie przybierają uprzedzenia ze względu na płeć, będące wmoim odczuciu przemocą symboliczną. Są to właśnie uprzedzenia językowe, wktórych odnajdujemy posługiwanie się określeniami wskazującymi płeć męską, np. „ci nauczyciele”, „ci uczniowie”. Można przecież – jak sugeruje autor – śmiało zastąpić je słowami: „ci nauczyciele ite nauczycielki”, „ci uczniowie ite uczennice” itp. (Arends, 1995, s. 156).

Rozdział 1 PRZEMOC SYMBOLICZNA WEDUKACJI. ZARYS PROBLEMATYKI

Twórcą teorii przemocy symbolicznej 1 jest przywołany we wstępie P. Bourdieu. Twórczość autora ijego koncepcja budzą wiele wątpliwości zagranicznych czytelników. Wobec tego autor wswoich pracach odpowiada na głosy krytyki, wyjaśniając swoje stanowisko wobec teorii przemocy symbolicznej (por. Bourdieu, 2001).

Koncepcja przemocy symbolicznej stała się wostatnich latach popularna wróżnych dziedzinach wiedzy. Ze względu na przesłanki ikryteria, jakimi posługiwał się Bourdieu często jego socjologię określa się jako socjologię form symbolicznych.

Pojęcie przemocy symbolicznej

P. Bourdieu, ukazując rolę przemocy symbolicznej wodtwarzaniu stosunków społecznych wdziałalności edukacyjnej winstytucjach oświatowych, wyraża pogląd, że każda władza przemocy symbolicznej (tzn. każda władza, której udaje się narzucać znaczenia jako prawomocne), ukrywając stosunki sily, które są podstawą jej mocy, dorzuca swoją własną siłę (tzn. siłę czysto symboliczną) do tych stosunków siły (za: Sawisz, 1978, s. 242).

Zgodnie ztym stanowiskiem autora, przemoc symboliczna jest rozumiana jako przekaz wzorców zachowań, symboli iznaków zastanej kultury znarzucaniem ich znaczeń iinterpretacji (Bourdieu, Passeron, 1990, cyt. za: Kwieciński, 1995, s. 124).

Innymi słowy, instytucje oświatowe wytwarzają pewne głęboko osadzone sposoby rozumienia ipostrzegania, dzięki którym grupy podporządkowane odtwarzają się, aklasa dominująca utrzymuje swoją pozycję bez uciekania się do fizycznych ataków (Feinberg, Soltis, 2000, s. 60). Mówi się tutaj ozjawisku nazywanym transmisją kultury, która polega na przekazywaniu zpokolenia na pokolenie ideologii społecznych będących rezultatem doświadczeń gromadzonych przez każdą zbiorowość społeczną (por. Schulz, 1996, s. 264).

Narzucanie iwpajanie poglądów, postaw, wartości, sposobów myślenia izachowania, ideologii są formą podtrzymywania iodtwarzania porządku społecznego, zktórym jednostka jest zapoznawana wprocesie socjalizacji (Bourdieu, Passeron, 1990; Bourdieu, 2001).

Autor podkreśla, że każde działanie pedagogiczne jest (obiektywnie rzecz biorąc) przemocą symboliczną, opierającą się na autorytecie pedagogicznym (legalnym prawie do narzucania znaczeń). Wtoku działań pedagogicznych wskazuje się dzieciom sposoby dostrzegania, rozumienia iinterpretację komunikatów symbolicznych (za: Sawisz, 1978). Wprzekazie kulturowym ważną rolę odgrywają instytucje oświatowe, wtym także przedszkola. Winstytucjach tych – jak twierdzi autor – następuje proces reprodukowania systemu. Proces nauczania iwychowania, jednakowy dla wszystkich grup społecznych, prowadzi zjednej strony do tworzenia obszaru wspólnej kultury, zdrugiej do negacji dziedzictwa kulturowego grup zdominowanych. Tworząc „kulturę wspólną”, tworzy zarazem „kulturę ciszy”, sfery społecznego milczenia, wycisza głos kultur, które nie zdobyły pozycji dominującej (Szkudlarek, Śliwerski, 1993, s. 23).

Edukacja staje się zatem miejscem ielementem przemocy symbolicznej (Melosik, 1999, s. 13), gdzie kultura „własna” – wcześniej wypracowana przez społeczeństwo – jest wpajana, transmitowana inarzucana innym. To wszystko odbywa się dzięki procesowi komunikacji, który jest głównym czynnikiem funkcjonowania przemocy symbolicznej. Nie jest potrzebna świadomość narzucania treści kulturowych uinicjatorów procesów komunikacyjnych, do których trzeba zaliczyć między innymi nauczycieli. Przemoc symboliczna działa także poza świadomością ofiary, która nie zdaje sobie sprawy, że ulega przemocy. Takie funkcjonowanie przemocy symbolicznej może być postrzegane jako korzystne dla rozwoju człowieka. Zostaje ona wówczas wyłączona ze świadomości osób wniej uczestniczących ijest uznawana za naturalną, oczywistą – zarówno przez sprawców, jak iofiary przemocy. Transmitowane relacje, zdarzenia, wzorce są przyjmowane jako oczywiste, naturalne, niepodważalne idlatego usprawiedliwione (Kwieciński, 1995, s. 124).

Zinterioryzowane tendencje, postawy, dyspozycje, elementy rozumienia, skłonności, określone sposoby działania itp. są szczególną formą kapitału symbolicznego, zwanego przez P. Bourdieu habitusem. Kapitał ten jednostka nabywa wtoku socjalizacji pierwotnej 2, jest on przekazywany zpokolenia na pokolenie, zreguły wniezmienionej postaci (por. Jacyno, 1993, s. 20 in.; Feinberg-Soltis, 2000, s. 60; Schulz, 1996, s. 264). Jego funkcja polega na spajaniu grupy kulturowej ioddzielaniu od innych wspólnot kulturowych, czemu towarzyszy uprawomocnienie kultury dominującej (Feinberg-Soltis, 2000, s. 60). Mówić ohabitusie – jak podkreśla P. Bourdieu – to:

uznawać, że to, co jednostkowe czy nawet osobiste isubiektywne, jest zarazem społeczne, zbiorowe. Habitus jest uspołecznioną subiektywnością (2001, s. 113).

Każda klasa społeczna ma swój specyficzny habitus, który wyróżnia się posiadanym wykształceniem czy kategorią zawodu. Można powiedzieć, że to, wjaki sposób myślimy, postrzegamy rzeczywistość, zależy od grupy, wktórej odbywa się socjalizacja (por. Bourdieu, 2001, s. 100-129). Tak więc dzieci posiadają taki habitus, jaki został ukształtowany przez środowisko, wktórym się rozwijają. Nie wszystkie dzieci mają zatem właściwe kompetencje, aby rozumieć znaczenia, które winstytucjach oświatowych są im narzucane. Pomijanie kapitału kulturowego wychowanków, „wniesionego” przez nich do instytucji edukacyjnych, powoduje jego deprecjację poprzez narzucanie wzorców zachowania jedynie „poprawnych”, czy norm moralnych jedynie „właściwych”, zbioru znaczeń symbolicznych, uznawanych za legalne iprawomocne, aktóre trudno jest dzieciom zrozumieć iprzyswoić. Konsekwencją tego rodzaju procesu może być brak sukcesów edukacyjnych. System oświaty wymusza na dzieciach nieświadome podporządkowanie się zastanej rzeczywistości. Dzieje się to wbrew potrzebom, interesom imożliwościom rozwoju ucznia, aw imię adaptacji do norm ireguł grupy społecznej (Karkowska, Czarnecka, 1994, s. 30).

To pozorne posłuszeństwo czy też podporządkowanie może prowadzić do przyjmowania przez wychowanków postaw konformistycznych albo do oporu inegacji zich strony.

Wrozważaniach na temat przemocy symbolicznej należy uwzględnić rolę władzy iautorytetu. Relacje władzy są nie tylko przedmiotem refleksji naukowych, ale są także głęboko osadzone wpotocznym ich rozumieniu. Choć zdrugiej strony władza symboliczna, podobnie jak przemoc symboliczna, jest zjawiskiem ukrytym, nieuświadamianym przez jednostkę czy grupy społeczne. Władzy wkontekstach relacji społecznych poświęcono dużo miejsca we współczesnej refleksji socjologicznej, psychologicznej 3, atakże pedagogicznej 4. Często łączy się ją zprzemocą, co nie oznacza, że zjawiska te charakteryzują te same cechy. Różnice między nimi opisuje E. Canetti. Według niego, przemoc jest bardziej zniewalająca ibezpośrednia niż władza […]. Jeśli dać przemocy więcej czasu, stanie się władzą. Jednak wmomencie krytycznym, który przecież kiedyś nadchodzi, wmomencie decyzji inieodwołalności, znów stanie się nagą przemocą. Władza jest bardziej ogólna irozleglejsza niż przemoc, obejmuje więcej inie jest tak dynamiczna. Jest bardziej ceremonialna iwykazuje nawet pewną dozę cierpliwości (1996, s. 322).

Wrefleksji socjologicznej odnajdujemy różne sposoby ujmowania tego zjawiska 5. Władza zakłada istnienie dominacji jednych nad drugimi. Wtej publikacji skoncentruję się na władzy jako nośniku przemocy symbolicznej. Zdaniem P. Bourdieu sprawowanie władzy ma ukryty charakter. Za pomocą tak sprawowanej władzy reprodukuje się wiedzę iwartości kulturowe, czy inaczej – struktury klasowe społeczeństwa. Ponieważ działanie władzy jest zawoalowane, proces ten odbywa się niejako zpowszechnym przyzwoleniem ina życzenie. Okazuje się, że mechanizm ten pozwala na zachowanie ładu społecznego. Wobec powyższego sprawą niezwykłej wagi staje się fakt, że kapitał kulturowy jest przekazywany wramach działań pedagogicznych wprocesie wychowania – „jako instrumentu historycznej kontynuacji” (Bourdieu, Passeron, 1990, s. 90). Działania te stanowią właśnie obiektywnie przemoc symboliczną jako narzucanie przez arbitralną władzę arbitralności kulturowych (tamże, s. 60).

Inaczej mówiąc, wykorzystując mechanizm władzy, narzuca się znaczenia iinterpretacje rzeczywistości jako legalne iuprawnione.

Wtym miejscu rozważań ujawnia się drugi mechanizm funkcjonowania iumacniania przemocy symbolicznej wspołecznej socjalizacji. Jest to legalnie iprawomocnie przyznany klasom (grupom) dominującym autorytet pedagogiczny pochodzący zautorytetu władzy, dzięki czemu wszystkie pedagogiczne strategie, dyskursy wiedzy są urzeczywistniane bez wywoływania konfliktów ioporów ze strony osób podporządkowanych. Azatem wmyśl prezentowanej koncepcji wszelkie treści kulturowe są warte odtwarzania, ponieważ grupa lub klasa panująca posiada niezależny autorytet.

Wtym kontekście pojawia się jeszcze jedna uwaga, która dotyczy użycia aktów władzy wpostaci narzucania określonego rodzaju kodu językowego uczestnikom interakcji będącym na pozycji podporządkowanej. Zdaniem P. Bourdieu relacje językowe są zawsze relacjami sily symbolicznej, że przez nie realizują się, wsposób przeobrażony stosunki siły między rozmówcami iodpowiednio między grupami, do których należą (2001, s. 133).

Można powiedzieć, że każda wymiana językowa to ustalenie sił między nadawcą posiadającym autorytet społeczny asłuchaczem, który wróżnym stopniu identyfikuje iuznaje ten właśnie autorytet nadawcy (por. tamże, s. 133). Wwielkim uproszczeniu, zjawisko to zachodzi wprocesie komunikacji, wktórym biorą udział uczestnicy pochodzący zróżnych grup społecznych, czy inaczej zajmujących asymetryczne pozycje wdystrybucji odpowiedniego kapitału językowego (tamże, s. 136).

Wtej sytuacji, ze względu na zróżnicowany udział podmiotów we władzy, osoba podporządkowana jest zmuszona do przyjęcia języka panujących (tamże, s. 134). Ostosunkach władzy winstytucji przedszkolnej traktuje podrozdział „Władza – nośnik przemocy symbolicznej”.

Na zakończenie poczynionych dotychczas rozważań, należy dodać, że P. Bourdieu wkręgu swoich zainteresowań umieścił także kategorię habitusu naznaczonego cechami płci, ustalającego porządek irzeczywistość społeczną. Autor próbuje wydobyć logikę męskiej dominacji, której nadaje charakter przemocy symbolicznej (por. tamże, s. 165). Zdaniem autora, przypadek męskiej dominacji dość wyraźnie pokazuje skalę przemocy symbolicznej wakcie poznania inierozpoznania, ale tak mocno osadzonej wandocentrycznej nieświadomości kobiet imężczyzn, że nie mają szansy na dostrzeżenie jej przejawów (por. tamże). To odkrycie przez P. Bourdieu trwałości męskiej dominacji prowadzi do następującej konkluzji: kobiety jako osoby zdominowane są uwikłane wrelacje władzy, będące rezultatem jej uwewnętrznienia. Sytuacja ta jawi się jako oczywista inikt nie próbuje się jej przeciwstawić. P. Bourdieu zjawisko męskiej dominacji zasadza na:

logice ekonomii wymiany symbolicznej, to znaczy na asymetrii położenia kobiet imężczyzn (Bourdieu, 2001, s. 169; por. Bourdieu, 2004) 6.

Wpodsumowaniu dotychczasowych rozważań chcę podkreślić, że wujęciu P. Bourdieu przemoc symboliczna polega na tym, iż:

symbolicznymi środkami legitymizuje ona, wzmacnia iutrwala przemoc realną,a zatem dodaje do niej swoiste czysto symboliczne zniewolenie wsferze wartości (Kłoskowska, 1990, s. 17).

Nie rozpoznając inie dostrzegając zniewolenia, jednostka (grupa) interioryzuje woczywisty inaturalny sposób zasady arbitralności kulturowej, prowadząc tym samym do odtwarzania kultury dominującej. To wszystko niejako tłumaczy zasadę funkcjonowania społeczeństwa klasowego przy użyciu władzy iautorytetu jako konkretnych nośników przemocy symbolicznej.

Przedszkole jako instrument imiejsce przemocy symbolicznej

Rozpoznanie przemocy symbolicznej funkcjonującej wedukacji przedszkolnej może nastręczać pewne trudności ze względu na ukryty charakter tego zjawiska. Wprocesie wychowania dzieci wrodzinie iprzedszkolu przemoc symboliczna stanowi jeden znieświadomych, awięc niekontrolowanych elementów socjalizacji. Wtym podrozdziale będę się starała udowodnić tezę, że edukacja jest obszarem, gdzie mamy do czynienia zprzemocą symboliczną. Chciałabym zwrócić uwagą na zjawisko reprodukcji kulturowej odnoszące się do różnych podmiotów edukacji. Wtym kontekście wpolu rozważań pojawi się stosowanie przez władze oświatowe przemocy symbolicznej wobec nauczycieli. Ich działanie wyznaczają zmiany warunkowane przez określone trendy, tendencje, osiągnięcia pedagogiki ipsychologii, sytuację polityczną igospodarczą kraju, tradycje, np.: idealizmu, realizmu, behawioryzmu czy też kognitywizmu (Denek, 2000, s. 12) 7.

Poruszę także problem roli nauczyciela jako „regulatora” porządku społecznego wgrupie przedszkolnej, ustalonej hierarchii oraz przyjętych wzorów inorm postępowania. Ta asymetria działań władz wobec nauczycieli inauczycieli wobec dzieci może doprowadzić do rozkładu sił społecznych poprzez mechanizm władzy iautorytet pedagogiczny.

Na wstępie należy zaznaczyć, że przedszkole to określony system wychowania inauczania, który zawdzięcza specyficzne cechy swojej struktury iswojego funkcjonowania faktowi, że powinien wytwarzać iodtwarzać – dzięki własnym środkom instytucji – instytucjonalne warunki, których istnienie itrwanie (autoreprodukcja instytucji) są niezbędne zarówno do pełnienia jego własnej funkcji wdrażania, jak dla spełnienia jego funkcji odtwarzania arbitralności kulturowej, której jest twórcą (reprodukcja kulturowa) iktórej odtwarzanie przyczynia się do odtwarzania stosunków między grupami lub klasami (reprodukcja społeczna) (Bourdieu, Passeron, 1990, s. 112).

Teoria ta – jak już wcześniej wskazywałam – tłumaczy zasadę funkcjonowania społeczeństwa klasowego. Trzeba tutaj wyróżnić dwie płaszczyzny zależności: po pierwsze, zależność między klasą dominującą, do której należą decydenci iwładze oświatowe, po drugie, zależność między grupami dominującymi, czyli nauczycielami, ich strategiami pedagogicznymi adziećmi. Tego rodzaju konstatacja jest uprawniona wświetle koncepcji przemocy symbolicznej.

Podejmując dalsze rozważania, należy zwrócić uwagę na charakter współczesnej edukacji, która sytuuje nauczyciela przedszkola po stronie progresywistycznego modelu edukacyjnego – kwestionującego model tradycyjny transmisyjno-reprodukcyjny. Szczególnie ważne jest przejście od doktryny adaptacyjnej, zakładającej przygotowanie wychowanków do zastanego świata, do edukacji krytycznej, inspirującej iumożliwiającej dokonywanie intencjonalnych wyborów określonych kierunków zmian. Pod wpływem przemian, jakie dokonały się wsystemie oświaty, wtreściach edukacyjnych imetodycznych – również wychowawczo-edukacyjna rola nauczyciela uległa zmianie. Przed nauczycielem stawia się funkcje izadania innego typu niż dotychczas. Pojawiło się nowe spojrzenie na wychowanie dzieci, nauczyciele mają większą swobodę działania. Wpostmodernistycznych realiach pedagogicznych funkcjonowanie obu podmiotów procesu edukacyjnego winstytucjach oświatowych jest stawiane wkontekście ich podmiotowego traktowania.

Poruszane wątki wymagają nieco obszerniejszego komentarza. Otóż wwarunkach demokracji zwraca się szczególną uwagę na nurt humanistyczny, na hasła oznaczeniu wolności człowieka, demokracji itolerancji (por. Siarkiewicz, 2000, s. 54), na takie wartości, jak: wolność, dążenie do samodzielnego myślenia idziałania, autonomię, niezależność (Kwiatkowska, 1998, s. 132; 2005). Hasła te są postulowane na gruncie pedagogiki emancypacyjnej, wmyśl której nauczyciel demokratycznego społeczeństwa ma prawo do twórczego wyboru iuwalniania się od odczuwanych ograniczeń inacisków oraz osiągania nowych pól wolności wewnętrznej i/albo zewnętrznej (Czerepaniak-Walczak, 1995).

Innymi słowy, autonomiczny nauczyciel to ten, który nie chce już być postrzegany jako oddany wykonawca irealizator odgórnych poleceń, ale jako samodzielna, autonomiczna jednostka mająca możliwość zgłaszania własnych inicjatyw, wartości, norm, celów itp.

Nie ulega też wątpliwości, że wobecnych warunkach coraz częściej iw coraz większym zakresie „nowoczesny” nauczyciel staje przed nowymi wymogami iwyzwaniami. Na strukturę tych wymagań znaczący wpływ ma właśnie zasada autonomii.

Powstają teraz pytania: Czy współczesny nauczyciel jest dobrze przygotowany do stawiania czoła tym zadaniom? Czy da sobie radę wróżnych sytuacjach pedagogicznych, których jest uczestnikiem? Są to dylematy zarówno nauczycieli, jak ipracowników dydaktyczno-naukowych przygotowujących studentów do pracy wzawodzie.

Jednym zważnych wyzwań dla nauczyciela przedszkola jest droga rozwoju zawodowego izwiązanego ztym procesem awansu. Zdaniem J. Andrzejewskiej (2003, s. 222) zdobywanie kolejnych stopni awansu zawodowego nauczyciele postrzegają jako przymus zewnętrzny. Wiążą go zpotrzebą utrzymania się wpracy, uzyskaniem umowy na stałe, poleceniem służbowym dyrektora, anawet lękiem przed opinią środowiska. Opracowanie standardów idealnego nauczyciela wokresach wzrastania zawodowego ogranicza ich autonomię ipodmiotowość (por. tamże, s. 226). Wdążeniu do ciągłego gromadzenia dokumentacji poświadczającej wypełnianie formalnych wymogów zapomina się orzeczywistym rozwoju dziecka. Jak zauważa B. Śliwerski:

to wszystko dokonuje się bez udziału samych zainteresowanych, którzy są potraktowani wtym procesie przedmiotowo izaocznie (Śliwerski, 2001, s. 64).

Oddzielnym zagadnieniem wkontekście przemocy symbolicznej jest narzucanie nauczycielom określonej struktury pracy ijej koncepcji. Nauczyciele są zobligowani do wykonywania ogromnej pracy często iluzorycznej izmuszania tym samym do uznania tej iluzji za pracę autentyczną (tamże). To wszystko prowadzi do przyjmowania przez nauczycieli postaw konformistycznych, do zewnętrznej ipowierzchownej uległości wstosunku do nadzoru, spłycając ihamując proces pracy samowychowawczej oraz nie stymulując takich postaw, jak: samodzielność, odwaga, twórczość, niezależność myślenia idziałania, dzielność itp. (tamże, s. 64).

Ta wielowymiarowość zadań edukacyjnych rodzi poczucie krzywdy, bezradności ibezsilności. Zdarzenia te osłabiają pedagogów. Czy się buntują? Czy stawiają opór przeciwko takiej rzeczywistości zawodowej? Jeśli nawet tak się dzieje, to jest to raczej bunt ukryty. Może on jednak doprowadzić do poczucia sprzeczności przy definiowaniu pojęcia autonomii, adoświadczaniu ograniczania prawa do swobodnego działania inieustannej presji przełożonych.

Jest jeszcze inny aspekt tego zagadnienia, ostatnio dość często obecny wdyskusjach nauczycieli, związany zwielością programów wychowania przedszkolnego na rynku księgarskim. Zadaniem nauczyciela jest wybór odpowiedniego programu wychowania wprzedszkolu. Może on wybrać program opracowany przez innych specjalistów, dopuszczony do użytku przez Ministra Edukacji lub skorzystać zprogramu autorskiego – skonstruowanego samodzielnie.

Wpraktyce wygląda to jednak tak, że nie każdy nauczyciel może dokonać takiej selekcji, gdyż program może być dopuszczony do użytku wdanym przedszkolu po uzyskaniu pozytywnej opinii nauczyciela mianowanego lub dyplomowanego, mającego wyższe kwalifikacje do pracy wprzedszkolu. Rozstrzygające zdanie owyborze programu ma dyrektor przedszkola po zasięgnięciu opinii rady pedagogicznej irady rodziców (Brańska, Usielska-Ptaszek, 2001). Jak zauważyła M. Karwowska-Struczyk, nauczyciel praktycznie nie decyduje owyborze programu. Do wymienionych podmiotów decydujących owyborze programu wychowania autorka dodaje także wydawnictwa, które stosują różne chwyty marketingowe, aby zachęcić nauczycieli do korzystania zich oferty wydawniczej ioddziałują na klienta – nauczyciela, który akceptuje atrakcyjnie eksponowany produkt (Karwowska-Struczyk, 2003, s. 62).

Istnieje jeszcze inny czynnik ograniczający działania nauczyciela. Jak twierdzi E. Brańska, autorzy programów, mimo wcześniejszych deklaracji, najczęściej prezentują podejście nauczające, przyjmując, że to nauczyciel jest świadomym organizatorem działań dziecka. Nauczyciel ma gotowe zadania, co ikiedy ma proponować dzieciom, aby wspomagać ich rozwój. Oczywiście takie założenie wynika zprzeświadczenia, że te zadania przyczyniają się do zdobywania ważnych dla dziecka umiejętności iwiedzy. Pojawia się jednak zasadnicza trudność. Zanalizy treści programów wynika, że dziecko nie jest twórcą własnej wiedzy, ponieważ tę wiedzę posiada iprzekazuje nauczyciel. Oznacza to, że wyboru wiedzy obiektywnej iprawdziwej dokonuje autor programu, który rozdziela ją między nauczyciela idzieci. Natomiast założona realizacja celów itreści ogólnie przyjęte nie pozostawiają nauczycielowi nawet marginesu swobody, aby mógł uwzględnić potrzeby imożliwości dzieci, zktórymi pracuje (Brańska, 2005). Podstawowym problemem jest to, że to nie nauczyciel decyduje osposobach pracy zwychowankami, ale „konstruktorzy” programów wychowania wprzedszkolu.

Jak widać, mimo ewolucji założeń programowych, przyznania nauczycielowi większej autonomii, wybór programu dokonuje się za zgodą podmiotów, które sprawują władzę oukrytym charakterze. Skoro mówimy ipewnej niezależności nauczycieli, można by postawić tezę, że mogą ipowinni oni dokonywać wpełni odpowiedzialnego wyboru. Czy jednak nauczyciele są przygotowani do profesjonalnego oglądu swoich poczynań idążeń, aprzede wszystkim czy są krytyczni iodpowiedzialni? Jak pisze J. Niemiec, wrzeczywistości aktualnie wiele faktów wskazuje raczej na stałe decydowanie „z góry”, co sprawia, że idea nauczycielskiej autonomii wydaje się być tylko lansowaną utopią (Niemiec, 2000, s. 45)

itłumieniem wolności nauczyciela. B. Śliwerski (2001) zauważył, że wolności nauczyciela boi się przede wszystkim władza oświatowa ito na każdym szczeblu – od centrum po środowisko lokalne. Jak wskazuje H. Pac-Boruta (2001, s. 43), nie należy mylić autonomii zsamowolą:

nie onią przecież chodzi ani wwychowaniu, ani wdemokracji. Jesteśmy społeczeństwem, awięc istnieją pewne niepodważalne zasady ireguły, które muszą uszanować wszyscy […]. Autonomię wychowawcy wystarczy sobie uświadomić. Należy poczuć się samodzielnym iodpowiedzialnym, anie uciekać przed nią wkursy, szkolenia ipowielanie sprawdzonych wzorów.

Trzeba podkreślić, że za pożądaną należy uznać taką sytuację, wktórej nauczyciel ma prawo do: adaptacji tego, co najnowocześniejsze, reinterpretacji faktów, wyboru dróg kształcenia, własnej interpretacji uzyskiwanych efektów, określania indywidualnych osiągnięć dzieci, określania warunków dla zadań wychowawczo-dydaktycznych, ryzyka, wyboru iponoszenia odpowiedzialności (Niemiec, 2000, s. 45).

Poszukując obszarów, wktórych funkcjonuje przemoc symboliczna wedukacji przedszkolnej, należy przeanalizować zadania przedszkola wobec dziecka, wynikające zzałożonych funkcji tej placówki. Powinnością przedszkola jest stymulowanie, poprzez różne doświadczenie, rozwoju umysłowego wychowanków, wprowadzanie ich wtradycję ikulturę narodową oraz wyposażenie wsystem wartości, umiejętności iwiedzy (por. Denek, 1999, s. 15). Zadania przedszkola są wyraźnie sformułowane wprogramach wychowania przedszkolnego. Czytamy wnich, że przekazywanie dzieciom podstawowej wiedzy dotyczącej poznawania siebie inajbliższego środowiska, doprowadzenie do takiego stopnia rozwoju psychofizycznego, by mogły one podjąć naukę wszkole, przygotowanie na poziomie elementarnym do życia wspołeczeństwie, krzewienie dobrych obyczajów, dbałość oczystość języka (por. Łada-Grodzicka, 2001) – to niektóre zadania tej instytucji. Uogólniając, poprzez podejmowane oddziaływania ocharakterze opiekuńczym iedukacyjnym wprzedszkolu zachodzi proces wychowania inauczania, którego nadrzędną wartością jest wszechstronny iharmonijny rozwój dziecka. Innymi słowy, programy wychowania wprzedszkolu ściśle określają cele, zadania ifunkcje tej placówki wobec dziecka, asposoby istopień ich realizacji podlegają kontroli. Założenia programowe iorganizacyjne ukierunkowują praktykę przedszkolną. Wtakim ujęciu, jak powiada M. Karwowska-Struczyk:

program zmierza do zachowania wartości, które już funkcjonują, adziałania pedagogiczne nastawione są na zachowanie ładu społecznego, reprodukcje wartości starszych generacji wgeneracjach młodszych (Karwowska-Struczyk, 2003, s. 58).

Nauczyciel zaś, spełniając narzucone przez program funkcje, jawi się jako osoba realizująca proces wychowania inauczania wprzedszkolu, wprowadzając dziecko wkulturę społeczeństwa poprzez stosowane mechanizmy przemocy symbolicznej.

Wświetle powyższych rozważań można zaryzykować twierdzenie, że nauczyciel jest autonomiczny najczęściej wtoku prowadzenia sytuacji edukacyjnych. To on sam decyduje, jak one przebiegają, jakim celom służą, jakie środki imetody działania należy wykorzystać. Jednak trzeba podkreślić, że przekazywanie dzieciom wiedzy iprzyjmowanie przez nie określonych wzorców zawsze jest podporządkowane normom iuznanym celom społecznym. Proces ten jest związany znarzucaniem znaczeń isposobów postrzegania rzeczywistości, reprodukowaniem pozycji społecznych wtoku transmisji kultury dominującej. Inaczej mówiąc, nauczyciel narzuca interpretację rzeczywistości tej instytucji poprzez wpajanie norm iwartości kulturowych. Chodzi oto, że treści programowe iinne wytyczne, czy zadania ustanowione przez profesjonalistów, decydują otym, co dzieci powinny wiedzieć, jakie umiejętności mają zdobyć, co jest dla nich dobre, aco nie. Zadaniem nauczyciela jest umożliwienie wychowankom uwewnętrzniania tych wartości, kształtowanie postaw wyrażających szacunek dla tradycji, rozbudzenie ciekawości poznawczej oraz rozwijanie zdolności do analizowania irozwiązywania problemów. Przy czym nauczyciel jako organizator tego procesu spotyka się zróżnego rodzaju naciskami iuwarunkowaniami, podlega kontroli władz oświatowych, ma poczucie nieustannego wykorzystywania poprzez dokładanie mu coraz większej ilości powinności zawodowych. Wobec ogromu wymagań stawianych przez władze oświatowe nauczyciel czuje się bezradny, obawia się, czy jest wstanie sprostać wszystkim obowiązkom. Wymowne są słowa K. Schaefera:

nauczyciele czują się odepchnięci, uzależnieni oraz ubezwłasnowolnieni. Ukończyli trudne studia. Być może wyróżnili się szczególnymi naukowymi osiągnięciami. Wielu znich pozakładało rodziny. We wszystkich dziedzinach życia uznawani są za „gotowych” odpowiedzialnych dorosłych – poza wykształceniem. Ono powoduje, że znów muszą odnajdywać się wroli uczniów, którzy bezustannie są osądzani, krytykowani inarażani na niebezpieczeństwa (Schaefer, 2005, s. 17).

Opis ten można odnieść do polskiej rzeczywistości oświatowej. Ale czy nauczyciele szukają sensownych strategii otwierających im inne perspektywy? Czy nie jest słuszna teza, że przepisy irozporządzenia ograniczają raczej swobodę działania wróżnych obszarach przedszkolnej rzeczywistości? Odpowiedzi na te pytania przyniosą analizy wyników badań przedstawione wdrugiej części książki.

Chcę zauważyć, że powyżej przedstawione zjawiska są zreguły determinowane przez sytuację polityczno-społeczną państwa, która zkolei narzuca ogółowi społeczeństwa pewien system wartości. Wygląda to mniej więcej tak: organy nadzorujące stosują przemoc symboliczną wobec podwładnych, ale isami jej doświadczają od swoich przełożonych. Zjednej strony, wykorzystując swój status władzy, narzucają określone schematy, programy działania, standardy, ale zdrugiej sami mają określone zadania ifunkcje do spełnienia wobec instytucji im podległych. Najogólniej – posiłkując się spostrzeżeniami E. Siarkiewicz – można powiedzieć, że grupy nadzorujące ustalają sposoby kontroli jakości pracy nauczycieli (i innych pracowników przedszkola), konsekwencją czego może być zgodność/posłuszeństwo osób podwładnych (nauczycieli) wobec przełożonych, określanych tu jako grupy dominujące. Społeczna iinstytucjonalna kontrola staje się władzą prawomocną, uznaną przez tych, którzy są jej poddani (1999, s. 88).

Władza – nośnik przemocy symbolicznej

Wtym podrozdziale postaram się dokładniej omówić funkcjonowanie władzy wprocesie edukacyjnym.

Jak wynika ztreści zawartych wpodrozdziale „Przedszkole jako instrument imiejsce przemocy symbolicznej”, sfera wpływów nauczyciela jest mocno ograniczona, aw wielu wypadkach nawet pozorna (Klus-Stańska, 1996, s. 81). Nauczyciel, wykonując swój zawód, jest woświacie państwowej przedstawicielem kultury społecznej, uprawomocnionej decyzjami polityki oświatowej. Kultura ta obiektywizuje się przede wszystkim wpostaci odgórnie narzuconych programów nauczania (tamże, s. 81). Te stwierdzenia umacniają nas wprzekonaniu, że nauczyciel podlega władzy organów nadzorujących, ale isam jest wposiadaniu „władzy nauczycielskiej” będącej immanentnym elementem edukacji, upodłoża której leży przemoc symboliczna. Władza, według A. Brühlmeiera, to możliwość podporządkowania sobie zachowania lub losu innego człowieka (Brühlmeier, 2000, s. 50). Autor opisuje trzy formy władzy: osobistą, instytucjonalną istrukturalną. Władza za każdym razem wychodzi od innego podmiotu: wpierwszym wypadku jest to pojedyncza osoba, wdrugim – instytucja, aw trzecim – skuteczne wogólnych zarysach struktury społeczne (tamże). Nauczyciel przedszkola posiada władzę nad dzieckiem, ajednocześnie występuje wroli przywódcy. Ma określone pole do działania, wytyczone iczęsto ograniczone przez innych. Jest narzędziem do spełniania stawianych przez innych wymogów. Brühlmeier mówi, że jest to forma władzy instytucjonalnej istrukturalnej, która wychodzi od podmiotu, jakim jest instytucja oraz struktury społeczne (tamże). Istotą władzy jest także narzucanie idei iprogramów działania, ograniczanie wolności wypowiedzi izachowań, posłuszeństwo iróżnego rodzaju represje (Karolczak-Biernacka, 1996) wżyciu społecznym, także wprzedszkolu.

Władza, jak powiada S. Mieszalski,

jest wpracy nauczyciela narzędziem zawodnym iniebezpiecznym. Zawodnym

–ponieważ wcale nie gwarantuje osiągnięcia tego, czego się chce. Niebezpiecznym

–ponieważ łatwo można doprowadzić do tego, czego się nie chce (1997, s. 56).

Niezależnie od tego, jest narzędziem niezbędnym wpracy pedagogicznej, podstawą, na której opiera się wychowanie (por. tamże; Brühlmeier, 2000, s. 56) inośnikiem przemocy symbolicznej wywierającym znaczny wpływ na funkcjonowanie placówki oświatowej, jaką jest przedszkole. Inaczej mówiąc:

wychowawca musi mieć możliwość oddziaływania na dziecko, musi wpewnej formie – mieć nad dzieckiem władzę (Brühlmeier, 2000, s. 56).

Trzeba jednak przyjąć, że nauczyciel, który zdaje sobie sprawę zdestrukcyjnego działania władzy wrelacjach zwychowankami, nie wykorzystuje jej wsposób zagrażający ich rozwojowi, to znaczy nie nadużywa jej, nie demonstruje inie udowadnia swojej „wyższości” nad dziećmi. Idzie raczej oto, aby władza była poparta autorytetem będącym wyrazem dobrowolnego uznania przez dzieci kierownictwa nauczyciela, opartego na przeświadczeniu, że jego działanie ma na uwadze faktyczne dobro dziecka (Sylwestrowicz, 1996, s. 113).

Wgruncie rzeczy to, co zostaje dzieciom narzucone – jak twierdzi M. Foucault – jest zinternalizowane iuprawomocnione jako indywidualne, wewnętrzne iwłasne. Dziecko, według tego autora, uczy się posłuszeństwa wobec norm, które są narzucane przez nauczycieli, tzw. wewnętrznych nadzorców. Przyznaje temu rangę „normalności”, co zmusza do podporządkowania się owym normom iprzekonaniom (za: Feinberg, Soltis, 2000, s. 67). Gdy wychowankowie nie chcą się podporządkować, nauczyciel niekiedy ucieka się do różnorodnych form nacisku, czy zastraszenia, co wświetle przemocy symbolicznej nabiera destruktywnego charakteru.

Jak wynika zpowyższych rozważań, przedszkole ze względu na strukturę pracy, zobowiązuje do stawiania nauczycieli ipodopiecznych wrelacjach władzy ipodporządkowania, czyli wstosunkach instrumentalnych. Jak pisze E. Siarkiewicz:

obecność prawno-racjonalnej władzy wprzedszkolu iprzemocy symbolicznej zj ednej strony zniewala iogranicza wszystkich użytkowników przedszkola, zdrugiej zaś – tworzy instytucję stabilną, bezpieczną, gwarantującą realizację ogólnie pożądanych iustalonych zadań (Siarkiewicz, 1999, s. 89; podkr. M. F.-Sz.).

Autorka wskazuje jednak na niekorzystną sytuację dzieci, którym zabrania się zachowań spontanicznych, ogranicza możliwość ekspresji poprzez opracowywane scenariusze, plany, rygor dnia codziennego (tamże, s. 89). Sygnalizowany stan rzeczy może doprowadzić do wojny edukacyjnej (Komar, 1996, s. 139 in.), wktórej po jednej stronie będzie się znajdować pozytywna psychokreacja dzieci, apo drugiej – ograniczenia spowodowane wymogami instytucjonalnymi nauczycieli.

Wszystko, co do tej pory zostało powiedziane, ma podkreślić, że przemoc symboliczna jest komponentem ukrytego systemu wychowania iedukacji. Zjawisko to jest nieświadomie wbudowane worganizację pracy przedszkola. Zgodnie zteorią P. Bourdieu, zatrudniony nauczyciel jest specjalistą wswojej dziedzinie, ale ojego wykształcenie zadbali inni eksperci uprawnieni do wdrażania prawomocnej kultury (Bourdieu, 2001, s. 114), której żaden zuczestników procesu edukacyjnego nie kwestionuje. Nauczyciel ogranicza się do powtarzanego ipowtarzalnego komentarza autorytetów, głosi „na co dzień” treści nie przez niego samego wytworzone (tamże, s. 116).

Działa tak zupełnie nieświadomie, za pomocą określonej teleologii, treści, form, zasad imetod wychowania.

Nietrudno też zauważyć, że to nauczyciele ustanawiają zasady życia społecznego, wszelkie normy isposoby zachowań, organizują zabawy izajęcia uczą języka, aranżują przestrzeń dydaktyczną do działalności iaktywności wychowanków. Dziecko musi się podporządkować tym wymaganiom, bo chcąc czy nie chcąc […] żyje wświecie zdefiniowanym przez jego rodziców inauczycieli wprzedszkolu (Berger, Luckman, 1996, s. 191; podkr. M. F.-Sz.).

Działania te opierają się na wielu ukrytych założeniach, zktórych ani nauczyciele, ani dzieci nie zdają sobie sprawy.

Inaczej mówiąc, działania edukacyjne nauczycieli są wyznaczane przez totalitaryzm utajony, kiedy rządząca większość będąca wposiadaniu władzy za pomocą aparatu państwowego forsuje swój światopogląd (Woronowicz, 1999, s. 54; podkr. M. F.-Sz.).

Konkludując, mechanizm przemocy symbolicznej jest „wpasowany” wproces edukacyjny, niezależnie od tego, wjakich warunkach on przebiega. Wdużym uproszczeniu można powiedzieć, że nie ma znaczenia, czy proces edukacyjny będzie oparty na dyscyplinie iprzymusie, czy na zasadach demokracji – zawsze będzie się odbywać przy udziale przemocy symbolicznej. Zjawisko to pojawia się również tam, gdzie realizacja celów ma wymiar zarówno przedmiotowy (realizacja głównie programu), jak ipodmiotowy (liczenie się zzamiłowaniami, potrzebami iwłaściwościami rozwojowymi dzieci). Trzeba jednak pamiętać, że urzeczywistnianie funkcji izadań wychowawczych wymaga ustalenia irespektowania określonych procedur, tak aby odpowiadały celowi wychowania, jakim jest wspomaganie iukierunkowanie rozwoju dziecka zgodnie zjego potencjałem. Istnieje jednak obawa, że zbyt wiele przepisów inarzuconych schematów działania będzie niszczyć indywidualność nauczycieli wdziałaniach edukacyjnych, co może spowodować, że będą oni nieadekwatnie reagowali do sytuacji zachodzących wprzedszkolu, wykorzystując wpracy nierozwojową przemoc symboliczną. J. Bińczycka twierdzi, że jeżeli wychowawca będzie widział wdziecku dopiero zadatek na człowieka, awięc istotę bez większych praw, awychowanie będzie traktować jako urabianie tego „materiału” według własnego programu, według własnych potrzeb (w tym potrzeby dominacji), będzie głównie dążył do wychowania wposłuszeństwie – to będzie on nosicielem programu zniewolenia człowieka. Może przy tym nie zdawać sobie sprawy znastępstw tych dążeń czy działań (1997, s. 35).

Są to działania ocharakterze przemocy symbolicznej, podczas której dziecko jest urabiane ikształtowane według ustalonych wzorów, przede wszystkim posłuszeństwa ipodporządkowania.

Podsumowanie

Wtym rozdziale chciałam pokazać, że wiedza ipodstawowe relacje społeczne wprzedszkolu, wzorce kultury są reprodukowane przez przemoc symboliczną. Mechanizm tej przemocy jest ugruntowany przez posiadanie autorytetu pedagogicznego oraz strukturę władzy, która spełnia się wokreślonej relacji, kreującej wiarę wprawomocność słów wypowiadających je osób ifunkcjonuje otyle tylko, oile ci, którzy jej podlegają, uznają tych, którzy ją sprawują (Bourdieu, 2001, s. 139).

Nauczyciel działa więc pod nieustanną presją: składają się na nią zjednej strony niekończące się wymagania przełożonych, realizacja programów, uczestnictwo wżyciu placówki, stanowienie wzoru osobistego wplacówce ipoza nią, zdrugiej strony dylemat własnego sumienia pedagogicznego „uczyć czy nauczać”, „zbuntować się czy siedzieć cicho”, nacisk środowiska społecznego, „aby dzieci były piękne, mądre izdrowe” (Nalaskowski, 1997).

 1 Wbadaniach polskich zob. np. opracowania teoretyczne rekonstruujące koncepcję przemocy symbolicznej: A. Kłoskowska (1980, 1981, 1990); A. Sawisz (1978, 1989); M. Jacyno (1993). Do stanowisk tych autorów nawiązuję wróżnych miejscach książki.
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