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Tarzycjusz Buliriski, Marta Rakoczy

Instytut Archeologii i Etnologii UG,
Instytut Kultury Polskiej UW

ANTROPOLOGIA SZKOLY:
TRADYCJE, POSTULATY, INSPIRACJE

Badanie edukacji moze by¢ dla spoleczeristw zlozonych tym,
czym byly badania religii dla spoleczeristw nazywanych przez

antropologow w rozny sposob, jako ,proste”, ,zimne” czy
elementarne”.

Dale E Eickelman, The Art of Memory, ,,Comparative Studies
in Society and History” 1978, nr 20 (4), s. 485

Instytucje edukacji formalnej oraz ich reformy sa, jak wiadomo, jednym z naj-
bardziej poruszajacych opini¢ publiczng tematéw debat akademickich i pozaaka-
demickich, toczonych gtéwnie we wspdiczesnych spoleczenistwach z kregu kultury
euroamerykanskiej, ale takze w obrebie kultur wywodzacych si¢ z innych tradycji
cywilizacyjnych. I nic w tym dziwnego, skoro sg to podstawowe instytucje odtwa-
rzania i transformacji okre§lonych wzorcéw kulturowych, miejsca systematyczne-
go wspotksztaltowania dzisiejszych spoteczenistw pod wzgledem intelektualnym,
etycznym i politycznym. Choé szkolnictwo cieszy si¢ duzym zainteresowaniem
innych niz antropologia dyscyplin, takich jak pedagogika czy socjologia edukacji',
to jego kulturowy wymiar jest stosunkowo mato obecny w polskiej refleks;ji antro-

! Nie sposob tutaj wymieni¢ wszystkich autoréw, ktdrzy w polskiej humanistyce podej-
mowali watek kulturowych wymiaréw szkoly. Rodzime pedagogika i socjologia edukacji maja
bogata tradycje w tym wzgledzie. Z prac o charakterze pogranicznym z pewnoscig nalezy jednak
przywotaé ksiazki Zbigniewa Kwiecifiskiego i Lecha Witkowskiego (np. Nieobecne dyskursy,
t. 1—6, red. Z. Kwiecinski, Torun 1991—2000; Spory o edukacje, red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski,
Warszawa 1993) oraz studia Tomasza Szkudlarka i Zbyszka Melosika (np. T. Szkudlarek, Media,
Krakéw 1999; Z. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, tozsamosc i edukacja, Krakow 1998; Z. Me-
losik, Teoria i praktyka edukacji wielokulturowej, Krakow 2007). Warto tez wspomnie¢ o studium
Alicji Wrzesifiskiej po§wigconemu funkcjonowaniu szkoly w Afryce (Oswiata i proces zmian spo-
lecznych w Czarnej Afryce, Warszawa 1986).
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pologicznej. Niniejszy tom ma wigc ambicje do$¢ nieskromne: w pelni wprowadzi¢
te problematyke do szeroko rozumianej, rodzimej antropologii.

Swiadomi wielu napig¢, jakich $wiadkami byly i sa wszystkie instytucje eduka-
cyjne, dalecy jesteSmy od budowania jakiejkolwiek panoramicznej i jednowymia-
rowej wizji tego, czym sg wspodlcze$nie zaréwno edukacja, jak i szkota. A jednak
spoSrod wielu og6lnikdw na ich temat jeden wydaje si¢ stuszny: w ciagu ostatnich
okolo dwustu lat, w zwigzku z postgpujacym i coraz skuteczniejszym wprowadza-
niem obowigzku szkolnego?, doszto do ukonstytuowania si¢ masowego szkolnictwa
publicznego w wickszosci zamieszkalych rejonow naszego globu, a szkota stata si¢
jedna z podstawowych instytucji wychowawczych, nie tylko decydujaca o spolecz-
nej inicjacji jednostki i czgsto o jej dalszych losach, ale takze wplywajaca na wigk-
szo$¢ jej codziennych dziatan i obowigzkow do czasu zdobycia przez nig spotecznej
samodzielnoSci. Dla czeSci §wiata szkota i przedszkole sa obecnie podstawowymi,
cho¢ rzecz jasna nie jedynymi, instytucjami wychowawczymi. Inne za$ instytucje
wychowawcze, jak chocby rodzina, w coraz wigkszym stopniu koncentrujg swoje
wysitki na tym, by dziecko osiggneto powodzenie w szkole, ktore — jak glosi jeden
z mitdéw zywotnych w dominujacych §rodowiskach zachodnich demokracji — ma
si¢ przektada¢ na tzw. zyciowy sukces. Fakty te sg istotne nie tylko dla antropo-
logow edukacji czy tez antropologéw szkoly, ale rowniez dla antropologdéw jako
takich. Antropologia szkoly rozumiana tak jak w tym tomie przestaje by¢ waska
subdyscypling badan antropologicznych, zajmujaca si¢ okreslonym wycinkiem
rzeczywistoSci kulturowe;j. Staje si¢ perspektywa uprawiania antropologii w ogdle,
zgodnie z klasyczng juz dyrektywa Della Hymesa uznajacego antropologiczne ba-
dania edukacji za klucz do badania kultury.

Tradycje

Na poczatek wskazemy dwie tradycje badawcze, ktdre pomogty w formowaniu
proponowanego tutaj sposobu uprawiania antropologii szkoly: antropologi¢ i et-
nografie edukacji. Rzecz jasna, nie jest to obraz kompletny i wyczerpujacy. W tym
miejscu przyblizymy jedynie kluczowe dla nas nurty i inspiracje, aby pokazac, jaka
jest geneza tak rozumianej antropologii szkoly i czym si¢ ta perspektywa r6zni od
wczesniejszych propozycji.

Antropologia edukacji to subdyscyplina antropologii amerykanskiej, zajmu-
jaca si¢ podobienstwami i r6znicami migdzy sposobami wychowania w rozmai-
tych kulturach. W ramach niej na poczatku lat 60. XX wieku powstat nurt, ktory

2 Wwielu krajach europejskich obowigzek szkolny usitowano wprowadzié¢ juz w wieku XVII
i XVIII (w Polsce taki postulat zgtaszat chocby Andrzej Frycz Modrzewski w dziele O naprawie
Rzeczypospolitej z 1555 roku), ale udawalo si¢ to jedynie czgéciowo i czgsto bylo zawieszane.
Systematyczne wprowadzenie obowiazku szkolnego wiaze si¢ przede wszystkim z wiekiem XIX.
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skoncentrowat si¢ na funkcjonowaniu szkoly we wspolczesnych spoteczenstwach
z kregu kultury euroamerykanskiej, ze specjalnym uwzglednieniem Standw Zjed-
noczonych®. Warto jednak pamietac, ze antropologiczne i etnograficzne badania
edukacji nie byly w drugiej polowie XX wieku domeng wylacznie amerykanska.
Przeciwnie, rozwijaly si¢ we Francji, Wielkiej Brytanii, Niemczech, krajach skandy-
nawskich, Brazylii, Argentynie, Meksyku i Japonii, a w zwigzku z innym zapleczem
kulturowym, ideowym i instytucjonalnym w kazdym z tych kontekstéw miaty nieco
inng specyfike. Przyktadowo, jesli w Stanach Zjednoczonych wyrastaly z badan
szkolnictwa oraz zwigzanych z nim napi¢€ etnicznych, to w krajach skandynawskich
przede wszystkim z badafh nad wychowywaniem dzieci w instytucjach pozaszkol-
nych; jesli w Niemczech definiowano je w opozycji do antropologii filozoficznej, to
w Wielkiej Brytanii przede wszystkim poprzez sprzeciw wobec klasycznej socjologii
edukacji.

Cho¢ za jedna z pierwszych monografii §ciS§le dotyczacych antropologii edu-
kacji uchodzi klasyczna praca Margaret Mead Dojrzewanie na Samoa (1928),
to pierwszym badaczem, ktOry zaczal konsekwentnie postugiwac si¢ pojeciem
antropologii edukacji, byl George D. Spindler, traktowany do dzi§ jako ,,0jciec
zatozyciel” tej dyscypliny, jej naczelny teoretyk i niestrudzony redaktor tekstow
w ramach niej powstajacych. Definiowatl on edukacje jako ,,$wiadoma interwen-
cje”* w proces nauczania. Namawial kolejne pokolenia antropologéw do badania
tego, co dzieje si¢ w szkole, poniewaz podobnie jak Dell Hymes uwazal, ze eduka-
cja jest gléwng instytucja pozwalajaca uchwyci¢ procesy odtwarzania i tworzenia
kultury in statu nascendi. Wystgpowal przeciwko szkodliwym uogdlnieniom na
temat zaréwno wychowania, jak i szkoly. Krytykujac innych zajmujacych si¢ do-
tychczas tym przedmiotem za to, ze koncentruja si¢ nie tyle na tym, jak jest, ile na
tym, jak by¢ powinno’, Spindler ktadt nacisk na lokalnos¢, kontekst i etnograficzny
szczeg6l. W badaniach nad kulturowym wymiarem procesdéw sformalizowanego
wychowania akcentowal ich ,,milczace i ukryte” przestanki: to, co nie ujawnialo si¢
w formutowanych wprost zasadach pedagogiki, programach nauczania oraz w tek-
stach podrecznikdéw®. Przede wszystkim jednak podkre§lat konieczno$¢ uprawiania

3 Oczywiscie nie oznacza to, ze wcze$niej antropolodzy nie poruszali tematu szkoly i edu-
kacji. Byly to jednak prace pozostajace na uboczu gltéwnych studiéw poszczegdlnych badaczy,
bedace raczej przyczynkiem do ich tworczoSci niz rozbudowang propozycja teoretyczng, kto-
ra mogtlaby stuzy¢ takze dzisiejszym antropologom jako inspiracja. Zob. np. klasyczne teksty
Margaret Mead: Our Educational Emphases in Primitive Perspective, ,,The American Journal of
Sociology” 1943, t. XLVIII; The School in American Culture, Cambridge 1950.

* G.D. Spindler, L. Spindler, Issues and Applications in Ethnographic Methods, [w:] tychze,
Interpretive Ethnography of Education: At Home and Abroad, New York 1987, s. 3.

5 Tamze, s. 2.

% Tamze, s. 3.
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antropologii refleksywnej’, skierowanej na zrozumienie macierzystej kultury an-
tropologa, a jednocze$nie czerpiacej swoj refleksywny potencjat z miedzykulturo-
wych poréwnan. To wtasnie dzieki temu postulatowi amerykanscy antropolodzy
edukacji od poczatku zajmowali si¢ grupami odrozniajacymi si¢ kulturowo od
gtéwnego nurtu spoteczenstwa narodowego Standéw Zjednoczonych: najpierw byli
to Indianie poéinocnoamerykafscy, pozniej za§ migranci z Azji, Europy, Ameryki
Srodkowej i Poludniowej czy Afryki. Problem, ktéry nurtowal badaczy, dotyczyt
adaptacji tych grup do spoleczenstwa narodowego. Pytano, w jakim stopniu eduka-
cja szkolna realizowana w grupach odmiennych kulturowo od spoteczefistwa ame-
rykaniskiego podtrzymuje ich ciggtos$¢ spoteczng i w jakim pomaga im zaadaptowac
si¢ do niego? Czy szkota ulatwia ten proces, czy utrudnia, a moze uniemozliwia?
Odpowiedzi podazaly w dwdch kierunkach. Po pierwsze, wykazywano, ze edukacja
szkolna tworzy przepas$¢ migdzypokoleniowa. Dzieci z grup odmiennych etnicznie,
uczestniczac regularnie w zajeciach szkolnych, przyswajaly sobie wzorce kulturowe
wtlaSciwe dla spoleczefistwa amerykafiskiego, natomiast nie poznawaly wystarcza-
jaco dobrze wzorcow kulturowych swojej grupy, poniewaz nie uczestniczyly w petni
w transmisji tzw. tradycyjnej wiedzy w ramach edukacji nieformalnej. W efekcie
nastgpowalo zerwanie przekazu wzorcdéw kulturowych i nie tylko kultura grupy
zaczynala si¢ zmienia¢ (akulturacja), ale takze sama grupa tracita swoja spoisto$¢
spoteczng i funkcjonalng jednos¢ (anomia spoteczna). Szkota oznaczala wigc tutaj
zakl6cenie rownowagi dziatania systemu spotecznego. Po drugie, dowodzono, ze
w wyniku funkcjonowania szkoly dzieci z grup mniejszoSciowych nie odnosity suk-
cesu edukacyjnego. Nie byly w stanie liczniej zdobywaé wyksztatcenia na poziomie
szkol Srednich i wyzszych, a tym samym nie do$wiadczaly awansu spotecznego,
z rOznych przyczyn: obiektywnych (np. z powodu rdéznic we wzorcach kulturo-
wych determinujacych interakcje jezykowe w klasie szkolnej) lub subiektywnych
(np. z powodu niecheci ucznidéw do szkoly, ktora kojarzyta si¢ im z dominujaca
kulturg biatych). W efekcie szkolnictwo reprodukowalo zia sytuacje spoteczno-kul-
turowg grup mniejszoSciowych. Mozna wigc rzec, ze ujecie szkoly w antropologii
edukacji charakteryzowalo si¢ podejsciem funkcjonalnym (w metodologicznym
znaczeniu tego terminu, a nie tylko jako orientacji teoretycznej). Szkota byta ba-
dana jako cze$§¢ wigkszej caloéci (spoteczefistwa amerykanskiego, spoltecznosci
mniejszo$ciowej) i analizowana przez pryzmat funkcjonalnosci wzgledem systemu.
Nic wigc dziwnego, ze pomimo zmian teoretycznych, jakie zachodzity w ramach
tego nurtu na przestrzeni lat (od psychokulturalizmu, poprzez etnometodologie,

7 Postugujemy si¢ Swiadomie innym przektadem terminu reflexive anthropology niz przektad
dominujacy w polskiej literaturze przedmiotu: ,,antropologia refleksyjna”. Termin ,,antropolo-
gia refleksywna” wydaje nam si¢ ttumaczeniem mniej wartoSciujacym, poniewaz nie implikuje
bezrefleksyjnosci klasycznej antropologii, a jednoczes$nie oddaje istotng wtasno$¢ zwrotu reflek-
sywnego: §wiadomos¢, ze przedmiot badan i ich podmiot wzajemnie na siebie oddziatuja.
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az po perspektywe studidow kulturowych®), jego zasadnicza perspektywa nie ulegata
przeobrazeniom, za$ udzielane odpowiedzi sytuowaly si¢ gdzieS na skali rozpigtej
pomiedzy pesymizmem (niemozno$¢ unikniecia dysfunkcjonalnoSci szkoly) a opty-
mizmem (poszukiwanie nadziei w oporze stawianym panstwowej edukacji i w od-
dolnym nadawaniu znaczen na pozor uniformizujacym praktykom edukacyjnym)’.

Drugg istotng tradycja badawczg jest tzw. etnografia edukacji, sytuujaca si¢
na styku pedagogiki i antropologii, w wigkszoSci swoich odston prezentujaca in-
terakcjonistyczne podejScie do badania tego, co si¢ dzieje w klasie szkolnej. Jak
wszystkie inne orientacje zakotwiczone w interakcjonizmie jest nakierowana na
zrozumienie perspektywy aktoréow spolecznych tworzacych szkole¢ i tego, w jaki
sposdb konstruuja oni sensy spoleczne szkolnych wydarzen. Dla proponowanej
tu perspektywy antropologii szkoly wazny jest wszakze nie caly ten nurt badan,
lecz praca jednego z jego przedstawicieli, a mianowicie pedagoga o wyksztalceniu
antropologicznym — Petera McLarena, ktéry przeprowadzit etnograficzng analize
katolickiej szkoly w Toronto'®. W podejsciu McLarena badania nad szkota kon-
centrujg si¢ na jej wymiarze rytualnym: na szkolnych zachowaniach i symbolach.
W swoich pracach probuje on pokazaé, jak szkota oddzialuje na uczniéw na po-
ziomie stricte cielesnym, jak ,,wdrukowuje” wartoSci i symbole w ciala i emocje
swoich wychowankéw. Zaleta podejScia McLarena jest spojrzenie na szkole nie
przez pryzmat przekazywanej wiedzy i realizowanego programu nauczania, lecz

8 Zob. R. McDermott, J.D. Raley, The Ethnography of Schooling Writ Large, 1955—2010,
[w:] A Companion to the Anthropology of Education, red. B.A.U. Levinson, M. Pollock, Oxford
2011.

® Zob. np. A. Beals, G.D. Spindler, L. Spindler, Culture in Process, New York 1973;
G.D. Spindler, Education and Culture: Anthropological Approaches, New York 1963; Education
and Cultural Process. Toward Anthropology of Education, red. G.D. Spindler, New York 1974;
Doing the Ethnography of Schooling: Educational Anthropology in Action, red. G.D. Spindler, New
York 1982; H.F. Wolcott, A Kwakiutl Village and School, New York 1967; M.L. Wax, R.H. Wax,
R.V. Dumont Jr., Formal Education in an American Indian Community, Long Grove IL 1989;
S.U. Philips, The Invisible Culture: Communication in Classroom and Community on the Warm
Springs Indian Reservation, Long Grove IL 1993. Na marginesie mozna dodac, ze antropologia
edukacji ma tu wiele wsp6lnego z socjologia edukacji i pedagogika krytyczna, a zwlaszcza z teorig
reprodukgji i teorig oporu. Czasami inspiracje s wrecz namacalne, jak w koncepcji Johna Ogbu,
ktora de facto jest wariantem koncepcji Paula Willisa. Ogbu naczelng kategorig klasy spotecznej
zastepuje kategorig rasy. Zob. J. Ogbu, Minority Education and Caste: The American System in
Cross-Cultural Perspective, San Diego 1978.

10 Moéwimy tu o weczesnym etapie tworczosci McLarena, ktorego sztandarowa pracg jest
doktorat: Schooling as a Ritual Performance: Towards a Political Economy of Educational Symbols
and Gestures, London 1986 (zob. tez: tegoz, Life in Schools: An Introduction to Critical Pedagogy
in the Foundations of Education, New York 1989; tegoz, Rytualne wymiary oporu — blaznowanie
i symboliczna inwersja, ttum. P. Kwiecinski, [w:] Nieobecne dyskursy, dz. cyt., t. 1). Na nastgpnym
etapie swojej tworczoSci McLaren odszedl od badan empirycznych i stal si¢ jednym z gtéwnych
teoretykdw, a zarazem dzialaczy spoleczno-politycznych lewicowo ukierunkowanej pedagogiki
krytyczne;.
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poprzez codzienne praktyki rytualne, ktére powoduja, ze w ciatach i glowach
ucznidw trwa ciagly konflikt migdzy kulturg szkoly, narzucang im przez nauczy-
ciela, a kulturg ulicy, reprezentujaca Swiat kultury popularnej i zycie na zewnatrz
szkoty. To za$, czego brakuje w tej perspektywie, to rozszerzenie badan poza szkote
(McLaren uznaje, ze szkola jest tam, gdzie stoi budynek szkolny i odbywaja si¢
lekcje) oraz traktowanie edukacji inaczej niz jako sposob odtwarzania (wprawdzie
cielesnego) okreslonych wartosci. I chociaz znajduja si¢ w jego analizach naprawde
inspirujace fragmenty o wytwarzaniu nowych znaczen przez poszczegoOlnych akto-
row spotecznych (np. passusy o tzw. kulturze bdlu, czyli swiadomym wystawianiu
sie niektorych ucznidéw na szykany ze strony nauczyciela), to brakuje tam catoscio-
wego ujecia rzeczywistosci pozaszkolnej (kultury ulicy), w ktorym mozna by §ledzi¢
zaréwno jej logike, jak i procesy adaptowania i oswajania poszczegdlnych elemen-
téw praktyki szkolnej. W zwiazku z McLarenem warto tez wspomnie¢ o Ivanie
Illichu i jego ciagle niedocenianej pracy Odszkolnic spoleczeristwo'!, w ktorej poja-
wia si¢ wlasnie watek rytualny i obraz szkoty jako instytucji kulturowej, a nie tylko
edukacyjne;j.

Postulaty

Jaka zatem perspektywe uprawiania antropologii szkoly prezentujemy w ni-
niejszym tomie?

Po pierwsze, proponujemy wtasciwg dla wszelkiego postepowania antropolo-
gicznego relatywizacje, w tym przypadku instytucji szkoly oraz wielu powigzanych
z nig kategorii. Relatywizacja ta powinna, naszym zdaniem, odbywa¢ si¢ nie tylko
poprzez konfrontacje europejskich systeméw edukacyjnych z kulturami pierwotnie
oralnymi, w ktorych instytucja szkoly byla nieznana, a socjalizacja opierata si¢ na wie-
ziach nieformalnych oraz praktykach przestrzennie i czasowo nieodseparowanych
od innych praktyk zycia codziennego. Powinna wynikac takze z zestawiania europej-
skich instytucji z instytucjami kregéw kulturowych, w ktérych szkolnictwo istniato,
ale przybierato inng posta¢ (jak chocby w Chinach, krajach islamskich czy diasporze
zydowskiej), i z roznymi formami szkolnictwa pojawiajacymi si¢ w toku rozwoju kul-
tury europejskiej, czesto pozostajacymi wzgledem siebie w napieciu. Jak wiadomo,
w zadnym kraju europejskim nigdy nie bylo jednolitego systemu szkolnictwa: istnialo
szkolnictwo prywatne i publiczne, dobrowolne i przymusowe. W kazdym z tych przy-
padkoéw inne wartoSci byly wazne w procesie edukacyjnym. Dominujace w ostatnich
dziesigcioleciach powiazanie szkolnictwa z egalitarno$cia, indywidualizmem, mobil-
nofcia, konkurencyjnoscia i przekonaniem, ze umiejetnosci zdobyte w szkole maja
charakter prywatny, stuza bowiem jednostce do wyboru wiasnych celéw i osiagnigcia
ich, ma stosunkowo krotka tradycje w naszym kregu cywilizacyjnym. Przez znaczng

1. Ilich, Odszkolnic spoteczeristwo, thum. L.. Mojsak, Warszawa 2010.
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cze$¢ historii kultury europejskiej szkoly mialy charakter elitarny, a nie egalitarny
(jeszcze w XVIII i XIX wieku konserwatysci wyrazali niepokoj, czy nalezy ksztalci¢
masy, skoro i tak powinny one zajmowac si¢ praca fizyczna). Zmienialy si¢ tez pogla-
dy na to, czemu szkoty powinny stuzy€ i jaki podmiot spoteczny powinny stwarzac.
Reformacja doprowadzita do stworzenia idei nieelitarnego szkolnictwa jako insty-
tucji religijnej, umozliwiajacej zbawienie. OSwiecenie przynioslo koncepcje szkoty
Swieckiej, podporzadkowanej doczesnej emancypacji politycznej i intelektualne;.
W wieku XIX narodzita si¢ idea edukacji masowej, ktorej gléwnym zadaniem byto
tworzenie spoteczenstwa narodowego, przemystowego i obywatelskiego. W wieku
XX pojawia si¢ za$ mysl, ze edukacja powinna stuzy¢ przede wszystkim sprawne-
mu poruszaniu si¢ jednostki na rynku pracy i w Swiecie konsumpcji; z oczywistych
wzgledow politycznych mysl ta dfugo nie mogta byé zrealizowana w Europie Srod-
kowo-Wschodniej. Rzecz jasna, powyzsza charakterystyka nie uwzglednia nie tylko
wielu zrealizowanych i niezrealizowanych, alternatywnych projektow edukacyjnych,
ktore kwestionowaly i kwestionuja zalozenia lezace u podstaw nurtéw dominujacych,
ale takze tego, jak dominujace nurty edukacyjne byly i sa przechwytywane przez lo-
kalnych aktoréw. Jak widaé, postulowana tu relatywizacja kategorii szkoty wymaga
radykalnego zwrotu refleksywnego w antropologii. Konieczny jest takze mariaz an-
tropologii z historig, pozwalajaca uchwyci¢ zmienno$¢ wartosci, praktyk i wyobrazen
wpisywanych w szkote nowozytna.

Po drugie, ktadziemy nacisk na metodologiczny antyesencjalizm oraz na zerwa-
nie z wszelkimi dychotomiami, nadal wplywajacymi na studia nad edukacja i narzu-
cajacymi poglad, ze szkoly sg z istoty narz¢dziami emancypacji badzZ zniewolenia.
Przyjmujemy, ze w r6znych kontekstach kulturowych i historycznych szkoty mogty
i mogg spetniaé bardzo zréznicowane funkcje, a niezaleznie od funkcji dominuja-
cych mogly i nadal moga by¢ r6znorako wykorzystywane przez grupy i jednostki.
Szkolnictwo, wbrew wielu nadal popularnym ideologiom, nie oznacza po prostu
emancypacji spotecznej i indywidualnej. Przyktadowo, szkoly publiczne w dziewiet-
nastowiecznej Wielkiej Brytanii nie stuzyly wyzwalaniu, lecz wzmacnianiu spotecz-
nej produktywnosci przez tworzenie habitusu zdyscyplinowanej i przewidywalnej
jednostki, pracujacej w ramowym uktadzie godzin, pod kontrolg formalnego au-
torytetu, w warunkach konkurencji oraz w zgodzie z warto$ciami wtasciwymi dla
wspOlnoty wyobrazonej. A jednak, wbrew chwytliwemu sformutowaniu Pierre’a
Bourdieu i Jeana Claude’a Passerona, szkoly nie istnieja jedynie po to, by reprodu-
kowacé okreslong strukture spoteczng. Przeciwnie, w wielu kontekstach kulturowych
okazuja si¢ narzedziem faktycznej emancypacji, czego spektakularnym przyktadem
jest stworzony przez brazylijskiego edukatora Paula Freire program alfabetyzacji,
rozumianej jako nauka krytycznej piSmiennosci oraz intelektualnego i politycznego
przekraczania uwarunkowan jednostkowej i zbiorowej egzystenciji.

Po trzecie, uwazamy za konieczne powigzanie szkoly z innymi instytucjami
kulturowymi (rodzina, pafstwem, religia itp.) oraz sferami spolecznego funk-
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cjonowania (polityka, gospodarka itp.), a zatem — zastosowanie perspektywy
uwzgledniajacej zaréwno poziom mikro-, jak i makroanalizy. Uznajemy, ze szkota
jest zapoSredniczona i wspoliksztattowana przez czynniki sytuujace si¢ poza nia,
w szczegllnosci przez kosmologie, ontologie, struktury spofeczne i gospodarcze.
Innymi stowy, postulowana tu antropologia szkoty w opozycji do klasycznej, Spin-
dlerowskiej lub Hymesowskiej, nie powinna dotyczy¢ wytacznie tego, co dzieje si¢
w klasie szkolnej lub w szkolnym budynku. Wymaga ona nie tylko badania stron
i for6w internetowych, placow zabaw, domdw rodzinnych, ministerstw oraz posta-
nowien organizacji o zasiegu globalnym (UNESCO, Banku Swiatowego itp.). Do
jej realizacji konieczne jest przyjrzenie si¢, cz¢sto niewypowiedzianym, koncep-
cjom np. osoby, wiedzy, pracy, rodziny i wytwarzajacym je relacjom mi¢dzy ludZmi.
W tym celu, rzecz jasna, nalezy sproblematyzowac kategori¢ terenu antropologicz-
nego, ktory przestaje by¢ czym$ wyraznie zlokalizowanym czasowo i przestrzennie,
przeksztalcajac sie nieodwolalnie w forme heterogeniczng, angazujaca réznorodne
metodologie wiasciwe dla okre$lonych sfer dziatania kulturowego.

Po czwarte, uznajemy, ze szkola to nie tylko okre§lony aparat biurokratyczny,
jawnie deklarowany program, korpus wiedzy oraz instrukcje ujawniane chocby
w podre¢cznikach metodycznych skierowanych do szkolnego personelu. Szkofa to
przede wszystkim praktyki kulturowe, zwigzane nierzadko z wiedza ukryta: okres-
lonym habitusem jako siecig dyspozycji nie tylko intelektualnych, ale takze ciele-
snych, percepcyjnych i emocjonalnych. Analiza szkoly wymaga wigc zbadania nie
tylko podrecznikow, programow i rozporzadzen ministerialnych, ale takze tego, co
dzieje sie¢ w szkole jako swoistym Srodowisku kulturowym. Oznacza to koniecznos¢
antropologicznej interpretacji zaréwno dyskursow towarzyszacych szkole (domi-
nujacego i marginalizowanego), jak i — a moze przede wszystkim — subtelnych,
czesto niedyskursywizowanych praktyk realizowanych, negocjowanych, przeksztat-
canych w trakcie procesu edukacyjnego. Probujemy uchwyci¢ konstelacje praktyk
kulturowych zwigzanych ze szkota, poniewaz chcemy unikna¢ tez innych niz juz
wymienione dychotomii: nauczyciele versus uczniowie, struktura versus antystruk-
tura, strategie versus taktyki, ,,system” versus edukacyjna kontrkultura.

Po piate, postulowana przez nas metodologia ma charakter antydetermini-
styczny. Uznajemy, ze podmioty procesu edukacyjnego nie sg biernymi narz¢dzia-
mi spolecznej i kulturowej produkcji, a szkoly nie sa jedynie ekspozyturami syste-
mu polityczno-ekonomicznego. Szkota oznacza dla nas przede wszystkim praktyki,
w ktore zaangazowanych jest wielu aktor6w, majacych réznorakie cele i dyspo-
nujacych rozmaitymi znaczeniami. PodejScie to jest tozsame z przekonaniem, ze
wszelkie dziatania spoteczno-kulturowe sg przedmiotem improwizacji ich aktoréw,
ktorej specyfika polega na dziataniu w obr¢bie okreS§lonych ram instytucjonalnych,
wobec nich badZ w opozycji.

Po szoste, postulujemy, by antropologia szkoly przestata by¢ traktowana
wylacznie instrumentalnie w stosunku do biezacej praktyki edukacyjnej. Antro-
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pologia szkoty nie powinna by¢ jedynie narzedziem legitymizowania lub rewido-
wania obecnych systemow edukacyjnych, wynikajacym z dominujacych trendow
spoleczno-edukacyjnych. Powinna w sposéb przekraczajacy horyzont aktualnych
debat umozliwia¢ refleksywny wglad zar6wno w kulturowa i spoleczng inicjacje
jednostki, jak i w domeng (re)produkcji okreslonych kulturowo sposobow dziata-
nia i mySlenia.

Po sidbdme, wprowadzamy perspektywe medialng. Przyjmujemy zatem, ze jed-
nym z istotnych elementéw konstytuujacych charakterystyke szkoly nowozytnej
jest jej piSmienno$¢: mozliwos¢ kumulacji i reprodukcji wiedzy zdekontekstualizo-
wanej i zmaterializowanej za pomoca pisma. Naszym zdaniem medialne zakorze-
nienie szkoly (pismo), a takze przemiany zwigzane z pojawieniem si¢ nowych me-
diéw cyfrowych i audiowizualnych powinny zostaé potraktowane jako inherentny
element badan, cho¢ niejedyny i niewyczerpujacy jej charakterystyki. Nie oznacza
to, rzecz jasna, ze piSmienno$¢ szkolna nie moze ulegaé gruntownym przemianom
wowczas, gdy pojawia si¢ w tych rejonach kulturowych, w ktorych podstawowym
medium kulturowym nadal pozostaje oralnos$¢. Nie oznacza to tez, ze u podstaw
szkicowanych tu zatozen lezy esencjalistyczna, ahistoryczna kategoria piSmienno-
Sci. Przeciwnie, przyjmujemy, ze piSmiennosci europejska i nieeuropejska podle-
galy istotnym przemianom historycznym, a skoro tak, to wymagaja postulowane;j
juz relatywizacji. Wszak nie zawsze i nie wszedzie piSmiennos$¢ oznaczata zelazna
triade czytania, pisania i liczenia, traktowanych jako czynnoSci stricte funkcjonalne.
Historia i etnografia sa $wiadkami nie tylko wielu piSmiennoSci, ale takze wielu
piSmiennoSci szkolnych.

Inspiracje

Rzecz jasna, realizacja tak zarysowanego programu stanowi nie lada wyzwanie
1 wymaga sprzegnigcia i wykorzystania wielu perspektyw tworzacych si¢ i rozwija-
jacych w r6znych obszarach nauk spolecznych i humanistycznych. W tym miejscu
chcielibySmy wskazac na cztery perspektywy, ktore przynosza wiele interesujacych
pytan i nowych, ksztattujacych si¢ ujec. Myslimy tu o: (1) antropologicznych ba-
daniach szkoly w spoteczenstwach pozaeuropejskich, (2) badaniach dziecifistwa
(childhood studies), (3) teorii piSmiennosci, zaréwno klasycznej, jak i tej zognisko-
wanej wokol tzw. New Literacy Studies, (4) kulturowej historii edukacji.

Jedli chodzi o pierwsze Zrodio potencjalnych inspiracji, tj. studia antropolo-
giczne nad szkotg w spoleczenstwach pozaeuropejskich, to trzeba tu wyraznie od-
dzieli¢ trzy obszary badawcze. Pierwszym z nich jest $wiat spoteczenstw z dobrze
wyksztatconymi, wtasnymi tradycjami edukacji formalnej, facznie z takimi, ktore
przypominaja pod pewnymi wzgledami odmiany szkoly powstale w Europie (tak
jest np. w Chinach, Indiach, Tybecie, Japonii, krajach islamskich czy w kulturach
przedhiszpanskich Ameryki Potudniowej i Srodkowej). Spotkanie tych tradycji
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i praktyk ze szkolnictwem z kregu kultury euroamerykanskiej jest naprawde in-
spirujacym polem badawczym, dajacym wglad w logiki tworzace wskazane forma-
cje kulturowe. Z drugiej jednak strony to bardzo trudny obszar, poniewaz nasze
spojrzenie jest zapoSredniczone przez wyksztalcenie wtasciwe dla naszej tradycji
kulturowej i olbrzymim ktopotem jest samo przeformutowanie jezyka, za pomocy
ktérego mozna by interpretowaé nowa rzeczywisto$¢ edukacyjna. Nieprzypadko-
wo niezwykle trudno znalez¢ poglebione studia antropologiczne na ten temat!?
(W niniejszym tomie skalg¢ trudnosci, z jakimi trzeba si¢ zmierzy¢ przy opisie i anali-
zie antropologicznej tego typu zjawisk, dobrze pokazuje tekst Katarzyny Bytow-Ant-
kowiak, dotyczacy przeksztalcania dotychczasowych form mySlenia i wytwarzania
wiedzy w spotkaniu z nowg praktyka edukacyjng wsrod tybetafiskich uchodzcéw
zyjacych w Indiach). Drugim obszarem badawczym jest §wiat spoteczefistw bez
wlasnej tradycji edukacji formalnej, ktére dopiero w spotkaniu ze spoleczefistwami
narodowymi doSwiadczaja odmian szkoly z kregu kultury euroamerykanskiej. Po
raz pierwszy doszto do tego stosunkowo niedawno, ledwo kilka pokolefi wezesniej.
Myslimy tu gtéwnie o spoleczenstwach wymykajacych si¢ naszym kategoriom, nie-
gdy$ nazywanych przez antropologdéw pierwotnymi, przedpanstwowymi, zimnymi
czy niepiSmiennymi (np. Indianach Amazonii, Aborygenach, ludach Nowej Gwi-
nei, czesci ludéw Azji Potudniowo-Wschodniej i Czarnej Afryki czy historycznie
ujmowanych Indianach Ameryki P6tnocnej). Wszystkie te kategorie przy bez-
posrednim spotkaniu z tymi spoteczefistwami i probie uchwycenia swoistosci ich
Swiata przestaja wystarczaé, a nasz aparat pojeciowy okazuje si¢ nieprzystajacy do
ich praktyk. Jak pokazuja to studia antropologiczne, zetknigcie si¢ tych spoteczno-
§ci z typem szkoly popularnym w kregu wspoliczesnych kultur euroamerykanskich
z jednej strony owocuje nowymi formami spolecznymi i kulturowymi, z drugiej
za$ wplywa zwrotnie na praktyke szkolna i pociaga za sobg jej adaptacj¢ do miej-
scowej kultury i spotecznosci'® (w niniejszym tomie zjawisko to opisuja Tarzycjusz
Bulinski oraz Anna Przytomska). I wreszcie jest tez obszar posredni migdzy tymi
dwoma juz wymienionymi, w ktorym miesci si¢ caly szereg Swiatéw wymykajacych
si¢ tatwej klasyfikacji: sg tu i $wiaty znajace r6zne formy edukacji quasi-formalnej
(czgsé¢ ludéw Czarnej Afryki), i Swiaty pozostajace na obrzezach kultur euroamery-

12 NajczgSciej spotykane ujecie tego obszaru badawczego to nawet nie studia pordwnawcze,
a studia zestawiajace ze sobg typy edukacji istniejace w roznych tradycjach cywilizacyjnych, np.
T. Reagan, Non-western Educational Traditions. Indigenous Approaches to Educational Thought
and Practice, New Jersey 2005.

13 Zob. np. Cultural Production of the Educated Person: Critical Ethnographies of Schooling
and Local Practice, red. B.A. Levinson, D. Foley, D. Holland, New York 1996; D. Kulick,
Language Shift and Cultural Reproduction: Socialization, Self, and Syncretism in a Papua New
Guinean Village, Cambridge 1992; S. Aikman, Intercultural Education and Literacy. An Ethno-
graphic Study of Indigenous Knowledge and Learning in the Peruvian Amazon, Amsterdam—
Philadelphia 1999; E.J. Monaghan, Learning to Read and Write in Colonial America, Amherst
MA 2005.
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kanskich (np. spoleczefistwa latynoamerykanskie). W obu przypadkach obserwo-
waé mozemy procesy, ktore z pozoru tatwo jest okresli¢ mianem hybrydalnych
(W niepejoratywnym znaczeniu tego stowa), ale w rzeczywistosci uzycie tego termi-
nu dopiero rozpoczyna stawianie pytaf badawczych i poszukiwanie znaczef, jakie
we wspomnianych kulturach ma edukacja formalna'*. Na pozér szkota w takich
spoleczno$ciach wyglada i dziata jak na kontynencie europejskim, lecz faktycznie
w jej obrebie znajduja dla siebie miejsce inne sity i wydarzeniami rzadzi inna logika
(dobrym tego przyktadem moze by¢ tekst Daniela Pluty w niniejszym tomie).

Druga perspektywa stanowiaca dla nas inspiracje sa preznie rozwijajace si¢
badania nad dziecinstwem (childhood studies), ktdre obejmuja zaré6wno przeszio$¢
spoleczefistw euroamerykanskich, jak i terazniejszo$¢ opisanych powyzej Swiatow
pozaeuropejskich. Tutaj szczegdlnie intrygujacym pomysiem jest badanie genezy
polaczenia ze soba dwdch idei: dziecifistwa oraz szkoly. Autorzy zajmujacy si¢
dzie¢mi w Swiatach pozaeuropejskich wskazuja, ze dzieci maja w nich inny status
spoleczny i ze wprowadzenie tam szkoty charakterystycznej dla wspodiczesnych
spoleczefistw euroamerykafiskich przeobraza tamtejsza dziecigca rzeczywistoSC.
W tej perspektywie najwazniejsze staje si¢ pytanie nie o to, co dzieci z tych §wia-
tow zyskuja, chodzac do szkoly, lecz o to, co wtedy traca. I bynajmniej nie chodzi
tu o romantyczng wizj¢ pozaeuropejskiego dziecinstwa a la Jean Liedloff, ktora
twierdzila, ze dziecko jest tam zanurzone w §wiecie bliskosci i naturalnosci kontak-
tow miedzyludzkich®. Studia te realnie kaza nam zastanowi¢ si¢ nad spolecznymi
i kulturowymi granicami naszego pojmowania dziecifistwa'®.

Kolejnym waznym dla naszej perspektywy obszarem badan jest teoria piSmien-
nosci'”: zar6wno klasyczna, uosabiana przez Jacka Goody’ego, Waltera J. Onga

14 Zob. np. R. Serpell, The Significance of Schooling: Life-journeys in an African Society,
Cambridge 1993; La escuela cotidiana, red. E. Rockwell, México 1997; A. Stambach, Lessons
from Mount Kilimanjaro: Schooling, Community, and Gender in East Africa, New York 2000; tej-
ze, Faith in Schools: Religion, Education, and American Evangelicals in East Africa, Stanford 2010;
Local Meanings, Global Schooling. Anthropology and World Culture Theory, red. K. M. Anderson-
-Levitt, New York 2003.

15 Zob. J. Liedloff, W glebi kontinuum, ttum. C. Urbanski, Warszawa 2010.

16 Zob. np. E. Schildkrout, Age and Gender in Hausa Society: Socio-Economic Roles of Chil-
dren in Urban Kano, [w:] Sex and Age as Principles of Social Differentiation, red. J. La Fontaine,
London 1978; Criangas indigenas: ensaios antropoldgicos, red. A. Lopes da Silva, A. Nunes,
A.V. Macedo, Sao Paulo 2002; C. Cohn, Antropologia da Crianca, Rio de Janeiro 2005; A. Nu-
nes, A sociedade das criangas A’uwe-Xavante: por uma antropologia da crianga, Lisboa 1999;
M.M. Alvares, K. Maxakali, A crianga indigena e os processos de formacdo, aprendizagem
e escolarizagdo, ,,Revista Anthropologicas” 2004, nr 15 (1), s. 49—-78.

7 Nawigzujemy tu do badan nad teorig piSmiennoSci, antropologia pisma i historig kul-
tury w perspektywie komunikacyjnej prowadzonych od lat w Instytucie Kultury Polskiej przez
takich badaczy jak: Andrzej Mencwel, Grzegorz Godlewski, Pawet Rodak, Agnieszka Karpo-
wicz. Zob. Antropologia stowa. Zagadnienia i wybdr tekstow, red. G. Godlewski, A. Mencwel,
R. Sulima, Warszawa 2003; A. Mencwel, Wyobraznia antropologiczna. Proby i studia, Warszawa
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i ich kontynuatordéw, ze szczegélnym uwzglednieniem Davida R. Olsona, jak i ta
reprezentowana przez badaczy skupionych wokot New Literacy Studies. Przyjmu-
jemy, ze piSmiennos$¢ jest jednym z podstawowych czynnikow — choc rzecz jasna nie
jedynym — ksztattujacych typ szkoly charakterystyczny dla wspdtczesnych kultur
euroamerykanskich. Po pierwsze, dlatego ze zgodnie z nadal zywotnymi wyobraze-
niami spolecznymi szkoly sa przede wszystkim miejscem inicjacji piSmiennej, rozu-
mianej zar6wno jako nauka czytania, pisania i liczenia, jak i jako wprowadzenie do
okreslonych wspolnot tekstowych ksztaitujacych tradycje kulturowa, a doktadnie —
pewne sposoby postrzegania i warto§ciowania Swiata. Po drugie, charakterystyczne
dla tego typu szkoly, a omawiane przez nas w dalszej cz¢sci wstepu, takie zjawiska
jak: masowoS$¢, powstanie spoleczenstw narodowych, racjonalno$¢ naukowo-biu-
rokratyczna, uznajemy za $ciSle powiazane z europejska kultura druku.

Ostatnim obszarem badanf, ktory chcielibySmy wskazaé jako inspiracje, jest
kulturowa historia edukacji, reprezentowana przez takich badaczy jak: Thomas
S. Popkewitz, Barry M. Franklin, Anne-Marie Chartier czy Miguel A. Pereyra, zaj-
mujaca si¢ zmiennymi ideologiami, praktykami i wyobrazeniami towarzyszacymi
réznym postaciom edukacji formalnej. Tak jak nieadekwatne wydaje nam si¢ lek-
cewazenie roznorodnych form socjalizacji i wychowania istniejacych w kulturach
innych niz wspdtczesne kultury euroamerykanskie (czgsto okre§lanych mianem
kultur pierwotnie oralnych), tak za niestuszne uwazamy sprowadzanie rozmaitych
historycznych postaci szkolnictwa do wspdlnego mianownika czy tez koncentrowa-
nie si¢ na tym ksztalcie szkoly, ktory znamy z dzisiejszego potocznego do§wiadcze-
nia. Innymi stowy, przyjmujemy, ze rozwijajaca si¢ dzi§ kulturowa historia edukacji
moze by¢ niezmiernie potrzebnym narzedziem w antropologii szkoly, pozwalaja-
cym uzyskaé efekt obcoSci w patrzeniu na pozornie oczywiste i oswojone postaci
wspolczesnego szkolnictwal®.

Terminologia

W tak skonstruowanym projekcie jedng z kluczowych kwestii sg rozstrzygnie-
cia terminologiczne. Oczywiscie nie sposob przedstawié tutaj przekrojowych i wig-
zacych propozycji, gdyz jest to zadanie przekraczajace nasze obecne mozliwosci.
Niemniej jednak na potrzeby tego tomu wydaje si¢ uzyteczne zaproponowanie
kilku podstawowych rozstrzygniec.

Pierwsze z nich dotyczy rozrézniania rodzajow edukacji (proceséw uczenia
i uczenia si¢ albo tez, inaczej rzecz ujmujac, procesdw przekazywania i przyswa-

2006; G. Godlewski, Sfowo — pismo — sztuka stowa. Perspektywy antropologiczne, Warszawa 2008;
Antropologia pisma. Od teorii do praktyki, red. Ph. Artieres, P. Rodak, Warszawa 2010.

18 Zob. np. Cultural History and Education: Critical Essays on Knowledge and Schooling, red.
TS. Popkewitz, B.M. Franklin, M.A. Perreyra, New York 2001; A.-M. Chartier, L’école et la
lecture obligatoire, Retz 2007.
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jania wiedzy). Odwotamy si¢ tutaj do rozpowszechnionej w literaturze typologii,
ktora dzieli edukacje na: (1) edukacje formalna, (2) terminowanie i (3) edukacje
nieformalna". Kryteriami podziatu sa: stopien sformalizowania edukacji i oddzie-
lenia jej od codziennego zycia, stopien uwolnienia od kontekstu wiedzy bedacej
przedmiotem procesu edukacji oraz poziom namystu nad formami edukacji, jaki
maja osoby biorace w nich udzial.

Edukacja formalna to sytuacja edukacyjna, ktdrej ramy czasowe, przestrzenne
1 spoteczne sa doSc¢ Scisle okreSlone i wydzielone ze sfery codziennosci, a przedmio-
tem jest wiedza pozakontekstowa, oparta na pojeciach typu naukowego wedtug
terminologii Lwa S. Wygotskiego®. Przyswojenie tej wiedzy odbywa si¢ czesto za
pomoca metajezyka, tj. jezyka budujacego znaczenia stéw w sposob bardziej abs-
trakeyjny i pozakontekstowy, niz dzieje si¢ to w mowie potocznej. Stosowanie go
wymaga uzycia specyficznego zestawu praktyk kulturowo-poznawczych, zwanych
piSmiennoScig. Ponadto edukacja formalna jest przedmiotem szczeg6lnego namy-
stu ze strony 0sOb nig zainteresowanych, zwlaszcza wychowawcow i wychowankow,
i zwykle uczestnicza w niej osoby potaczone jedynie wigzami instytucjonalnymi,
wynikajacymi wia$nie z edukacji, a nie z innych relacji spofecznych (pokrewienistwa,
sasiedztwa itp.). Terminowanie to dtugotrwate, przebiegajace poza Srodowiskiem
rodzinnym przyswajanie wiedzy praktycznej dotyczacej wybranych umiejetnosci,
np. tkania lub budowy domow. Nauka odbywa si¢ pod okiem mistrza, z ktorym
uczen lub jego rodzina zawiera umowe okreslajaca jej warunki. I wreszcie edukacja
nieformalna, czyli nabywanie konkretnej wiedzy i przekazywanie jej w Zyciu co-
dziennym, wsrod osob bliskich i spokrewnionych (czgé¢ socjologdw bedzie mowic tu
o pierwotnej grupie odniesienia), nieb¢dace przedmiotem ich szczegolnej refleks;ji.

Najbardziej znang odmiang edukacji formalnej jest szkota, edukacj¢ niefor-
malng mozna za$§ utozsamiac z socjalizacja. Aby uwypukli¢ kulturowy wymiar pro-
cesu edukacji, czasami okreSla si¢ go terminem ,,enkulturacja” (inny termin to
»inkulturacja”), ktory obejmuje wszystkie trzy powyzsze typy edukacji. Enkultura-
cja pojmowana jako uniwersalny proces wdrazania dziecka w kulture jest wyraZznie
odr6zniana od akulturacji, majacej miejsce w przypadku, w ktdrym cztonkowie
spofeczefistwa zdominowanego (politycznie, kulturowo, spofecznie, gospodarczo
itp.) przejmuja kulture spoteczefistwa dominujacego, tracac rownocze$nie elemen-
ty swojej kultury. Akulturacja dotyczy wiec zaréwno dorostych, jak i dzieci spote-
czefistwa zdominowanego, podczas gdy enkulturacja odnosi si¢ do procesu pier-
wotnego uczenia si¢ przez dziecko kultury swojej spoteczno$ci. Akulturacja jest

19 Zob. np. P. Greenfield, J. Lave, Cognitive Aspects of Informal Education, [w:] Cultural
Perspectives on Child Development, red. D. Wagner, H. Stevenson, San Francisco 1982, s. 181—-207;
S. Scribner, M. Cole, Cognitive Consequences of Formal and Informal Education, ,,Science” 1973,
nr 182, s. 553—-559; C. Strauss, Beyond “Formal” versus “Informal” Education: Uses of Psychologi-
cal Theory in Anthropological Research, ,,Ethos” 1984, nr 12 (3), s. 195—222.

2 1..S. Wygotski, Myslenie i mowa, ttum. E. Flesznerowa, J. Fleszner, Warszawa 1989.
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tez SciSle zwigzana z sytuacja spotkania si¢ dwoch odmiennych kultur, w wyniku
ktorego wytwarzaja si¢ relacje nadrzednosci i podrzednosci (np. biali i Indianie
w XVIII wieku w Ameryce Pdéinocnej).

Naszym zdaniem zaprezentowana typologia powinna wystarczy¢ jako bardzo
ogélna rama koncepcyjna rozwazan o szkole. Niemniej konieczne jest jeszcze
jedno dopowiedzenie, ktére cho¢ troche ograniczy r6znorodnos¢ zjawisk okresla-
nych wspOlnym mianem szkoly. W tytule naszego tekstu zamieSciliSmy sformufo-
wanie ,antropologia szkoty”, ale o jaka szkote tutaj chodzi? O kazda czy tylko
o konkretny rodzaj? Przeciez typdw szkot jest i bylo wiele. Wystarczy wspomniec
o szkofach koranicznych ze Swiata wspodiczesnego islamu czy tez o starozytnych
dalekowschodnich szkotach konfucjanskich?. Kazda z nich ma nie tylko rézne
historyczne i regionalne odmiany, ale takze inng strukture i organizacj¢. DziS nie
wystarczy powiedziec ,,szkota”. Antropolog od razu zapyta ktora.

Ot6z prace w tym tomie dotycza bardzo konkretnej odmiany szkoly: tej, ktéra
funkcjonuje w $wiecie euroamerykanskim mniej wigcej od XIX wieku?. Autorzy
uzywajg do jej okreslenia roznych terminéw. NajczeSciej mowa jest o szkole typu
zachodniego, typu panstwowego czy typu nowozytnego. Kazde z tych okreSlen jest
niewystarczajace i przynosi innego rodzaju problemy. Postugujac si¢ sformuto-
waniem ,,szkota typu zachodniego”, pomija si¢ fakt, ze ,,Zachdd” jest pojeciem
wzglednym i uzywanie go do opisu zjawisk zaréwno w Ekwadorze, jak i w Indiach
grozi nadinterpretacja i etnocentryzmem. Dla Indian Kiczua ,,zachodni” nie musi
oznaczac¢ tego samego co dla Francuza (i z reguly nie oznacza)®. Z kolei termin
,»szkola typu pafistwowego” obejmuje inne, pozaeuropejskie odmiany edukac;ji for-
malnej, wlaSciwe chocby dla kregu historycznych kultur Dalekiego Wschodu i Azji
Potudniowo-Wschodnie;j. Jesli za$ chodzi o okreSlenie ,,szkota typu nowozytnego”,
to wigze si¢ ono z olbrzymim wyzwaniem epistemologicznego umocowania

2t Przeglad roznych typologii szk6t w: R. Collins, Comparative and Historical Patterns
of Education, [w:] Handbook of the Sociology of Education, red. M.T. Hallinan, Indiana 2006,
s. 213—-239; R.A. LeVine, M.1. White, Human Conditions: The Cultural Basis of Educational
Developments, Boston 1986; R. Serpell, G. Hatano, Education, Schooling and Literacy,
[w:] Handbook of Cross-Cultural Psychology, t. 2, red. J.W. Berry, PR. Dasen, T.S. Saraswarthi,
Boston 1997.

2 Mniej wigeej” jest przez nas uzyte $wiadomie, poniewaz nie podejmujemy si¢ w tym
miejscu precyzyjnego wyznaczenia ram przestrzennych i czasowych funkcjonowania tej odmiany
szkoly. To zadanie na osobng rozprawe oparta na pogiebionych studiach réznych form edukacji
formalnej obecnych w Europie od..., no wtasnie, od kiedy? Aby odpowiedziec tylko na to pytanie
i sprobowac umiejscowic¢ w czasie t¢ odmiang szkoly, potrzeba osobnych studiéw (czy umiejsco-
wié ja w XVI wieku czy moze w XIX? —w literaturze przedmiotu znajdziemy argumenty na rzecz
obu tez).

% Co do pisowni grup etnicznych pojawiajacych si¢ w tomie przyjeliSmy zasadg, ze zacho-
wujemy terminologi¢ przyjeta przez autora artykutu, kazdorazowo dodajac przypis ttumaczacy,
dlaczego dokonal on takiego, a nie innego wyboru, oraz zawierajacy inne nazwy uzywane na
okreslenie danej grupy etniczne;j.
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jakiejkolwiek periodyzacji, ktéra uzywataby terminu ,,nowozytno$¢” czy ,,nowo-
czesno$¢” (i réznych ich dzisiejszych odmian). Nie do$¢, ze w ramach kultury
europejskiej pojawiaja si¢ podejScia rozmaicie typologizujace zywa materi¢ ,,dzia-
nia si¢” aktualnego i przeszitego, to jeszcze na to naktada si¢ konieczno$¢ unikania
etnocentryczno$ci samego pojecia ,,nowozytno$¢”, gdyz inne kregi cywilizacyjne
takze majg wlasne nowozytnosci, inaczej definiowane i wyznaczane®.

Dlatego tez uwazamy, ze prdoby definicyjnego dookreSlenia tej odmiany
szkoly (takie jak np. model Roberta Serpella i Giyoo Hatano®) sa nie do konca
satysfakcjonujace i wymagaja dalszych studidw. Na potrzeby tego tomu najbez-
pieczniej bedzie stwierdzié, ze chodzi nam o konkretny typ szkoty, ktory powstat
w spoleczenstwach z kregu kultury euroamerykanskiej. Tylko orientacyjnie, nie
za$ definicyjnie, mozna wskaza¢ kilka cech odrozniajacych ten wariant szkolnic-
twa od innych, przy czym trzeba podkresli¢, ze nie jest to zestaw ani skonczony,
ani dookreslony. Po pierwsze — masowoSC i powszechno$¢, cechy stosunkowo
wyjatkowe na mapie odmian i wariantow szkolnictwa. Po drugie — sprzegniecie
tej formy szkoly z instytucjg pafistwa narodowego, ktérego jest ona or¢downiczky
i propagatorka. Najprawdopodobniej wtadnie z tego powodu czes§¢ autoréw uzywa
okreslenia ,,szkola typu panstwowego”. Po trzecie wreszcie — symbiotyczna relacja
pomiedzy ta odmiang szkoly a konkretnym typem racjonalnosci, ktory roboczo
i w duchu Weberowskim sktonni jesteSmy nazywa¢ naukowo-biurokratycznym.
Interesujaca nas odmiana szkoly jest zarazem miejscem gloszenia ideologii wyro-
stych na tym gruncie (np. idei rozwijania si¢ dzieki szkolnemu wyksztalceniu), jak
i bezposrednim ich tworem (np. optymalizujacej organizacji nauczania czy progra-
mu nauczania opartego na wiedzy naukowej). Te trzy cechy wskazuja, ze omawiany
typ szkoly wspoéitworzy praktyki i habitusy decydujace o specyfice spotecznej i kul-
turowej wspolczesnych spoleczenstw z kregu kultury euroamerykanskiej i ze jego
rozprzestrzenianie si¢ w wielu rejonach Swiata jest zwigzane z ekspansja politycz-
na, gospodarczg i kulturowa tychze spoteczefistw oraz ztozong siecig odpowiedzi
na nig innych §wiatow spotecznych.

Zawartosé tomu

W pierwszej cze¢Sci niniejszego tomu prezentujemy przektady tekstow waznych
zarOwno dla czytelnikéw zajmujacych si¢ problematyka szkoly i wychowania, jak
i dla tych zainteresowanych teoria piSmiennoSci. Otwierajacy calo§¢ tekst Davida
R. Olsona - teoretyka, ktory ktadzie nacisk na piSmienno$¢ szkoty jako instytucji

2 Zob. J. Goody, Renesans: czy tylko jeden?, ttum. 1. Kania, Warszawa 2012.

% Chodzi tu o model nazywany institutionalized public basic schooling (IPBS). Problem
z nim polega na tym, ze niektore cechy edukacji formalnej przypisywane wylacznie jemu (np. ho-
mogeniczno$¢ wiekowa klas nauczania, instruowanie jako metoda nauczania, stosowanie planu
zajec) dotycza tez innych odmian edukacji formalnej. Zob. R. Serpell, G. Hatano, dz. cyt.
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kulturowej — pokazuje, ze w ramach postaci szkolnictwa dominujacych wspot-
cze$nie w kregu kultury euroamerykanskiej nie tylko przekazuje si¢ podstawowe
umiejetnosci pisania, czytania i liczenia, ale takze ksztattuje si¢ przynalezno$¢ do
okreslonych wspdlnot tekstowych. Olson twierdzi, ze jednym z gtownych zadan
szkoly jest kulturowa transmisja okreS§lonych konwencji lektury: konwencji, kt6-
re przystosowujg dziecko do funkcjonowania w spoteczefistwach rozwini¢tych.
Lektura szkolna, jego zdaniem, ma nieco inng specyfike niz indywidualistyczna,
krytyczna lektura analizowana w tekstach Jacka Goody’ego i Waltera J. Onga, jest
bowiem lektura podporzadkowana nauce spolecznie przewidywalnych, zestanda-
ryzowanych postaci dziatania.

Kolejne przektady, ktore prezentujemy, to klasyczne juz teksty Shirley B. Heath
i Maurice’a E.F. Blocha, szeroko cytowane w pracach z zakresu zarowno antropolo-
gii lingwistycznej, jak antropologii edukacji oraz antropologii szkoty. Wprowadzaja
one do polskiego piSmiennictwa naukowego nadal do$¢ stabo znang problematyke
New Literacy Studies, ktora koncentruje si¢ gtéwnie wokdt instytucji edukacyjnych
oraz roznych, skontekstualizowanych kulturowo i Srodowiskowo praktyk piSmien-
nych, majacych odmienne znaczenia i petnigcych odmienne funkcje. Heath w tek-
Scie Bez bajki na dobranoc: umiejetnosci narracyjne w domu i w szkole pokazuje, ze
wspolczesnie w wielu Srodowiskach proces skolaryzacji rozpoczyna si¢ wcze$niej
niz faktyczne poéjscie do szkoly. Badani przez Heath rodzice z amerykanskiej kla-
sy Sredniej przygotowuja swoje dzieci do okreSlonych czynnoSci piSmiennych juz
w wieku przedszkolnym, uczac ich nie tyle samego czytania i pisania, ile swoistych,
piSmiennych form zachowania, méwienia i opowiadania, umozliwiajacych w szko-
le sukces edukacyjny. Heath nie tylko twierdzi, ze piSmienno§¢ to co§ wigcej niz
czynnoSci zwigzane z pisaniem, czytaniem i liczeniem. Pokazuje tez, ze zrozumienie
wspoOlczesnych praktyk edukacji formalnej wymaga uwzglednienia szerokiego kon-
tekstu praktyk wychowawczych zwiazanych z przedszkolem i domem rodzinnym. Na
praktyce koncentruje si¢ takze Maurice E.F. Bloch. Przyjmuje on, ze szkolne prak-
tyki piSmienne towarzyszace nauce czytania i pisania, nawet jesli pochodza z kregu
kultury euroamerykanskiej, moga pelni¢ zupetnie inne funkcje kulturowe niz te
zakladane w tzw. wielkiej teorii piSmienno$ci. Dowodzi takze, ze wszelkie praktyki
edukacji formalnej — w tym te zwigzane ze wspdtczesnymi postaciami szkolnictwa
euroamerykanskiego — zaczynaja znaczy¢ co$ innego, gdy pojawiaja si¢ w nowym
kontekscie kulturowym. Ich zrozumienie wymaga uwzglednienia kosmologii danej
kultury, wiasciwych dla niej praktyk i wyobrazen na temat $wiata, osoby, jej doj-
rzewania i specyfiki interakcji, w ktére wchodzi ona ze Srodowiskiem. Na kategorii
praktyki — waznej ze wzgledu na proponowana w tym tomie perspektywe — opie-
ra si¢ takze tekst Silvii Lopes da Silva Macedo. Autorka pokazuje, w jaki sposob
praktyki szkolne wywodzace si¢ z kregu euroamerykanskiego staja si¢ przedmiotem
improwizacji, przechwytywane przez kultury tubylcze i wykorzystywane przez nie do
wlasnych celéw, odmiennych od pierwotnego przeznaczenia. Zwraca tez uwage na
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przepas¢ migdzy polityka a praktyka edukacyjng oraz fakt, ze ogromna popularnos¢
wspolczesnych form szkolnictwa euroamerykanskiego, przenoszonych w inne kon-
teksty kulturowe, instytucjonalne i sytuacyjne, nie jest tozsama z procesami homo-
genizacji i globalizacji kultur, w nowych kontekstach formy te funkcjonuja bowiem
zupelnie inaczej. Tym samym Macedo proponuje to, co chcielibySmy w tym tomie
zaproponowac¢ i my: antyesencjalistyczny i antydeterministyczny model uprawiania
antropologii szkoly.

W czgéci ,,Rozpoznania” proponujemy teksty dostarczajace metodologicz-
nych ram dla naszego uj¢cia szkoly jako praktyki kulturowej. Rozpoczynajacy ten
dzial tekst Tarzycjusza Bulifiskiego, opierajacy si¢ na badaniach funkcjonowania
szkoty wSrod amazonskich Indian, pokazuje niedostatki substancjalnego i reduk-
cjonistycznego jej rozumienia. Szkoty — twierdzi Bulinski — nie mozna utozsamiac
z okreSlong wiedzg jawna, przekazywang odgoérnie, zdeponowang w podreczni-
kach, instrukcjach nauczycielskich i ministerialnych dokumentach. Nie jest to tez
instytucja kulturowa pelniaca niezmienne i niezalezne od kontekstu kulturowego
funkcje, ktére jedni badacze sg sktonni wigzaé z rozwojem ekonomicznym, poli-
tycznym i intelektualnym, drudzy za$ z niszczeniem kultur tubylczych i akulturacja.
Marta Rakoczy w swoim tekScie proponuje ujmowac szkol¢ jako swoiste, r6zno-
rodne §rodowisko kulturowe, wymykajace si¢ esencjalistycznym charakterystykom,
ktére w punkcie wyjScia rozstrzygaja, czym jest szkota i jakim celom stuzy. Kon-
centrujac si¢ na wspolczesnej szkole jako instytucji piSmiennej, Rakoczy pokazuje,
ze szkota to takze okreSlone praktyki cielesne, sktadajace si¢ na wiedz¢ ukryta,
czesto nieujawniang w oficjalnych ideologiach i politykach edukacyjnych. Zwraca
tez uwagg na to, ze w ramach wczesnoszkolnych praktyk piSmiennych pismo pel-
ni inne funkcje niz te badane w klasycznej teorii piSmiennoSci: pismo nie jest tu
technologia intelektu, lecz narzedziem cielesnego, zbiorowego dyscyplinowania.
Grzegorz Godlewski rozwija z kolei perspektywe badania szkoty nie tyle jako insty-
tucji piSmiennej, ile metainstytucji, ktoéra odpowiada za socjalizacje do piSmienno-
Sci 1 reprodukuje tekstowy habitus, zwigzany z kanonem tekstowych kompetencji
oraz z tekstowa forma organizacji wiedzy. Odczytujac na nowo klasyczne pisma
Floriana Znanieckiego, Godlewski znajduje w nich inspiracje do tworzenia wy-
wrotowych, antystrukturalnych postaci edukacji — postaci, ktore przetamywatyby
realizowany we wspolczesnych szkotach naszego kregu kulturowego paradygmat
tekstocentryczny i przywracaly im utracony wymiar communitas.

W kolejnym dziale prezentujemy analizy i interpretacje poszczeg6lnych zjawisk
zwiazanych z edukacja formalna: od kontekstow ,,swoich” (polskie szkoly publicz-
ne czy takie instytucje edukacyjne jak Centrum Nauki Kopernik), po konteksty
obce (jak cho¢by oSrodki dla niewidomych, szkoty meksykaniskie, tybetafiskie czy
Indian Kiczua). Tekst Katarzyny Bylow-Antkowiak opisuje konfrontacje nowo-
czesnej szkoly euroamerykanskiej z praktykami tybetanskiej edukacji formalnej
realizowanej w indyjskich obozach dla uchodzcéw, a dokladnie procesy przechwy-
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tywania przez nich obcych praktyk, wlaczania ich do tradycyjnych tybetanskich
wyobrazen i tworzenia catkowicie nowych znaczen. Tekst Anny Przytomskiej Sledzi
rOwnie pasjonujacg konfrontacje nowoczesnej szkoly euroamerykanskiej z kulturg
Indian Kiczua, dzigki ktorej ci ostatni tworza na nowo wtasng tozsamos$¢ kulturo-
w3, Wyposazajac genetycznie obcg sobie instytucje w nowe znaczenia i podporzad-
kowujac ja wlasnym celom i wyobrazeniom. Daniel Pluta, wychodzac od badan
interakcji uczen — nauczyciel w meksykanskiej szkole publicznej, pokazuje, w jaki
sposob szkota jako instytucja o globalnym zasiggu i rownie globalnej formie pod-
daje si¢ lokalnym praktykom i do§wiadczeniom. Autor analizuje, jak staje si¢ ona
przedmiotem improwizacji podmiotéw wspottworzacych proces edukacyjny jako
proces nie tylko przekazu wiedzy, ale takze budowania i podtrzymywania okres-
lonej wspolnoty, dbajacej m.in. o wartosci rodzinne. Artykut Kamila Pietrowiaka —
bedacy préba uprawiania antropologii polifonicznej, zapraszajacej badanych do
wspolksztattowania tekstu etnograficznego — ukazuje, czym jest edukacja formal-
na dla ludzi niewidomych i jak fundamentalna dla badafn nad r6znymi formami
szkolnictwa jest perspektywa uwzgledniajaca dos§wiadczenie samych uczniow,
czestokro¢ radykalnie odmienne od znaczen i celow deklarowanych przez insty-
tucje i pedagogiki. W przypadku analizowanym przez Pietrowiaka wiaze si¢ ono
nie tyle z nabywaniem pewnych umieje¢tnosci, ile przede wszystkim z izolacja
od rodziny i socjalizacja do okreS§lonej, definiowanej z zewnatrz wspdlnoty os6b
niepetnosprawnych. Doswiadczef uczniow dotyczy roéwniez tekst Katarzyny Ka-
linowskiej, czerpiacy z teorii komunikacji Yves’a Winkina i Edwarda Halla: tym
razem chodzi o badanie tzw. mikrokultur uczniowskich, tworzacych wiasne kody
ekspresji i interakcji, niezalezne od szkolnej wiedzy przekazywanej podczas lek-
cji oraz oficjalnej ideologii towarzyszacej szkole. Tekst Agnieszki Lesny opisuje
praktyki osob zwiedzajacych Centrum Nauki Kopernik. Przedstawia konfrontacje
tradycyjnych form nauczania szkolnego, opierajacych si¢ na autorytecie nauczy-
ciela oraz polegajacych na przekazywaniu informacji i instrukcji zdeponowanych
w tekScie, z nietradycyjnymi formami nauczania stosowanymi w CNK, forsujacymi
model poznawczej samodzielnoSci i odpowiedzialnoS$ci oraz wielozmystowego, po-
zatekstowego do$wiadczenia. Tekst Agnieszki Karpowicz — wykorzystujacy teori¢
gatunkow mowy Michaifa Bachtina oraz perspektywe komunikacyjng ukonstytu-
owang w Instytucie Kultury Polskiej — dotyczy najnowszych podrecznikéw do hi-
storii dla gimnazjalistow. Karpowicz §ledzi multimedialno$¢ wspolczesnej edukacji
oraz rOznorakie sprzecznosci towarzyszace uzyciu tradycyjnych i nietradycyjnych
mediow. Opisuje napi¢cia migdzy praktyka edukacyjng a jawnie wyrazanym prze-
kazem podrecznikowym oraz zawarta w nim ideologia. Pokazuje takze napigcia
miedzy typograficznoScia, ,,zamknigciem” klasycznego podrecznika i towarzyszaca
mu praktyka otwartej, krytycznej dyskusji a posttypograficznoScig i ,,otwarciem”
podrecznikow najnowszych, ktorym towarzysza zamknigte, niekrytyczne formy
ewaluacji wiedzy. Tematem tekstu Nicole Dotowy-Rybinskiej sg zwigzki miedzy
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wspolczesnym szkolnictwem publicznym kultur mniejszoSciowych a ocalaniem
jezykow zagrozonych. Na podstawie badan terenowych dotyczacych fuzyczan,
Bretoniczykow i Kaszubow Dolowy-Rybifiska pokazuje, w jaki sposdb miejscowe
szkoly tworzg tozsamo$¢ kulturowa, wyposazajac jezyki mniejszoSciowe w nowe
symboliczne tresci, czesto nieinstrumentalne, bo niezwigzane z codzienng komu-
nikacja, i jak wykorzystuja je jako narzedzia do budowania wtasnych ideologii,
skierowanych przeciwko , kulturze dominujacej”.

W ostatnim dziale chcieliSmy omowié nie tylko znaczace prace polskich bada-
czy dotyczace antropologii szkoty, ale takze te bardziej klasyczne, szeroko dyskuto-
wane na forum §wiatowej nauki, nieprzetozone jednak na jezyk polski, a w zwigzku
z tym nadal zbyt stabo znane polskiemu czytelnikowi.
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David R. Olson

PISMIENNOSC, POLITYKA PISMIENNOSCI,
SZKOLA*

Podstawowym zadaniem edukacji jest zwigkszenie poziomu
pismiennosci wszystkich uczniow.
Royal Commission on Learning, Ontario, Kanada 1994, s. 35

Oto nowa organizacja: Biuro Kontroli Jakosci Ksztalcenia,
zlozone z niewielkiej grupy ekspertow w dziedzinie edukacji
[...], ktorych zadaniem jest natychmiastowe informowanie
wladz ustawodawczych... po to, by zdawac sprawe z postepow
polityki oswiatowej w Ontario i je oceniac.

Royal Commission on Learning, Ontario, Kanada 1994, s. 53

W krajach rozwinigtych od ponad stulecia stawia si¢ za cel powszechng pi-
$mienno$¢, Organizacja Narodow Zjednoczonych uznala jg za$ za jedno z pod-
stawowych praw czlowieka. Jednak w wickszoSci panstw przyznaje si¢, ze stopien
piSmiennoSci [ich obywateli] nie osiaga ,,zadowalajacego poziomu”, a w krajach
rozwijajacych si¢ jej upowszechnienie zachodzi w najlepszym wypadku powoli.
Kazde pokolenie proponuje wtasne rozwiazanie tych domniemanych problemow:
od ulepszania systemu pisma, przez poprawe materialow piSmiennych, po reforme¢
sposobOw nauczania oraz — jak to zaproponowalo nasze pokolenie — wprowadzenie
obowigzkowych testéw, omawianych w koficowej czedci niniejszego tekstu, dzigki
ktérym mozna sprawniej oceni¢ poziom nauki piSmiennoSci w szkole. W Stanach
Zjednoczonych wdrozono program Zadne Dziecko Nie Zostaje z Tytu (No Child
Left Behind)', ktorego rezultaty takze pozostawiaja wiele do zyczenia. Glgbsza
refleksja nad naturg pisma [...]* moze z jednej strony pomoc zblizy¢ si¢ do za-
dowalajacego poziomu piSmiennoSci, a z drugiej przyczynié si¢ do wypracowania
bardziej realistycznej strategii jego osiggania.

* D.R. Olson, Literacy, Literacy Policy, and the School, [w:] The Cambridge Handbook of
Literacy, red. D.R. Olson, N. Torrance, London 2009, s. 566—576. © Cambridge University Press
2009. Translated with permission.

! Chodzi o program wprowadzony przez Departament Edukacji Stanéw Zjednoczonych
w 2002 roku (przyp. thum.).

2 Autor odwoluje si¢ tu do artykuléw zamieszczonych w The Cambridge Handbook of
Literacy, dz. cyt. (przyp. ttum.).
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W wielu przypadkach na polityke piSmiennosci skfada si¢ bajeczna lista zyczen
potaczona z wykazem winnych ich niespelnienia. Mozna stwierdzi¢, ze sama ta poli-
tyka uprawiana zgodnie z uniwersalnymi wzorcami oraz wyidealizowana pedagogia
skazuje te liste na porazke. Bardziej realistyczng polityke mozna sformutowac po-
przez: po pierwsze, zdefiniowanie piSmiennosci ze wzgledu na cele istotne w prywat-
nym i spotecznym zyciu 0sob, ktdrych ona dotyczy; po drugie, ustalenie kryteriow ich
osiaggniecia z uwzglednieniem mozliwosci i uprawnien organizacji zaangazowanych
w jej upowszechnianie; po trzecie, zarysowanie procedur pomagajacych roznym
organizacjom w wywigzaniu si¢ z obowiazkéw. Tworzenie polityki oSwiatowej to
zadanie rzadéw, nie uczonych. Jednakze ci drudzy mogg z pozytkiem wzig¢ udziat
w debacie, zapoznajac decydentéw z odpowiednig literatura — tj. z obecnym sta-
nem nauki — oraz z sukcesami i porazkami wcze$niejszych reform. Z poczynionych
rozpoznah wynika, ze wczesniejsze inicjatywy skupialy si¢ raczej na ,,naprawianiu
naduzy¢” poprzedniej, nieudanej polityki niz na drugim ze wspomnianych zadan
uczonych, a mianowicie — wskazaniu, o ile to mozliwe, skali i wariantow dziata-
nia. Zasadnicza kwestia w odniesieniu do skali dziatania jest za$ to, jak definiowac
piSmiennos¢: czy za Oxford English Dictionary (OED) jako umiejetno$¢ czytania
i pisania, czy szerzej — zno6w za OED - jako obycie z literatura. [...]

Pismiennos¢ jako umiejetnosé czytania i pisania

Podstawowa definicja osoby piSmiennej brzmi nast¢pujaco: jest to kto§, kto
umie czytac i pisa¢ (OED). PiSmienno$¢ jest tu podstawowa, osobista umiejetnos-
cig. Przeksztalcenie tej definicji w polityke wymaga rozwazenia dwoch kwestii
szczegdtowych: (1) jak dobrze?, a wigc kwestii poziomu; (2) co?, czyli kwestii tre-
Sci. Zadne z tych zagadnien nie jest proste, a nieuwzglednienie ich skutkowato
wieloma porazkami wczesniejszych reform.

Whpierw rozwazmy kwesti¢ poziomu. Wzglednie fatwo jest okresli¢ umiejetnos-
ci na podstawie lat nauki szkolnej. Mowi sig, ze dzieci czytaja lub pisza na poziomie
czwartej lub dwunastej klasy, jeSli opanowaly te umiejetnosci na przecigtnym dla
tej klasy poziomie. Tradycyjne testy oparte na normach bez problemu umozliwiaja
ocen¢ ucznidéw. Ale jak doskonale wiadomo, faktyczny poziom umiejetnosci czy-
tania w znikomym stopniu odpowiada podziatowi na klasy: w przyktadowej szdstej
klasie waha si¢ miedzy poziomami wtasciwymi dla klas trzeciej i dziewiatej. JeSli
warunkiem zdania byloby posiadanie umiejetnosci czytania na poziomie Srednim
dla danej klasy, oznaczatoby to, ze potowa ucznidw by nie zdata. Oto logiczna kon-
sekwencja testow opartych na normach. Dlatego podjeto wiele inicjatyw prawnych,
ktore miaty na celu okreslenie kryteriéw szczegdlowo wskazujacych, co nalezy wie-
dzie¢, by zdaé, ukonczy¢ szkote lub zdoby¢ zaswiadczenie o wyksztalceniu. Choé
entuzjazm dla tego podejScia wcigz nie gasnie, to — jak wykazali Debra Satz i John
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Ferejohn® — w przypadku takich inicjatyw szybko pojawiajg si¢ ograniczenia natury
ogolnej. Tylko odpowiednio wasko sformulowane cele pozwalaja zaprojektowac
skuteczng metode ich realizacji: im szerzej si¢ je zarysuje, tym mniejsze prawdopo-
dobiefistwo sukcesu. Dla przyktadu, brytyjska prasa donosita ostatnio, ze jedynie
40% o0s0ob, ktore skonczyty middle-school*, bylo w stanie przeliterowac stowo parti-
cularly. Nie ulega watpliwosci, ze jesli uznalibySmy za cel piSmienno$ci znajomo$¢
tego stowa przez wszystkich uczniéw, mozna by tak uksztaltowaé system, by ten
cel osiagnal. Jednak nikt nie wie, jak zaprojektowac system, ktory pozwoli wszyst-
kim dzieciom lub wigkszoSci przeliterowaé wszystkie stowa badZ ich wigkszos¢.
Tymczasem to wtasnie jest celem edukacji. Tym samym tworcy polityki o§wiatowe;j
stoja przed wyborem: (1) albo precyzyjnie i wasko zdefiniowaé cele o watpliwej
wartoSci i mie¢ pewnoS$¢, ze wszystkie dzieci je osiagna, albo (2) zdefiniowaé je
szerzej i z wigkszym pozytkiem, liczac si¢ jednak z negatywnymi konsekwencjami
w postaci niespelnienia wymogow przez niektore dzieci. Poniewaz ksztaltowanie
polityki [os§wiatowej] wymaga takich rozstrzygnie¢, sprobuje wskazac kryteria istot-
ne w ocenie podstawowych i bardziej zaawansowanych poziomdw piSmiennosci.

Jesli definiujemy piSmienno§¢ wylacznie jako umiejetno§¢ czytania i pisania,
a nie wezmiemy pod uwage jej ustalonych poziomdw oraz tresci, to szkolne pro-
gramy jej wdrazania osiagaja swdj cel. Wigkszo$¢ dzieci, zanim rozpocznie czwarta
klase, jest w stanie czytaC 1 pisa¢ na podstawowym poziomie. A jednak — co do
tego nie ma watpliwoSci — postepy w osigganiu poszczegoélnych poziomdw [pi-
$miennosci] sa tam, skad pisze, czyli w Ontario (Kanada), mniej wigcej ,,zerowe”
(www.eqao.com®). Na $wiecie okoto miliarda osdb nie jest w stanie czytac i pisac.
Nawet w krajach rozwini¢tych okofo 25% ludnosci ,,ma problemy z lektura tekstow
wymagajacych wnioskowania”®. Co wigcej, pomimo licznych lokalnych sukcesow
0goOlny stan rzeczy nie ulegl zmianie w ciggu ostatnich czterdziestu lat.

Trwaty efekt — a miato to miejsce przed przeszio stuleciem w spoteczefistwach
rozwini¢tych — przyniosto wprowadzenie powszechnego obowigzku szkolnego. Lata
nauki szkolnej s wygodnym miernikiem oceny poziomu piSmiennoSci grup oraz
calych spoteczenstw. Wzrost piSmiennosci u poszczegdlnych dzieci nastepuje stop-
niowo wraz z kazdym rokiem nauki szkolnej. Najlepszym sposobem podniesienia

3 D. Satz, J. Ferejohn, Rational Choice and Social Theory, ,Journal of Philosophy” 1994,
nr 91 (2), s. 72.

* W Wielkiej Brytanii oznacza to szkole, do ktorej uczgszczajg dzieci w wieku od o$miu do
dwunastu lat (przyp. thum.).

5 EQAO, czyli Education Quality and Accountability Office: organizacja rzadowa dziata-
jaca w Ontario, zajmujaca si¢ oceng i poprawg jakosci ksztalcenia w tamtejszych podstawowych
i Srednich szkotach publicznych w zakresie nauki czytania, pisania i liczenia (przyp. red.).

¢ Zob. A. Triebel, Literacy in Developed and Developing Countries, [w:] International Hand-
book of Educational Policy, red. N. Bascia, A. Cumming, A. Datnow, K. Leithwood, D. Living-
stone, Dordrecht 2005, s. 798; T.G. Sticht, Adult Literacy Education in Industrialized Nations,
[w:] The Cambridge Handbook of Literacy, dz. cyt., s. 535—546.
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poziomu pi$miennoSci zaréwno jednostek, jak i calych spoleczenistw jest atrakcyj-
ne, systematyczne i dostepne szkolnictwo wysokiej klasy. Dzigki temu, ze edukacja
szkolna niezaleznie od réznych form, jakie przybiera, powoduje nabywanie pi-
SmiennoSci podstawowej, miedzynarodowe poréwnania poziomu piSmiennoSci sg
uzasadnione. Przewaznie tez wskazuja, ze uczniowie na catym $wiecie w zaleznoSci
od lat spedzonych w szkole opanowuja to samo w tym samym stopniu. Roznice
w poziomach piSmienno$ci migdzy poszczegdlnymi krajami zaleza w gtéwnej mie-
rze od przezroczystoSci zwigzku miedzy zapisem a przedstawionym za jego pomoca
jezykiem. Jak pokazuje Peter T. Daniels’, po raz pierwszy system pisma wynalezio-
no dla jezykow o szerokim zakresie monosylabicznych morfeméw, ktére mozna
bylo przedstawi¢ za pomoca pojedynczych znakéw wizualnych. Wiecej trudnosci
sprawiaja alfabety, w ktorych znaki reprezentuja wylacznie fonemiczne sktadniki
sylab, za$ najtrudniejsze sg systemy pisma jedynie poSrednio powigzane z méwio-
nym jezykiem rodzimym®. Pozostale réznice w stopniu piSmienno$ci mozna faczy¢
z takimi podstawowymi czynnikami demograficznymi jak: ubostwo, urbanizacja,
poziom wyksztalcenia rodzicow, mozliwosci zatrudnienia czy tez podloze religijne’.

Zatem wickszo$¢ dzieci moze stosunkowo tatwo osiggnaé piSmienno$¢ podsta-
wowa — jako umiejetnos¢ czytania i pisania, a wigc opanowania zwiazkow miedzy
dzwigkiem i zapisem — pod warunkiem ze zapewni si¢ im wiasciwe §rodowisko
do nauki oraz ze znaki systemu zapisu pokrywaja si¢ z tatwymi do uchwycenia
wlasciwosciami mowy'?. Ale sama ta umiejetno$¢ ma niewiele wspdlnego z prze-
ksztalceniem jej w instrument dzialania oraz narzedzie wiladzy!!. Mechaniczne
czy algorytmiczne procedury czytania i pisania sprawily, ze czytanie — ujmowane
jako takie samo dla wszystkich, w kazdym czasie i miejscu — wydaje si¢ kwestia
rekonstrukcji ustnego odpowiednika, po cichu badz na glos. Przy tym zatozeniu
uchodzi naszej uwadze fakt, ze czytanie jest praktyka spoleczna, w ktorej czytajacy
i piszacy obcujg z tekstem w rézny sposob, kierujac si¢ odmiennymi celami i wy-
ksztatcajac niepowtarzalne konwencje wyrazania si¢ oraz interpretacji. Niektore ze
sposobow obchodzenia si¢ z tekstami wymagaja lat praktyki oraz wysokiego pozio-
mu kompetencji. Praktyki piSmienne do tego stopnia r6znig si¢ od podstawowych
procesdw uczenia si¢ czytania i pisania, ze mozna je opisywac, postugujac si¢ dru-
gim znaczeniem piSmiennosci — jako obycia z literatura.

7 P.T. Daniels, Grammatology, [w:] The Cambridge Handbook of Literacy, dz. cyt., s. 25—45.

8 Zob. N. Haeri, The Elephant in the Room: Language and Literacy in the Arab World,
[w:] The Cambridge Handbook of Literacy, dz. cyt., s. 418 —430.

% Zob. AF. Garton, Ch. Pratt, Cultural and Developmental Predispositions to Literacy,
[w:] The Cambridge Handbook of Literacy, dz. cyt., s. 501—517.

10°Zob. R.L. Venezky, In Search of the Perfect Orthography, ,,Written Language & Literacy”
2004, 7 (2), s. 139—164.

It Zob. F. Wang, Y. Tsai, W.S.-Y. Wang, Chinese Literacy, [w:] The Cambridge Handbook of
Literacy, dz. cyt., s. 386—417.
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Pismiennos¢ jako obycie 7 literaturg

Najogolniej mdéwiac, obycie z literaturg oznacza zdolno$¢ obcowania z ma-
teriatami pisanymi o zakresie encyklopedycznym!?. Umiej¢tnoSci te, opisywane
czesto jako piSmienno$¢ lingwistyczna lub akademicka'®, wykraczajg zarOwno
poza podstawowe umiejetnosci czytania i pisania, jak i te wykorzystywane w je-
zyku moéwionym. Sg to refleksyjne umiejetnosci jezykowe, pozwalajace wyrazac
mysli zwigzane przede wszystkim lub wylacznie z piSmiennoScig oraz tradycja
piSmienng. Ich opanowanie zaktada zrozumienie zasad, ktore tylko czeSciowo sa
zauwazalne w ortografii i ktore doprowadzity do powstania odmiennych wspdlnot
tekstowych'*. Swoiste sposoby pisania i czytania majg kluczowe znaczenie dla ta-
kich praktyk spolecznych jak: nauka, prawo, ekonomia oraz sprawowanie wtadzy,
ale dotycza rowniez takich praktyk lokalnych jak kotka czytelnicze'. Na wspdl-
noty tekstowe sktadajg si¢ grupy czytelnikow, ktére wyksztalcaja wiasne zasady
interpretacji i postuguja si¢ tekstem do wlasnych celow we wtaSciwy sobie sposob.
To, jak jednostki oraz grupy obcuja z tekstem, a takze r6zne sposoby uzywania
pisma zakorzenione w koncepcjach wiedzy, autorytetu i tozsamosci byly badane
przez takich autoréw jak: Shirley B. Heath !¢, James P. Gee!’, Brian V. Street!,
Teresa M. Dobson i John Willinsky!. Ten sam tekst mozna odczytywac jako forme
medytacji albo sposdb zdobycia wiedzy czy budowania wig¢zi grupowej. Zdaniem

12 Zob. R.W. Langacker, Concept, Image, and Symbol: The Cognitive Basis of Grammar,
Berlin 1991.

13 Zob. R.A. Berman, D. Ravid, Becoming a Literate Language User: Oral and Written Text
Construction across Adolescence, [w:] The Cambridge Handbook of Literacy, dz. cyt., s. 92—111;
C.E. Snow, P. Uccelli, The Challenge of Academic Language, [w:] The Cambridge Handbook of
Literacy, dz.cyt.,s. 112—133.

4 Zob. B. Stock, The Implications of Literacy. Written Language and Models of Interpretation
in the Eleventh and Twelfth Centuries, Princeton 1983; E. Long, Ways of Reading, [w:] The
Cambridge Handbook of Literacy, dz. cyt., s. 185—199; C. Steedman, Literacy, Reading, and
Concepts of the Self, [w:] The Cambridge Handbook of Literacy, dz. cyt., s. 221—241; L. Larsson,
Reading as a Woman, Being Read as a Woman, [w:] The Cambridge Handbook of Literacy, dz. cyt.,
s. 242-252.

15 Zob. H. Murray, Conventions of Reading, [w:] The Cambridge Handbook of Literacy,
dz. cyt., s. 200—220.

16 S.B. Heath, Ways with Words: Language, Life and Work in Communities and Classrooms,
Cambridge 1983.

17 J.P. Gee, Social Linguistics and Literacies: Ideology in Discourse, London 1990; tegoz,
Literacy, Video Games, and Popular Culture, [w:] The Cambridge Handbook of Literacy, dz. cyt.,
s. 313-325.

18 B.V. Street, Social Literacies: Critical Approaches to Literacy in Development, Ethnography
and Education, London 1995; tegoz, Ethnography of Writing and Reading, [w:] The Cambridge
Handbook of Literacy, dz. cyt., s. 329—345.

¥ T.M. Dobson, J. Willinsky, Digital Literacy, [w:] The Cambridge Handbook of Literacy,
dz. cyt., s. 286—313.
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historykdéw roznice w sposobach lektury byly przyczyna zardwno oskarzenia pew-
nego szesnastowiecznego mlynarza o herezje, a nast¢pnie spalenia go na stosie®,
jak i szerszych przemian religijnych?'. Inne sposoby odczytywania tych samych
tekstow pozwalaja odrdzniaé od siebie rozmaite grupy religijne: czy to katolikow,
protestantOw, chrzescijan, zydow, muzutmandw, czy fundamentalistow od ich bar-
dziej liberalnych sasiadow?. Istnieje przepa$¢ migdzy odczytywaniem Biblii jako
Swietej ksiegi i jako literatury, nawet jesli w jednym i drugim przypadku czytany
jest ten sam tekst. Przeniesienie nacisku na to, w jaki sposob czytelnicy postuguja
sie tekstem, jest chyba tym, co mial na mysli Roland Barthes®, kiedy pisat o §mierci
autora i narodzinach czytelnika. To, jak czytajacy postrzega tekst, okazuje si¢ bar-
dziej istotne niz quasi-algorytmiczne procesy czytania i rozumienia, przyjmowane
przez szkoly za powszechnie obowiazujace®. Wspoélnota czytelnikéw — wspdlnota
tekstowa — wyksztalca reguly czytania i interpretowania dokumentéw i tekstow
oraz tworzenia nowych. Petne opanowanie tych regut wymaga lat.

Ci, ktorzy ksztalcili si¢ w tradycji zachodniej, do tego stopnia przyswoili sobie
te zasady jako element codziennej praktyki spotecznej, ze czesto mySlg o nich po
prostu jako o czeSci nauki ,,lepszego” czytania i pisania. Sposoby ,,poprawne;j” in-
terpretacji tekstu, poszukiwania informacji w ksiazce, formulowania zdania badz
argumentu na piSmie itp. to praktyki spoteczne, ktére mylnie sg postrzegane jako
po prostu dane oraz wynikajace z samej natury czytania. Aby osiagna¢ piSmien-
no$¢ rozumiang jako obycie z literatura, nalezy posig$¢ umiejetnosci potrzebne do
uczestnictwa we wskazanych praktykach. Zasady czytania sa niezmiernie wazne
i zarazem niezmiernie zr6znicowane; opanowanie ich jest niezbedne, aby uczest-
niczy¢ w jakiejkolwiek praktyce spolecznej, wliczajac w to praktyki kluczowe dla
gléwnych instytucji nowoczesnego spoleczenstwa. Umiejetnos$é czytania [specja-
listycznej] literatury jest podstawa kazdej dyscypliny, w tym matematyki i fizyki.

Bytoby wi¢c biedem sadzi¢, ze w gre wchodzg tu jedynie konwencje wpajane
w procesie szkolnej nauki czytania i pisania. Kazda wspolnota tekstowa, tj. wspol-
nota czytelnikdw oraz autordw tworzacych na ich potrzeby, wyksztatca wlasne
sposoby rozumienia tego, co czytane i pisane. To wta$nie powoduje, ze czytanie
jest raczej praktyka spoleczna niz SciSle jednostkowa umiejetnoscia®, i pozwala

2 Zob. C. Ginzburg, Ser i robaki: wizja swiata pewnego mlynarza z XVI w., thum. R. Klos,
Warszawa 1989.

2l Zob. B. Stock, dz. cyt.

2 Zob. D.R. Olson, Papierowy swiat. Pojeciowe i poznawcze implikacje pisania i czytania,
tlum. M. Rakoczy, Warszawa 2010.

2 R. Barthes, Smier¢ autora, ttum. M.P. Markowski, ,»Teksty Drugie” 1999, nr 1/2,
s. 247-251.

2 Quasi-algorytmiczno$¢ polega tu na postrzeganiu czynnosci czytania jako prostego, me-
chanicznego dekodowania liter, ktére wymaga jedynie umiejgtnoSci ich rozpoznania i przetwo-
rzenia na fonetyczny odpowiednik (przyp. red.).

» Zob. E. Long, dz. cyt.
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przewidzied, jak inni cztonkowie grupy beda obcowac z tekstem. Jesli zalozymy,
ze istnieje wiele sposobOw tworzenia, przyjmowania i uzywania tekstow, okaze sie,
ze nawet w tzw. spoteczefistwach niepiSmiennych wiele oséb z nimi obcuje tak czy
inaczej®.

Normatywne konwencje czytania

Czym s3a konwencje lektury — sposoby pisania i czytania — ktore rozwijano
w spoleczefistwach zachodniej nowozytnoSci, aby pogtebi¢ wiedze oraz ulepszy¢
organizacje spoleczng? Konwencje te osiagnely szczegolnie wysoka pozycje w no-
woczesnych spoteczefistwach piSmiennych. Przekazanie ich uczniom jest obowigz-
kiem szkoty.

Nalezy pamigtac, ze konwencje te sg w istocie wlasciwe tylko pismu, a nie mo-
wie i ze tworza przepas¢ miedzy wypowiedzig a tekstem. Innymi stowy, sg to zasady,
ktore tatwiej ustanowi¢ i nadzorowac w formie pisanej, a co za tym idzie — s3 one
SciSle zwigzane z piSmiennoScia, zwlaszcza ta wyzszego rzedu. Cze¢S¢ z nich ma cha-
rakter podstawowy i mniej lub bardziej uniwersalny?”’, wigzac si¢ ze Swiadomoscia
fonologii, stow i zdan. Inne sa bardziej abstrakcyjne i wyspecjalizowane, wynikaja
ze $wiadomosci roznic migdzy opowiescia a argumentacja i regulami uzywanymi
w rdznorodnych postaciach piSmiennictwa technicznego.

Najbardziej podstawowa z omawianych konwencji jest zdolno$¢ — a nawet
tendencja — do mySlenia o wiasnej mowie w kategoriach stowa pisanego®. Pismo
stanowi doskonate medium pozwalajace traktowaé jezyk jako co§ nieaktywnego
i my$le¢ o nim jako o rzeczy. Wraz z takim ujeciem jezyka mowa zaczyna by¢ po-
strzegana jako wybrakowana w pordwnaniu ze swym pisanym odpowiednikiem.
Ma to jednak dobre strony. Pierwsza z nich jest umiejetnoS$¢ rozwazenia nie tyle
przekazywanych znaczefi, ile samych wtaSciwoSci jezyka, nazywana przewaznie
swiadomoScia jezykowa [linguistic awareness]. To zdolno$¢ do mySlenia o stowach,
ich zdekontekstualizowanych znaczeniach, zwigzkach z intencjami; o synonimach,
antonimach, hiponimach, o odpowiednikach znaczen, o parafrazie oraz — bardziej
ogolnie — o relacji miedzy tym, co si¢ m6éwi, a tym, co ma si¢ na mysli. Istnieje wiele
prac, chocby autorstwa Jeana Piageta, pokazujacych, jak wielka trudno$¢ sprawia
matemu dziecku przejScie od mySlenia o rzeczy do mySlenia o nazwie rzeczy®.
Nauka czytania i pisania wymaga od niego dostrzezenia, ze pismo reprezentuje

% Zob. B.V. Street, Ethnography of Writing. .., dz. cyt.

2 Zob. U. Goswami, The Basic Processes in Reading: Insights from Neuroscience,
[w:] The Cambridge Handbook of Literacy, dz. cyt., s. 134—151.

8 Zob. R. Harris, Speech and Writing, [w:] The Cambridge Handbook of Literacy, dz. cyt.,
s. 46—58.

¥ Zob. B.D. Homer, Literacy and Metalinguistic Development, [w:] The Cambridge Hand-
book of Literacy, dz. cyt., s. 487—500.
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nie rzeczy, lecz raczej odnoszacy si¢ do nich jezyk®. Dziecko, zanim nauczy si¢
czytad, jest przekonane, ze aby napisac ,,dwie male Swinki”, nalezy postuzy¢ si¢
dwoma znakami, poniewaz chodzi o dwie Swinki, a nie, skoro sg tu trzy stowa,
trzema. Stowa jako byty gramatyczne, przedmioty mysli, s3 do pewnego stopnia
produktami systemu pisma®. Ogolnie rzecz biorac, piSmienno$¢ sprawia, ze te
aspekty jezyka zostaja uswiadomione. Takze antropolodzy dostrzegli t¢ zaleznos¢:
trudno$¢ sprawiato im przekonanie niepiSmiennych informatoréw, aby za kazdym
razem uzywali w danej opowiesci lub piesni ,,tych samych stow”, tak by antropolog
mogl ja spisaé. Informatorzy upierali sie, ze tak wiasnie robili*2. Oczywiscie, trzeba
tez wzia¢ pod uwage, ze Swiadomo$¢ jezykowa mozna pobudzi¢ ustnie poprzez
takie niezalezne od umiej¢tnosci czytania zabawy stowne jak np.: Szymon mowi... >
czy Hali, hali, dom si¢ pali, a w tym domu cos na litere...*, i to do tego stopnia, ze
krytycy teorii piSmiennoSci czesto przyjmuja, ze pismo odgrywa tu niewielka role
lub nie odgrywa zadnej. Dzieje si¢ tak, mimo ze to przede wszystkim w ramach
nauczania szkolnego oraz nauki pisania dzieci majg nauczy¢ si¢ zwraca¢ uwage
,,na same stowa”.

A jednak niektore sposrdd nowych ujec jezyka sg zwigzane z wyzszym pozio-
mem piSmiennoS$ci oraz z opanowaniem umiej¢tnosci czytania i pisania w stopniu
zaawansowanym w wysoce zlozonych praktykach spofecznych, a doktadniej —
w dyscyplinach akademickich, SciSle zwiazanych z jezykiem pisanym. WlasciwoSci
tego ostatniego opisywano juz na wiele réznych sposobow. Badajac formy postugi-
wania si¢ pismem w okresie wczesnonowozytnym, Walter J. Ong® dostrzegt przej-
Scie od bardziej otwartej formy narracji, ktdra opisal jako ,,addytywng raczej niz
upodrze¢dniong™®, do bardziej hierarchicznej formy wyjasniajacej*’. Karel van der

% Zob. L. Tolchinsky, The Configuration of Literacy as a Domain of Knowledge,
[w:] The Cambridge Handbook of Literacy, dz. cyt., s. 468 —486.

31 Zob. K.M. Petersson, M. Ingvar, A. Reis, Language and Literacy from a Cognitive Neuro-
science Perspective, [w:] The Cambridge Handbook of Literacy, dz. cyt., s. 152—181.

32 Zob. R. Finnegan, Oral poetry: Its Nature, Significance, and Social Context, Cambridge
1977; J. Goody, The Interface between the Written and the Oral, Cambridge 1987.

3 Chodzi o angielska zabawe, w ktorej jedna osoba wypowiada stowa: ,,Simon says...”,
i wykonuje r6zne gesty, reszta za$ ma ja nasladowaé. Odpada ten, kto bedzie naS§ladowat jej gesty
wowczas, gdy ta formutla si¢ nie pojawi (przyp. ttum.).

3 W oryginale: I spy with my little eye... (przyp. thum.).

35 W.J. Ong, Oralnosc i pismiennosé. Slowo poddane technologii, ttum. J. Japola, Warszawa 2011.

3% Tamze, s. 76.

37 Chodzi tu o taki rodzaj organizacji wypowiedzi, w ktorym wskazuje si¢ na relacje logiczne
miegdzy jej poszczegdlnymi czeSciami. Zdaniem Onga wypowiedZ piSmienna podporzadkowana
jest funkcji wyjasniajacej i dlatego zawiera czg¢sto zdania podrzednie zfozone (hipotaktyczne),
podczas gdy ustna sktada si¢ przede wszystkim z uktadow wspotrzednie ztozonych (parataktycz-
nych), w ktdrych kolejne czgsci dodawane sg po prostu do pozostalych bez wskazywania ich
podrzednosci lub nadrzednosci; bez wyjasniania zachodzacych migedzy nimi relacji logicznych
(przyp. red.).
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Toorn opisal czynnosci ,kultury skrybow” zaangazowanych w spisywanie Biblii
hebrajskiej, ktore tak przeksztalcily tradycje oralna, aby wpasowata si¢ w ,,reguty
gatunku pisanego”®. O ile przekazy oralne przewaznie sg parataktyczne — to zna-
czy polaczone takimi zwrotami jak ,,i gdy”, o tyle przekazy piSmienne sg zwykle
hipotaktyczne, a wigc konsekwentnie wyst¢puja w nich takie spojniki logiczne
jak ,,przeto”. Michael A.K. Halliday* opisal te rozwini¢te struktury piSmienne
w kategoriach , metafory gramatycznej”, polegajacej zasadniczo na uzyciu stow
z jednej klasy syntaktycznej jako elementOw innej klasy i stworzeniu tym samym
bardziej ztozonych zdaf, ktore staly si¢ wyrdzniajaca cechg jezyka pisanego. Ruth
A. Berman i Dorit Ravid* wykazaly, ze tylko bardziej zaawansowani autorzy sa
w stanie postugiwaé si¢ Srodkami leksykalnymi i syntaktycznymi potrzebnymi, by
uprawiaé piSmiennictwo naukowe: ,,jezyk pisany oraz dyskurs informacyjny tacza
si¢, aby stworzy¢ uprzywilejowana domeng¢ bogatego i ztozonego uzycia jezyka”.
Podjete przez Douglasa Bibera badania tekstow takze ujawniajg interakcj¢ mie-
dzy stylem a gatunkiem*’. Catherine E. Snow i Paola Uccelli* przekonuja, ze
piSmienno$¢ akademicka obejmuje Srodki gramatyczne (tj. leksyke, syntaktyke,
styl oraz gatunek), ktore umozliwiaja nowoczesne piSmiennictwo naukowe oraz
nowoczesng my$l naukowa. Chociaz niektdre z tych srodkéw byly dostepne juz
w starozytno$ci — pojawialy si¢ np. w takich formach jak sztuka oratorska*, to
zwigzane z nimi umiejetnosci predko zostaly ograniczone do pisania, czytania, ko-
mentowania i krytykowania tekstow oraz innych dokumentow*.

Zaawansowane formy piSmiennictwa wyste¢puja w ramach praktyk spolecz-
nych, o ktérych myslimy jako o dyscyplinach akademickich, oraz maja znaczenie
i zastosowanie przede wszystkim w obrebie okreslonych wspolnot tekstowych.
Przynalezno$¢ do nich wymaga umieje¢tnosci uzywania i rozumienia zaroéwno zasad
rzadzacych pismem, jak i zalozefi obowigzujacych przy lekturze tekstow podstawo-
wych dla danej dyscypliny*. Niektore spoSrod zasad wyzszego rzedu sa zwigzane

3 K. van der Toorn, Scribal Culture and the Making of the Hebrew Bible, Cambridge 2007.

¥ Tamze, s. 111.

“ M.A.K. Halliday, Spoken and Written Modes of Meaning, [w:] Comprehending Oral
and Written Language, red. R. Horowitz, J.S. Samuels, San Diego 1987, s. 55—82. Zob. takze
W.L. Chafe, Linguistic Differences Produced by Differences between Speech and Writing, [w:] Lite-
racy, Language, and Learning, red. D.R. Olson, N. Torrance, A. Hildyard, Cambridge 1985.

# R.A. Berman, D. Ravid, dz. cyt.

2 D. Biber, Are There Linguistic Consequences of Literacy? Comparing the Potentials of
Language Use in Speech and Writing, [w:] The Cambridge Handbook of Literacy, dz. cyt., s. 75—91.

# C.E. Snow, P. Uccelli, dz. cyt.

# Zob. R. Thomas, The Origins of Western Literacy. Literacy in Ancient Greece and Rome,
[w:] The Cambridge Handbook of Literacy, dz. cyt., s. 346—361.

4 Zob. N. Everett, Literacy from Late Antiquity to the Early Middle Ages, c¢. 300-800 AD,
[w:] The Cambridge Handbook of Literacy, dz. cyt., s. 362—385.

4 Zob. K. Chemla, Literacy and the History of Science: Reflections Based on Chinese and
Other Sources, [W:] The Cambridge Handbook of Literacy, dz. cyt., s. 253—270.
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nie tyle z rozumieniem wycinka wiedzy z danej dziedziny, ile wylacznie z pisaniem
i czytaniem na jej temat. Stephen P. Norris i Linda M. Phillips*’ dowodza, ze termin
,»piSmiennos$¢ naukowa” w odniesieniu do nauki jest mylacy i ze byloby stuszniej
ograniczy¢ jego uzycie do znajomosci zasad czytania i pisania o nauce. A jednak
faktem jest, ze o biegtoSci w danej dyscyplinie §wiadczy m.in. umiejetnos$¢ tworze-
nia i interpretowania tekstow dla niej istotnych.

Pismiennos¢ spoleczna

Poza dwoma rozwazanymi do tej pory ujeciami piSmiennosci istnieje trzecie,
ktore ostatnio wysunelo si¢ na pierwszy plan. Pi§miennos¢ spoleczna, by postuzy¢ si¢
terminem Georga Elwerta®, to typ piSmiennoSci, ktory charakteryzuje nowoczes-
ne spoleczenstwa biurokratyczne. W rzeczy samej, aby zrozumieé ksztattowanie
wiedzy oraz podzial wladzy w nowoczesnym spoleczenistwie, nalezy zbada¢ jego
praktyki dokumentacyjne®. Sg one osadzone we wspolnocie tekstowej — a raczej
Wspdlnocie Tekstowej — ktdra wymaga wyksztalcenia i wdrozenia jawnych proce-
dur porzadkowania dziataf pod wzgledem zasad, regut, procedur formalnych Iub
algorytmdéw przedstawionych w kodeksach, dokumentach i podrgcznikach. Do
praktyk dokumentacyjnych zalicza si¢ wczesne uzycie zapisow liczbowych™ oraz
pbzniejsze Robert’s Rules of Order™ — pierwsza probe okreslenia, jak nalezy przewo-
dzi¢ zgromadzeniom publicznym. Jako przykiady takich praktyk wymieni¢ nalezy
takze: konstytucje, statuty, prawo kontraktowe, zasady produkcji, wytyczne co do
interpretacji dokumentdw itp., jak rOwniez rozumienie instytucji, ktére nadaja moc
wspomnianym dokumentom. Zasady takie dotycza nie tylko jawnych procedur, ale
tez mechanizmé6w ich kontrolowania i egzekwowania. Caly aparat panstwa biuro-
kratycznego, czy mowa o starozytnym imperium czy nowoczesnej demokracji, jest
zorganizowany tak, by te zasady ujawnic, ustanowiC i zrealizowac. Ukryte zasady
jakiejkolwiek mniej sformalizowanej wspdlnoty tekstowej staja si¢ w nowoczesnym
panstwie jawnymi procedurami regulowania dziatah. Wtadza idzie w parze z pro-
cedura, a jeSli ta staje si¢ jawna i przestrzega si¢ jej, moze ona uzyskac, jak si¢

4 S.P. Norris, L.M. Phillips, Scientific Literacy, [w:] The Cambridge Handbook of Literacy,
dz. cyt., s. 271—-285.

® G. Elwert, Societal Literacy: Writing Culture and Development, [w:] The Making of Literate
Societies, red. D.R. Olson, N. Torrance, Oxford 2001, s. 54—67.

¥ Zob. D.E. Smith, The Conceptual Practices of Power: A Feminist Sociology of Knowledge,
Boston 1990.

0 Zob. S. Chrisomalis, The Origins and Co-Evolution of Literacy and Numeracy,
[w:] The Cambridge Handbook of Literacy, dz. cyt., s. 59—74.

31 Robert’s Rules of Order to wydana w 1876 roku ksigzka Henry’ego Martyna Roberta, za-
wierajaca porady na temat prowadzenia zgromadzef publicznych, a w szczegolnosci zgromadzen
parlamentarnych (przyp. ttum.).



