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WSTEP

Celem tomu jest spojrzenie na edukacje i szkote (wszystkich szczebli ksztal-
cenia — od edukacji wczesnoszkolnej do szczebla akademickiego) poprzez
pryzmat kategorii kontradyktorycznosci (sprzecznosci) z dwoch perspektyw:

— szkota jako instytucja umiejscowiona w kulturze, czyli spojrzenie na
zjawiska i procesy pochodzace z zewnatrz, sytuujaca ja w sprzeczno-
$ciach dotyczacych zewnetrznych mechanizméw politycznych, ekono-
micznych, spotecznych, edukacyjnych;

— szkota jako organizacja, ktora stanowi okreslony zespo6t wartosci, tra-
dycji, dazen i przekonan, postaw, ktore sa jej istota i jednocze$nie de-
cyduja o jej wewnetrznym spotecznym klimacie, a co za tym idzie wa-
runkach i relacjach w niej do$wiadczanych, czyli sprzecznosciach do-
tyczacych wewnetrznych mechanizméw politycznych, ekonomicznych,
spotecznych, edukacyjnych.

Prezentowane teksty zostaly zorganizowane w cztery grupy tematycz-
ne. Piata czes¢ stanowi ,,Forum otwarte”. W pierwszej grupie zatytutowane;j:
Teoretyczne konteksty kontradyktorycznosci (w) edukacji znalazty sie teksty
przywolujace kategori¢ kontradyktorycznosci w jej teoretycznym wymiarze.
Podjete analizy i dyskusje ujawniaja rézne obszary mozliwych antynomii,
dajac asumpt do poszukiwan badawczych i pogtebionych refleksji nad edu-
kacja. Druga grupa tekstow ujeta zostalta pod tytutem: Kontradyktorycznosé
(w) edukacji akademickiej, a znalazly sie¢ w niej artykuty, w ktorych autorki
i autorzy przywoltuja antynomie i sprzecznosci obecne w réznych aspektach
edukacji na poziomie wyzszym, zarowno w odniesieniu do idei universitas
jak 1 w wymiarze organizacyjno-praktycznym. Trzecia grupa tekstéw doty-
czy edukacji szkolnej i zatytutowana jest: Kontradyktorycznosé (w) edukacyi
szkolnej. Autorki i autorzy tak zatytulowanej cze$ci skierowali uwage na
obecnos$é przeciwstawnych tendencji w réznorodnych obszarach funkcjono-
wania praktyki szkolnej, widzianej oczami badacza. Calo$é problematyki
kontradyktorycznosci zamyka esej otwierajacy wyobraznie i pobudzajacy
refleksje nad edukacja, wyodrebniony w czesci zatytulowanej: Pedagogika
przysztosci.
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Teoretyczne konteksty kontradyktorycznosci (w) edukacji

Tom otwiera artykut Bogustawa Sliwerskiego pt. Modele badar nad kulturg
szkoty. Autor przedstawia analizy dotyczace kategorii kultura szkoly oraz
nieznanych w kraju modeli, ktére moga byé¢ przydatne w konstruowaniu
projektow badawczych dotyczacych edukacji. Jednocze$nie postuluje nie-
przenoszenie modeli z nauk o zarzadzaniu, bo jak pisze: ,Szkota nie moze
by¢ poddawana rozwigzaniom, ktore maja stuzy¢ efektywniejszej produkeji,
gdyz rola edukacji jest wlaczanie dzieci i mtodziezy w kulture, totez i szkota
musi byé¢ nosnikiem jej cech”.

Tekst Marii Czerepaniak-Walczak zatytutowany Wychowanie do
(nie)postuszenstwa podejmuje problematyke jednego z aspektow wychowa-
nia obywatelskiego w interakcjach edukacyjnych, jakim jest postuszenstwo
normom i zasadom wspolzycia zbiorowego i niepostuszeristwo (opor) wobec
roznych form opresji ograniczajacych korzystanie z praw czlowieka i praw
dziecka. Autorka przybliza modalnosci postuszenstwa i niepostuszenstwa ja-
ko postawy, do ktorych ksztattowania prowadzi formalna edukacja. Jak sa-
ma pisze: ,/ ITres¢ tekstu organizuje nastepujaca teza: zaréwno postuszenstwo
jak i niepostuszenstwo w interakcjach edukacyjnych pozostaje w zwiazku
z uczniowskimi, nauczycielskim i rodzicielskimi doswiadczeniami w codzien-
nym zyciu, z typem tadu spolecznego oraz polityka zarzadzania edukacja
i w edukacji”.

W kolejnym tekscie autorstwa Anny Babickiej-Wirkus, zatytulowanym
Resistance as an element of contradictory school culture podjeta zostata ka-
tegoria oporu w odniesieniu do kultury szkoty. Autorka ilustruje uprzednio
wytonione obszary ,sprzecznosci” ujmujac je biegunowo (np. kultura domi-
nujaca vs podporzadkowana, formalna vs nieformalna; monochroniczna vs
polichroniczna, itd.). Prowadzi takze ciekawa dyskusje w obrebie prezen-
towanych dychotomii. Kolejna Autorka — Anna Sajdak-Burska, w tekscie
zatytulowanym Oblicza dehumanizacji dydaktyki koncentruje sie na ana-
lizie sytuacji dydaktyki z zastosowaniem kategorii ,dehumanizacja”. Roz-
waza problematyke ksztalcenia nauczycieli i dehumanizacyjnych mechani-
zmoéw, zwigzanych z mechanistycznym realizowaniem standardéw ksztalce-
nia oraz ateoretycznoscia edukacji. Zwraca uwage takze na trudnosé pota-
czenia humanistycznych koncepcji i standardéw ksztatcenia nauczycieli. Nie
bez znaczenia w kontekscie podjetej problematyki jest przywotanie Krajo-
wych Ram Kwalifikacji jako pola dyskusji o ,jinstrukcyjnym” charakterze
dydaktyki akademickiej.

Nastepny tekst zamieszczony w pierwszej czedci Tomu autorstwa Iwony
Kopaczynskiej, a zatytutowany FEdukacja wczesnoszkolna w splocie sprzecz-
nosci dotyczy trzech kwestii, w ktére uwiktana jest edukacja wczesnoszkol-
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na, i ktoére sa jednoczes$nie obszarami kontradyktorycznodci i antynomii. Do-
tycza zakresow: podzielanych spotecznie pogladéw na temat edukacji dzie-
ci w pierwszym szkolnym etapie, sposobow rozumienia przez nauczycieli
wlasnej nauczycielskiej aktywnosci oraz strategii myélenia dydaktycznego
obecnych w edukacji wczesnoszkolnej. Kazdy ze wskazanych zakreséw moze
byé okreslona perspektywa ogladu edukacji najmtodszych uczniéw i moze
uruchamiaé¢ sprzecznosci o réoznym charakterze.

Kontradyktoryczno$é (w) edukacji akademickiej

W czesci ujetej pod powyzszym tytulem, jako pierwszy znalazl sie tekst
Agnieszki Szplit, zatytulowany Professional development of academic te-
achers in the audit culture i poSwiecony problematyce rozwoju nauczycieli
akademickich w kulturze kontroli. Autorka rozwija w nim teze, ze nauczy-
ciele edukatorzy w Polsce otrzymuja obecnie nowa misje gospodarcza, kto-
ra jest nie tyle rozwijanie ksztalcenia nauczycieli i badan naukowych, co
zwiekszanie konkurencyjnosci uczelni. Powoduje to zmiane ich profesjonali-
zmu i umieszcza go w ramach ekonomicznych i performatywnych. Obecna
zarowno z jednej strony akceptacja ,kultury audytu”, jak i opoér wobec ro-
zumienia profesjonalizmu w kategoriach konkurencyjnosci i standaryzacji,
stanowi ciekawy obszar analiz rozwijajacych pojecie kontradyktorycznosci.

Nieco inng perspektywe sytuacji nauczycieli akademickich i naukowcow
podejmuje Ewa Bochno w tekscie zatytutowanym Kontradyktorycznosé sy-
tuacji zawodowej adiunktek i adiunktow w uniwersytecie ukazujac ja w spe-
cyficznym splocie feudalnego porzadku z neoliberalnymi reformami. Oba
te porzadki wptywaja na relacje w instytucji. Autorka podkresla, ze takie
zalozenie wynika z traktowania uniwersytetu jako instytucji zanurzonej w
kulturze i jednoczesnie stanowiacej swoista kulture, ktoéra sam tworzy. Po-
dejmujac problem autorka ma nadzieje ujawni¢ mechanizmy funkcjonowania
w uczelni jak i funkcjonowania jej samej.

Kolejny tekst zatytultowany Nadzieja w obliczu spustoszenia kulturowe-
go uniwersytetu: Bartleby versus American Psycho to esej, w ktérym Autor
Oskar Szwabowski poszukuje alternatywnej kultury uniwersytetu. Podkre-
sla, ze neoliberalizm uczynitl akademie obca wielu osobom, ale ten dystans
moze by¢ zZrodlem wyzwolenia z martwych form przemijajacej kultury. Jak
sam moéwi: ,,Przeswity nadziei nakazuja naginaé¢ stary jezyk do promowania
radykalnej zbednosci wszelkiego istnienia jako podstawy jego uzasadnienia.
Uniwersytet wtedy przeksztalca sie w horyzontalna, dostepna dla wszyst-
kich instytucje, jedng z form marnowania czasu i bycia z innymi”.
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Kontradyktoryczno$é(w) edukacji szkolnej

Kolejna czes¢ tomu rozpoczyna tekst Anety Makowskiej, zatytulowany
Reczy takze wychowujg. O (tylko) pozornej kontradyktorycznosci. Autor-
ka przyjmuje stanowisko, w ktorego $wietle niektore (najczesciej pozorne)
sprzecznosci w $wiecie teorii i praktyk edukacyjnych moga wynikaé¢ z braku
wyobrazni pedagogicznej, cho¢ moga takze ja uruchamiaé¢. Zwraca uwage
na fakt, ze w interakcje edukacyjne zaangazowane sa takze rzeczy. Para-
frazujac Bruno Latoura podejmuje mysl o udziale czynnikéw pozaludzkich
w przebiegu dziatania, w tym dzialania pedagogicznego. Z jednej strony
podkresla znaczenie rzeczy jako sprawczych w procesie edukacji, z drugiej
rozwaza mozliwo$¢ ,zaproponowania kontradyktorycznosci jako narzedzia
uwrazliwiajacego na obecnosé nie-ludzkich aktoréw w dziataniach eduka-
cyjnych”.

Kolejna Autorka tekstu zatytulowanego Scieranie sie réznych po-
rzgdkow temporalnych w szkole — doswiadczenia nauczycieli — Alicja
Korzeniecka-Bondar, stawia teze, ze ,w szkole Scieraja sie rézne reguty tem-
poralne, co sprawia, ze praca nauczyciela staje sie trudna, wrecz niemozliwa
i skazana na nieustanne do$wiadczanie ambiwalencji i licznych dylematow”.
Na podstawie analizy wynikéw badan dotyczacych doswiadczania przez na-
uczycieli codziennego czasu w szkole, dokonata analizy regul temporalnych
bazujac na rozwazaniach dotyczacych czasu monochronicznego i polichro-
nicznego oraz na wybranych wtasciwosciach temporalnych wspotczesnej rze-
czywistosci. Ukazala takze dylematy dotyczace trudnej dla nauczycieli sy-
tuacji, w ktorej do$wiadczaja oni niespojnosci, wykluczania sie regul, norm
i wartosci regulujacych ich codzienne dziatania w szkole.

Bardzo interesujace zagadnienia podjeta Urszula Markowska-Manista.
W tekscie zatytulowanym Non-contextual teaching of sensitive topics focu-
sing on cultural diversity in polish schools. Artykul dotyczy réznic kulturo-
wych w polskiej szkole, a jego celem jest uchwycenie specyfiki i zasadnosci
niekontekstowego nauczania drazliwych tematoéw, skupiajacego sie na ro-
snacej roznorodnosci kulturowej w polskich szkotach. Autorka przyglada sie
asymetriom szkolnym, odwolujac sie z jednej strony do szkolnych progra-
moéw nauczania, z drugiej do potrzeb zroéznicowanych grup uczniéw i na-
uczycieli zwigzanych z dekolonizacja treéci edukacyjnych w coraz bardziej
zroznicowanym $wiecie.

Inny problem, wazny z perspektywy szkolnej pracy uczniéw i nauczycieli
podejmuje Eunika Baron-Polariczyk w tekscie zatytutowanym Oddziatywa-
nie ICT na koncentracje vwagi dzieci © mtodziezy — réznice opinii uczniow
i nauczycieli (raport z badar). Podjete zagadnienie dotyczy istoty koncen-
tracji i utrzymania uwagi w procesie uczenia sie z zastosowaniem materiatow
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dydaktycznych w formie multimediow. Warto przyjrzeé¢ sie wynikom badan,
ktore ukazuja pewien rozdzwiek miedzy opinia ucznidw a przekonaniami
nauczycieli, co do zakresu oddziatywan ICT na rozwdj koncentracji uwa-
gi. Ujawniaja takze niepokojace ,jodseparowanie” §wiata dzieci i mtodziezy
(,My”) od $wiata nauczycieli (,Oni”).

Inna podjeta kwestia w tej czesci tomu dotyczy odpowiedzialnosci za
zdrowie. Podjeta ja Barbara Kotecka w tekscie zatytutowanym Akceptacja
norm prawnych a opinie kandydatow do zawodu nauczycielskiego o idei od-
powiedzialnodci za zdrowie wtasne i innych. Autorka przedstawia wyniki
badan wtasnych na temat przygotowania kandydatéw do zawodu nauczy-
ciela do realizacji obowiazkéw zawodowych zwiazanych z ksztaltowaniem
odpowiedzialnosci za zdrowie wlasne i innych/uczniéw w ramach eduka-
¢ji zdrowotnej. Recepcja idei odpowiedzialnosci za zdrowie wtasne i innych
ujeta w opiniach kandydatéw do zawodu nauczycielskiego jest ciekawym
obszarem analiz prowadzonych przez Autorke.

Pedagogika przyszlosci

Zamknieciem tomu jest futurystyczny i awangardowy esej Maksymiliana
Chutoranskiego zatytutowany Pedagogika 2050. Autor, spekulujac odnosnie
przysztosci, wskazuje na warto$¢ plynaca z takiej aktywnosci i wynikaja-
cych z tego korzyéci dla rozwijania wyobrazni pedagogicznej. Przekraczanie
zadomowionych w pedagogice pojeé¢, uznanych logik, stawiania problemow
badawczych, przyjetych metod, etc. wiaze sie wprawdzie z ryzykiem nie-
udanych eksperymentéw. Nie mniej jednak tylko dzieki temu mamy szanse
sprzekraczaé zsocjalizowane sposoby odpowiadania na pytanie «po co jest
pedagogika?», a to wydaje sie mieé¢ nie tylko obecnie — w czasach gwalttow-
nych zmian spotecznych, ekologicznych, technologicznych i innych — duza
warto$é¢ dla badaczy edukacji”.

Forum otwarte

Tom dopetnia Forum Otwarte, w ktéorym zamieszczono trzy teksty o zroz-
nicowanej tematyce. W artykule autorstwa Anny buczak Music and ma-
thematics in primary education. Development of knowledge and skills con-
cerning magnitude features zaprezentowano mozliwosci rozwijania wiedzy
i umiejetnosci dotyczacych cech wielkosciowych opartych na integracji mu-
zyki i matematyki w edukacji prymarnej. Kazimierz Pospiszyl w artykule
Wyznaczniki skutecznosci terapii przestepcow seksualnych wykazujgcych ce-
chy niepetnosprawnosci intelektualne; omawia rekomendacje dotyczace dia-
gnozowania i terapii przestepcéw seksualnych o niskim poziomie intelektu-
alnym. Natomiast Emilia Paprzycka i Katarzyna Juszczyk-Frelkiewicz w ar-
tykule Is a gender revolution possible in Poland? Analysis of the potential
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for changes in the perspective of the Theory of Goldscheider, Bernhardt and
Lappegard w teoretycznej perspektywie koncepcji drugiego przejscia demo-
graficznego 1 teorii rewolucji ptci podejmuja analize przemian w obszarze
zycia malzensko-rodzinnego, jakie dokonaly sie w Polsce po 1989 roku.

Ewa Bochno
Iwona Kopaczynska
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MODELE BADAN NAD KULTURA SZKOLY

MODELS OF RESEARCH ON SCHOOL CULTURE

Keywords: culture, school culture, innovation, school reforms, education,
development, improvement, values.

The category of ’school culture’ has permeated school pedagogy from other
social sciences. It is a key commitment for educational reforms to unschool
this institution, i.e. to make it more humane. The article presents scientific
analyses on the subject, unknown in Poland, which may be useful in the
design of research projects. It is important that researchers do not introduce
in their diagnoses approaches taken directly from the management sciences,
which concern a completely different sphere of organisational activity in
open societies which subject the economy to free market competition. The
school cannot be subjected to solutions aimed at more efficient production,
because the role of education is to involve children and young people in
culture. Therefore, the school must be a carrier of its features.

*Boguslaw Sliwerski — profesor nauk humanistycznych; zainteresowania naukowe:
interdyscyplinarne badania o$wiatowe w zakresie innowatyki pedagogicznej, pedagogi-
ka poréwnawcza w odniesieniu do makropolityki zarzadzania systemami szkolnymi oraz
mysli pedagogicznej, pedagogika ogélna w zakresie teoretycznych podstaw wychowania
i pedagogiki systematycznej, naukoznawstwo.



16 Bocustaw SLIWERSKI

MODELE BADAN NAD KULTURA SZKOLY

Stowa kluczowe: kultura, kultura szkoly, innowacje, reformy szkolne,
edukacja, rozwéj, doskonalenie, wartosci.

Kategoria ,kultury szkoly” przenika do pedagogiki szkolnej z innych nauk
spotecznych jako kluczowe dla reform oswiatowych zobowiazanie, by te in-
stytucje niejako odszkolni¢, czyli uczynié ja bardziej zhumanizowana. Arty-
kul przedstawia nieznane w kraju analizy naukowe na ten temat, ktére moga
byé¢ przydatne w konstruowaniu projektow badawczych. Istotne jest bowiem
unikniecie w diagnozach podejsé przenoszonych wprost z nauk o zarzadza-
niu, ktore dotycza zupelnie innej sfery dzialalnosci organizacyjnej w spo-
teczenstwach otwartych i podporzadkowujacych gospodarke wolnorynkowe;j
konkurencji. Szkota nie moze byé¢ poddawana rozwigzaniom, ktére maja
stuzy¢ efektywniejszej produkeji, gdyz rola edukacji jest wlaczanie dzieci
i mlodziezy w kulture, totez i szkola musi byé nosnikiem jej cech.

Czym jest kultura szkoly?

Przedstawiciele nauk o zarzadzaniu — Regina i Barbara Borowik oraz Sophie
Laird w swoim studium na temat kultury organizacyjnej pisza, ze wyplywa
ona ,,z indywidualnych schematéw kulturowych poszczegdlnych jednostek ja
kreujacych. Schematy te sg tu najistotniejszym elementem i stanowia bar-
dziej ztozong, glebiej osadzona i silniej zintegrowana calto$é niz tylko prze-
niesiona na teren organizacji fragmentaryczna jej cze$¢ sktadowa — okreslana
jako kultura organizacji. Te przekonania i zachowania poszczegblnych czlon-
kow organizacji (réwniez jako wyplywajace z unikatowej i tylko im przyna-
leznej wewnetrznej kultury osobowej, ktorej sa nosicielami) tylko w pewnej
czesel zazebiaja sie z kultura organizacyjna danej firmy” (Borowik i in. 2009,
s. 22-23).

Szkota nie jest zadna firmg, ani tez punktem ushug publicznych, mi-
mo podejmowania staran przez niektérych ministrow edukacji w tym za-
kresie, by takimi sie staly. Szkolta nie jest tez przedsiebiorstwem czy je-
go organizacja, chociaz w jej strukturze mozemy odnalez¢é pewne elementy
charakterystyczne dla organizacji, przedsiebiorstw produkcyjnych czy firm
ustugowych. Szkota publiczna jest nieusp6jnionym, a wiec niesystemowym,
niezintegrowanym zbiorem mikrokultur klas szkolnych w rozumieniu rocz-
nikéw przydzielonych droga administracyjna do kilkudziesiecioosobowych
srodowisk uczniowskich, ktore maja realizowa¢ program ksztalcenia ogdlne-
go i/lub zawodowego w ramach obowiazku szkolnego.
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Czym zatem jest kultura szkoty? David J. Hargreaves i David Hop-
kins definiuja ja jako ,procedury, wartosci i oczekiwania, ktore kierujg ludz-
kim zachowaniem wewnatrz organizacji’ (Jowko 2009 s. 49). Nie jest to
dobra definicja, bowiem nie wiadomo dlaczego pojawily sie w niej jednako-
wo czynniki administracyjne, biurokratyczne, jakimi sa procedury, czynni-
ki pozaosobiste — wartosci oraz tylko jeden czynnik intrapersonalny, jakim
sa oczekiwania. Dlaczego nie uwzglednia sie tu motywacji, potrzeb, zain-
teresowan, aspiracji nauczycieli, uczniéw i ich rodzicéw? W organizacjach
mamy do czynienia z osobami dorostymi, totez mozna oczekiwaé zachowan
wzglednie symetrycznych miedzy nimi. Tymczasem w szkotach zderzaja sie
z soba trzy $rodowiska: niepelnoletnich uczniéw, ich rodzicéw i nauczycieli.
Kazde z nich ma jakies oczekiwania, a te rzadko kiedy i gdzie sa tozsa-
me, wspolnotowe, jednoczace wszystkich uczestnikéw procesu ksztatcenia
i wychowania. Jak taczyé¢ tak ujeta kulture szkoly z innowacyjnoscia, z jej
reformami, zmianami, przeksztalceniami?

Gerhard Eikenbusch proponuje typologie rozwoju szkoty, ktora pod-
lega dwém Zrédtom zmiany: wewnatrzszkolnym i pozaszkolnym oraz jest
wynikiem dzialan planowych albo realizujacych rozwoj osobisty czy zmiany
w Srodowisku szkoly, otoczeniu pozaszkolnym.

Tabela 1
Typologia rozwoju szkoty
Cechy zmian Inspiracje z zewnatrz
w szkole wewnatrzszkolne ‘ pozaszkolne
Planowane Zmiany zorientowane na cel Innowacje
Realizowane Rozwoj (doskonalenie) osobo- | Zmiana w $rodowisku, otocze-
wosci niu

Zrédto: G. Eikenbusch 1998, s. 17.

Autor pisze o kulturze pracy szkoly, o srodowisku pracy (jego mini-
kulturach i subkulturach) w szkole, ktore rzutuje na osiagniecia szkolne
i poziom zadowolenia z uczeszczania do niej. ,,Tam, gdzie nie jest rozwi-
nieta kultura i §rodowisko pracy, nauczyciele nie potrafia rozpoznac, ze to
oni wspottworza aktywnie lub biernie kulture i sSrodowisko szkolne. Wydaje
im sig, ze te w swej istocie sa spowodowane i zmieniane tylko z zewnatrz.
W tym przypadku wszelkie inicjatywy zmian sa przez nich — paradoksal-
nie cynicznie — traktowane jako zagrozenie. Natomiast w dobrze rozwinictej
kulturze pracy i w pelnym inspiracji, zdrowym $rodowisku pracy nauczycie-
le akceptuja explicite i w swoich dziataniach wtasny wktad w rozwdj szkoty
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i odpowiedzialnos¢ za nia. Postrzegaja kulture pracy i srodowisko pracy
jako co$, co do nich przynalezy i o co musza si¢ zatroszczy¢” (Eikenbusch
1998, s. 67). Autor ten opracowal narzedzie diagnostyczne dla nauczycieli
mierzace kulture pracy i srodowisko pracy w szkole.

Nie jest w Polsce znane podejécie do kultury szkoty przez Jaroslava
Svétlika, ktory analizuje ja w kategoriach charakteru jej wewnetrznego $ro-
dowiska. Tym samym kazda szkola ma swoja kulture niezaleznie od tego,
jakim jest typem, jakiej wielkosci i jaki podmiot jest organem prowadza-
cym. ,Szkote tworzg ludzie, ktorych dziatalnosé jest ukierunkowana na oso-
by, za$ jej misja jest rozwdj uczniow i kazdego cztowieka, ktéry uczestniczy
w szkole, wnosi do niej wlasny system wartosci, norm, do§wiadczeni i postaw”
(Svétlik 1996, s. 116). Kultura szkoly nie jest srednia indywidualnych kultur
jej podmiotéw czy zbiorem ich cech, wartodci oraz wzoréw postepowania,
ale ponadindywidualnym systemem warto$ci i norm jej catego systemu spo-
tecznego. Wyrdznia 15 symboli szkolty wyznaczajacych jej cechy, jakos¢ oraz
fundamenty (istote), ktore podzielil na trzy kategorie: 1) symbole werbalne
(zdefiniowane cele, podstawy programowe ksztalcenia, jezyk, metafory, wy-
darzenia, bohaterowie szkoly), 2) symbole zachowan (rytualy, ceremoniaty,
proces ksztalcenia, procedury funkcjonalne, zasady i regulaminy szkolne,
interakcje z mikrosrodowiskiem), 3) wizualne symbole (wyposazenie szko-
ty, artefakty, logo-przedmioty propagandowe), ktore sa uwarunkowane pod-
stawowymi a niewymiernymi elementami kultury szkotly, jakimi sa normy,
wartosci 1 relacje (Svétlik 1996, s. 117).

Co sprawia, ze mozemy zarejestrowac réznice miedzy szkotami ze wzgle-
du na ich kultury? Niezaleznie od tego, w jakim paristwie prowadzone sg
szkoty, kryteriami pozwalajacymi na ich odr6znienie miedzy soba sa — w po-
dejsciu J. Svétlika — przede wszystkim nastepujace:

— ,stosunek do autorytetow;

wzajemne relacje miedzy jednostkami a grupa, zbiorowodcia;

— przewazajacy sposob myslenia;

sposob podejscia do niepewnosci i ryzyka” (Svétlik 1996, s. 119).

W moim przekonaniu sa to czynniki wewnatrzszkolne nacechowane po-
stawami nauczycieli wobec uczniéw oraz uczniéw wobec nauczycieli, radze-
niem sobie z procesami stratyfikacji spotecznej, nieréwnosciami spoteczny-
mi, stylem kierowania zespolami uczniowskimi i rada pedagogiczna, nasta-
wieniem na uspotecznienie lub indywidualizacje, stosunkiem do ptci kul-
turowej czy wreszcie odwaga lub konformizmem w podejmowaniu decyzji
zwiazanych z edukacja.
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symbole werbalne

1. zdefiniowane cele
2. curriculum
3. jezyk
4. metafory
5. wydarzenia

symbole zachowan

7. rytuaty
8. ceremoniaty
9. proces nauczania
10. procedury
funkcjonalne
11. zasady
i regulaminy szkolne

6. bohaterowie szkoty 12, il aR

z mikrosrodowiskiem

Symbole wizualne

13. wyposazenie
szkoty i porzadek
14. artefakty (trofea,
dyplomy, gazeta itp.)
15. logo, przedmioty
propagandowe

Rysunek 1. System kultury szkoty.
Zrédto: Svétlik 1996, s. 117.

Literatura przedmiotu jednostronnie opisuje istote kultury szkoty w na-
szym kraju jako kulture organizacyjna, kulture zwiazang z zarzadzaniem
placéwka czy jej rozwojem, instytucja tak, jak analizuje sie kultury organi-
zacyjne firm, przedsiebiorstw itp. po to, by poprzez ich doskonalenie osia-
galy one wyzsze zyski przy mniejszych naktadach inwestycyjnych, nizszych
kosztach pracy, a korzystnych dla powiekszania kapitatu formach zatrudnia-
nia i wywierania wptywu na pracownikéw itp. Jak pisze Ewa Augustyniak,
autorka wstepu do rozprawy zbiorowej poswieconej organizacji szkoty:

ol -] kultura organizacji szkoly jawi sie jako inny sposob postrzegania
i funkcjonowania organizacji, ale takze jako system pielegnowanych tam
wartodci, tradycji czy rytualéw — miejsce, w ktérym tworzone sa roznego ro-
dzaju artefakty, czy to architektoniczne, czy nawet jezykowe. Jest to miejsce
specyficzne, jedyne w swoim rodzaju, podlegajace oczywisci ogdlnym prze-
pisom, ale posiadajace charakterystyczne cechy, w ktorym panujg okreslone
dobrze przemyslane normy, wymagane sa konkretne postawy, dzieki ktérym
jest to szkolta niepowtarzalna, gdzie dzieci przychodza z radoscia, z duma
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uczestnicza w dziataniach waznych, wartosciowych i organizowanych jedynie
tam. W szkole pielegnuje sie tradycyjne wartosci, top tu tworza sie legendy,
a jednoczesnie szkota moze by¢ otwarta na zmiany, tworzaca strategiczne
plany rozwoju, pelna tworczych, oryginalnych pomystéw dla realizacji, tak
pracujacych w niej nauczycieli, jak i uczacych si¢ tam uczniéw, czy studen-
tow” (Augustyniak 2009, s. 11).

Kazdy z zawartych w powyzszym okresleniu kultury organizacyjnej
szkoly sadéw mozna podwazy¢, jako sprzeczny z realiami, w tym takze wy-
nikami badan, co zobowiazuje do sformulowania pytan, na ktore nie znaj-
dziemy odpowiedzi w ksiazce tej autorki:

— Na czym polega inny sposob postrzegania i funkcjonowania szkoty ja-
ko organizacji? Inny w stosunku do czego? Nie ulega watpliwosci, ze
szkota nie jest producentem wartosci instrumentalnych, materialnych,
jak mamy z tym do czynienia w organizacjach gospodarczych, rynko-
wych, ba szkola publiczna nie jest podmiotem rywalizacji rynkowej

w wyzsza, lepsza sprzedaz swoich produktow.

— Faktem jest, ze szkola jest miejscem roéznego rodzaju artefaktow archi-
tektonicznych i jezykowych, a skoro tak, to nie jest system pielegnowa-
nych tam wartosci, tradycji czy rytuatéow, gdyz trzeba byloby zbadac,
jakie w istocie wartosci sa pielegnowane w szkotach publicznych, co
jest tego miernikiem, w jakim stopniu ma w nich miejsce pielegnowanie
tradycji czy rytuatéow, skoro te zostaly zlikwidowane wraz z upadkiem
jednolitego systemu wychowawczego szkoty Heliodora Muszynskiego.
Od tamtej pory tradycje pielegnowane sa tylko w takim zakresie, w ja-
kim zyczy sobie w danym roku wtadza polityczna, a zatem te, ktore
sa cenione przez minister lewicy, dezawuowane sa w kolejnej kadencji
przez ministra liberaléw czy prawicy i na odwroét. O jakich tradycjach
zatem jest tu mowa, ktoére rzekomo mialyby uspédjniaé spotecznosé

szkolng wokot tych samych wartosci?

— Jakie artefakty architektoniczne rzutuja na kulture szkoly? Co nimi
jest? Szkoty sa bowiem albo z betonu, albo z cegly, albo z blachy
(kontenery), metalu i szkla, a zdarza sie, ze ma w niektérych miej-
sce taczenie struktur ze soba. Co to jednak ma wspdlnego z kultura
szkoty, skoro szkoly publiczne sa budowane tak, jak okreslit to Mi-
chel Foucault — jak panoptykony, struktury dominacji i przemocy,
niewidzialno$ci wladzy i przejrzystosci jej poddanych itp. Nie przy-
puszczam, by w przypadku szkot de facto panstwowych mozna byto
moéwié o artefakcie architektonicznym, gdyz w swej wiekszosci sa one
spod jednej sztancy. O jakimz tu zatem mozna méwié innym wytworze
kulturowym?
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Architektura rzgdzi sie zupetnie innymi kryteriami, ba, ona musi by¢ na-
cechowana elastycznoscig, innowacyjnoscia, niepowtarzalnoscia, zeby mogta
w coraz szybciej zmieniajacym sie Swiecie odpowiadaé coraz bardziej wyma-
gajacym klientom. Poziom ztozonosci i dziatania organizacji gospodarczych,
korporacyjnych roénie tak gwattownie, a tworzenie produktéow, ustug lub za-
chowan ludzkich cechuje ich odmiejscowienie, ze z jednej strony podmioty
te podejmuja dzialania redukujace koszty dzialania organizacji, a z drugiej
strony podnosza jakos¢ i innowacyjnosé¢ dostarczanych przez nie produktow
i ustug. Jak wynika z kodeksu dobrych praktyk architektéw korporacyjnych:
»Relacje i komunikacja miedzyludzka decyduja o powodzeniu architektury
korporacyjnej o wiele bardziej niz najlepsze nawet modele architektoniczne
i sposob ich realizacji. |...| Zbudowanie i wdrozenie architektury korpora-
cyjnej nie jest celem samym w sobie. Traktujemy ja jako narzedzie wspo-
magajace podejmowanie racjonalnych decyzji, ktére uwzgledniaja potrzeby
organizacji, a nie partykularne interesy poszczegélnych jej jednostek” (Sob-
czak 2013, s. 398).

Architektow nie interesuje szkolnictwo panstwowe/publiczne w Polsce,
totez zadna wtadza oswiatowa nie byta zainteresowana tym, by analizowaé
zwiazek miedzy architektura szkolng a jakoscia oferowanej w jej przestrzeni
edukacji. Jedynie Aleksander Nalaskowski analizowal przestrzer i miejsca
szkoty jako zZrédlo wiedzy o ukrytych wymiarach postaw i zachowan niekto-
rych jej podmiotéw. Tymcezasem, jak zajrzymy do monografii pedagogicz-
nych po$wieconych réoznym modelom szkét alternatywnych, to dowiemy sie,
jak ogromna role przywiazuje si¢ w nich takze do architektury i wyposazenia
wnetrz. Wladze resortu edukacji interesuje jedynie to, czy i w jakim zakresie
mozna monitorowaé¢ w panoptycznych szkotach zachowania uczniéw, bo na-
uczyciele nie godza sie na transparentnosé ich zachowan (Dudzikowa 2004).

Szkota jest srodowiskiem rozpadu tkanki spotecznego zaufania wladz
(nadzoru pedagogicznego) wobec nauczycieli, tych wobec uczniow. Jak
okresla ten stan rzekomej kultury szkoty Maria Dudzikowa — nie tyl-
ko architektura szkolna sprzyja zjawisku scholapticonu, w ktérym wladza
...sprawowana nad uczniami nie jest tu manifestacja sity: ,czarne unifor-
my, kajdanki, pies; ale jest dyskretnie ukryta za «wszechwiedzacym» okiem
kamery. Poniewaz uczniowie (a takze nauczyciele) nigdy nie wiedza, kiedy
sa rzeczywiscie (pod)ogladani, powoduje to, iz «wszechwiedzace oko» (dy-
rektora, jego zastepcy badz kogo$ wyznaczonego do sledzenia uczestnikow
zycia szkolnego) zostaje zinternalizowane w psychike rozwijajacej sie osoby
ucznia” (Dudzikowa 2007, s. 49).

Nie mozna tez zgodzi¢ sie z teza Ewy Augustyniak, ze w szkotach panu-
ja okreslone dobrze przemyslane normy, wymagane sa konkretne postawy,
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dzieki ktorym jest to szkota niepowtarzalna, gdzie dzieci przychodza z ra-
doscia, z duma uczestnicza w dzialaniach waznych, wartosciowych i organi-
zowanych jedynie tam.

Badania w réznych okresach polskiej oswiaty XX i XXI w. prowadzone
przez Aleksandra Lewina (1974), Bogustawa Sliwerskiego (2001) czy Sylwic
Jaskulska (2009) a dotyczace ustanawianych w szkotach publicznych norm
i wymagan okreslonych postaw i zachowan ucznidéw, co ma miejsce w regu-
laminach ocen zachowania (dawniej — ocen ze sprawowania), wykazuja, ze
nie cechuje ich ani racjonalno$é¢, ani niepowtarzalnosé¢, zas badania Alicji
Kargulowej (1991) wskazywaly na to, ze dzieci nie lubia chodzi¢ do szkoty.
Nie wiemy, bo nie prowadzi siec w tym zakresie zadnych badan naukowych,
na jaki typ absolwenta szkolnictwa publicznego (typ kultury osobowej —
merkantylnej, technokratycznej, narodowosciowej czy kosmopolitycznej itp.)
ukierunkowana jest powszechna i obowiazkowa edukacja? W preambule do
Ustawy Prawo oswiatowe zostaly zachowane od 1991 r. zrédta prawa, norm
spoleczno-moralnych i celéw ksztalcenia oraz wychowywania mtodych po-
koleni:

,Oswiata w Rzeczypospolitej Polskiej stanowi wspolne dobro catego spote-
czefistwa; kieruje sie zasadami zawartymi w Konstytucji Rzeczypospolitej
Polskiej, a takze wskazaniami zawartymi w Powszechnej Deklaracji Praw
Czlowieka, Miedzynarodowym Pakcie Praw Obywatelskich i Politycznych
oraz Konwencji o Prawach Dziecka. Nauczanie i wychowanie — respektujac
chrzescijanski system wartosci — za podstawe przyjmuje uniwersalne zasa-
dy etyki. Ksztalcenie i wychowanie stuzy rozwijaniu u mtodziezy poczucia
odpowiedzialnosci, mitosci Ojczyzny oraz poszanowania dla polskiego dzie-
dzictwa kulturowego, przy jednoczesnym otwarciu si¢ na wartosci kultur
FEuropy i $wiata. Szkola winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki nie-
zbedne do jego rozwoju, przygotowaé go do wypelniania obowiazkéw rodzin-
nych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarnosci, demokracji, tolerancji,
sprawiedliwosci i wolnosci” (Ustawa...2016). Mozemy bez trudu odnalezé
raporty z badan ogdélnopolskich, ktére zaprzeczaja realizacji w szkolnictwie
publicznym powyzszych celéw i wartosci. Nie obowiazuja w szkolnictwie uni-
wersalne zasady etyki, skoro ma by¢ w niej by¢ respektowany chrzescijanski
system wartosci. Ilekro¢ po 1989 r. do wladzy dochodzity partie prawicowe,
ten kodeks byl jednoznacznie podporzadkowany nauce spolecznej Kosciota
Katolickiego. Jak mozna méwi¢ o kulturze szkoty publicznej w sytuacji, gdy
uczeszcezaja do niej dzieci i nauczyciele, ktorych §wiatopoglad jest sprzecz-
ny z powyzszym systemem wartosci? Musi w niej dochodzi¢ do konfliktow
m.in. na tle réznic w tej sferze.
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Kultura szkoly publicznej a kultura szkoly niepublicznej

Im dhtuzej polska polityka oswiatowa tkwi w paradygmacie centralistyczne-
go zarzadzania szkolnictwem (Sliwerski 2013), a wszelkie reformy szkolne,
w tym ustrojowe maja stuzy¢ partii wltadzy, a nie najwazniejszym podmio-
tom edukacji, do jakich zaliczam nauczycieli, uczniéw i ich rodzicow (kolej-
no$¢ wynika z gramatyki, a nie wagi), tym dluzej nie dostrzegaja badacze
skutkow dzialania mechanizmoéw zarzadzania w skali makro- i mezoo$wia-
towej tudzac siebie i innych nadzieja na mozliwa (de)konstrukcje kultur
szkolnych. Proponuje zatem spojrzenie na ten stan rzeczy z uwzglednieniem
dwoch aspektow:

Po pierwsze, nie (za)istnieje autonomiczna kultura szkoty publicznej
w systemie centralizmu partyjnego, gdyz nie spetnia ona funkcji szkoly
publicznej, integralnej kulturowo, organizacyjnie i kadrowo pozostajac —
wbrew ustawowej nomenklaturze — nadal szkota panstwowa, a wiec szkota
pozbawiong wtasnej kultury. Organizacja, cele, tresci i metodyka ksztatce-
nia w takiej szkole (podreczniki, srodki dydaktyczne, zasady i procedury
oddzialywan dydaktycznych, opiekuniczych i wychowawczych) oraz nadzor
pedagogiczny sa warunkowane przez nomenklature partii wltadzy z chwilg
jej uzyskania i wykorzystywania do wprowadzania tzw. reform etatystycz-
nych ,top-down”. Nie ma to zadnego znaczenia, czy wladza oswiatowa jest
legitymizowana przez ustrédj totalitarny, czy demokratyczny. Podkreslam, ze
szkoty panstwowe, jako rzekomo szkoty publiczne, nie maja kultury w rozu-
mieniu jej istoty spajajacej wszystkie podmioty uczestniczace w ksztatceniu
i w wychowywaniu dzieci i mtodziezy.

Dlaczego odmawiam polskim szkotom publicznym miana, ktore jest im
przypisywane, a wiec twierdze, ze nie sg takimi szkotami? Wynika to z ustro-
ju szkolnego w III Rzeczpospolitej. Mamy w nim dwuwtadztwo o$wiatowe —
panistwowe i samorzadowe, tym samym tzw. szkoly publiczne sa nimi poto-
wicznie w wyniku oddania ich infrastruktury i kadr kierowniczych w zarzad
samorzadom, zas sprawowanie nadzoru pedagogicznego pozostawienie ich
pod wptywem rzadu. Potowiczne jest ich finansowanie, bowiem zadna szko-
ta publiczna nie mogtaby dziataé¢, gdyby miala realizowaé¢ funkcje zatozone
z subwencji oSwiatowej, tej, ktora ustala partia wtadzy. Samorzady musza
doptacaé ze swoich budzetéw do realizacji przez tzw. szkoty publiczne ich
funkcji, celow i zadari. Nie bede rozwijal tej kwestii w tym miejscu, gdyz
jest ona dobrze opracowana przez ekonomistéw oswiaty.

To, co mogtoby i powinno stanowi¢ o kulturze szkoty publicznej, nie
jest pochodna jej wewnatrzszkolnych podmiotéw, ale. .. partii wladzy, kto-
ra nie tylko wyznacza, ale i kontroluje, ocenia oraz sankcjonuje pozytywnie
lub/i negatywnie wdrazanie jej zalecen w kazdym roku szkolnym z osob-
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na. Tak wiec normatywna warstwa kultury szkoty jest pochodna ideologii
politycznej rzadu, wladzy panstwowej, ktéra wykorzystuje szkolnictwo obo-
wigzkowe do realizacji wlasnych celow ideowych. Gdyby edukacja publicz-
na byla dobrem ogoélnonarodowym, ponadpartyjnym, poddanym kontroli
obywatelskiej (spolecznej), wowczas mozna bytoby mowié o uzyskaniu kon-
sensusu kulturowego w spoleczenistwie pluralistycznym, ktoéry przetozytby
sie na curriculum i organizacje procesu ksztalcenia. Tego jednak w III RP
nie ma, podobnie jak nie bylo w okresie PRL, mimo istniejacej woéwczas
ideologicznej ortodoksji w edukacji, nadzoru stuzb nad jej wdrazaniem oraz
cenzury w kulturze.

Sam akt wyzwolenia Polski spod wpltywow sowieckiej ortodoksji i prze-
mocy nie doprowadzit do zmiany w makropolitycznych uwarunkowaniach
kultury szkolnej w momencie, kiedy rzadzacy wprowadzali pierwsza reforme
ustrojowa w 1999 r. Okreslam to mianem zdrady nie tylko polskiego spote-
czenistwa i zapisow uchwal I Zjazdu ,Solidarnosci”’; dazeni solidarnosciowego
podziemia o$wiatowego w latach 1980-1989 do demokratyzacji szkolnictwa
oraz ustalen Okraglego Stolu, ale takze restytuowania partyjniackich in-
teresow przez kolejne formacje polityczne — od lewa (SLD, PSL) poprzez
centrum (AWS, PO) az po prawoskretne rzady (LPR, PiS, Polska Razem)
(zob: Przyszczypkowski 1993; Sliwerski 2015; Nowakowska-Siuta, Sliwerski
2015).

Elity pierwszej i drugiej fali solidarnosciowego oporu byty bardziej zain-
teresowane przemianami gospodarczymi, zyskami finansowymi dla ,swoich”
jako zados$éuczynienie za ich po$wiecenie w okresie totalitaryzmu, takze
uzyskiwane na drodze sadowej, w drodze obejmowania funkcji i stanowisk
w rzadzie i spotkach Skarbu Panstwa, podejmowanie rol poselskich i sena-
torskich, takze w Parlamencie Europejskim, ktory stal sie dla beneficjentow
wladztwa w kraju nagroda za bycie ,ministrem-zderzakiem” w relacjach
z opozycja czy politykiem tamiacym Konstytucje i prawo, niz budowanie
kultury demokracji, spoleczenstwa obywatelskiego i ponadpartyjnego za-
rzadzania oswiata. Poziom oportunizmu czesci srodowisk naukowych dla
kolejno przejmujacych sfere zyskoéw beneficjentéw tylko umacnial destruk-
cje, m.in. w publicznej edukacji pozbawiajac jakiejkolwiek nadziei na zmia-
ne w zgodzie z warto$ciami, ktore mialy konstytuowaé polskie szkolnictwo
i jakosé jego edukacji (Krol 2013, s. 14).

Wraz z reforma ustrojowa szkolnictwa w 2017 r. nie mozna moéwicé
o wprowadzeniu monogamicznej kultury szkoty, gdyz ta wprawdzie zostala
po raz kolejny naznaczona partyjnymi interesami wtadzy, ale nie znajduje
w $rodowisku nauczycielskim wiekszosciowego poparcia. Nie bedzie jej tez
w skali mezo- i mikroszkolnej, bowiem nauczyciele wprawdzie muszg realizo-
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waé centralistycznie stanowiony program ksztalcenia, ale juz niekoniecznie
z nim sie identyfikujac. Zakres pozadanych przez wladze polityczne zmian
kulturowych w edukacji rzekomo publicznej jest zatem zaktadnikiem zr6z-
nicowanych $wiatopogladowo nauczycieli tych szkot, ktérzy maja odmienne
postawy takze wobec wtadzy, jej polityki, ideologii oraz narzucanych im
rozwiazan organizacyjno-programowych i metodycznych. Rzadzacy nie ma-
ja mozliwos$ci monitorowania w spoleczenstwie otwartym jakosci pracy 666
tys. nauczycieli w szkotach. Tym samym nie mogg uzyska¢ pozadanego efek-
tu identyfikacji i internalizacji z naczelnymi warto$ciami wynikajacymi z ich
ideologii i politycznego programu wtadzy.

Nie zmienia to w niczym sytuacji, by placowki o$wiatowe, takze i w ta-
kim rozbiciu kulturowym, mogty stanowi¢ jednolita kulture szkolna, skoro
podzielony jest nardd, spoteczenstwo, srodowisko nauczycielskie i ucznio-
wie, ktorzy im bardziej sa dojrzali spotecznie, tym bardziej takze staja sie
odporni na indoktrynacje i manipulacje ze strony kadr oSwiatowych (zob.
Biliniska-Suchanek 2005, 2009, 2014; Pasikowski 2014).

Nie zapominajmy o rodzicach, ktorzy, zanim dzieci trafia do szkoty,
juz zapisali w ich osobowosci okreslone wzory kulturowe lub negatywny czy
obojetnych do nich stosunek. Tego wymazaé sie nie da, aczkolwiek mozna
w indywidualnych przypadkach dokonaé¢ pewnych zmian w rozwoju oso-
bistym uczniéw. Szkota juz dawno stracita moc wylacznosci edukacyjnej
i socjalizacyjnej.

Po drugie, zwracam uwage na to, ze idea kultury szkoty ma swoje zrodta
w szkolnictwie alternatywnym, niepublicznym, autorskim, a wiec dotyczy
tylko i wylacznie tych szkoét prywatnych — wolnych, demokratycznych, spo-
tecznych, wyznaniowych itp., ktore kieruja sie w rozwiazaniach organizacyj-
nych, prawnych, kadrowych, programowych i metodycznych bezwzglednie
spojna, wspolng wizja i misja ksztalcenia oraz sg optymalnie suwerenne wo-
bec wladz panstwowych. Ich model edukacji moze ulega¢ aktualizacji, zmia-
nom, doskonaleniu, ale w ramach fundamentalnych dla jego tworcy, zatozy-
ciela czy patrona zalozen antropologicznych, aksjonormatywnych i psycho-
pedagogicznych. Tylko w takim przypadku mozemy moéwi¢ o kulturze szko-
ty, kiedy szkota jest aksjonormatywnie i antropologicznie sp6jna kultura.
Takimi szkotami sa szkoly pedagogiki reformy, jak szkoty Marii Montessori,
Rudolfa Steinera, Planu Jenajskiego, Planu Daltoniskiego, szkoty Celestyna
Freineta, Summerhill, ,Budzaca sie Szkota” itp., a w kraju Wroctawska Szko-
ta Przysztosci Ryszarda bukaszewicza, Spoteczne Liceum Ogoélnoksztatcace
Aleksandra Nalaskowskiego czy Szkota Demokratyczna Krystyny Starczew-
skiej. To sa szkoly o spojnej, wspolnotowej kulturze, w ktorej dobodr na-
uczycieli i rekrutacja do nich uczniéw wymagaja jej osobistej akceptacji
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oraz afirmacji we wtasnej aktywnosci. To nauczyciele musza przystosowac
sie do szkoly, a nie ich uczniowie. To sg szkoly zorientowane na dzieci, a nie
na interesy dorostych profesjonalistéw, co przeciez nie wyklucza mozliwosci
ich uwzglednienia w drugiej kolejnosci.

Zakonczenie

Szkota publiczna, panstwowa moze byé systemem tylko i wyltacznie w $ci-
sle totalitarnych warunkach dziatania i rygorystycznego egzekwowania sta-
nowiacej o jej misji idei (ideologii). Julian Radziewicz stusznie podwazal
sens mowienia o szkole jako jakimkolwiek systemie, pytajac: Czy szkota jest
systemem ludzi, czy tez moze systemem przekazywanych tresci i wartosci,
dziatan czy urzadzen? Moze jest poteznym agregatem tych wszystkich roz-
norodnych elementéw sprzezonych ze soba przemyslnie i sterowanych przez
jakas sile nadrzedna (hipersystem). Moze jest systemem-instytucja, moze
za$ systemem spotecznym (Srodowiskiem wychowawczym). Moze jednym
i drugim (Radziewicz 1989). Trzeba mieé¢ najpierw pasje ksztalcenia innych
i pracy nad soba, aby w wyniku koniecznej odwagi i checi podjecia ryzyka
napisa¢ wlasny projekt pedagogicznej innowacji czy eksperymentu, ktory
bedzie efektem madrosci, wizji i autentycznej troski o przysztosé wlasnych
podopiecznych — uczniéw i ich srodowisko zycia. Trzeba umieé¢ odniedé sie do
jakze ponadczasowe]j wizji Jeana Piageta: Dokaqd zmierza edukacja (1977),
by zda¢ sobie sprawe z tego, jak wazna jest wiedza psychologiczna i socjolo-
giczna na temat przestanek rozwoju ucznidéw, by z pedagogicznego punktu
widzenia nie prowadzi¢ ich do wyuczenia si¢ czy zdania jakiego$ egzaminu,
ale przygotowaé ich do tworczosci, samodzielnosci i autonomii spoteczno-
moralnej. Jest to mozliwe tylko i wylacznie w skali mikro, a wiec w kla-
sie szkolnej, ktorej wspotsprawca jest nie tylko nauczyciel, ale takze jego
uczniowie i ich rodzice.

Jedli nie stworzy si¢ wspolnoty dialogu, nie wzbudzi poczucia zobowia-
zania do uczenia sie rozszerzajacego horyzonty umystowe oraz wznoszacego
rozw6j psychofizyczny na coraz wyzszy poziom, nie ma szans na systemo-
wa, integralng i aksjonormatywnie holistyczna edukacje mtodych pokoleri.
Do tego musza byé — rzecz jasna — odpowiednio przygotowani nauczycie-
le. Tymczasem od poétwiecza niewiele zmienito sie w tym zakresie w na-
szym kraju. Jean Piaget postrzegal te kwestie w dwoch aspektach: Pierw-
szy, o charakterze spolecznym, wiaze sie z waloryzacja lub rewaloryzacja
pozycji nauczycieli szkél podstawowych i $rednich, ktérych praca nie jest
wladciwie doceniana przez opini¢ publiczna, co powoduje niecheé¢ do zawodu
i dotkliwy brak kadr. Obydwa te zjawiska sroza sie w zawodzie nauczyciel-
skim i stanowia jedno z gtéwnych niebezpieczenistw dla postepu, a nawet dla
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przetrwania naszej chorej cywilizacji. Drugi aspekt — to przygotowanie inte-
lektualne i moralne nauczycieli (Piaget 1977, s. 40). Najwyzsze osiagniecia
uczniéw sa w tych krajach, w ktorych nauczycielska profesja jest wysoko
optacana, a tym samym platnik moze stawiaé¢ jej najwyzsze wymagania.

Zewnetrzna transmisja kultury, wartosci, wiedzy i umiejetnosci mozliwa
jest w srodowisku rodzinnym, gdzie te walory sa pielegnowane oraz w §ro-
dowisku klasy szkolnej, o ile nauczyciel jest takze ich Zrodtem i no$nikiem.
Tylko w takich warunkach mozna zapewni¢ dzieciom osiggniecie przez nie
wysokiego poziomu rozwoju adekwatnie do ich potencjatu i wlasnej aktyw-
nosci. W tym tez sensie mozna powtorzy¢ za Piagetem, ze ,edukacja jest
jedna i stanowi jeden z dwoch podstawowych czynnikéw, koniecznych do in-
telektualnego i moralnego ksztaltowania jednostki. Tak wiec szkota ponosi
niemata odpowiedzialnosé¢ za koricowy sukces lub niepowodzenie jednostki
przy urzeczywistnianiu jej wtasnych mozliwosci i w procesie jej adaptacji do
zycia spotecznego. Stowem, wewnetrzna ewolucja jednostki ujawnia tylko —
w zaleznosci od zdolnosci indywidualnych — mniej lub wiecej mozliwosci,
ktore albo zostang rozwiniete, albo zniweczone, albo pozostawione w stanie
niedokonczonym” (Piaget 1977, s. 55).

Literatura | References

AvucusTyNIAK E. (2009), Wstep, [w:| Kultura organizacyjna szkoty, red. E. Au-
gustyniak, Uczelniane Wydawnictwo Naukowo-Dydaktyczne, Krakow.

BILINSKA-SUCHANEK E. (2000), Opor wobec szkoly. Dorastanie w perspekty-
wie paradygmatu oporu. Studium socjopedagogiczne, Pomorska Akademia
Pedagogiczna, Stupsk.

BILINSKA-SUCHANEK E. (2005), Akomodacja czy tworcza opozycja. Opor w szko-
le, [w:] Przemiany spoteczno-cywilizacyjne i edukacja szkolna. Problemy
rozwoju indywidualnego i ksztaltowania sie¢ tozsamosci, red. T. Lewowic-
ki, A. Szczurek-Boruta, B. Grabowska, US — Filia w Cieszynie, WSP ZNP
w Warszawie, Oficyna Wydawnicza ,Jmpuls”, Cieszyn-Warszawa-Krakow.

BILINSKA-SUCHANEK E. (RED.) (2009), Kreatywnos¢ oporu w edukacji, Wydaw-
nictwo Adam Marszatek, Toruri.

BILINSKA-SUCHANEK E. (RED.) (2014), Opor w kulturze. Tradycja — edukacja-
nowoczesnosé, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow.

Borowik R., Borowik B., LAIRD S. (2009), Kultura organizacyjna w kontek-
scie funkcji edukacyjnej szkoly wyzszej, [w:] Kultura organizacyjna szkoly,



28 Bocustaw SLIWERSKI

red. E. Augustyniak, Uczelniane Wydawnictwo Naukowo-Dydaktyczne, Kra-
kow.

Dubpzikowa M. (2004), Mit o szkole jako miejscu ,wszechstronnego rozwoju”
ucznia. Eseje etnopedagogiczne, Oficyna Wydawnicza ,Jmpuls”, Krakow.

Dubzikowa M. (2007), Pomysl siebie. . . Minieseje dla wychowawcy klasy, Gdari-
skie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk.

EIKENBUSCH G. (1998), Praxishandbuch Schulentwicklung, Cornelsen Verlag
Scriptor GmbH& Co. KG, Berlin.

JASKULSKA S. (2009), Ocena zachowania w doswiadczeniach gimnazjalistow, Wy-
dawnictwo Naukowe UAM, Poznan.

JOwko E. (2009), Kultura szkoty jako instytucji wychowawczej w praktyce peda-
gogicznej — Raport z badan, [w:] Kultura organizacyjna szkoty, red. E. Au-
gustyniak, Uczelniane Wydawnictwo Naukowo-Dydaktyczne, Krakow.

KAarRGuLOWA A. (RED.) (1991), Dlaczego dzieci nie lubig szkoly? Wydawnictwo
WSiP, Warszawa.

KrOL M. (2013), Kltamstwo robi z nas idiotow, ,,Gazeta Wyborcza”, ,Magazyn
Swiateczny”, 28-29.09.2013.

LEWIN A. (RED.) (1974), Nowa ocena zachowania uczniow. Od logiki wykroczen
do logiki osiagnie¢, Nasza Ksiegarnia, Warszawa.

NOWAKOWSKA-SIUTA R., SLIWERSKI B. (2015), Racjonalnogé procesu ksztal-
cenia. Studium z polityki oswiatowej i pedagogiki porownawczej, Oficyna
Wydawnicza ,Impuls”, Krakow.

PASIKOWSKI S. (2014), Ambiwalencja i opor. Nauczyciele i studenci wobec szkoty,
Wydawnictwo Akademii Pomorskiej, Stupsk.

P1aGeT J. (1977), Dokad zmierza edukacja, przet. Maria Domanska, PWN, War-

Szawa.

Przyszczypkowskl K. (1993), Opozycja polityczna w Polsce — wyzwania dla
edukacji, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan.

RapziEwicz J. (1989), Szkota uspoleczniona i uspoteczniajaca, Zespot Oswiaty
Niezaleznej, Warszawa.

SoBCzZAK A. (2013), Architektura korporacyjna. Aspekty teoretyczne i wybra-
ne zastosowania praktyczne, O$rodek Studiow nad Cyfrowym Panstwem,
Warszawa.

SVETLIK J. (1996), Marketing skoly, Vydavatelstvi EKKA Zlin, Praha.



MODELE BADAN NAD KULTURA SZKOLY 29

SLIWERSKI B. (2001), Program wychowawczy szkoty, Wydawnictwo WSiP, War-
szawa.

SLIWERSKI B. (2013), Diagnoza uspolecznienia publicznego szkolnictwa IIT RP
w gorsecie centralizmu, Oficyna Wydawnicza ,Jmpuls”, Krakow.

SLIWERSKI B. (2015), Edukacja (w)polityce. Polityka (w)edukacji, Oficyna Wy-
dawnicza ,Jmpuls”, Krakow.

USTAWA z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe (Dz. U. z 2018 r. poz. 996,
1000, 12901 1669) ogtoszono dnia 24 maja 2018 r. obowiazuje od dnia 1 wrze-
$nia 2017 1.






ROCZNIK LUBUSKI Towm 47, cz. 1, 2021 ISSN 0485-3083

DOI: https://doi.org/10.34768/r1.2021.v471.08

Maria Czerepaniak-Walczak"
Uniwersytet Szczecinski
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-7565-5904

e-mail: maria.czerepaniak-walczakQusz.edu.pl

WYCHOWANIE DO (NIE)POSLUSZENSTWA

EDUCATION FOR (DIS)OBEDIENCE
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civil disobedience.

The article addresses the issue of one of the aspects of civic education
in educational interactions, namely obedience to the norms and rules of
collective coexistence and disobedience to various forms of oppression that
restrict the exercise of human and children’s rights. The author describes
and analyses the specificity of obedience and disobedience, which may take
on an infantile/childish form or a mature, courageous and responsible one.
Each of these can be shaped and reinforced through experiences in the
process of formal education. The paper is structured around the following
hypothesis: both obedience and disobedience in educational interactions are
related to students’, teachers’ and parents’ everyday life experiences, the
type of social order and educational management policies and policies in
education.
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WYCHOWANIE DO (NIE)POSEUSZENSTWA

Stowa kluczowe: edukacja formalna, wychowanie obywatelskie, wychowa-
nie do postuszeristwa, niepostuszenistwo obywatelskie.

W tekscie podjeta jest problematyka jednego z aspektéw wychowania
obywatelskiego w interakcjach edukacyjnych, a mianowicie postuszenstwa
normom i zasadom wspdélzycia zbiorowego i niepostuszenstwa wobec
roznych form opresji ograniczajacych korzystanie z praw czlowieka i praw
dziecka. Przedmiotem opisu i analizy jest specyfika postuszenstwa i nie-
postuszenstwa, ktéore moga przybra¢ posta¢ infantylna/dziecigca albo
dojrzala, odwazna i odpowiedzialna. Kazda z tych postaci moze by¢
ksztaltowana i utrwalana poprzez doswiadczenia w procesie formalnej
edukacji. Treéé¢ tekstu organizuje nastepujaca teza: zaréwno postuszenstwo
jak i niepostuszenstwo w interakcjach edukacyjnych pozostaje w zwiazku
z uczniowskimi, nauczycielskim i rodzicielskimi doswiadczenia w codzien-
nym zyciu, z typem tadu spolecznego oraz polityka zarzadzania edukacja
i w edukacji.

Wprowadzenie

Dynamicznie poszerzajace sie $§wiaty jednostkowego i zbiorowego zycia staja
sie srodkami i o$§rodkami wzbogacania podmiotowych doswiadczen oraz od-
krywania specyfiki wlasnych relacji z ludZzmi, rzeczami i zjawiskami. Staja
sie przestrzenia uczenia sie. Rzecz w tym, ze efekty uczenia sie w dostepnych
Swiatach nie zawsze sa zgodne, a niekiedy wrecz sprzeczne z celami edukacji
formalne;j.

Zrodla wiedzy i umiejetnosci oraz przekonari i pogladow wykraczaja
poza krag os6b, grup i zjawisk natury. Tkwia one bowiem réwniez w poza-
osobowych elementach zycia spolecznego, takich jak czas, przestrzen, znak
(logo/marka), itp. Oddzialywanie tych czynnikow sprawia, ze poszerzaja sie
pola zniewolenia i podporzadkowania, ale takze pola odkrywania skali wta-
snej mocy sprawczej i odpowiedzialnosci. Zwieksza sie repertuar okoliczno-
$ci i1 sSrodkow uczenia sie, w tym uczenia sie sposobow reagowania na oferty,
opresje i pokusy oraz uczenia si¢ podejmowania decyzji w codziennych in-
terakcjach formalnych i nieformalnych i odpowiedzialnosci za dokonywane
wybory.

Codzienne zycie toczace sie w przenikajacych sie rzeczywistosciach — re-
alnej, wirtualnej i poszerzonej — dostarcza mozliwosci ksztaltowania postaw
obywatelskich, przejawiania aktywnosci obywatelskiej we wspoélnotach lo-
kalnych, regionalnych oraz we wspolnocie globalnej, rozwijania kompetencji
samorzadnych w malych i duzych grupach.
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Wychowanie obywatelskie stanowi istotny element edukacji formalnej
w instytucjach edukacyjnych od przedszkola do matury'. W to wychowanie,
jak w kazde inne, wpisana jest przemoc symboliczna (w znaczeniu Bourdieu
2006, s. 75) to znaczy narzucanie znaczen i interpretacji wzoréw zachowan
i symboli, ktére sa zorientowane na podtrzymywanie kultury dominujacej.
Edukacja jest bowiem $rodkiem i osrodkiem realizacji interesu politycznego
grup sprawujacych wtadze.

Podmiotowe odczuwanie przemocy symbolicznej jest tym silniejsze, im
wieksze sa roznice miedzy jej tresciami i formami a pozainstytucjonalnymi
do$wiadczeniami os6b i grup. Doswiadczenie opresji moze wywolywaé re-
akcje dostosowania, akceptacji narzucanych wzoréw i wartosci albo opor.
Odnosi sie to takze do wychowania w szkole. Realizacja celow wychowania
zapisanych w Podstawie programowej moze przebiega¢ w atmosferze zgody
i sprzyja¢ ksztaltowaniu postaw postuszenstwa, ale moze takze wyzwalaé
zachowania oporowe i niepostuszenstwo.

Obydwie te postawy nie sa prostym dwubiegunowym przeciwienstwem.
Odnosi sie to takze do ich wartosciowania. Obydwie przybieraja wiele mo-
dalnosci i wiele warto$ci. W efekcie kazda z tych postaw moze by¢ po-
my$lnym efektem wychowania jak i zagrozeniem dla rozwoju osoby i tadu
spolecznego. Istotne jest zatem rozumienie specyfiki tych postaw, ich wie-
loznacznoéci oraz roli wyobrazni w zarzadzaniu strukturami i procesami
w edukacji formalnej. Wazne jest zdawanie sobie sprawy z wagi pytania: ku
czemu wychowywac? i, po ustaleniu odpowiedzi na nie, uwrazliwienie na
konsekwencje jej arbitralnodci.

W tym tekscie skupiam sie na przyblizeniu modalnoéci postuszeristwa
i niepostuszenstwa jako postaw, do ktorych ksztattowania prowadzi formal-
na edukacja podporzadkowana ,stusznej” polityce. Deklaracje i dziatania
politykéw w kwestiach tresci edukacji sa zrodtem intelektualnych, emocjo-
nalnych i behawioralnych reakcji wszystkich podmiotéow edukacji: nauczy-
cieli, uczniéw i rodzicow. Wywoluja tez refleksje i zachowania na wszystkich

! Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie pod-
stawy programowej. Dz.U. 2017r., poz. 356: ,Ksztalcenie i wychowanie w szkole podstawo-
wej sprzyja rozwijaniu postaw obywatelskich, patriotycznych i spotecznych uczniéow. Za-
daniem szkoly jest wzmacnianie poczucia tozsamosci narodowej, przywiazania do historii
i tradycji narodowych, przygotowanie i zachecanie do podejmowania dziatan na rzecz sro-
dowiska szkolnego i lokalnego, w tym do angazowania sie w wolontariat. Szkota dba o wy-
chowanie dzieci i mtodziezy w duchu akceptacji i szacunku dla drugiego czlowieka, ksztat-
tuje postawe szacunku dla srodowiska przyrodniczego, w tym upowszechnia wiedze o za-
sadach zréwnowazonego rozwoju, motywuje do dziatan na rzecz ochrony srodowiska oraz
rozwija zainteresowanie ekologia.” Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla szkoty
podstawowej. Okres obowigzywania: od 2017. https://podstawaprogramowa.pl/Szkola-
podstawowa-IV-VIII [data dost¢pu: 29.10.2020].
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szczeblach zarzadzania w oswiacie: od ministerstwa po klase szkolna. Moje
spostrzezenia i namyst odnosze do zachowan postuszeristwa i oporu w klasie
szkolnej, a wiec do bezposrednich interakcji edukacyjnych, w tym takze do
tych, ktére odbywaja sie w warunkach wymuszonych pandemia.

Posluszenstwo — niesympatyczna zaleta czy sympatyczna wada??

Rownie szkodliwe jak upolitycznienie edukacji jest jej zanurzenie w potocz-
nym, pozbawionym refleksji przywiazaniu do tradycji. Do schematow i ste-
reotypow urastajacych do rangi najwazniejszej reguly, a majacych swoje
korzenie w XIX-wiecznym modelu edukacji, skupionym na encyklopedy-
zmie i behawioryzmie. Interakcje edukacyjne sa bardziej ,behawiorystycz-
ne”’ niz ,konstruktywistyczne”. Sa ukierunkowane na ,normalizowanie”, to
znaczy zrownywania wszystkich do ustalonych odgérnie norm. Nastawione
na pilnowanie by wszystko byto poprawne, zgodne z zasadami, ze znanymi,
oswojonymi wzorami i modelami. Jest to widoczne zaréwno w sytuacjach
trwatosci 1 podtrzymywania istniejacego porzadku, jak i w sytuacjach pro-
testu, dziatan ukierunkowanych na zmiane. Konsekwencja takich interakcji
sa normy i wzory, ktore ,(W)pajane i wbijane w umyst, powoduja zamyka-
nie sie tego umystu w kregu warunkéw wyznaczonych formuta.” (Marcuse
1991, s. 119).

Skupienie sie na postuszeiistwie w interakcjach edukacyjnych jest, z jed-
nej strony naturalna konsekwencja pojmowania edukacji, z drugiej zas
poszukiwaniem jej nowych potencjaléw generowanych przez dynamicznie
zmieniajace sie konteksty jej funkcjonowania. Edukacja w tradycyjnym
(i potocznym) rozumieniu jest procesem wdrazania do odtwarzania uzna-
nych wzoréow (myslenia i dziatania). Jest obciazona pojmowaniem jej jako
procesu i osrodka ,transmisji, dostarczania, darowania, mesjanizmu, mecha-
nicznego transferu, kulturowej inwazji, manipulacji, itd.” (Freire 2005, s. 89).
Wymaga wiec postuszeristwa wobec tych, ktorzy wiedzq lepiej, co jest do-
bre, wtasciwe i pozgdane. Jednoczesnie wieloprzymiotnikowe konteksty oso-
bowego i zbiorowego zycia, w jakich proces ten jest realizowany, wywoluja
pytania dotyczace istoty i sensu postuszenistwa jako celu wychowania.

Szkolng codziennos¢ zgodna z ustawa i rozporzadzeniami oraz wieko-
wa tradycja cechuja regularne struktury i zasady, ktore organizuja prace
szkoly w tym znormalizowane praktyki organizacyjne w zakresie dzielenia
czasu i przestrzeni, klasyfikowania uczniéw i przydzielania ich do sal lek-
cyjnych i dzielenia wiedzy na przedmioty. David Tyack i William Tobin
(1994, s. 454) nazwali to ,gramatyka szkoly”. Jak gramatyke jezyka tak

2okreslenia te zaczerpnelam z tomu Jana Twardowskiego pt. Czas bez pozegnai, Swiat
Ksiazki, Warszawa 2004, s. 295.
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i ,gramatyke” szkoly cechuje trwaltosé¢ i odporno$é na wpltywy zewnetrzne.
,Gramatyka szkolty” sprawia, ze doswiadczenia postuszenstwa wpisane sg
w codzienne funkcjonowanie podmiotéw edukacji. Odnosi sie to zaréwno do
postuszenistwa intelektualnego jak i behawioralnego.

Jednakze w stowie ,postuszeristwo” miesci si¢ wiele znaczen. Postawa ta
ma wiele zrodel, przejawow i konsekwencji. Powszechne (i potoczne) poj-
mowanie postuszenstwa jako podporzadkowania i ulegtosci wobec znajduja-
cych sie wyzej w hierarchii, gwarantujacego sprawne funkcjonowanie kazdej
zorganizowanej zbiorowosci wyznacza jego standardy w wychowaniu. Po-
zwala zrozumieé przestanki i uzasadnienia powszechnosci pedagogii postu-
szefistwa. Nie oznacza to jednak, ze sg one przyjmowane bezwarunkowo.
Zaroéwno przez organizatorow interakcji (nauczycieli), jaki i przez uczniow
i ich rodzicow. Wprawdzie zyjac w warunkach przymusu, przyzwyczajamy
sie do tego, ale tez do$wiadczajac ograniczen i opresji szukamy sposobow
uwolnienia sie od nich, a co najmniej ich ztagodzenia. Juz na poczatku
wieku XIX zwrocit na to uwage Johann Friedrich Herbart: ,Ciagly i Scisty
dozoér jest w réwnej mierze przykry dla dozorujacego i dozorowanego i dla-
tego zwykle przez obydwu w chytry sposéb bywa omijany przy lada okazji.”
(Herbart 2007, s. 36). Wyzwalane sa akty i procesy reaktancji jako dazenie
do wolnosci wyboru zagrozonej przez inna osobe/grupe, ktora co§ narzuca
lub czegos zakazuje.

W rozwazaniach nad istota postuszenistwa wazne miejsce zajmuje usta-
lenie, czym ono jest. Na potrzeby moich analiz przyjmuje, ze postuszeristwo
to postawa wyrazajaca sie w przestrzeganiu zasad, dostosowaniu sie do na-
kazow i zakazéow, ktore moga pochodzi¢ od oséb posiadajacych wladze lub
obdarzonych autorytetem, albo od transcendencji/absolutu lub sit natury.
Zrodlem tych zasad moze by¢ takze osoba dla siebie. Oznacza to, ze po-
shusznym /postuszng mozna by¢ komus/czemus, ale takze sobie.

W dyskusji nad zwiazkami wychowania i postuszeristwa stawiane sa
pytania o wychowanie w postuszenstwie (jakim i komu/czemu) i wycho-
wanie do postuszeristwa (komu/czemu) oraz o mozliwosci i warunki $wia-
domego oporu i niepostuszenistwa. Istotne przy tym jest zdawanie sobie
sprawy z relacji miedzy nieprzestrzeganiem/tamaniem regul i przestrzega-
niem niewladciwych zasad, realizacja niewtasciwych wartosci. Réwnie wazne
jest odroznianie postuszenstwa wymuszonego (strachem, gniewem, manipu-
lacja) od postuszenstwa wlasnym zasadom, uwewnetrznionym wartosciom
oraz uwzglednianie znaczenia dorastania do postuszenstwa.

Kiedy pytamy, dlaczego cztowiek powinien by¢ postuszny, prosimy o wy-
jasnienie, co jest normatywne w takich pojeciach, jak autorytet, suweren-
nosé, wolnosé oraz o uzasadnienie ich waznosci w argumentach politycznych.
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To stowa, w ktorych imie wydaje sie rozkazy, przymusza sie ludzi, toczy sie
wojny, tworzy sie nowe spoleczenistwa i niszczy stare — wyrazenia, ktore od-
grywaja w naszym zyciu rownie wielka role, jak inne (Berlin 1999, s. 148).

Postuszenistwo jest pojmowane w kategoriach relacji z autorytetem
i prawami jako jego przykazan, gdzie lojalnosé i obecnos¢ wladzy sa nie-
kwestionowane (Berlin 1999, s. 155). Moze ono przybraé¢ co najmniej dwie
postaci, a mianowicie postuszenstwa infantylnego (dzieciecego) albo postu-
szenistwa dojrzatego. O typie postuszenistwa decyduje poziom rozwoju rozu-
mowania moralnego i wyznawany system wartosci. Nie mozna wiec, mimo
przyjetych przeze mnie nazw, wigzaé¢ typu postuszeristwa z wiekiem me-
trycznym.

Pokroétee przedstawie specyfike kazdego z tych rodzajow.

Postuszenstwo dzieciece/infantylne wyraza si¢ w podporzadkowaniu
wladzy, ktéora wyznacza zasady zachowania si¢, myé$lenia i dzialania, do-
stosowaniu sie do wymagan, orientacji na bezpieczeristwo, nagrody za ich
przestrzeganie i na unikanie kar. Wywohuje pragnienie uzyskiwania aprobaty
ze strony dorostych/przetozonych. Deklarowana przez zwierzchnosé troska,
zwlaszcza o 1éwnosé, jakosé, sprawiedliwo$é w dostepie do dobr jest wystar-
czajaca podstawa zawierzenia tym, ktérzy z wlasnej perspektywy ustalaja
tresci i formy realizacji wartosci. O konsekwencje takiego postuszenstwa py-
tat Stanley Milgran gdy organizowal swoje doswiadczenie, znane pod nazwa
eksperyment Milgrana (Furnham 2008, s. 96-98). Mozna to takze zaobserwo-
waé¢ w reakcjach niektérych dyrektoréow szkot i nauczycieli na decyzje MEN
miedzy innymi w zwiazku z uczestniczeniem w akcjach protestacyjnych.

Ten typ poshtuszenstwa oznacza brak $wiadomosci osoby/grupy, a co
najmniej brak refleksji nad tym, ze jest przymuszana do okreslonych za-
chowan. Widoczny jest brak solidarnosci wsréd przymuszanych, uciskanych
oraz obojetnos¢ osob uciskanych na ich sytuacje, uznania tego stanu za
normalny, oczywisty. Takie postuszeristwo jest specyficzne dla wyr6znionej
przez Paulo Freire $wiadomosci magicznej i Swiadomosci naiwnej (Freire,
2005, s. 14).

Nie bez znaczenia dla postuszenstwa w interakcjach edukacyjnych jest
indywidualizm w ksztalceniu i ocenianiu efektéw. W pojedynke trudniej
jest stawia¢ opor wobec narzucanych zasad. Nieprzestrzeganie tych zasad
wywoluje poczucie winy i wstydu. Wywoluje takze lek przed kara, co prowa-
dzi do zachowan nielojalnych nie tylko wobec autorytetu, ale takze wobec
rowiednikoéw i partneréw.

Postuszeristwo dojrzate jest wyrazem krytycznego i odpowiedzialnego
przyjecia nakazow i zakazéw. Jest to postepowanie wedlug tych norm i za-
sad, ktore przyjmowane sa ze zrozumieniem, zdawaniem sobie sprawy z ich
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7zrodet i konsekwencji. Jest to swiadoma zgoda na dostosowanie, konkor-
dans, ktory przejawia sie w Swiadomym uczestniczeniu osoby w systemie
zaleznosci, uznanie i przyjecie racji regulujacych te zaleznosci. Zgoda jest
wynikiem wolnego wyboru i $wiadomego przyjecia zasad, takze tych ograni-
czajacych. Jest postuszeristwem zaréwno wobec formalnie zadekretowanych
jak i usankcjonowanych tradycja idei, wartosci i wzoréw socjalizacji i eduka-
cji. Wyraza sie w $wiadomej akceptacji tadu spotecznego i réwnowagi w sto-
sunkach miedzyludzkich w szkole i w jej otoczeniu. (Czerepaniak-Walczak
2018, s. 97-98).

Przejawem dojrzatego postuszeristwa jest spoteczna solidarnosé, ktora
stuzy jako czynnik obrony przed destrukcyjnym postuszenstwem wobec wla-
dzy. Przyktadem tego jest uczestniczenie w protestach, ktére na przetomie
pazdziernika i listopada 2020 r. odbywaja sie na ulicach duzych i matych
miast, udzial w strajku nauczycieli wiosna 2019 r.

O niepostuszenstwie w wychowaniu

Postuszeristwo jest dostosowaniem (wymuszonym lub dobrowolnym) do ist-
niejacego tadu spotecznego, do obowiazujacych norm i zasad. Te zas moga
okazaé sie zbyt uciazliwe, opresyjne, przekraczajace potencjal intelektualny,
emocjonalny i/albo fizyczny i materialny osoby/grupy. Wowczas powstaje
op6r wobec nich, unikanie sytuacji, w ktorych one obowigzuja, omijanie
przepiséw. Taka kunktatorska niezgoda albo nie zawsze swiadome odrzuca-
nie opresji, wraz z rozpoznawaniem zroédel przymusu i rozumieniem wtasne-
go potozenia moze prowadzi¢ albo do zgody na doswiadczana opresje, albo
do jawnego wyrazania niezgody na nia, do sprzeciwu i buntu.

Niepostuszenstwo, podobnie jak postuszenstwo moze przybraé¢ wskaza-
ne wyzej postaci, a mianowicie, infantylne/dzieciece wyrazajace sie w za-
chowaniach krnabrnych, nielojalnych, unikowych, ,robienia na zlo$é¢” albo
dojrzate uwidacznianie poprzez zachowania odwazne i odpowiedzialne. Wta-
$nie odwaga i odpowiedzialno$é¢ sg immanentnymi atrybutami dojrzatego
niepostuszenstwa.

Przyktadem tego sa nauczycielskie protesty wobec decyzji wtadz cen-
tralnych w okresie zagrozenia pandemicznego, ale wymowna jest odpowiedz
Fahity Agag-Boudjahlat, nauczycielki geografii i historii w gimnazjum w Tu-
luzie na pytanie: Jakie wyzwania stoja przed nauczycielem we Francji?
wZadaniem nauczyciela jest uwolnienie uczniéow od konfliktu lojalnosci. Oni
w sposOb naturalny wierzg bardziej rodzicom, kolegom i YouTube owi niz
profesorce od historii. Zeby ich zainteresowaé, trzeba sie natrudzi¢. Obudzié
zainteresowanie, ale pozostaé¢ surowym, wiernym swoim wartosciom i pro-
gramowi szkolnemu. Mam obowiazek powiedzie¢ im, ze Ziemia wcale nie jest
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plaska, jak moéwia niektérzy ghupi imamowie na YouTubie. Ze dziewczynki
maja takie same prawa jak chlopcy. Ze homoseksualizm to nie jest choroba
ani zboczenie” (Gazeta Wyborcza 24.10.2020, s. 19).

Niepostuszenstwo wywotuje reakcje tych, wobec ktérych jest przeja-
wiane. Moga one mieé¢ rézny poziom dotkliwosci i rézne postaci. Jedna
z nich jest zastraszanie, stosowanie kar i ocen niedostatecznych nie za wy-
niki w uczeniu sie a za niedotrzymywanie terminéw, niesubordynacje, itp.
7Z tej formy korzystaja ci, ktorzy sprawuja wtadze nad albo pelnig formalne
funkcje dajace im poczucie takiej wladzy na poszczegdlnych szczeblach za-
rzadzania w oswiacie®. Wykorzystuja takze rozne postaci ,kulturowego im-
perializmu” (Babicka-Wirkus 2019, s. 137), wsérod ktorych na czoto wysuwa
sie centralne zarzadzanie, a raczej sterowanie, w tym ustalanie tresci pod-
stawy programowej. Przyktadem tego sa enuncjacje i publiczne wypowiedzi
przedstawicieli wtadz oswiatowych, w tym ministra Edukacji Narodowej.

Poszczegolne formy opresji wywoluja sprzeciw i odrzucanie ograniczen.
Niepostuszenstwo jest nierzadko wymuszone opresyjnymi decyzjami, polece-
niami, obowigzkami, nakazami albo zakazami. Wsréd form przemocy skut-
kujacej niepostuszeristwem znajduja si¢ przepisy ograniczajace korzystanie
z praw cztowieka i praw dziecka, w tym prawo do swobody wypowiedzi i pra-
wo do informacji zapisane w artykutach 12, 13, 14 i 15 Konwencji o Prawach
Dziecka. Pozbawianie albo ograniczanie korzystania z tych praw, pozba-
wianie glosu jest opresja, ktora skutkuje/moze skutkowaé¢ jawnym niepo-
stuszenstwem, badz udawaniem postuszenstwa. Zrodlem niepostuszenstwa
jest réwniez marginalizacja i wyzysk, ktérym, w odniesieniu do interakcji
edukacyjnych jest obciazanie uczniéw nadmiernymi zadaniami domowymi
(Babicka-Wirkus 2019, s. 133).

Szkota jako instytucja funkcjonujaca wedtug zasad ,,gramatyki edukacji”
oraz ,rezimu policzalnosci”, odpowiedzi ,,pod klucz” i tym podobnych opresji
jest naturalnym srodowiskiem wyzwalania réznych form nieposhuszeristwa,
zaréwno uczniéw, nauczycieli jak i rodzicow. Jest miejscem nieuswiadamia-
nego przez wielu wychowania do niepostuszenstwa. Szkoda tylko, ze nie
zawsze dorastania do niepostuszenistwa dojrzatego.

Sarkastycznie mozna uznaé trafnos¢ wypowiedzi niektorych politykow,
ze w protestach ulicznych wobec stanowiska Trybunalu Konstytucyjnego

3 Uczelnie, ktére daly wczoraj swoim studentom godziny dziekariskie na
Strajk Kobiet, moga pozegnaé¢ si¢ ze srodkami na badania” — zasugerowal mi-
nister P. Czarnek. Dodal, ze ,zostang wyciagniete konsekwencje wobec tych
rektorow. Uczelnie moga mie¢ obciete sSrodki na badania czy inwestycje.”
https://gazetaplus.pl/czarnek-straszy-uczelnie-popierajace-strajk-moga-
pozegnac-sie-ze-srodkami-na-badania/23657/ [data dostepu: 30.10.2020]
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uczestnicza gimnazjalistki. Mozna doszukaé sie stusznosci tych wypowiedzi.
Istotnie, wtasnie gimnazjum jako szkota dla mtodziezy byla czasem i miej-
scem, srodkiem i osrodkiem dorastania, uwalniania si¢ od dzieciecej niedoj-
rzatosci 1 uczenia sie bycia odwaznym i odpowiedzialnym uczestnikiem zycia
zbiorowego. Nie dziwi wiec, ze ten etap formalnej edukacji zostal usuniety.

Konkluzje

Edukacja publiczna jest tak zaprojektowana i zorganizowana, aby wyksztal-
ci¢ postusznych obywateli. Jest to utrwalane poprzez centralne zarzadzanie
os$wiatg, lekcewazenie dialogu z samorzadami lokalnymi, nauczycielami, ro-
dzicami i mtodzieza oraz poprzez podejmowanie decyzji o§wiatowych z per-
spektywy wielkiego miasta. Nie bez znaczenia dla postuszenstwa w oswiacie
i w edukacji jest zakl6écona komunikacja. Przyktadem tego sa komunika-
ty MEN w sprawie organizacji pracy szkoét w okresie pandemii. ,Jakie be-
da decyzje, dopiero bedziemy komunikowaé¢” (wypowiedZ ministra Edukacji
Narodowej z dnia 29.10.2020 r.). Oznacza to koniecznosé¢ postusznego wy-
czekiwania na kolejne komunikaty-rozkazy.

Nie mniejszym czynnikiem postuszenstwa jest upolitycznienie, a raczej
upartyjnienie tresci ksztalcenia. Mimo wysitkow wielu nauczycieli, ktorzy
poszukuja drog oporu wobec centralnie wprowadzanych tresci i form ich
pracy oraz uwalniania sie od doswiadczanych ograniczenn w organizowaniu
interakcji edukacyjnych sprzyjajacych praktykowaniu wolnosci i krytyczne-
go myslenia, obowiazujace formalne zarzadzenia czynia ze szkoly miejsce
wéwiczania w podlegtosé i postuszenstwo. Efektem takich szkolnych do-
Swiadczen jest reaktancja, jawne lub ukryte odrzucanie zasad ,gramatyki
edukacji”. Zamiast uczy¢ sie, jak staé¢ sie niezaleznymi podmiotami uczest-
nicy interakcji edukacyjnych w szkole nabywaja wyniszczajace nawyki, kto-
re czynia ich biernymi i postusznymi. I tylko czes¢ z nich, pod wplywem
doswiadczanych opresji i rozumienia ich znaczenia podejmuja decyzje o nie-
postuszenistwie.

Wychowanie do postuszenstwa krytycznego to dtugotrwaty proces pro-
wadzacy do samodzielnego, odwaznego i odpowiedzialnego podejmowania
decyzji, takiegoz korzystania z informacji zaréwno przekazywanych w szko-
le jak i poza nig, Swiadomego odrzucania stereotypdéw i uwalniania sie od
uprzedzen, a przede wszystkim do przeswiadczenia o wlasnej mocy spraw-
czej w zmienianiu siebie i Swiata. Jego celem jest zmiana koncepcji edukacji
jako érodka i osrodka ksztattowania tozsamosci konwencjonalnej, tozsamosci
roli i zastapienia jej koncepcja edukacji otwartej na odkrycia nauki i zmia-
ny w bliskim i dalszym otoczeniu. Tak pojmowane wychowanie wymaga
wzajemnego zaufania podmiotéw interakcji edukacyjnych, aktywnej rela-
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cji z dynamicznie zmieniajaca sie rzeczywistodcia, w ktorej toczy sie zycie
codzienne. Jest wyrazem wrazliwosci moralnej i spolecznej. Centralne ste-
rowanie edukacja jest czynnikiem niewatpliwie utrudniajacym taka zmiane.

Orientacja na postuszenistwo w szkole, zwlaszcza na ten jego rodzaj,
ktory jest przejawem leku przed karg, wspotwystepuje z orientacjg na opoér
oraz dazenie do wolnodci intelektualnej i emocjonalnej. I, jak pisat 220 lat
temu J.F.Herbart, wyzwala aktywnos¢ zorientowana na omijanie nakazow
i zakazow przy lada okazji. Sprzyja nielojalnosci, nieufnosci i podejrzliwosci.
A to jest sprzeczne z wychowaniem do krytycznego, odwaznego i odpowie-
dzialnego obywatelstwa oraz sprawiedliwego spoteczenstwa.
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The article deals with the issue of school culture from the perspective of
its inherent resistance. It is a manifestation of a contradictory nature of
this culture. The text aims to analyze the oppositional manifestations of
school culture located in different dimensions of its activity. Paradoxically,
school culture is constructed from contradictions and thus, its full knowledge
requires the diagnosis of the dualities that coexist in it. This article analyzes
the clash of these dualities in normative, organizational, symbolic, spatial,
temporal, aesthetic and interactive dimensions.

OPOR JAKO ELEMENT KULTURY SZKOLY PELNEJ SPRZECZNO-
SCI
Stowa kluczowe: opoér, kultura szkoty, sprzecznosé.

Artykut podejmuje problematyke kultury szkolnej z perspektywy tkwiacego
w niej oporu. Opér ten jest przejawem sprzecznosci kultury szkolnej. Celem
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artykutu jest analiza przeciwstawnych przejawéw kultury szkolnej miesz-
czacych sie w réznych obszarach jej oddzialywania. Paradoksalnie kultura
szkolna oparta jest na sprzecznosciach, a zatem jej pelne poznanie wymaga
zdiagnozowania wspoélistniejacych w niej dwoistosci. Przedmiotem niniej-
szego artykutu jest analiza zderzenia tych dwoistosci w wymiarze norma-
tywnym, organizacyjnym, symbolicznym, przestrzennym, czasowym, este-
tycznym i interakcyjnym.

Introduction

School culture is a complex and multidimensional phenomenon which
is explored by researchers at different levels of its activity. Various
metaphors and comparisons are used to describe the complexity of this
culture, including among others: ‘the melting pot of flavours and aromas’
(Nowosad 2020), ‘cauldron with boiling water’ (Babicka-Wirkus 2020),
‘fortress” (Dudzikowa, Jaskulska 2016), ‘war culture’ (Babicka-Wirkus
2018), ‘opportunity project’ (Freire, Giroux 1993). Some of these metaphors
refer to the contradictions that co-create school culture and show its
dynamic character.

School culture is a process rather than a state. It is variable
and dependent on the location (geographical, architectural), time, social
norms, socio-political and economic situation, and the specificity of social
actors (students, parents, pedagogical and non-pedagogical staff), who
simultaneously create and reproduce it. Czerepaniak-Walczak (2018, p. 82)
stresses that “school culture is not a monolith. It is a structure in which there
are different beliefs and views, values, styles and forms of communication,
and other cultural elements. Some of them are coherent and complimentary,
while others are oppositional and contrary to the others”. Resistance,
inscribed in school culture, is an integral part of school activity and is
manifested by the presence of different resistance cultures in everyday
school life. The culture of resistance is a structure of actions resulting from
the views, attitudes and relationships of opposition to the dominant order
(Babicka-Wirkus 2019, p. 12). Its various manifestations are a constant
element of school life and therefore, they deserve the attention of researchers
and theorists.

The text aims to analyze the contradictions that exist in school culture
and that occur at different levels of its activity. Opposing cultures can
be found in the following dimensions: normative, organizational, spatial,
temporal, symbolic, aesthetic and interactive. This article analyzes the
contradictory qualities present in the various dimensions, referring to the



RESISTANCE AS AN ELEMENT OF CONTRADICTORY SCHOOL... 45

category of the ‘distribution of the sensible’ developed by Ranciére (2007).
The mechanism of the distribution of the sensible is expressed in the creation
of a specific discourse, presenting the existing interpretations of everyday
school life. It is an ‘all-inclusive’ (Biesta 2009) order that determines the
identity and positions of all members of a specific community. Not everyone
is involved in creating this order, but the order applies to everyone.

Dominant culture vs subordinate culture

The normative dimension of school culture is constituted by the opposition
of domination and subordination. A dominant culture is a formal culture
and its main goal is to recreate and maintain the established order and
structure. It is a culture of conformity which uses symbolic violence as a tool
of subordination. It is a space created by the police order!, as defined
by Ranciére (1998). It is a hierarchical culture in which teachers are the
privileged group and students are the dominated group.

The existence of a dominant discourse in school implies the
co-occurrence of a subordinate culture because “the dominant culture is
rarely omnipresent” (McLaren 2015, p. 251). A subordinate culture includes
discourses that are different from the imposed one and based on different
beliefs, views, values, and norms. This culture functions as an anti-structure
which, as proposed by Turner (2010), creates opposition to the dominant
structure. It is a space for the emergence of Ranciére’s politics, which
appears when the conflict arises. The conflict destroys the established order
because it leads to the clash of the two worlds within one. “Politics is
based [...] on a community of conflict which, unlike the community of
freedom created by the police order, divides the citizens [author’s note: the
participants in everyday school life] into two camps” (Babicka-Wirkus 2019,
p. 122). The conflict disrupts the functioning of the order imposed on all
actors of the school life, which masks the existence of opposition groups and
creates the appearance of an undivided community.

The subordinate culture is in opposition to the dominant culture. The
existence of the former is conditioned by the activity of the latter. Resistance
is permanently inscribed in this relationship, since it is a typical element
for both sides. The clash of the two orders within school culture proves its
dynamic character.

!The police order is both inclusive and exclusive. In Ranciére’s view, the police have
the possibility to create a binding discourse that determines the way and direction
of interpretation of social reality. This mechanism imposes the existence of logical
(consistent with the current line of interpretation) judgments and interpretations as
well as illogical voices that are meaningless and therefore not taken into account in
the discourse.
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Formal culture vs informal culture

A formal culture and an informal culture clash in the organizational
dimension of school culture. The first is based on official documents such
as laws, regulations, rules. Its shape is dictated by directives, rules and
principles established at the ministerial, regional and in-school level. “The
formal culture is a function of the goals assumed by an institution — the
norms, values, and rituals serve to maintain the official definition of the
situation and create the best possible atmosphere for education” (Mikiewicz
2008, p. 90). Referring to the division proposed by Meighan (1993), one can
say that it is a culture created by the official school program. However, it
generates the existence of a hidden program i.e., the content, activities, and
values that a student becomes acquainted with while staying in school and
that are not included in the official documents. The informal culture, on the
other hand, grows out of activities, values, non-formal and informal rules,
which are an answer to the subjugating practices of the formal culture.
Mikiewicz (2008) claims that the informal culture is a function of the
values of young people, who create informal groups based on specific life
models. It is a culture of the so-called ‘second school life’, which takes place
mainly in corridors, playgrounds, and toilets. It is formed by unofficial,
private interactions that result from personal feelings, values, norms, and
worldviews. The informal culture concerns both aspects of school life that
are not defined in any official regulations and those formal spaces that are
not accepted by the participants of everyday school life.

The coexistence of these two cultures is important for the type of culture
in a given school and determines the degree of its formality. The potential of
the formal culture has a blocking character because it is based on a fossilized
concept of school and education. Approaches such as the banking concept in
education, rivalry, test mania, efficiency, culture of silence, and obedience are
leading the way here. The potential of the informal culture has a liberating
character (Czerepaniak-Walczak 2018). It is based on dialogue, cooperation,
independence, and integration around common values.

Sacred culture vs profane culture

The contradictory nature of the culture of resistance in the spatial dimension
is expressed in the coexistence of a sacred culture and a profane culture.
The first one is connected with a sacred sphere, accessible only to the chosen
ones. The second one is a secular, profaned, and generally accessible space.
Eliade (1999, p. 10) claims that “sacred and profane are two modes of being
in the world, two existential situations”.
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The sacred culture is based on an established order and defined
boundaries. It is exemplified in the school reality by the teacher’s room
as well as by the classroom, which organizes space and activity in a certain
manner. In the classroom, everyone has a designated place and the modes of
action are regulated by formal and informal rules established by the master
of the lesson ritual, i.e. the teacher. The classroom is a ritual space where
the sacred time reigns. Eliade (1999, p. 55) notes that “by its very nature
time is reversible in the sense that, properly speaking, it is a primordial
mythical time made present”. This time is renewed in the form of daily
school rituals, especially in lessons, whose constant duration is determined
by the sound of the bell.

The profane culture, on the other hand, is connected with a less
ritualistic and more unpredictable space than the sacred culture. It is related
to the secular, both in the space of elevated experiences (school classroom,
school assembly) and the profane (the queue to the school shop, the toilet,
the schoolyard). The profane space is a public, ‘unclean’ space. It is all the
nooks and crannies of the school, the places favored by the students, the ones
where you rarely meet any teachers. In this space, the students introduce
the elements of an intimate space which remain under their authority.

Nalaskowski (2002) states that there are better (heights) and worse
(valleys) spaces in the school. The former are reserved for experiences in the
sacred sphere. The latter are reserved for experiences typical of the profane
sphere. “They are heterotopias, far from the relatively safe classrooms or
teacher’s room. Within them, one must reckon with the danger of violating
well-known and well-established interpretations” (Babicka-Wirkus 2019,
p. 249).

Monochronic culture vs polychronic culture

Two concepts of time — monochronic and polychronic — clash in the
temporal dimension of school culture (Hall 1999). The first one is typical for
a traditional view of school where everyday life is determined by a strictly
defined temporal order. The schedule is fixed and divided into specific
parts, separated by the bell. This attitude to time is typical of the state of
the student, which was discussed by McLaren (1999) who analyzed school
rituals. It is imposed by the dominant culture, which is reproduced through
repetitive practices and rituals, leading to a petrification of the hierarchical
structure in the school.

The polychronic time occurs when the school order is being undermined.
According to McLaren (1999), in everyday school life, it is typical for the
occurrence of the signs of an anti-structure, which is the result of the student
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entering the so-called ‘street corner state’. This state is typical for life
outside of school, which is full of unpredictable and exciting events. In the
polychronic time, many events take place simultaneously. Therefore, the
participants of these events feel that time passes quickly. The school reality
does not drag on anymore and sometimes the participants lose a sense of
time due to all these exciting activities that go beyond the accepted pattern
of school life.

In school culture, monochromatic time and polychromatic time
intertwine, even though they stand in contrast to each other. Their
coexistence allows for changes in the school structure.

Petrified culture vs eventful culture

The symbolic dimension of school culture is co-created by the process of
petrification and eventfulness. The first one is typical of the dominant,
sacred culture which aims to consolidate and reproduce the imposed order.
It is hierarchical and subordinated to the rituals of everyday school life.
It is based on the prevailing schemes of interpreting symbols, which clearly
defines the acceptable area of interpretation. It is a culture that grows based
on the mechanism of police action and the distribution of the sensible, that
is, defining what is visible and audible, as described by Ranciére (1998).

The eventful culture, on the other hand, is unpredictable. It stems from
the need of the moment and its situational character is often an expression
of resistance. It depends on the context and a specific set of events. The
interpretation of symbols remains in the hands of an individual, who can
give new meanings to symbols through subversive actions (Cierniak 2012).
This culture is based on improvisation and culture jamming. This makes
it possible to reverse given meanings and block their reproduction. Events
are spatial and temporal phenomena (Szlendak, Olechnicki 2017) which
take place in specific circumstances. They are unique and may lead to the
suspension or change of the established order.

The co-occurrence of the petrification process and event practices in
school culture generates a certain level of dynamism and change.

High culture vs low culture

The dimension of aesthetics refers to the coexistence of a high culture
and a low culture in the school reality. The analysis of the contradictory
nature of this dimension refers to the traditional division into a high and
low culture and Ranciére’s (1998) distribution of the sensible. The high
culture is sublime and fossilized. It is based on values which are respected
and imposed by the creators of the school order, i.e. the teachers. It is
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a culture of decency, that is, maintaining and reproducing the imposed
hierarchical divisions, rules, and norms. Conformism and obedience are
typical for the high culture. Individuals who fit into the framework that
this culture defines are socially rewarded. If there is any resistance, it is
usually an opposition action that falls within a precisely defined margin.
The manifestations of opposition actions are not scandalous or subversive,
but use accepted elements of the dominant discourse.

The low culture is typical for students. It is based on values and
principles outside the school that are understood and accepted by the
students. It is worth emphasizing that the low culture is perceived as
insufficiently good from the perspective of the creators and participants
of the high culture. It grows from the values and principles rejected by the
representatives of the high culture. It is also characterized by a different
perception of aesthetics. Scandalous actions are typical for this type
of culture (Franczak 2017) and they are visible examples of surprise,
crossing established boundaries, or breaking taboos. This culture is also
a manifestation of the culture of resistance in school, since it threatens the
imposed structure by undermining it. “The work of resistance is [author’s
note: in this case| about constantly investigating the boundaries between
what is considered normal and what is considered subversive; between what
is considered active, and therefore political, and what is considered passive
and distant and therefore apolitical” (Ranciére 2007, p. 158). Hence, the
low culture is about blurring the defined boundaries of division in school
and the possibility of participating in the creation and redefinition of the
discourse.

The high culture and the low culture are contradictory, but at the same
time, they compliment each other. One could not exist without the other
because it would lose its frame of reference.

Transmissible culture vs transgressive culture

“School culture is an inherited culture. It has a shorter or longer history.
That is why it is difficult to change. Especially for those who are settled in
it and for whom all its elements are obvious” (Czerepaniak-Walczak 2018,
p. 173). In terms of the grammar of a given school, we can distinguish
the traditionally established culture of transmission and the culture of
transgression, which carries the potential of liberation. The first one refers
to the hierarchical relationship between teachers and students, in which
adults are in a privileged position. This is a relationship that Ranciére
(1991) describes as stupefying because it is based on the assumption of an
inequality of intelligence between teachers and pupils. Here, teachers are
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seen as masters with the knowledge they can pass on to their students in
the teaching process. However, the transmission process is unidirectional
and it accustoms students to reproduce the acquired knowledge.

The transgressive culture is based on the assumption of equality of
teacher’s and student’s intelligence towards the subject being studied. The
statuses of both subjects are equal here, and students are not treated as
recreators of the acquired knowledge, but as its active creators. Therefore,
they are considered ‘speakers’ (Biesta 2013) because they use their voice
in the process of cognition. They make an effort to think critically, which
can lead to exceeding the established boundaries and breaking the existing
rules.

Both cultures are in contradiction to each other. However, they can
co-create school culture, and the advantage of one of them will determine
the emancipation potential of a given school.

Summary

The article presents oppositional pairs of cultures. Each of the discussed
pairs occurs in a different dimension of school culture. Their analysis reveals
the presence of resistance as a central element of school culture. The
analyzed pairs of the oppositional cultures contradict and compliment each
other at the same time. This approach highlights the multidimensionality
and complexity of school and its culture, and exemplifies Foucault’s
assumption (2000) that where there is domination (power), there is
resistance. It also reflects the complexity of Ranciére’s distribution of the
sensible, which indicates the existence of a dominant discourse and of
resistance discourses that are relevant to the shape of the existing structure.
The mainstream areas of school culture are the following cultures: dominant,
formal, sacred, monochronic, petrified, high, and transmissible. Opposition
cultures are the following: subordinate, informal, profane, polychronic,
eventful, low, and transgressive.
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FACES OF DIDACTICS DEHUMANIZATION
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The article analyses the situation of didactics using the “dehumanization”
category. It considers the issue of teacher education and the dehumanising
mechanisms associated with the mechanistic implementation of educational
standards and the atheoretical nature of education. The author focuses
on the difficulty of combining humanistic concepts of teacher education
with the implementation of teacher education standards. The author also
presents the problem of dehumanisation of didactics due to its popular
understanding and denial of its status as a scientific discipline. The article
also discusses the issue of introducing the National Qualification Framework
and imposing the language of instructional didactics on academic didactics.
The dehumanisation of didactics is shown in the adoption of a taxonomy
of learning outcomes, modelled on natural science, and the introduction of
a number of bureaucratic procedures for describing the educational process.
The author raises the problem of using modern technologies in education
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and their rather negative, dishumanising character, which turns both the
teacher and the student into an object.

OBLICZA DEHUMANIZACJI DYDAKTYKI

Stowa kluczowe: dydaktyka, dehumanizacja, ksztalcenie nauczycieli,
nowoczesne technologie.

W artykule przedstawiono analizy sytuacji dydaktyki z zastosowaniem kate-
gorii ,dehumanizacja”. Rozwazana jest problematyka ksztalcenia nauczycieli
i dehumanizacyjnych mechanizméw, zwiazanych z mechanistycznym reali-
zowaniem standardéw ksztalcenia oraz ateoretycznoscia ksztalcenia. Zwro-
cono uwage na trudnoéé potaczenia humanistycznych koncepcji ksztalcenia
nauczycieli z realizacjg standardéw ksztalcenia nauczycieli. Przedstawiono
takze problem dehumanizacji dydaktyki zwigzany z jej potocznym rozu-
mieniem oraz odmawianiem jej statusu naukowosci. W artykule poruszone
zostalo takze zagadnienie wprowadzenia Krajowych Ram Kwalifikacji i na-
rzucenia dydaktyce akademickiej jezyka dydaktyki instrukcyjnej. Pokazano
dehumanizacje dydaktyki w przyjeciu wzorowanej na przyrodoznawstwie
taksonomii celéw ksztalcenia oraz wprowadzeniu szeregu biurokratycznych
procedur opisu procesu ksztalcenia. Podniesiono takze problem wykorzysty-
wania nowoczesnych technologii w ksztalceniu i ich ciemnego, dehumaniza-
cyjnego oblicza, czynigcego zaré6wno nauczyciela, jak i ucznia przedmiotem.

Wprowadzenie

Kategoria dehumanizacji wydaje sie w ostatniej dekadzie obfitowaé¢ w wie-
le ciekawych tropéw eksploatowanych na gruncie nauk spolecznych. Naj-
czesciej badacze postuguja sie nimi, by pokazaé¢ oblicza dehumanizacji —
odcztowieczania np. polityki kolonialnej, przemocy militarnej, wrogich sit
zbrojnych, ale tez stosunkéw spolecznych, gospodarczych, wybranych in-
stytucji totalnych, takze odczlowieczania mechanizméw walki politycznej,
rozwazanych gtéwnie na polu nauk politycznych i stosunkéw miedzynarodo-
wych (Scigaj 2018), czy tez mechanizméw wladzy rozwazanych na gruncie
nauk socjologicznych, a takze pedagogiki. Niewatpliwie w tropieniu i odkry-
waniu dehumanizacji edukacji wprawe maja przede wszystkim pedagodzy
krytyczni, siegajacy do prac Paulo Freire i ukazujacy mechanizmy réznego
typu nieréwnosci, krzywd, wyzysku, zniewoleri i dyskryminacji. Krytyczne-
mu podejéciu do edukacji sprzyjaja semantyczne konstrukcje nawiazujace
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do dzialan wojennych — kategorie przedpola, strategii, taktyki czy manew-
row. Jedna z wazniejszych teorii wykorzystywanych jako pole teoretyczne do
badan nad procesami dehumanizacji jest teoria Nicka Haslama, wyjasnia-
jaca psychologiczne mechanizmy lezace u ich podstaw (Haslam 2006). Na
jej gruncie wykorzystywane sa inne konstrukcje semantyczne, nawiazujace
do metafor animalistycznych — dehumanizujacych cztowieka przez sprowa-
dzenie go do $wiata zwierzat (Dudzikowa 2015) oraz mechanistycznych —
wykorzystujacych mechanizm poréwnan do $wiata maszyn (Dudzikowa, Ja-
skulska 2016). Na podkreslenie zastuguje fakt, iz zdaniem Haslama, proces
dehumanizacji bardzo czesto zachodzi poza §wiadomoscia, stanowi niekon-
trolowany proces poznawczy, niemal automatyczny, ktéry pojawia sie na
poziomie dziatania, uzasadniajac stosowanie takich czy innych form dehu-
manizacyjnych. Dehumanizacja moze mie¢ wiec rézne oblicza, takze te dys-
kretne, ktore dziatajac w sposéb niemal ,,oczywisty” i,codzienny”, ksztattuja
nasze myslenie o kwestiach edukacyjnych, w tym i dydaktycznych. Kazde
bowiem po6jscie na kompromis z uprzedmiotowiajaca wizja procesu ksztalce-
nia, uprzedmiotawia nasze my$lenie, nawet jesli postugujemy sie kategoriami
humanistycznymi.

Dydaktyka w kleszczach dehumanizacyjnych standardéow

Dekade temu Dorota Klus-Stanska diagnozowata stan znieruchomienia i kry-
zysu polskiej dydaktyki, wskazujac na jej monolitycznosé, instrumentalizm
i ateoretyczno$é wynikajace gltéwnie z oderwania od pedagogiki ogdlnej
(Klus-Stanska 2011, s. 139). Jesli wzia¢ pod uwage takze fakt zapoznie-
nia polskiej dydaktyki nie tylko w stosunku do dydaktyki ogélnej, ale takze
uwiktania w przedtransformacyjne zasztosci, to powstaje wielopoziomowa
konstrukcja, obrazujaca pulapki znieruchomienia polskiej dydaktyki (Saj-
dak 2013). Niestety znieruchomienie to sprzyja utrwalaniu wizji edukacji
transmisyjnej, behawioralnej, czy tez bankowej (Freire 2000), mocno dehu-
manizujacej zaréwno postaé nauczyciela, jak i ucznia. Wiele sie przez te
ostatnie 10 lat w dydaktyce wydarzyto, wiele waznych prac powstato, ktore
bez watpienia przyczyniaja sie do rozwoju subdyscypliny, jednak przeta-
mujace ateoretycznos¢ i monolitycznosé osiggniecia akademickie z trudem
przektadaja sie na obraz dydaktyki, jaki budowany jest w toku ksztalcenia
nauczycieli. Dehumanizacyjnego mechanizmu upatruje w dwoch kwestiach:
po pierwsze — w mechanistycznym ksztalceniu, ktére mozliwe jest dzieki
standardom; oraz po drugie — w braku teorii humanistycznej, ktora konsty-
tuowataby ksztalcenie nauczycieli. Kolejne zmiany legislacyjne w standar-
dach ksztatcenia nauczycieli (Dz.U.2019 poz. 1450) w zasadzie poprawia-
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ja wciaz ten sam niedoskonaly porzadek, umozliwiajacy réznym pozaaka-
demickim podmiotom ksztalcenie nauczycieli na réznego rodzaju studiach
podyplomowych, a z zapowiedzi wladz wynika takze, ze planowane sa ko-
lejne zmiany luzujace dotychczasowe rygory (Kieraciriski 2021). Nauczycie-
i w Polsce (poza nauczycielami edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej)
ksztalcg przede wszystkim dydaktycy przedmiotowi, tzn. fizycy, matematy-
cy, chemicy itd., ktorzy nie prowadza badani w obszarze dydaktyki ogblnej
i ktéorym trudno nawiazywaé do dorobku pedagogiki ogoélnej, a zwtaszcza do
jej humanistycznych korzeni. Za programami ksztalcenia w wiekszosci nie
kryje sie zadna $wiadomie przyjeta koncepcja, a jedynie minimalne, mozai-
kowe wypelnienie programu zajeciami przewidzianymi przez ministerialne
standardy ksztalcenia. Te jednak maja swoje ,ciemne” oblicze — ,zwalnia-
ja” z my$lenia koncepcyjnego ich realizatoréw, ktorzy moga w kazdej chwili
schroni¢ sie pod parasolem wypetnianych przepiséw. Standardy podaja bo-
wiem niemal gotowe tresci (tym razem zapisane w postaci szczegbélowych
efektow uczenia sie), ktore tak trudno zmiesci¢é w wyznaczonym czasie, ze
najczedciej realizowane sa na zajeciach jako puste hasta. I tak przyktadowo
analiza standardéw ksztalcenia nauczycieli z 25 lipca 2019 roku, bloku C —
Podstawy dydaktyki i Emisja glosu, ktéremu tacznie przydzielono 60 godzin
i3 ECTS daje podstawy do sformutowania dwoch zasadniczych konstatacji:

— standardy promuja dydaktyke normatywna i instrukcyjna, czyli
sprawne dydaktyczne dzialanie, traktuja proces ksztalcenia jako
w pelni przewidywalny, opisany przez zasady nauczania, sprowadzony
do metodycznych wskazéwek, jak nauczyciel winien postepowac;

— standardy dotyczace dydaktyki sa jak wierzchotek gory lodowej — za
podanymi hastami kryje sie jeszcze przynajmniej kilka innych przed-
miotéw. Gdyby serio potraktowaé zakladane efekty uczenia sie, to
wymagaja one minimum 180 godzin pracy w kontakcie oraz minimum
12 ECTS (cho¢ mysle, ze to i tak mocno niedoszacowane wartosci).

Te dwie konkluzje ujawniaja w istocie dehumanizacyjne dzialania wo-
bec samej dydaktyki i jej spotecznego odbioru. Dotycza takze kwestii teo-
retycznego umocowania calej koncepcji ksztalcenia nauczycieli (a raczej jej
braku), z ktorej to dopiero mozna wyprowadza¢ standardy. Mozna, choé¢
zabieg ten nie bylby konieczny, gdyby ksztalcenie nauczycieli (w zakresie
psychologiczno-pedagogicznym oraz zwigzanym z dydaktyka ogolng) powie-
rzy¢ kilku najlepszym jednostkom uniwersyteckim, prowadzacym badania
naukowe w dyscyplinie pedagogika, pedagogika specjalna lub psychologia.
Jestem przekonana, ze w ten sposéb mialyby szanse zaistnie¢ i urzeczywist-
ni¢ sie¢ w konkretnych programach humanistyczne koncepcje ksztatcenia na-
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uczycieli. Oczywiscie, koncepcje te w powszechnym odbiorze nie maja tylu
zwolennikéw, ile retoryka ,sprawnego i efektywnego” dziatania. Stanowia
zatem najczesciej niszowe, autorskie rozwiazania, promowane przez ,,nocno
humanizujacych” pedagogow (Sajdak-Burska 2019, s. 52). Standardy ksztal-
cenia przekreslaja jednak mozliwosé ich realizacji, a niejednoznaczne ramy
prawne przesadzaja o tym, kto w Polsce ksztatci, kto moze ksztalcié nauczy-
cieli i jaka orientacja ksztalcenia jest promowana, w mysl prawa Kopernika-
Greshama ,gorszy pieniadz wypiera pieniadz lepszy”.

Dehumanizujgca potocznosé dydaktyki i jej normatywne oblicze

Czesto doswiadczam dziwnego uczucia w chwilach, kiedy przedstawiajac sie
jako ,dydaktyk”, niezamierzenie sytuuje siebie w polu szarego, zdehumani-
zowanego tla, na ktérym blyszezy cudza podmiotowa i wazna ,doskonatosé
naukowa”. Wszak w potocznym odbiorze ,dydaktyk”, zwtaszcza po wejéciu
Ustawy 2.0, to osoba zatrudniona na stanowisku dydaktycznym, ktora wy-
ladowata na nim, by ukryé¢ si¢ przed parametryzacyjnym okiem. W obliczu
parametryzacji dyscyplin i wylonienia uczelni badawczych — uczelni dosko-
natych naukowo, dydaktyka i obowiazki dydaktyczne nauczyciela akademic-
kiego znalazly sie juz nie na drugim planie, ale wrecz w obszarach wstydli-
wych kuluaréow. Mimo sktadanych oficjalnie deklaracji i zapisow w réznego
typu strategiach, ksztalcenie studentéow traktowane jest jak niepotrzebny
balast przeszkadzajacy pracy naukowej, a przesuniecie na etat dydaktycz-
ny (nawet jesli to profesura dydaktyczna) oznacza bycie nieprzydatnym dla
magicznej liczby N. W uczelniach wdrozono wiele dehumanizujacych me-
chanizmow sterowania rozwojem nauczyciela akademickiego i problem ten
pewnie wymaga pilnego podjecia badan nie tylko z perspektywy socjolo-
gicznej, ale takze i pedagogicznej. O tym, jak bardzo dydaktyka akademicka
kojarzy sie z instrumentalnym dzialaniem, moze $wiadczy¢ np. Zarzadze-
nie nr 1 Rektora Uniwersytetu Jagielloniskiego z dnia 4 stycznia 2021 roku
w sprawie: okresowych ocen nauczycieli akademickich Uniwersytetu Jagiel-
loniskiego, w ktorym bardzo szczegdtowo zostaly przedstawione kryteria oce-
ny. Wérod kryteriéw zwiazanych z dziatalno$cia dydaktyczna znajdujemy
m.in. zapis uwzgledniajacy ,badania naukowe dotyczace dydaktyki akade-
mickiej oraz upowszechnianie ich wynikéow (w tym publikacje dydaktyczne)”.
Jak sie jednak okazuje, kryterium to jest wazne jedynie dla oséb zatrudnio-
nych na stanowiskach dydaktycznych, takich jak profesor, profesor uczelni
i adiunkt. Natomiast w ogdle nie jest brane pod uwage przy ocenie 0s6b za-
trudnionych na stanowiskach badawczo-dydaktycznych i badawczych jako
profesor, profesor uczelni, adiunkt i asystent, a takze dydaktycznych, takich
jak starszy wyktadowca, wyktadowca, asystent, lektor czy instruktor. Przy
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wszystkich tych osobach postawiona jest KRESKA. Bo przeciez badania na-
ukowe dotyczace dydaktyki akademickiej to wedtug wladz nie nauka. Mysgle,
ze wynika to z potocznego rozumienia samej dydaktyki jako nienaukowego
opisu edukacyjnego dzialania.

Potocznosci nie nalezy ignorowaé, bo niesie z soba daleko idace dehuma-
nizujace konsekwencje, a dydaktyka niestety wpadta w putapke potocznosci,
ktora D. Klus-Stariska nazywa ,folk-dydaktyka”. Autorka pisze: ,pojecie teo-
rii nauczania, ktérym czasem jest zastepowany termin «dydaktyka», moze
oznacza¢ zaréwno dydaktyczna teori¢ naukowa, jak i teorie potoczna. Do
opisu teorii potocznej uzywamy tez takich pojeé¢ jak: wiedza potoczna, teo-
ria osobista, wiedza praktyczna, zdrowy rozsadek. Upowszechnia si¢ réw-
niez coraz bardziej zaczerpniete z jezyka angielskiego okreslenie «wiedza
folkowa» (ludowa), a w naszym przypadku jest to «folk-dydaktyka» (dy-
daktyka ludowa)” (Klus-Stanska 2018, s. 14-15). Mechanizm ksztaltowania
takich teorii potocznych w zasadzie oparty jest na procesach socjalizacji.
Kazdy z nas gromadzi szkolne doswiadczenia najpierw wtasne, a potem
wlasnych dzieci, kazdy z nas wie, jak dziala szkota i jak wyglada w niej
ksztalcenie. Ten oczywiscie bardzo uproszczony trop wiodacy do potoczne-
go rozgumienia dydaktyki jest szczegélnie widoczny na poziomie dydaktyki
akademickiej. Wszak kazdy naukowiec studiowal, a zatem wie, jak wyglada
proces akademickiego ksztalcenia. Przygotowanie do prowadzenia zaje¢ ze
studentami najczesciej sprowadza sie do uruchomienia wiedzy ptynacej z do-
swiadczen i mechanizmoéw socjalizacyjnych. Jak podkresla Teresa Bauman
(Bauman 2003, s. 810), w Polsce dominuje przekonanie o tym, ze nauczyciel
akademicki nie musi posiada¢ zadnych formalnych, certyfikowanych kwali-
fikacji ani wiedzy na temat procesu ksztatcenia studentéw poza ta, ktora
zna z wlasnego doswiadczenia. Swiadczy to — zdaniem autorki — o margi-
nalizowaniu wartosci dydaktyki szkoly wyzszej oraz traktowaniu procesu
ksztalcenia studentéw jako mniej waznego obszaru pracy zawodowej. Nie
dziwi zatem, iz pomimo licznych postulatéw dotyczacych np. wprowadza-
nia edukacji spersonalizowanej w uniwersytecie (a zatem mocno humanizu-
jacej), wciaz grasuje po uczelniach duch dydaktyki normatywnej i mocno
instrumentalnej, uprzedmiotawiajacej nauczyciela i studenta. T. Bauman
w konkluzji swoich badan prowadzonych w Uniwersytecie Gdariskim pisze:
»Mysleniu o tym «jak» dziata¢ powinna towarzyszy¢ $wiadomos$é «dlacze-
go» tak wlasnie dziata¢. Skupienie sie na udoskonaleniu tego, «jak dziatac»
koncentruje uwage nauczyciela na sobie, swoim postepowaniu, nie sktania do
uwzglednienia obecnosci studenta w procesie nauczania. Wiedza i zwiazana
z nig S$wiadomos¢, «dlaczego tak dziata¢» zmusza do calo$ciowego spojrzenia
na proces ksztalcenia, jako relacje dwoch jego uczestnikow” (Bauman 2011,



OBLICZA DEHUMANIZACJI DYDAKTYKI 59

s. 202). Uwazam, Ze uniwersytety rozpoczelty dopiero droge uczenia swoich
pracownikéw jak dydaktycznie dziata¢” i temu podporzadkowane sa roz-
norodne programy wspierania rozwoju kompetencji dydaktycznych. Moze
kiedys przyjdzie pora na stawianie pytan ,dlaczego tak dziatac¢?”, zwlaszcza
w odniesieniu do antropologicznych i aksjologicznych podstaw tego dziata-
nia.

Instrukcyjnos$é¢ dydaktyki i dehumanizujaca moc jezyka Ram Kwa-
lifikacji

Badania D. Klus-Stanskiej pokazuja, iz dydaktyka szkolna jest mocno be-
hawioralna (Klus-Stanska 2010). Podreczniki do dydaktyki ogolnej w swym
gléownym nurcie takze promuja paradygmat normatywny i instrukcyjny.
Tymczasem w obszarze dydaktyki akademickiej z jednej strony mamy do
czynienia z cala mozaika pogladéw potocznych reprezentowanych przez sa-
mych nauczycieli akademickich, z drugiej nieustajace odwotywanie sie do
relacji Mistrz-Uczen, a w poprzek tych wszystkich pogladéw mamy jesz-
cze przepisy prawa, zwigzane z dokumentacja programéw ksztatcenia. I tu
pojawia sie szereg wewnetrznych sprzeczno$ci. Czy mozna bowiem z gory
opisywaé efekty relacji Mistrz-Uczen, zwlaszcza przy pomocy czasownikow
operacyjnych? Naprawde nie rozumiem, dlaczego godzac sie na wprowadze-
nie Krajowych Ram Kwalifikacji i zmiane zapisu celéw edukacyjnych wy-
razanych odtad w kategoriach efektéw uczenia sie studentow, przyjeliSmy
(a wlasciwie wtadze przyjely) rozwiazania plynace z dydaktyki instrukeyj-
nej, dehumanizujacej w istocie postac¢ studenta. D. Klus-Stanska, charakte-
ryzujac paradygmat dydaktyki instrukcyjnej i normatywnej, zwraca uwage,
ze ,oba te paradygmaty sa didaskalocentryczne, oparte na $cistym planowa-
niu, a punktem wyjscia dla calosci ustalen sa program nauczania i zalozenie
kierowniczej roli nauczyciela |[...| W obu tez wyrazna jest sktonnosé¢ do $ci-
stego systematyzowania modelu nauczania i nadawania mu zewne¢trznego
porzadku z wykorzystaniem mozliwie licznych typologii, schematow i kate-
goryzacji, ktore [...| wytwarzaja matryce, do ktérej ma byé¢ dopasowana
praktyka dydaktyczna” (Klus-Stanska 2018, s. 80). Zamiast istoty postulo-
wanej przez amerykariskich naukowcéw zmiany wyrazanej formuta from te-
aching to learning (Barr, Tag 1995) dotyczacej zmiany modelu ksztalcenia,
przyjeliSmy zmiane opisu procesu ksztaltcenia, ignorujac réznorodnosé para-
dygmatyczna i skupiliémy sie na rozbudowywaniu procedur dydaktycznych.
Fakt ten z pewno$cig nie przyshuzyl sie dydaktyce akademickiej. Nieusta-
jaco stawiam sobie pytanie, dlaczego tak ochoczo przyjelismy taksonomie
celow ksztalcenia Benjamina Blooma, taksonomie pochodzaca z 1956 roku,
ktora wzorowana jest na przyrodoznawstwie? Dlaczego za oczywisty przyj-
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mujemy fakt, iz opisy taksonomiczne wzorowane np. na taksonomii roslin
sa jedynym i obowigzujacym kluczem w dydaktyce akademickiej? Dlaczego
godzimy sie, by nawet zapis efektéw uczenia sie, dotyczacy tak personalnych
efektow, jakimi sa kompetencje spoleczne inter i intrapersonalne domykaé
w kluczu przyrodoznawstwa? Dlaczego tak bardzo zdehumanizowaliSmy sy-
labusy, usztywniliSmy programy, policzylismy wszystko, co policzalne i nie-
policzalne? Dlaczego, tworzac bilans punktow ECTS ograniczamy lektury
tekstow akademickich, wyceniajac czas na przeczytanie kazdej lektury? Czy
studiowanie nie oznacza juz zglebiania wiedzy, nie oznacza pasji odkrywa-
nia, zatracania sie w czasie w bibliotekach $§wiata (choc¢by i cyfrowych)?
Dlaczego przewidujac efekty uczenia sie, zapomnieliSmy o kategorii progre-
su rozwoju, dlaczego licza sie tylko mierzalne i policzalne sukcesy? Czy wraz
z biurokracja i jezykiem Krajowych Ram Kwalifikacji nie zaszkodzilismy sa-
mej dydaktyce, ktéra odhumanizowaliSmy poprzez biurokracje, normatyw-
nos¢ i instrukcyjnosé do granic mozliwosci?

Dehumanizujaca moc mitu ,,nowoczesnosci ksztalcenia”

Specyficzna sytuacja, jaka przezywa caly swiat w zwigzku z pandemia ko-
ronawirusa COVID 19, wymusita na szkoltach i uczelniach kazdego szczebla
przestawienie si¢ na ksztalcenie zdalne. Nauczyciele, w tym takze nauczy-
ciele akademiccy, po otrzasnieciu sie z pierwszego szoku radykalnej zmiany
sytuacji organizacji procesu nauczania-uczenia sie, zaczeli z lepszym lub
gorszym skutkiem uzywaé¢ narzedzi cyfrowych, réznego rodzaju komunika-
torow, platform zdalnego ksztalcenia opartych np. na Moodle, bezptatnych
lub ptatnych nowoczesnych technologii. I tak w katalogu mozliwych roz-
wigzan ksztalcenia on-line pojawily sie MS Teams, Zoom, Google Hango-
uots, Google Meet, Skype, Messenger, Viber, Facebook i inne. Ujawnio-
ne braki w kompetencjach cyfrowych nauczycieli spowodowaly lawinowy
wzrost zapotrzebowania na réznego typu szkolenia dotyczace opanowania
technicznej strony postugiwania sie danym narzedziem. I tak np. po szko-
leniach typu , Teams dla poczatkujacych”, pojawity sie warsztaty, filmiki,
samouczki typu ,,Teams dla zaawansowanych”. Jednakze uwaga, nadrabia-
nie zalegtosci w kompetencjach cyfrowych niebezpiecznie usypia. Pamietaé
nalezy, iz ,klikologia” to tylko opanowanie warsztatu technicznego, a praw-
dziwa dydaktyka i szkolenia dydaktyczne zaczynaja sie w miejscu, w ktoérym
zaczynamy sie zastanawia¢ nad tym, jak mozliwosci cyfrowe wykorzystac,
by osiggaé¢ zréznicowane efekty uczenia sie ucznia. Zroznicowane, a zatem
nie tylko zakladajace przyswojenie gotowej wiedzy podanej w bardziej lub
mniej atrakcyjnym cyfrowo opakowaniu, lecz ukierunkowane np. na aktyw-
ne zespolowe konstruowanie wiedzy. Bez watpienia korzystanie z technologii
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cyfrowych ma ogromny potencjal edukacyjny, ale ma tez ogromny potencjal
dehumanizacyjny, depersonalizujacy. Jakze aktualne i bole$nie namacalne
wydaja sie dzi§ wyniki prowadzonych w latach 90. XX wieku badan Helen
Nissenbaum i Deckera Walkera, w ktérych autorzy wskazali na cztery pod-
stawowe zagrozenia Swiata cyfrowego: wycofywanie sie z relacji spotecznych,
zatamanie relacji uczen-nauczyciel, trudnosci w ksztalttowaniu wartosci oraz
nadmierna standaryzacja ksztalcenia (Nissenbaum, Walker 1998, podaje za:
Scigaj 2018).

Putapka nowoczesnych technologii polega takze na tym, ze to one i two-
rzone przez nich mozliwosci techniczne okreslaja typ wspoétdziatania dydak-
tycznego pomiedzy nauczycielem a uczniem oraz uczniéw pomiedzy soba.
Mamy zatem do czynienia ze swoista dehumanizacja procesu ksztalcenia
przez mozliwosci okreslone w danym narzedziu. Prosty przyktad ograniczo-
nej funkcjonalnosci platformy MS Teams, ktora do grudnia 2020 nie umoz-
liwiata lub mocno ograniczata prace grupowa studentéw w osobnych poko-
jach spowodowal, iz musieliSmy zrezygnowaé z pracy grupowej studentow.
Skoro nie ma takiej funkcjonalnosci, to jej nie wykorzystujemy. W ten spo-
s6b w mysl powiedzenia ,nie pies macha ogonem, lecz ogon macha psem” —
wielu nauczycieli prowadzito i prowadzi zajecia w toku podajacym, czasem
wrecz przypominajacym samotne ,gadanie do komputera”. Z jednej strony
przekonalismy sie, ze ksztalcenie on-line jest mozliwe, choé¢ dyskusyjne sa
jego efekty i mozliwosci ich weryfikacji, z drugiej strony uwierzylismy — co
moim zdaniem jest bardziej niebezpieczne — ze nowoczesnosé ksztalcenia
oznacza wtasnie korzystanie z narzedzi cyfrowych. Powstal niebezpieczny
synonim ,nowoczesne ksztalcenie — ksztalcenie z wykorzystaniem nowocze-
snych technologii”.

Osobnym, nierozwijanym tu szerzej watkiem, jest strona etyczna korzy-
stania z szeroko dostepnych nowoczesnych technologii. Warto uczyni¢ z tego
problemu przedmiot dyskusji z uczniami czy studentami. Z pewnoscia trzeba
siegna¢ do badan, dokumentéw czy stanowisk publicystycznych, w ktorych
autorzy obnazaja przerazajace mechanizmy dziatania portali internetowych
(Orliriski 2013) czy mediéw spotecznosciowych (Dylemat spoteczny 2020).
Jesli wykorzystujemy je do edukacji, to nalezy by¢ uzytkownikiem $wiado-
mym. Jesli nie postugujemy sie zakupionymi przez szkolte czy uniwersytet
specjalnymi platformami edukacyjnymi, czy tez nie korzystamy z wyku-
pionej przez pracodawce licencji, to w $wiecie mediéw spotecznosciowych
i narzedzi on-line nie ma nic za darmo. Jesli co$ jest bezptatne, to z pew-
noscia ptacimy soba, swoim uprzedmiotowieniem i mozliwoscig profilowania
swoich konsumenckich potrzeb. A to kolejne oblicze dehumanizacji.
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Refleksja koiicowa

Wskazane w artykule mechanizmy dehumanizujace proces ksztalcenia, ich
zrodia i konsekwencje stanowig jedynie pewne tropy, zaproszenie do szerszej
dyskusji i krytycznego przyjrzenia sie¢ akademickiemu ksztalceniu. Przypo-
mnijmy, ze zdaniem Haslama (Haslam 2006), proces dehumanizacji zachodzi
najczedciej poza $wiadomoscia i stanowi niekontrolowany proces poznawczy,
niemal automatyczny, ktory pojawia sie na poziomie dzialania. Warto za-
tem krytycznie przygladaé si¢ dzialaniu, zwlaszcza procesowi akademickiego
ksztalcenia i przygotowywania nauczycieli do zawodu, by jasniej zobaczy¢
dehumanizujace mechanizmy, ktoére instrumentalizuja i uprzedmiotawiaja
nasze myslenie o ksztalceniu. Najtrudniej bowiem spostrzec to, co przez
swoja codzienno$é, oczywistos$é i potoczno$é wrosto na stale w rzeczywi-
stos¢ dydaktyczna, ktora nas otacza. Warto jednak, postugujac sie zwrotem
Klus-Stanskiej, mysle¢ teorig o praktyce, co oznacza, ze projektujac prakty-
ke, nalezy wychodzi¢ ze §wiadomie przyjetych podstaw teoretycznych. I za
kazdym razem dokonywaé¢ swiadomych rozstrzygnieé¢, wazyé konsekwencje
podjetych decyzji. Moim zdaniem warto, przygladajac sie kazdemu rozwia-
zaniu praktycznemu, kazdemu narzedziu, kazdej technologii, pytac nie tylko
o jej skutecznodé, ale przede wszystkim mysle¢ teoria, widzieé¢ dalej, wiecej
i glebiej. Warto stawia¢ pytania nie tylko o to, jak co$ dziala, ale takze
(a moze nawet przede wszystkim) — dlaczego co$ dziala.
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Autorka podejmuje rozwazania na temat sprzecznosci dotyczacych trzech
zagadnien zwigzanych z edukacja wczesnoszkolng, ktére mozna dostrzec
w zakresie: pogladéw podzielanych przez spoleczenistwo na temat edukacji
dzieci na etapie wczesnoszkolnym; sposobu rozumienia wlasnej dziatalnosci
pedagogicznej; strategii nauczania. Kazde z tych zagadnierni stanowi swo-
ista plaszczyzne obserwacji pedagogicznej najmlodszych uczniéw i w istot-
ny sposob wplywa na organizacje, ewentualne zmiany i procesy zachodzace
W jej obszarze.

Wprowadzenie

Przywotany w tytule splot sprzecznosci dotyczy trzech kwestii:

— podzielanych spotecznie pogladéw na temat edukacji dzieci w pierw-
szym szkolnym etapie,

— rozumienia przez nauczycieli wlasnej nauczycielskiej aktywnosci,

— strategii myslenia dydaktycznego obecnych w edukacji wezesnoszkol-
nej.

Kazda z nich jest okreslong perspektywa ogladu edukacji najmtodszych
uczniéw i istotnie oddzialuje na organizacje, przebieg i zmiany w jej obsza-
rze. Perspektywy te pozostaja w relacjach, ktore albo wzajemnie sie wzmac-
niaja, utrwalajac jednoczesnie okreslony sposéb myslenia i dziatania lub po-
zostaja w sprzeczno$ciach, otwierajac tym samym pole do dyskusji. Nalezy
zwroci¢ uwage, ze przywolane sprzecznosci sg o tyle interesujace poznawczo,
ze $wiadomos¢ ich istnienia moze sprzyjaé rozwijaniu refleksyjnych postaw,
autonomii i zdolnosci emancypacyjnych oséb zaangazowanych w edukacje.

Podzielane spotecznie poglady, (ktérym nadawany jest w codziennosci
status prawdziwosci), rozumiane jako subiektywne przeswiadczenie, zdanie
lub sad na temat edukacji w klasach I-1II, wyrazane zaréwno w sytuacjach
publicznych, jak i niepublicznych przez rodzicow i inne osoby bardziej lub
mniej zwiazane czy zainteresowane edukacja dzieci, lokuja pierwsze szkolne
doswiadczenia w przestrzeni ,zawieszonej” miedzy beztroskim dziecinstwem
a odpowiedzialnodcia nastepujacych po nim okreséw rozwojowych. Fakt ten
sprawia, ze oczekiwania wobec edukacji w pierwszym szkolnym okresie maja
ambiwalentny charakter.

Kolejna podjeta kwestia, rozumienia przez nauczycieli wlasnej nauczy-
cielskiej aktywnosci, bezposérednio oddziatuje na kondycje edukacji. Zmiany
sa mozliwe wowczas, gdy nauczycielskiej refleksji stang sie dostepne sprzecz-
noéci w ich wlasnym rozumieniu petnionej funkcji. Rozumienie jako katego-
ria obecna przede wszystkim w humanistyce kieruje uwage na pojmowanie
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zwigzkow 1 znaczen. Rozumienie zwiazkéw to zdolnoéé dostrzegania zalez-
nosci miedzy zdarzeniami, procesami, dziataniami i skutkami. Znaczenie na-
tomiast pojawia sie jako efekt rozumienia i wymaga uruchomienia procesu
interpretacji. Wiaze sie tez z wysitkiem intelektualnym osoby, ktora podej-
muje trud nadania znaczenia. W nauczycielskim rozumieniu wtasnej aktyw-
nosci w réznych etapach rozwoju zawodowego mozna zauwazy¢ wewnetrzne
skonfliktowany sposéb rozumienia swojego nauczycielstwa. Przeglad badan
dotyczacych nauczycieli oraz obserwacja nauczycielskiej aktywnosci peda-
gogicznej, wyraznie na to wskazuje!.

Rowniez strategie myslenia dydaktycznego w odniesieniu do edukacji
wczesnoszkolnej, tworza obszar pelen sprzecznych idei, koncepcji, teorii. Ich
wielo$¢ i jednoczesnie odmienno$é moze by¢ postrzegana jako chaos, ale nie-
sie ze sobg rowniez potencjalnosé, otwiera przestrzen do dyskus;ji i refleksji.
Jak pisze Dorota Klus-Stariska chaos jest przeciwieristwem uporzadkowa-
nia, a takze schematu (Klus-Stanska 2010, s. 10), wyklucza oczywistosé,
moze byé¢ wiec inspirujacy i ozywezy. Swiadomosé istnienia odmiennosci
paradygmatycznej otwiera nowe perspektywy rozumienia, mozliwos¢ doko-
nywania Swiadomych wyboréw w pracy pedagogicznej, ale rowniez naktada
odpowiedzialnos¢ zwiazana z dzialaniem realizowanym zgodnie z dokona-
nym wyborem.

Rozbieznosci i antynomie pojawiajace sie w kazdej ze wskazanych per-
spektyw i pomiedzy nimi, tworza splot sprzecznosci, w ktére uwiktana jest
edukacja wczesnoszkolna. Ponizej odnosze sie do kazdej z perspektyw.

Perspektywa podzielanych spotecznie pogladéw na temat edukacji
wczesnoszkolnej i obecne w niej sprzecznoéci

Poglady (jako subiektywne przeswiadczenia) dotyczace edukacji w pierw-
szych trzech klasach szkoly podstawowej wyrazane sa w stwierdzeniach,
powiedzeniach, przystowiach. Sa tez elementem wiedzy zdroworozsadkowej,
ktora koncentruje sie na tym, co jest dla cztowieka uzyteczne. Wiedza zdro-
worozsadkowa jednak nie spelnia zasady racjonalnosci i nie jest wynikiem
stosowania jakiej$ metody badawczej (Such 1995, s. 23-31). Jest mocno na-
znaczona emocjami i dlatego rzadko jest neutralna. Dodatkowo stosuje dy-
chotomiczne oceny i uproszczone podzialy — ,,jest albo tak, albo tak”. Po-
stuguje si¢ tez stereotypami i uogélnieniami. co sprawia, ze ma duzy stopiert
sztywnosci 1 trudno ja modyfikowaé. Jednak mimo wszystkich tych stabosci

"Warto wskaza¢ w tym miejscu badania H. Kwiatkowskiej, Tozsamosé nauczycieli.
Miedzy anomiq a autonomiq, GWP 2004, B. D. Golebniak, Zmiany edukacji nauczycieli.
Wiedza-biegtosé-refleksyjnosé. Torun-Poznan 1998, CH. Day, Rozwdj zawodowy nauczy-
ciela, GWP 2004.
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w réznych momentach zycia czlowieka okazuje sie tym rodzajem wiedzy,
ktory ksztattuje poglady podzielane z innymi. Ponizej podejmuje zaledwie
kilka kwestii, ktére zawieraja w sobie jawne sprzecznosci.

Zainteresowanie edukacja wczesnoszkolna najczesciej staje w polu uwa-
gi rodzicow, gdy zbliza sie czas obowigzku szkolnego ich dzieci. Wéwczas
niektorzy z nich ujawniaja spotecznie utrwalone poglady dotyczace szkolnej
edukacji, niezmiennie obecne w przestrzeni publicznej, wyrazone w utar-
tych stwierdzeniach, jak na przyktad ,nie zabierajmy dzieciom dziecinistwa’.
Jednoczesnie niekiedy tacza je z zupelnie sprzecznymi oczekiwaniami wobec
szkol tym razem wyrazonych powiedzeniem ,,p6jdziesz do szkoty, to tam cie
naucza’, zwlaszcza gdy staja w trudnych wychowawczo sytuacjach.

Poglad ,,0 zabieraniu dzieciiistwa” byl mocno zaktywizowany w okresie
planowanej reformy edukacji z 2009 roku i uzywany jako argument przeciw
jej wprowadzeniu. Wiazal sie ze sprzeciwem wprowadzenia dzieci szeSciolet-
nich do szkét. Dzis nadal, uzywane woéwczas argumenty, obecne sa w prze-
strzeni publicznej. Swiadczy¢ moga o tym wpisy w mediach spolecznoscio-
wych jak np.: Znam rodzicow, ktorzy po dzis dzien, na pomyst nauczania
swoich dzieci reagujq — jeszcze nie zwariowatam by odbieraé dziecku przyjem-
nosé zycia i mozliwosé swobodnej zabawy (https://wuw.godmother.pl, do-
step 28.02.21) lub: Doktadnie tak, nie zabierajmy dzieciom cudownego, pet-
nego zabaw (rowniez brudnych) dzieciristwa (https://www.szczesliva.pl,
dostep 28.02.21). Powyzsze poglady wypowiadane w kontekscie podejmo-
wania przez dzieci edukacji szkolnej zawieraja dwa milczaco przyjete za-
tozenia. Pierwsze mowi o tym, ze szkota jest mniej lub bardziej opresyjna
(Freire 1992, s. 96) i wraz z jej rozpoczeciem dla dziecka rozpocznie si¢ trud-
ny czas. Drugie, ze uczenie sie¢ to ,ciezka praca” przeciwstawiana zabawie
i dlatego jawi sie jako pozbawione radosci, fascynacji i zaangazowania. Tym
samym réwniez wzmacniane jest wynikajace z tego przekonanie, ze ucze-
nie sie, mozliwe jest tylko w lawce szkolnej, pod kierunkiem nauczyciela
jako przyswajanie przekazywanej wiedzy (Bauman 2005, s. 19), co jedynie
podtrzymuje my$lenie o edukacji jako opresyjne;j.

Jednoczesnie rodzice wyraznie angazuja sie w poszukiwanie szkoty, kto-
ra rekomendujg wysokie efekty nauczania wyrazone w rankingach osiagnie¢,
oczekujac wlasnie przyswojonej wiedzy weryfikowalnej wczesniej odrzuca-
nym, opresyjnym systemem organizacji szkolnej edukacji. Sprzecznosé¢ wy-
raza sie¢ w przyjmowaniu réznych porzadkéw rzeczywistosci i odwolywaniu
sie do roznych teorii psychologiczno-pedagogicznych. Z jednej strony chca,
aby ich dzieci mogly bawié sie i by¢ szczesliwe (humanistyczna koncepcja),
a jednoczesnie chca poddawaé je systemowi opresji mierzenia i poréwnywa-
nia reprodukowanej wiedzy (behawiorystyczne myslenie o edukacji).
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W pogladach na temat edukacji w mtodszych klasach obecna jest row-
niez tesknota za nauczycielka nianig. D. Klus-Stariska wskazuje, ze jest to
wyrazem zdeformowanego dyskursu o humanistycznej proweniencji, nazwa-
nego przez autorke Dyskursem Stodkiego Elfa (Klus-Stanska 2007). Ist-
nieje podtrzymywane spoleczne przekonanie, ze gltéwnym i decydujacym
kryterium doboru do roli nauczyciela w klasach I-III jest dobroé¢, cierpli-
wo$¢ i pozytywne nastawienie do dzieci, mniej kompetencje psychologiczno-
pedagogiczne (Klus-Stanska 2010, s. 89-90). Dla odmiany natomiast ocze-
kiwania wobec efektéw edukacji gltownie oparte sa o kryteria wprost wy-
wiedzione z transmisyjnie rozumianej edukacji w jej funkcjonalistycznym
uzasadnianiu.

Kolejnym obszarem sprzecznosci jest oczekiwanie od nauczyciela spe-
cjalistycznego przygotowania i wyksztalcenia, ale jednocze$nie wyrazanie
sceptycyzmu wobec podejmowanych przez niego decyzji edukacyjnych. To-
warzyszy temu przekonanie, ze kazdy moze by¢ nauczycielem, bo kazdy byt
uczniem i woéwczas wiedza o edukacji czerpana z wtasnego szkolnego do-
Swiadczenia, uwazana jest za uprawomocniajaca. Podtrzymywanie tak ro-
zumianego pogladu, podwaza status zawodu nauczyciela jako profesji spo-
tecznego zaufania, co sprzyja narastaniu biurokracji i zewnetrznych mecha-
nizmoéw kontroli.

Wsrod nadal spotecznie podzielanych pogladdw jest takze stwierdzenie,
ze ,ryby i dzieci glosu nie maja”. Nawet jesli nie jest wypowiadane glosno.
Najczesciej polega na wymaganiu od dzieci postuszenstwa i podporzadko-
wania si¢ nakazom, ,bycia grzecznym”, stuchania w ciszy i niezadawania
zbyt wielu pytan jako zachowan wzmacnianych negatywnie (retoryka kon-
serwatywna, edukacja zorientowana behawiorystycznie). Jednoczesnie ocze-
kiwania wobec edukacji dzieci koncentruja sie wokoét pojeé: tworcze posta-
wy, kreatywnos¢ i gotowo$é do podejmowania innowacyjnego dziatania. Nie
uwzglednia sie przy tym ujawnianych juz przez samych behawiorystéow wnio-
skow, ze w wyniku stosowania mechanizméw hamujacych, jakimi sa: np.
stosowane negatywne wzmocnienia nastepuje generalizacja hamowania, co
sprawia, ze hamowana jest takze aktywno$é¢ poznawcza dziecka, dzieciece
zdziwienie $wiatem, ciekawos$é i gotowos$é do stawiania pytan, czy zdolnosé
wyrazania wlasnych pogladow (por. Kozielecki 1995, s. 50-52).

W spolecznie podzielanych pogladach istnieje réwniez przekonanie, ze
edukacja wczesnoszkolna ma jedynie charakter propedeutyczny i jest zaled-
wie wprowadzeniem w $wiat nauki i uczenia sie, a dos§wiadczenie tego okresu
rozwojowego, nie jest tak istotne w perspektywie zycia cztowieka, moze wiec
byé potraktowane jak rodzaj ,flirtu” z edukacja. Towarzyszy temu przyzwo-
lenie na infantylizacje edukacji. Tymczasem zapomina sie, ze gotowos¢ do



70 Iwona KOPACZYNSKA

uczenia sie oraz niezbedne ku temu kulturowe narzedzia (Schaffer 2005,
s. 219), sa nabywane wlasnie w pierwszym okresie edukacji (por. Filipiak
2012, s. 40).

Perspektywa rozumienia przez nauczycieli wlasnej nauczycielskiej
aktywnosci i obecne w niej sprzecznosci

Rozumienie przez nauczyciela swojej wlasnej aktywnosci jako obraz wyla-
niajacy sie z badan, ukazuje kilka znaczacych obszardéw sprzecznosci ma-
jacych swoje konsekwencje. U nauczycieli na kolejnych etapach wlasnego
rozwoju obecne sg niespojnosci o roznym charakterze. Henryka Kwiatkow-
ska, analizujac koncepcje wlasnego nauczycielstwa, wylonita trzy okresy:
(1) przedrozumiente, (2) zadoséuczynienie konwencji oraz (3) przekraczanie
konwencji w kierunku autonomicznego Ja (Kwiatkowska 2004, s. 147).

W okresie przedrozumienia, czyli wowczas, gdy nauczyciele sa na po-
czatku swojej aktywnosci zawodowej, dopiero zaczynaja gromadzié¢ pierwsze
doswiadczenia i kieruja sie bardziej logika instrumentalna, charakterystycz-
ne jest poszukiwanie akceptacji zewnetrznej i wspartej na tym satysfakcji
osobistej. Wazna wowczas jest gtownie ochrona siebie i wlasnego interesu,
dlatego staraja sie raczej unika¢ ryzyka, aby zminimalizowaé¢ niepowodze-
nie. Jednak jednocze$nie obecna jest: ,wysoka niespojnosé¢ deklaracji zacho-
wan badanych nauczycieli i zantagonizowanie wartosci” (Kwiatkowska 2010,
s. 67) Z jednej strony nauczyciele chca budowaé poczucie wlasnej wartosci,
wyraznie nie narazajac sie na konflikty, spory, szczegélnie z dyrektorem czy
rodzicami, co sprawia, ze nie chca podejmowaé dziatan ,niepewnych”, wy-
magajacych odejécia od konwencji, ale jednoczesnie deklaruja odporno$é na
trud i determinacje w dazeniu do celu, nawet przy braku akceptacji i wspar-
cia zewnetrznego otoczenia, co przeciez z reguly wiaze sie wlasnie z kon-
fliktami. Niespojnosé¢ deklaracji zachowan nauczycieli, brak zintegrowania
warto$ci w systemie aksjologicznym i normatywnym moze by¢ interpreto-
wana jako brak zrozumienia dziatan, w ktorych sie uczestniczy (Marody
1987, s. 9), co w konsekwencji prowadzi do narastania stanu anomii spo-
tecznej. H. Kwiatkowska zwraca uwage na fakt, ze takie przyzwolenie na
dwoistos¢ aksjologiczna, prowadzi w dtugofalowej perspektywie do dezor-
ganizacji podstaw zycia spotecznego. W kontekscie szkolnej rzeczywistosci
taka dwoisto$é wyraza sie w splocie sprzecznosci miedzy stwierdzeniami, ze
swszystko jest mozliwe” i nic sie nie da zrobi¢”. Konsekwencjg jest fakt, ze
uczniowie sg obserwatorami i stawiani sa w sytuacjach, w ktérych warto-
$ci wzajemnie sie wykluczaja, a brak spojnosci i autentyzmu nauczyciela
uczy pozoru i zaklamania. W szerszym wymiarze niebezpieczeristwa po-
zoru w edukacji wykazata M. Dudzikowa (2013, s. 39) przywolujac jego
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mechanizmy, a takze D. Klus-Stariska (2010, s. 61) podkreslajac, ze konse-
kwencja pozoru przenoszona na rézne aspekty funkcjonowania spotecznego
jest postepujacy chaos. Jak pisze Kwiatkowska — ,dopoki jednostka nie do-
strzeze antagonizmu w systemie wartosci, ktére wyznaczaja jej przekonania,
a w konsekwencji — dzialania, dotad nie pojawia sie u niej kompetencje, ani
potrzeba aktywnosci organizowanej wedlug spdjnego rdzenia aksjologicz-
nego, nie pojawia sie tez pytania o prawomocnosé¢ zastanych uregulowan
i niezgoda na ich respektowanie”. Mozna wigc powiedzie¢, ze nauczyciele na
poczatku swej drogi zawodowej, mimo ze pelni sit i gotowosci do wytezonej
pracy, ksztattujac kierunek wtasnego rozwoju, czesto podlegaja mechani-
zmom, ktore dezorganizuja ich aktywnosé jako refleksyjnego praktyka.

W kolejnym etapie rozwoju nauczyciela nazwanym przez H. Kwiat-
kowska poziomem zadoséuczynienia konwencji pojawia sie¢ tozsamosé roli
i jednoczesnie nieco zmienia sie charakter sprzecznosci. Swiadomosé przyje-
tej roli utrwala sie i bardzo silnie wspiera na respektowaniu nienaruszalne-
go kanonu konwencji, ktére reguluja zachowania nauczyciela. Istotne sa tu
roszczenia kulturowo-spoteczne, ktére prowadza do budowania i podtrzy-
mywania obrazu siebie jako nauczyciela okreslonego struktura roli zawodo-
wej. Spotecznie i kulturowo wytworzony normatywny przepis roli nie pod-
lega dyskusji. Jest wdrazany zgodnie z natozonymi kryteriami poprawnosci
(Kwiatkowska 2010, s. 69).

Nauczyciel juz nie tyle szuka uznania i akceptacji zewnetrznej, ile staje
sie wyrazicielem owych spoleczno-kulturowych roszczen wpisanych w role.
Sprzecznosci i antagonizmy w tym etapie wynikaja z silnej potrzeby zdyscy-
plinowanego podporzadkowania sie konwencji roli, niecheci do zmian, ktére
naruszalyby dotychczasowy porzadek, a jednoczesnie braku akceptacji dla
sytuacji niepewnych, niedookreslonych, niedoprecyzowanych. Problem jed-
nak w pracy nauczyciela polega na tym, ze jest wiele obszaréw aktywnosci,
w ktorych nie mozna ustali¢ trwatych, niezmiennych algorytmoéw dziatania,
czy tez precyzyjnych i sformalizowanych regul w reagowaniu na réznorod-
nos¢ sytuacji komunikacyjnej, dydaktyczno-wychowawcze;j.

7 badan H. Kwiatkowskiej wynika, ze na etapie zadoscuczynienia kon-
wencyi nauczyciele wysoko akceptuja podporzadkowanie si¢ roli zawodowej
(dzialania zgodne z wymaganiami roli) oraz dyscyplinie w pilnej realizacji jej
zatozenn. Wrecz wskazuja, ze w wypelnianiu ich funkcji zawodowych poma-
ga im bardzo precyzyjne okreslanie wymagan. Wyrazaja przeswiadczenie, ze
wszystko mozna precyzyjnie zaplanowaé, okresli¢, wykona¢ (Kwiatkowska
2010, s. 70). Jednoczesnie podporzadkowujac sie oczekiwaniom spotecznym
i konwencji roli, nie odczuwaja potrzeby dyskusji z jej zasadnoscia. Poddaja
sie przepisom, pozbawiajac si¢ wolnosci, indywidualnosci i podmiotowosci.
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Nie analizujg krytycznie stusznosci i trafnosci realizowanych zadan i ce-
l6w. Nie interesuja sie i nie identyfikuja sie rowniez nadmiernie ze skutkami
swoich dziatan, bo cele tych dziatan nie sa ich celami, sa zewnetrzne, wbhu-
dowane w konwencje roli. Jak pisza Henryka Kwiatkowska, a takze Lech
Witkowski ,, Tozsamos¢ roli wsparta na wielorakich uprawomocnieniach jest
tozsamodcia roszczen do sprawowania wladzy w klasie szkolnej, jest zarazem
bezradna wobec odmiennosci i odkrywania nieredukowalnej wielosci alter-
natyw kulturowych i roznic” (Kwiatkowska 2010, s. 72, Witkowski 2000,
s. 43). Nauczyciel wowcezas oferuje uczniowi jedynie rozwoj oparty na funk-
cjonowaniu mechanizmu zaleznosci, socjalizacji wyznaczonej autorytetem
wladzy (Kwiatkowska 2004, s. 164).

Nastepny etap rozwoju zawodowego to przekraczanie konwencji, w kto-
rym nie tyle dominuje zewnetrzna kontrola instytucjonalna i adaptacja do
zastanego zestawu norm i zasad, ile zyskuja na znaczeniu wewnetrzne me-
chanizmy kontroli indywidualnego dzialania oraz autonomiczne Ja. W ba-
daniach Kwiatkowskiej, nauczyciele na tym etapie rozumienia swojej roli za-
wodowej, wykazuja najmniej sprzecznosci w deklarowanych stwierdzeniach
atrybutywnych, co moze $wiadczy o wysokim poziomie potrzeby autono-
micznosci dzialania zawodowego. Deklaruja takze uwalnianie sie od regut
i zasad oraz krytyczny do nich stosunek Mozna wiazaé ten fakt z socjali-
zacja krytyczna, ktéra umozliwia emancypacje z zastanych ograniczen. By-
cie z nimi w sprzecznosci tu umozliwia bycie soba. Natomiast eliminacja
sprzecznosci, niedopuszczenie do konfliktu jest oznaka redukcji zdolnosci
emancypacyjnych i upowszechniania sie réznych form adaptacji anomijnej.
Konsekwencja wowczas jest redukcja wlasnej indywidualnosci na rzecz bycia
konwencjonalnym (Kwiatkowska 2004, s. 165).

Jednak H. Kwiatkowska, interpretujac wyniki badan, stwierdza, ze wie-
loletnie obserwacje nauczycieli ,sugeruja inny rodzaj przypuszczeni, co do
uzasadnien osiagnietych wynikow” (Kwiatkowska 2010, s. 76). Wskazuje,
ze wysoka akceptacja atrybutywnych stwierdzen opisujaca tozsamosé au-
tonomicznego Ja moze by¢ spowodowana gleboko zakodowana orientacja
powinno$ciowa nauczycieli, niestety bez wnikania w zasadnos$¢ powinnosci
i krytycznego do nich stosunku. Na przyktad nauczyciele gotowi sa glo-
si¢, ze nalezy by¢ empatycznym, refleksyjnym, partnerskim w kontaktach
z uczniem itd., przy jednoczesnym powierzchownym rozumieniu, ale za to
uznaniu, ze wypada takim by¢ (Kwiatkowska 2010, s. 76).

Warto dodaé, ze zwiekszenie niezaleznosci w dziataniu i osigganie au-
tonomii moze dokonaé sie przez adekwatna edukacje wzgledem zmienia-
jacych sie permanentnie, wymagan zwigzanych z aktywnoscia w zawodzie
nauczyciela. Obecnie zdarza sie, ze nauczyciel okazuje sie bezradny wo-
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bec skomplikowanych zdarzen w klasie szkolnej, w nieoczekiwanych sytu-
acjach komunikacyjnych, w obliczu probleméw zakorzenionych w sytuacji
spoteczno-kulturowej uczniéow, w sytuacjach oporu uczniéw, sytuacjach kon-
fliktu. Obuchowski upatruje przyczyn owej bezradnosci w niewykoriczeniu
wyksztalcenia nauczyciela, co ,nie tylko nie zapewnia jednostce wolnosci
psychicznej, ale wrecz ulatwia jej utrate” (Obuchowski 2000, s. 195).

Kilkanascie lat temu Aleksander Nalaskowski, prowadzgc badania nad
nauczycielami, takze wskazywal, ze takie niewykoniczenie wyksztalcenia
,czyni ich poniekad emigrantami we wlasnym kraju, gdyz nie sa w stanie
nawiazaé dialogu z otaczajacym Swiatem, nie znaja jego jezyka, przestaja
cokolwiek rozumie¢, unikaja sytuacji konfliktowych, do ktoérych powinni by¢
przygotowani. Nie sa” (Nalaskowski 1998, s. 159). Unikanie konfliktow, po-
stuszenstwo i infantylizacja doskonalenia zawodowego nauczycieli edukacji
wezesnoszkolnej (Klus-Stariska, Nowicka 2005, s. 225) sprawiaja, ze rozumie-
nie obecnych we wspotczesnej edukacji sprzecznosci, pytania o prawomoc-
nosé przyjetych rozwiazan i rozumienie wlasnej nauczycielskiej aktywnosci
przez nich samych jest trudne, jesli nie niedostepne.

Perspektywa strategii myslenia dydaktycznego w edukacji wcze-
snoszkolnej i obecne w niej sprzecznosci

Specyfika nauk spotecznych, do ktérych nalezy pedagogika, wyraza sie
w trudnosci mierzenia, opisywania i oceniania zjawisk, ktoére sa przedmio-
tem jej zainteresowania. Problem ten wywolywal wiele sporéw w kontek-
Scie rozwazan nad statusem naukowym pedagogiki (Kwiecinski 1994, s. 24),
gltownie za sprawa wspotwystepowania paradygmatow, ktore sprawiaja, ze
te same zjawiska sg inaczej postrzegane, opisywanie i ocenianie. Przedstawi-
ciele réznych paradygmatéw moéwiag innym jezykiem, uzywaja innego zasobu
leksykalnego. Oferuja tez zupelnie inng edukacje, inaczej rozumiejg zaréwno
nauczanie, jak i uczenie sie, inaczej mysla o efektach edukacji, a patrzac na
te same wydarzenia w klasie, widza co§ innego. Réznice w myéleniu para-
dygmatycznym sprawiaja, ze w zakresie strategii myg$lenia dydaktycznego
wyrazne staja, sie sprzecznosci i antynomie.

Obecno$é w edukacji wezesnoszkolnej roznych strategii myslenia dy-
daktycznego moze mieé¢ rozne zrodla, tkwiace jednakowo w kulturze, wy-
ksztalceniu, czy dostepnosci do odmiennych doswiadczen edukacyjnych. Ich
zroznicowanie przebiega od uje¢ obiektywistycznych przez interpretatywno-
konstruktywistyczne po transformacyjne (Klus-Staniska 2018, s. 52). Obiek-
tywistyczne ujecia uruchamiaja strategie o charakterze wdrozeniowym,
w ktorych to nauczyciel odgrywa kierownicza role, jego zadaniem jest prze-
kazywanie wiedzy, nauczanie przebiega najczedciej zgodnie z ustalonym
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schematem, cele sa Scisle okreslone, a zadaniem ucznia jest recepcja i repro-
dukcja. Strategie interpretacyjno-konstruktywistyczne przesuwaja aktyw-
nos¢ w strone ucznia, natomiast nauczyciela lokuja na pozycji organizatora
warunkéw uczenia sie ucznia. Sam nauczyciel nie tyle naucza, ile umoz-
liwia uczenie sie ucznioéw, staje refleksyjnym praktykiem, ktory obserwu-
je, diagnozuje, aby personalizowaé rodzaj oferowanego wsparcia. Natomiast
w strategiach myslenia dydaktycznego okreslanych jako krytyczne, a wywo-
dzonych z paradygmatu transformatywnego, edukacja staje sie zaangazo-
wana i zorientowana na emancypacje i krytyczno$é. Wazna kategoria staje
sie opor, a efektem ma by¢ zmiana spoteczna (Klus-Stariska 2018, s. 52).
W polskiej tradycji organizacji edukacji najmtodszych uczniéw mocno
zakorzenione jest myslenie strategia wdrozeniowa, umetodycznione (Klus-
Staniska, Nowicka 2005, s. 222), dla ktorego zrodlem jest ideologia trans-
misyjna (Kohlberg, Mayer 1993, s. 53-56) i psychologia behawiorystyczna.
Daje wyraz temu szkolna praktyka?, w ktorej dominuje przekaz i praca
skupiona na instrukcjach i kontrolowaniu zgodno$ci z nia podejmowanych
czynnosci, czy unikanie wykorzystania btedow jako zrodta uczenia sie (Ko-
paczynska 2020). Przekonanie o tym, ze uczenie sie uczniow mozliwe jest
tylko wowczas, gdy nauczyciel naucza, co wyraza sie w oczekiwaniu wy-
konywania obserwowalnych czynno$ci, sprawia, ze trudne mentalnie staje
si¢ pokonywanie sprzecznosci wynikajacych z réznicy paradygmatow (Bau-
man 2005, s. 17). Umetodycznienie widoczne jest takze w dominacji na
rynku wydawniczym materialéw proponowanych nauczycielom (scenariusze
zajec), oferowanych kursach i formach doskonalenia zawodowego pelnych
instrukeji i gotowych wzoréw do zastosowania w praktyce. Efekty tak kon-
struowanego $rodowiska wsparcia dla nauczycieli maja swoje konsekwencje
i prowadza do kolejnych sprzecznosci dotyczacych roéznicy miedzy oczeki-
waniami kreatywnosci, innowacyjnosci zaréwno nauczycieli, jak i uczniéow
a oferowang edukacja postugujaca sie schematem i wzorem. Nauczyciele
edukacji wczesnoszkolnej to grupa zawodowa, ktoéra jest kontrolowana i in-
struowana czesciej niz jakakolwiek inna, jakby zaufanie ich kompetencjom
nie byto mozliwe. Zbiurokratyzowanie i sformalizowanie dokumentacji spra-
wozdawcze] wymaganej od nauczyciela powoduje sprzecznosci w zakresie
doswiadczania sensu aktywnosci zawodowej. Istota paradoksalnie staja sie

?Potwierdzaja to badania prowadzone przez D. Klus-Staniska Konstruowanie wie-
dzy w szkole, Olsztyn, 2000, M. Nowicka, Socjalizacja na lekcjach w klasach poczgt-
kowych, praktyki-przestrzenie-konceptualizacje, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun
2010, A. Nowak-Lojewska, Od szkolnego przekazu do konstruowania znaczen. Wiedza spo-
teczna mtodszych ucznidw z perspektywy nauczyciela, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu
Zielonogorskiego, Zielona Gora 2011, A. Kalinowska, Matematyczne zadania problemowe
w klasach poczgtkowych-miedzy wiedzq osobistq a jej formalizacjq, Impuls, Krakéow 2010
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sprawozdania i dokumentacja edukacji, mniej sama edukacja.

Tradycja organizacji edukacji wczesnoszkolnej jako dzialania wysoce
metodycznego, z jednoczesnym silnym poczuciem wtadzy nauczycielskiej,
czerpie swoje uzasadnienia takze ze sposobu myslenia o dziecku, ktérego ob-
raz ma swoje korzenie w teorii funkcjonalistyczno-behawiorystycznej. Jest
ono przez czesS¢ nauczycieli postrzegane jako niezdolne do tworzenia kon-
cepcji, niekompetentne intelektualne, niezdolne do autonomicznego myséle-
nia i dziatania. Wymaga wobec tego oddzialywan kierujacych, instruowania,
poprawiania, pokazywania palcem i dostarczania wzoréw do nasladowania
(Klus-Stariska 2018, s. 63).

Sprzecznosci nie do pogodzenia pojawiajg sie wowczas, gdy nastepuje
proba eklektycznego zestawiania, taczenia ze soba réznych rozwiazan wyra-
zanych jezykiem i pojeciami czerpanymi z réznych paradygmatéw. Niezro-
zumienie zalozen na przyklad paradygmatu konstruktywistycznego lub jego
powierzchowne rozumienie prowadzi do préby uzywania poje¢ wywodzacych
sie z konstruktywizmu do prezentacji de facto rozwiazan bedacych wyrazem
zalozen obiektywistycznych. Wowczas, jak mowi Klus-Stariska — ,w miejsce
oczekiwanej lepszej i pelniejszej teorii lub praktyki dydaktycznej otrzymu-
jemy sprzeczna wewnetrznie koncepcje, lub niesp6éjny model oddziatywania
na uczniow” (Klus-Staiiska 2018, s. 41).

Zakonczenie

Kazda ze wskazanych kwestii niesie wiele jeszcze innych sprzecznosci. Ich
rozpoznanie moze by¢ gltosem w dyskusji nad budowaniem kondycji edukacji
mtodszych uczniéw. Spotecznie podzielane poglady buduja niespéjny obraz
edukacji w pierwszym szkolnym etapie. Mys$lenie o dziecku jako uczniu za-
wlaszczane jest przez wiedze potoczna, ksztattujac ambiwalentny stosunek
do przebiegu i efektéw jego edukacji. W efekcie obecne na gruncie pedago-
giki wezesnoszkolnej jako nauki, teorie i koncepcje edukacyjne traktowane
sa z nieufnoscia, a propozycje i dazenie do ich stosowania jako oderwa-
ne od rzeczywistosci. Jako komentarza mozna uzy¢ stow Andrzeja Eliasza,
ktory stwierdzil, ze ,czlowiek — jesli chce zachowaé elastycznosé myslenia
i otwartos¢ na zmiany — powinien stale konfrontowaé swoje przekonania
z informacjami, ktére moga je podwazaé. W przeciwnym razie moze zaist-
nie¢ sytuacja rozwoju tak silnych przekonan, ze mézg cztowieka dazy wtedy
gltoéwnie do utrzymania status quo, pojawia sie poznawcza sztywnosé. Zatem
dla wlasnego dobra i zachowania elastycznosci myslenia zachowujmy staty
krytycyzm wobec wlasnych przekonari, stale je zestawiajmy z pogladami
przeciwnymi, zwtaszcza w waznych dla nas obszarach spraw. Wstuchiwanie
sie w poglady inaczej myslacych niz my, nie tylko jest konieczne dla utrzy-
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mania dobrych relacji z innymi, ale tez stuzy nam samym”. (Eliasz 2017,
s. 1-6).

Rozumienie przez nauczycieli swojej wlasnej pedagogicznej aktywnosci
wskutek splotu sprzecznodci sprawia, ze utrudnione staje sie stawianie py-
tan natury aksjologicznej. Jesli taka antynomia nie zostanie dostrzezona, to
aktywnos¢ zawodowa moze skoncentrowaé sie na utrwalaniu dziatan nasta-
wionych jedynie na sprawnos¢ instrumentalna. Réwniez sprzecznos$é miedzy
dazeniem do podporzadkowania sie narzuconym przepisom roli a rozumie-
niem sytuacji dydaktyczno-wychowawczej jako niepoddajacej sie drobiazgo-
wemu algorytmizowaniu i schematyzacji, jesli nie zostanie pokonana, moze
prowadzié¢ do stopniowej degradacji i erozji edukacji, utrudniajac indywidu-
alny rozwoj zaréwno nauczycielom, jak i ich uczniom.

Moze jednak réwniez uruchomié pytania o zasadnosé¢ utrwalonych kon-
wencji, zwlaszcza w obliczu dokonujacych sie zmian czy tez stac si¢ zrodtem
dyskomfortu wynikajacego z naktadanych ograniczen, polityki sprawdzania,
egzekwowania i rozliczania, tym samym pobudzajac postawy refleksyjne.
Tylko refleksja bowiem moze sprawié¢, ze nauczyciel bedzie wiedzial jak
uczen mysli i jak to sie dzieje, ze bedzie rozumial, dlaczego i po co na-
lezy zmieni¢ okreslone dzialania i wiedzial, co jeszcze moze by¢ wazne obok
bezposrednio obserwowalnych czynnosci w procesie uczenia sie¢ uczniow.
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Current problems in education include excessive bureaucracy and the
need to develop tools to measure the effectiveness of teaching and
scientific development. This is evidenced by the measurement procedures
commonly implemented for quality of education and constant checking
the implementation of intended activities. The pedagogical literature uses
terms such as “audit society” or “audit culture” to describe these trends.
The paper analyses this situation, which can also be observed in the
Polish educational system, based on qualitative research conducted among
teacher educators. It presents the activities of teacher educators who fulfill
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find a balance between bureaucratic criteria for assessing their professional
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development and individual preferences or their own vision of academic
work.

ROZWOJ ZAWODOWY NAUCZYCIELI AKADEMICKICH W KULTU-
RZE AUDYTU

Stowa kluczowe: kultura audyty, ocena pracy nauczyciela, nauczyciele
nauczycieli, rozwoj zawodowy nauczycieli.

Jednym z obecnych probleméw edukacji jest jej nadmierne zbiurokratyzo-
wanie i potrzeba okreslenia statych miar badajacych efektywnos$é nauczania
czy rozwoj naukowy. Swiadcza o tym powszechnie wdrazane procedury
mierzenia jakosci ksztaltcenia i sprawdzania realizacji zamierzonych dziatan.
Na okredlenie tych trendéw w literaturze pedagogicznej pojawiaja sie zatem
takie terminy jak ,spoleczenstwo audytu” czy ,kultura audytu”. Artykul
charakteryzuje ten trend, pojawiajacy sie réwniez w polskiej edukaciji,
w oparciu o badania jakoSciowe przeprowadzone wsrod nauczycieli akade-
mickich specjalizujacych sie w ksztatceniu nauczycieli. Wskazuje dziatania
nauczycieli akademickich poddajacych sie audytowi lub podejmujacych
dziatania nie korelujace z narzucanymi kryteriami rozwoju. Opisuje
doswiadczenia nauczycieli poszukujacych ,ztotego $rodka” i podejmowane
przez nich dzialania w celu odnalezienia réwnowagi pomiedzy biurokra-
tycznymi kryteriami oceny ich rozwoju zawodowego a indywidualnymi
preferencjami i wizjg pracy akademickiej.

Introduction

One of the current problems of education is its excessive bureaucracy and
a need for constant measurement of effectiveness of teaching and scientific
development. This is evidenced by the commonly implemented procedures
for measuring the quality of education and checking performance of intended
activities. To describe these trends, the literature uses terms such as an
‘audit society’ or ‘audit culture’ (Power 1999, Strathern 2000). The term
‘audit culture’ refers to “contexts in which the techniques and values of
accountancy have become a central organizing principle in the governance
and management of human conduct — and the new kinds of relationships,
habits and practices that this is creating” (Groundwater-Smith, Sachs
2002, p. 279). Audit causes changes in the way people perceive themselves
and start measuring themselves against external checklists, performance
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indicators or ratings. Modern universities operate like corporate enterprises
whose primary concerns are audits, performance indicators and the quality
of scientific achievement review.

Shore and Wright (2000, p. 57) even claim that the current “policy
assault on teachers through various forms of ‘coercive accountability”.
The dubious accountability requirements force schools to operate more
like businesses and quasi-markets. The mentality of the audit culture is
accompanied by ‘tyranny of transparency’ (Strathern 2000, p. 309) that
expects objective measurement criteria and standardized procedures of
teacher performance assessment. Apple (2007, p.7) claims that an audit
culture requires “the constant production of evidence that you are doing
things ‘efficiently’” and in the ‘correct’ way”. So, academic teachers should
always be available for measurement at any time, their work must be
quantifiable and consistently evaluated. The audit society requires constant
surveillance and inspection, regulation, enforcement and sanctions. It also
needs professional practice to be auditable by creating specific performance
measures. And finally, it demands self-ordering from professionals, not based
upon individual judgement, but upon fulfilling externally imposed rules and
commands (Groundwater-Smith, Sachs 2002).

In order to describe the activity of teachers and its functioning,
certain terms appear, which Smyth and Shacklock (1998) call the ‘official
policy discourse’. These include, for example, such terms as efficiency,
partnership, collegiality, internationalization, competences, qualifications
framework, management strategies, standards, etc. Such other notions
as ‘marketability’, ‘efficiency’, ‘performativity’ and ‘audit accountability’
dominate the political discourse about schools and universities and, at the
same time, corrode trust and respect towards teachers. Woods and Jeffrey
(2002, p. 94) suggest that control over teachers’ work is currently “tighter,
largely through the codification and monitoring of processes and practices
previously left to teachers’ professional judgement”. They claim modern
education is embedded in the new ‘technologies of regulations’ (p. 90) and
trust is ‘diminutive’ as it is depersonalized and “invested in processes and
abstract systems” (p. 90) but not in people.

The audit culture at universities

An audit culture may bring several consequences to university culture and
teachers. As Shore and Wright (2000) say they might be mostly unintended;
however, significantly change the behaviour of teachers and university per-
formance. Universities set new assurance procedures and create monitoring
teams. At the same time, teachers and researchers produce a great amount
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of records instead of focusing on teaching and doing research (it is referred
to as ‘audit administrative bloat’). The other consequence of audit proce-
dures is ritualization and redirection of goals, as the main focus is not on
how well teachers work but on production of evidentiary documents for as-
sessors. What is more, auditing is intended to be stressful and creates much
mistrust towards teachers and pressure on their activities and fulfilment of
requirements.

Introduction of national indicators for the assessment of productivity in
Polish higher education institutions resulted in a creation of a ‘parametric
game’ (Kulezycki 2017), which describes an approach of researchers focu-
sed only on fulfilling the requirements of the research evaluation system.
Kulczycki argues that there are two strategies used in the game. The first
is called ‘impactitis’ in which only publications in high Impact Factors jo-
urnals are accepted and acknowledged by a certain university. The second
strategy is ‘pointosis’ (Kulikowski, Antipow 2020) or ‘running for points’
(Kulezycki 2017), in which collecting points for scientific publications is the
most significant goal of academic work. Kulczycki claims that this strategy
is a form of survival strategy as researchers at universities tend to produce
many low-quality publications to compensate for the lack of a high-quality
one (i.e. having many points) and focus on collecting ‘points’ instead of on
actual excellence. In 2018, the new model of research evaluation was pre-
sented in the act on science and higher education that limits the number of
publications subject to assessment. Every researcher can submit a limited
number of publications, i.e. exactly 4, but due to the fact that they are still
assessed by points, the counting-points-approach prevails at universities.
And a new ideology appears, i.e. ‘grantosis’, which is a struggle to obtain
scientific grants resulting in some changes of university researchers’ activi-
ty. Additionally, there is yet another evaluation criterion — assessment of
scholarly book publications is introduced next to the evaluation of journal
articles (Kulezycki, Korytkowski 2018).

All the above mentioned indicators describe the existing characteristics
of researchers’ productivity. And despite a high level of institutional auto-
nomy, the majority of universities in Poland adopted the national criteria
for the evaluation of individual academics (Kulczycki et al. 2020) and use
bureaucratic accounting for the effects of their work.

Teachers’ reaction to changes and an audit culture

Smyth and Shacklock (1998, p.35) compare teaching to industry and thus
mention negative phenomena resulting from the ‘forced’ activity of the te-
acher. Those are:
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specific subjugation of teachers,
commodification of learning,
routinized teaching,

constant surveillance,

increased prescriptiveness,

AR O

increased managerialism.

An audit culture requires a professional teacher to be a person that
“meets organizational goals, works efficiently to meet ‘one size fit all’ bench-
marks of student achievement, and documents this process for the accoun-
tability of the system” (Sachs 2003, p. 123). Teachers do not respond to
reforms and regulations being imposed on them in the same way (Moore,
et al. 2002). Groundwater-Smith and Sachs (2002) indicate that there are
two responses to the audit society: to act as an entrepreneurial professional
— that is, as a careerist, or as an activist professional.

Mahony and Hextall (2000) identify two approaches to systems based
on standardization and an audit culture: a regulatory one and a develop-
mental one. Regulatory approaches can be used as a managerialist tool
for measuring the efficiency and effectiveness of systems, institutions and
individuals. Developmental approaches, on the other hand, provide oppor-
tunities for teachers’ further professional learning, aimed at improving the
quality of their teaching throughout their careers (Mahony, Hextall 2000,
p. 31). Thus, formal requirements for teachers’ professional development
impose a specific method of shaping their careers. Moore, Edwards, Halpin
and George (2002) identify two ways in which teachers react to reforms
(and an audit culture as well) imposed on them. The first way is drawing
eclectically on various educational practices and traditions (the so-called
principled pragmatism). The other approach is taking a survival strategy
referred to as ‘contingent pragmatism’. Woods and Jeffrey (2002) mention
a few more ways teachers position themselves; the authors call it ‘positio-
ning’ (p. 99) in relation to change and political pressure on them. They
include (pp. 98-104): going with the flow and protecting oneself by talking
it up; refusal or rejection of the new identity; self-assertion and drawing the
line around what is considered tolerable; self-displacement that minimizes
the worst excesses and harmful effects; game-playing and defending the real
self, and, finally, re-alignment, recognizing the tensions, accepting them and
getting on without tearing oneself apart. The following section will discuss
the reactions that can be seen among teacher educators at universities.
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Research description

The study was conducted in 2018 (Szplit 2019) among 14 foreign language
teacher educators working at different universities in Poland. The group
was selected by snowball sampling. The research used semi-structured inte-
rviews. The findings presented below are based on selected interviews from
the collected data. Three cases of teacher educators were chosen; the partici-
pants clearly explain their reaction to an auditory culture that encourages
compliance with the government policies. Thus, the following part of the
paper focuses on three cases only.

Research findings

Having the above discussion in mind, and based on the research among
teacher educators, I can identify three main types of reactions of teachers
in face of an audit culture:

1. refusal of an imposed identity,
2. going with the flow,
3. performing a survival strategy.

I chose one teacher educator as a representative of each strategy. I deci-
ded to focus on three educators’ profiles to describe their attitudes towards
an audit culture and their response to redefinition of professionalism as
performativity.

Refusal of an imposed identity (Profile 1 — Anna)

The interviews with foreign language teacher educators provide several
examples of situations in which they refuse to follow the new regulations and
to focus on scientific achievements. The educators indicate a subjectively
high value of didactic development and ignore the university’s publication-
related policy. Several respondents claim that legal regulations enforce scien-
tific development, but it is less important to them personally. Anna says that
she is not interested in scientific work and research:

“Strictly scientific development is not my cup of tea, I do not enjoy searching
through articles and writing only to get some ‘points’.” (Anna)

Anna refused to accept a role of a researcher intentionally, but it could make
or break her career. So, she decided to change the form of employment and
works as a didactic employee. She emphasises her lack of interest or even
reluctance to conduct research and she eagerly focuses on teaching. She was
tired after some time devoted to researching.

“After my doctoral studies, I do not want to write any single paper”. (Anna)
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The teacher also emphasizes that she feels a contradiction between her pre-
ferences and what reality offers. She has a strong need to make sense of
what she does:

“These tendencies are natural, I have such a [...[ strong feeling that what
I am doing must make sense. A scientific paper that only an author and
a reviewer will read, really makes no sense to me.” (Anna)

Anna does not understand “this obsession with ratings and points” and
focuses much more on teaching. She considers it the main purpose of her
work, but feels how ‘improper’ it is in accordance with the university’ rules
or teacher educator’s professional development standards.

“For me, success is, I am afraid [.. .| working with students, which is simply
a good preparation for the profession [... | In my opinion, this is essential.”

(Anna)

She is a good example of a teacher that “is furious at the ways it distracts
our attention from what we feel is our ‘real’ work, and distorts that work
by trying to measure it in ridiculously inappropriate ways” (Shore 2008,
p. 291).

Going with the flow (Profile 2 — Mary)

The necessity to conduct research and to teach at the same time sometimes
forces academic teachers to ‘neglect’ work with students and minimize their
effort (Zbrog 2014). Research and teaching work are often “in conflict with
each other, because it is very difficult to reconcile good research with good
teaching” (Cyboran 2008, p. 75). There is a specific ‘competition for time’,
as Hattie and Marsh (1996) call it in their ‘scarcity model’.

The teacher educator, Mary admits:

“When I was doing my PhD, I had to devote myself to it and now I feel that
I failed my classes with students.” (Mary)

This situation results from a stronger emphasis on research and publications
than on the development of teachers’ teaching competences. This tendency
is observed during the evaluation of academic teachers in Poland (Babicka-
Wirkus et al. 2015), as well as Europe (Lankveld et al. 2017). Teaching is in
a way ‘abandoned’ due to the lack of time and the possibility of reconciling it
with dynamic scientific development, which is the only guarantee of further
employment (Zbrog 2014).

Mary feels secure now, but she recalls some of her co-workers who were
worried about being made redundant and explains it in such words:

“If I do not write a few articles during the year, they will throw me out”.
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Mary does not worry about her employment but gains also an additional
motivation to publish. She says:

“Writing an article is a habit for me. First, it is a duty. We all have to think
about publications. [...] And it’s also nice to have more publications than
others”.

Mary goes with the flow. She is eager to write and do research, and therefore
she regards teaching as a minor activity. As Clarke, Knight and Jarvis (2012)
write, a ‘hero’ is one who publishes a text read by only six people, not
a teacher whose students pass the exam with a score of 80-90%. However,
Mary is the only person among the target group who is so strongly involved
in researching and publishing and neglects teaching. The majority of teacher
educators play two roles at the same time.

Survival strategy (Profile 3 — Agnes)

The survival strategy for teacher educators means establishing some dif-
ferent professional roles performed simultaneously. Ducharme (1993) uses
the metaphor of a two-faced Janus-head to describe the fact that a teacher
educator has more than two faces, while Smith (2011) describes the so-
called multi-faceted academic teachers in Norway. Gockowski (1996) divides
scientists on the basis of their participation in the ‘theatre of scientific life’
(scientific research) or ‘the theatre of public enlightenment’ (teaching). The
author calls the former a learned researcher, the latter a learned teacher.

All those opinions emphasise that teachers perform two roles at the
same time. The teacher educators meet the desires of the audit society for
externally controlled scientific development and follow the external regula-
tions that privilege corporate over academic modes. Simultaneously, they
highly value their teaching practice and persist in their personal beliefs
about what it means to “be a good academic teacher”.

However, the pedagogical literature describes a specific internal tension
among teacher educators resulting from the performance of a double profes-
sional role (Coaldrake, Stedman 1999) and unequal treatment of scientific
development and didactics in the process of promotion of university staff
(Drozka 2002). Day (1999) argues that, as a result, university teachers are
neither ‘academics’ or ‘practitioners’. It may be observed in several narra-
tives that scientific work and didactics are to some extent separate.

Cochran-Smith (2005) emphasizes that there are no moments in the
work of a teacher educator when he/she is only a researcher or only a prac-
titioner. Therefore, no aspects of an academic teacher’s work should be
opposed, such as analysis and action, research and experience, theorizing
and undertaking tasks. This assumption goes back to the model developed
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by Hattie and Marsh (1996) indicating that the same abilities are needed
for research and teaching. These are, for example, commitment to work, the
need for continuous development and cognitive curiosity.

Robertson and Bond (2001) also emphasize the close, almost ‘symbiotic’
relationship between teaching and researching. They also recognize teaching
and researching as integral forms of academic work, which complement one
another. These opinions are confirmed by the narratives of teacher educa-
tors who indicate the mutual interaction between the two areas of their
academic activity. However, they emphasize the diverse scope of this re-
lationship in specific stages of their own professional development. Agnes
states that she develops in both directions — she becomes a better researcher
and a practitioner, but she focuses on different aspects in various moments
in her career. During her 19-year-long career, her attitude towards profes-
sional development of teachers has been changing at the university. She had
other needs too.

“When I started working as an academic teacher, it was mainly teaching
I focused on. I was getting used to work. [...] Later this centre of mass
changed a bit and relocated. For example, when it was necessary for me to
write a doctorate [.. . | the priorities had to be changed a bit [.. .| I must say
that research work was a bit dominant then. [... | It was the first half of my
work at the university. [...[” (Agnes)

During the period of induction into the profession, she focused on teaching,
but later, she changed her attitude and scientific work now dominates:

“At the beginning, there were a lot of didactic trainings, but gradually there
were fewer and fewer of them, and scientific conferences started to dominate
[- .. ] I becamme more and more involved into scientific work. (Agnes)

Sajdak (2012) claims, however, that scientific activity and teaching can also
complement each other, as they require different competences from an aca-
demic teacher. In a group of teacher educators there is a clear interrelation
of research and teaching activities. The combination seems to be a survival
strategy, as the teachers follow the regulations and redefine their goals for
more utilitarian purposes then their personal preferences.

As Agnes says, the main goal of many of her colleagues is to

“stay at the university. This is such a serious goal; it has such huge signifi-
cance for many of [the colleagues]” (Agnes)

Agnes claims that teacher educators consider working at the university to be
the most important goal and redirect their activities in order not to lose it.
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Conclusions

Teacher educators in Poland are now given a new economic mission, not
developing teacher education and research, but increasing universities’ com-
petitiveness. It results in a change of their professionalism and sets it within
an economic and performative framework. Academic teachers’ assessment
standards are about accountability and represent a dimension of the au-
dit society and, through their processes, create and sustain audit cultures.
These standards are imposed and used by the government as regulatory
frameworks and bureaucratic controls over academic teachers. They beco-
me a form of regulation, dictating and standardizing professional practi-
ce; in some cases removing the ability of teacher educators to be creative
and innovative. Teacher educators react differently to an audit culture and
a discourse of performativity that privileges measurable outcome goals and
overemphasizes accountability of teacher educators’ work.

There is some acceptance of the performative discourse among teacher
educators, but there is also some resistance towards it. What dominates is
the survival strategy, as teacher educators try to cope with the challenges
they face and are ready to redefine their goals and rearrange their profes-
sional activities. They struggle with the requirements formulated by the
university and their own notions of teacher educator’s professionalism.
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KONTRADYKTORYCZNOSC SYTUACJI ZAWODOWEJ ADIUNK-
TEK I ADIUNKTOW W UNIWERSYTECIE

Stowa kluczowe: kultura uniwersytetu, sytuacja zawodowa mtodych
pracownic i pracownikéw uczelni.

Celem tekstu jest proba odpowiedzi na pytania: jaka jest sytuacja za-
wodowa mtodych pracownic i pracownikéw nauki oraz czy i w jakich
sprzecznosciach w uczelni oni funkcjonuja. Jest to spojrzenie na codzien-
nos¢ adiunktek i adiunktéow na uczelni w specyficznym splocie feudalnego
porzadku z neoliberalnymi reformami. W tekscie wykorzystano fragment
niewielkiego sondazu przeprowadzonego wérod mtodych, ktéorym zadano
miedzy innymi pytanie o ich najwicksze bolaczki zawiazane z praca na
uczelni.

Wywotanie problemu

Tekst bedzie proba zastanowienia sie nad codziennoscia adiunktek i adiunk-
tow na uczelni w specyficznym splocie feudalnego porzadku z neoliberalnymi
reformami. Oba te porzadki wpltywaja na relacje w instytucji. Takie zatoze-
nie wynika z traktowania uniwersytetu jako instytucji zanurzonej w kultu-
rze i jednoczesnie stanowiacej swoista kulture, ktora tworzy (Schein 1990,
1996). Takie rozumienie uczelni, mam nadzieje, umozliwi dotarcie do mecha-
nizméw jej funkcjonowania i funkcjonowania w niej. Zadam zatem pytania
o to, jaka jest sytuacja zawodowa mlodych pracownic i pracownikdéw nauki
oraz czy i w jakich sprzecznosciach oni funkcjonuja.

Na wstepie dodam, ze swoje rozwazania zilustruje wypowiedziami mto-
dych pedagozek i pedagogdéw zatrudnionych na uczelniach na stanowiskach
adiunktek i adiunktéw. Sa to wypowiedzi zebrane w niewielkim bada-
niu w ktérym zadatam miedzy innymi pytanie: Jak to jest by¢ dzi§ mto-
da/mlodym pracownikiem nauki? Bylo to pytanie o do§wiadczenia respon-
dentek i respondentéw. Poprositam o swobodna, pisemng wypowiedz. Z od-
powiedzi wytonily sie najwicksze ,bolaczki pracy” mtodych. Nie zebratam
wielu wypowiedzi, wiec wyniki traktuje tylko, jako pewna ilustracje. Nie be-
de odwolywaé sie do innych kwestii, nie bede rowniez (aby zachowaé pelna
anonimowosc¢) kresli¢ portretu narratorek i narratorow.

Dwie kwestie okazaly si¢ najbardziej dojmujace. Mianowicie brak
wspolnoty naukowej i nadmierne obciazenie obowiazkami organizacyjny-
mi. Obie tacza sie dodatkowo z ogromna niepewnoscia zasad, w ktorych
funkcjonujg mtode naukowczynie i mtodzi naukowcy.
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Brak wspdélnotowosci naukowej

Budowanie akademickiej wspolnoty — co wynika z mechanizméw funkcjo-
nowania grupy — nierozerwalnie jest zwigzane z relacjami demokratyczny-
mi do$wiadczanymi w réznych sytuacjach miedzy wszystkimi podmiotami
edukacji (Agamben 2008, Bauman 2008). Niestety obraz, ktory wytonit sie
z wypowiedzi mtodych, swiadczy o tym, ze nie dos§wiadczaja oni we wlasnej
pracy partnerskich relacji:

Spoteczny kontekst pracy bywa najbardziej dolegliwy. Inercja kolegow i za-
wisé podcina skrzydta. Promotor Mistrz to tez raczej rzadko$é. Zanim ,,mto-
dy” zda sobie sprawe, zZe musi staé sie Swiadomym i czujnym menadzierem
wtasnego sukcesu moze straci¢ sporo czasu. To uwazam za najwieksze za-
grozenie, a zabezpieczenie sie przed nim najwickszym wyzwaniem w pracy
mtodego/ej pracownika/cy. Mtodzi nie czujq sie bezpiecznie.

W wypowiedziach narratorek i narratoréw wybrzmial brak ich poczu-
cia bezpieczenstwa. A bez niego nie mozna moéwi¢ o dziataniach wspoélno-
towych. Taki uktad relacji — Tadeusz Stawek okresla jako ,niegrzecznosé”.
Jest to nie tyle brak poprawno$ci manier, ile ,,co$ znacznie dla uniwersytetu
grozniejszego — przesuniecie akcentu z wymiaru wspolnotowego |. . .| na sfe-
re prywatna. [...| «Niegrzeczno$é» wyraza sie w bezpardonowym dazeniu
do wtasnych racji w drodze postepowania, usuwania czy wrecz nhiszczenia
racji cudzych, przy czym stawka nie jest wzgledny przynajmniej i mozliwy
w danych warunkach dobrostan wspolnoty, lecz poczucie wlasnego triumfu”
(Stawek 2002, s. 85). O tym $wiadczy rowniez inna przyktadowa wypowiedz:

Zyciwosé to towar luksusowy — nie kazdego na niego staé. Tego rodzaju
postawy wyrazajq sie poprzez: ,ja tu nie jestem od tego”, ,prosze sie zwrocié
z wnioskiem” — na ktdrego odpowied? sie nie doczekasz. Kolejnym problemem
jest brak autonomii, podejmowania samodzielnych decyzji niezaleznych od
ludzi z wyzszych stanowisk.

Tymczasem doswiadczenie sprawstwa determinuje dziatanie jednostki
w terazniejszodci i zarzadzanie wtasna aktywnoscia umystowa w przysztosci
(Wojciszke 2010). Powoduje tez poczucie wlasnej skutecznosci. Ono z kolei
»jest gtowna czescig ogdlniejszego mechanizmu osobistego sprawstwa, zwa-
nego réowniez zachowaniem agencyjnym (personal agency). Mechanizm ten
rzadzi intencjonalnymi dzialaniami czlowieka (Barka 2005, s. 13). Wedlug
respondentek i respondentéw taka sytuacja jest zwiazana z mechanizmem
socjalizacji naukowej mtodych:

W polskim $rodowisku naukowym nie ma tradycji wprowadzania miodych
badaczy w Swiatowq navke przez bardziej doswiadczonych uczonych. Nie ma
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szkot, ktore tworzyltyby sie przy mistrzach i pielegnowaly oraz rozwijaty ich
dorobek.

Takie sytuacje by¢ moze rowniez wynikaja z tego, ze zmieniaja sie, czy

raczej Scierajg — jak pisze Maria Czerepaniak-Walczak koncepcje ,bycia czto-
wiekiem uniwersytetu. Zmienia si¢ kultura akademicka. Wyraza sie¢ to |[.. .|
trudno powiedzieé¢, na ile w zamierzonym, acz nie przez wszystkich uswia-
domionym, dyktacie rynku, nastawieniu na rentownosé¢, kalkulacji zyskow
i strat” (Czerepaniak-Walczak 2014, s. 16). To uniemozliwia partnerskie re-
lacje:
Na wydziale /w instytucie dostrzegam znikome mozliwosci budowania wspdl-
noty wsrod pracownikéow nauki i wsparcia w wywigzywaniu sie z postawio-
nych zadan. Dominuje rywalizacja zardwno w perspektywie wertykalnej, jak
1 horyzontalnej.

Zwiazane jest to z tym, ze ,relacje spoleczne w procesie poznania
i ksztalcenia akademickiego sa charakterystyczne bardziej dla modelu hie-
rarchicznego, w ktérym istnieje asymetria podzialu decyzji i odpowiedzial-
nosci, anizeli dla modelu dwupodmiotowej wymiany” (Czerepaniak-Walczak
2006, s. 63). Podporzadkowanie decyduje o relacji i uniemozliwia tworzenie
dobra wspoélnego w idei univesitas. Niemozliwe staje sie dziatanie na korzysé
innego — nawet w sytuacji, kiedy zyskaliby na tym wszyscy (Szwabowski
2014).

Jest to bardzo grozny mechanizm uniemozliwiajacy budowanie czy po-
mnazanie zasoboéw akademickiej wspolnoty. Na te sytuacje naktada sie row-
niez nadmierne obciazenie pozanaukowymi i pozadydaktycznymi obowiaz-
kami.

Nadmierne obcigzenie obowigzkami organizacyjnymi

Na prace w uczelni sktada sie szereg elementéw — wéréd nich tez prace orga-
nizacyjne. Jednak, co podkreslano w wypowiedziach, to wtasnie doktorzy sa
,podstawowa sila robocza’ wydzialow. W wielu przypadkach liczba zadan
organizacyjnych przekracza liczbe zadan naukowych czy dydaktycznych:

Za nagtrudniejszy uwazam ,multitasking”, czyli konieczno$é wykonywania
wielu zadan w tym samym czasie mieszczgcych sie w trzech obszarach dzia-
talnosci: naukowej, dydaktycznej i organizacyjnej. Nieustanne ,bycie” w pra-
cy 1 poczucie, ze lista zadan nigdy sie nie wyczerpuje powoduje stres, nato-
miast wykonanie zadania nie jest réwnoznaczne z jakgkolwiek forma graty-
fikacji ze strony przetozonych. Nie jest tez jakgkolwiek formaqg zapewnienia
stabilizacji — zatrudnienia, warunkéw czy chocby zasad funkcjonowania.
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Stabilizacja (cho¢by czasowa) czesto wymaga od mtodych rezygnacji
z wlasnych fascynacji. Jest to zwiazane z prekaryzacja zatrudnienia w uczel-
ni, co w obecnej rzeczywistoéci wytwarza permanentna obawe. Ta z kolei
moze prowadzi¢ — jak pisze Oskar Szwabowski, do niszczenia zasobow gru-
py, gdyz ,w obliczu grozby zwolnieni nie zastanawiamy si¢ nad kolektywnym
dzialaniem |.. .| tracimy dystans wobec warunkéw pracy |...| Konkurencyj-
nos$¢ nie rozwija partnerskich relacji. Neoliberalne reformy nie przyczyniaja
sie do wspolpracy, ale poteguja rywalizacje”’ (Szwabowski 2014, s. 86).

Jest to szczegodlnie trudne, gdy obowiazki organizacyjne lub dydaktycz-
ne trzeba pogodzi¢ z wlasnym rozwojem naukowym:

Nagtrudniejszym dla mnie jest pogodzenie nadmiaru obowigzkow dydaktycz-
nych z rozwojem naukowym (obcigzenie ilosciq promotorstwa prac licen-
cjackich czy magisterskich, iloscig recenzowania prac, ilosciq zajec) — tatwo
o zagrozenie wypaleniem zawodowym. Nie mam czasu na myslenie, nie mo-
wigc o czytaniu, pisaniu.

Dodatkowa trudnoécia jest praca, ktéra musi przynies¢ natychmiastowy
efekt w postaci punkéw. Do zarzadzania pracg naukows przenosi sie ,,jeden
do jednego” metody zaczerpniete z biznesu, gdzie liczy sie przede wszyst-
kim konkurencja i konkurencyjnosé. Wzywa do tego rowniez ministerstwo,
czynigc z nich warunek podniesienia jakosci badan i wspotpracy ze sfera
przemystu. Sprzyja to rywalizacji i tworzeniu — jak okresla Piotr Sztompka
— kultury cynizmu (Sztompka 2007), a blokuje dziatania wspolnotowe. Uczy
nie obywatelskosci, a pragmatyzmu, ktory pozwala funkcjonowaé¢ w uczelni
zarzadzanej jak przedsiebiorstwo.

Najwiekszq bolgczka pracy na uczelni to konieczno$c koncentracji na za-
daniach, ktore szybko przyniosq efekt w postaci punktow. Ich zdobycie jest
wymagane w kazdym roku pracy. To moze spowodowaé efekt pisania po raz
kolejny tego samego w innej formie, zeby tylko uzyskaé kolejne punkty i zwy-
czajnie utrzymadé prace (bo ciggle nam mowig: Nie ma punktow — nie ma
pracy). Rzetelne badania sq czasochtonne. Prowadzenie ich nie przynosi na-
tychmiastowych efektow. Poza tym trzeba w tej pracy pogodzié¢ bardzo rdzne
obowiqzki (praca naukowa i rézne zadania z nig zwigzane, dydaktyczna i ad-
ministracyjna, a czasem fizyczna). Dla mnie najtrudniejsze sq kwestie ad-
ministracyjne, bo nie zawsze rozumiem ich potrzeby: trzeba to zrobic¢ i juz”

Te mechanizmy nie tworza bezpiecznych warunkéw dla rozwoju kadry
naukowej, szczegolnie mtodej (Bochno 2011).  ,Mlodzi pracownicy po dok-
toracie zatrudnieni na trzyletni kontrakt zrobig wszystko dla uczelnianych
feudatow, aby ci za trzy lata taskawie przedtuzyli z nimi umowe. Pracowni-
cy przed habilitacja nie chca si¢ wychylaé¢, aby nikt nie utrudnit im awansu
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naukowego. Ci, ktérzy jeszcze nie mysla o habilitacji, boja sie, ze straca
prace wtasnie z powodu jej braku. Kazdy z nich odgrywa role robotnika
uczelnianego — nie tylko w takim sensie, ze dostaje niskie wynagrodzenie,
ale réwniez na skutek codziennego uczestnictwa w «kulturze korporacyj-
nej»” (Zuk 2015) Przenoszenie do uniwersytetu rynkowych mechanizmow
funkcjonowania przedsiebiorstw, nie sprzyja budowaniu wspdlnoty uczo-
nych, w ktorej relacje oparte sa na specyficznej wiezi tworzonej na bazie
zasobow dobra wspolnego. Rynek nie stanowi alternatywy dla feudalnych
struktur, ale wspiera istniejace hierarchie i intensyfikuje wtadze.

Na te mechanizmy naktada sie jeszcze ogromna biurokracja, na ktoéra
narzekaja mlodzi.

Duzym problemem jest rowniez kwestia biurokracyi, ktora urosta na uczel-
niach do monstrualnych wymiarow. Znaczna czesS¢ zadan administracyjnych
jest przerzucana na mtodych badaczy. Nieustannie musimy wypetniac jakies
tabelki, poprawiac sylabusy, wstawiaé plusy obrazujgce poziom realizacyi ce-
low ksztatcenia. Robimy to za siebie i czesto za innych, np. profesoréw. Jest
to marnotrawstwo czasu i potencjatu badawczego.

Taki opis sytuacji pokazuje silng zalezno$é od warunkéw zewnetrznych,
ktora wynika z tego, ze obecnie w uniwersytetach, mimo deklaracji polity-
kéw, dyrektorow czy dziekanéw doswiadczamy stopniowego, ale nieustanne-
go ograniczania autonomii — zaréwno jednostkowej, jak i zbiorowej. Brakuje
dziatann oddolnych, ktore sa ograniczone przez centralistyczny system za-
rzadzania, rankingi i punktowy system kontroli. To z kolei uniemozliwia
budowanie zasobéw opartych na logice dobra wspoélnego, czyli relacji opar-
tych na jasno okreslonych granicach, ale wytworzonych i kontrolowanych
przez wszystkich wspoélnie (Bollier 2004).

Kroétka konkluzja

Jesli na uniwersytet spojrzymy przez pryzmat kultury, jako instytucje funk-
cjonujaca w kulturze i tworzaca kulture, to analizujac codziennosé funkcjo-
nowania mtodych naukowczyri i naukowcoéw dostrzezemy, ze pracuja oni
w specyficznym splocie sprzecznosci zewnetrznych i wewnetrznych.
Funkcjonowanie w warunkach zewnetrznych czesto wymaga tacze-
nia sprzeczno$ci, nieraz nawet $§cierajacych sie czy wykluczajacych wza-
jemnie perspektyw usytuowania uniwersytetu w warunkach polityczno-
gospodarczych (Sutkowski 2016). Bez wdawania sie w szczegbly mam na
mysli lokalizacje miedzy: modelem humboldtowskim a modelem pragma-
tycznym; egalitarnoscia a elitarnoscia; reprodukcja a emancypacja; upoli-
tycznieniem a autonomia czy ,edukacja intelektualistow nastawionych na
dobra wspoélne i uniwersalne ideaty a ksztalceniem specjalistow uzyskuja-
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cych pakiety kompetencji, stanowiace kapital intelektualny na rynku pracy”
(Sutkowski 2018).

Funkcjonowanie natomiast w warunkach wewnetrznych wymaga tacze-
nia sprzecznodci dotyczacych usytuowania miedzy spotecznoscia wspolnot
(wspolnotowostek) a spotecznoscia roznic (Kurantowicz 2010); autonomicz-
nym rozwojem naukowym a pragmatyzmem zwiazanym z rankingami; glo-
balizacja, przechodzeniem w kierunku spoteczenstwa opartego na wiedzy
a koniecznoscia wzmocnienia dzialan wspolnotowych; czy ,etosem uniwer-
sytetu i profesora, majacymi stanowi¢ gwarancje dobrej roboty akademic-
kiej, |...] a systemami pomiaru i kontroli” (Sultkowski 2018, s. 16), co
przenosi sie na pekniecie wspolnotowego charakterem edukacji akademic-
kiej (Czerepaniak-Walczak 2013, Dudzikowa 2015, Kowalska 2015).

Whrew zaleceniom wprowadzanym przez Ministerstwo Edukacji i Nauki
(oraz wczesniej Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego) w dzisiejszym
uniwersytecie warunki pracy i rozwoju naukowego mtodych nie poprawiaja
sie, a wrecz przeciwnie pogarszaja sie, tworzac kontradyktoryczna rzeczywi-
stos¢ ich funkcjonowania. Mtodzi (byé moze nie tylko oni?) sa usytuowani
miedzy centralistycznymi zasadami wprowadzonymi przez ministerstwo, we-
wnetrznymi zasadami dzialania wtasnej instytucji — uniwersytetu, instytu-
tu, katedry, zaktadu a osobistymi do§wiadczeniami i wlasnymi dzialaniami
naukowymi.

Literatura | References

AGAMBEN G. (2008), Wspolnota, ktora nadchodzi, Wydawnictwo Sic!, Warszawa.

BANKA A. (2005), Poczucie samoskutecznosci. Konstrukcja i struktura czynni-
kowa Skali Poczucia Samoskutecznosci w Karierze Miedzynarodowej, Wy-
dawnictwo Studio PRINT-B, Poznan-Warszawa.

BAUMAN Z. (2008) Wspolnota, Wydawnictwo Literackie, Krakow.

BocHno E. (2011) Sens i bezsens ,bycia” adiunktem. Refleksje z perspekty-
wy doktoréw pedagogiki, [w:] Pedagogika: zakorzenienie i transgresja, red.
M. Nowak-Dziemianowicz, P. Rudnicki, Wydawnictwo Naukowe Dolnosla-
skiej Szkoly Wyzszej, Wroctaw.

BoLLIER D. (2004). The Commons. Dobro wspdlne dla kazdego, ttum. Spotdziel-
nia Socjalna Faktoria, Zielonka Wydawnictwo Faktoria.

CZEREPANIAK-WALCZAK M. (2006), Filozoficzne konteksty podmiotowosci
w edukacji akademickiej, [w:] Wprowadzenie do pedagogiki szkoly wyzszej,
red. K. Jaskot, Wydawnictwo Uniwersytetu Szczeciniskiego, Szczecin.



100 Ewa BOCHNO

CZEREPANIAK-WALCZAK M. (2013), Autonomia w kolorze sepii w inkrustowa-
nej ramie KRK. O procedurach i tresciach zmiany w edukacji akademickiej,
[w:] Fabryki dyplomoéw czy universitas?, red. M. Czerepaniak-Walczak, Ofi-
cyna Wydawnicza Impuls, Krakow.

CZEREPANIAK-WALCZAK M. (2014), Homo academicus w $wietle homo oeco-
nomicus. O obszarach i przejawach zmagan z akademickim zniewoleniem,
,Pedagogika Szkoty Wyzszej”, nr 1.

DupzikowAa M. (2015), Uniwersytet jako...(co?). Wojna metafor o jego toz-
samosé, [w:] Na rozdrozu biurokratycznej arbitralnosci, red. E. J. Kryn-

ska, M. Gloskowska-Sotldatow, A. Kienig, Oficyna Wydawnicza ASPRA-JR,
Warszawa.

KowaLskA M. (2015), Czy mozliwy jest jeszcze uniwersytet jako wspolne do-
bro?, [w:] Na rozdrozu biurokratycznej arbitralnosci, red. E. J. Krynska,
M. Gloskowska-Sotdatow, A. Kienig, Oficyna Wydawnicza ASPRA-JR,
Warszawa.

KuraNTowiCcz E. (2010), Uczelnia jako spotecznoéé uczaca sie, [w:| Innowacje
w edukacji akademickiej. Szkolnictwo wyzsze w procesie zmiany, red. J. Pie-
karski, D. Urbaniak-Zajac, Wydawnictwo Uniwersytetu L.odzkiego, L.odz.

ScHEIN E. H. (1996), Culture: The Missing Concept in Organization Studies.
Administrative Science Quarterly 41(2).

ScHEIN E. H. (1990), Organizational culture. American Psychologist, 45.

SeAaweK T. (2002), Antygona w $wiecie korporacji. Rozwazania o uniwersytecie
i czasach obecnych, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice.

SUurLkKOWSKI L. (2018), Fuzje uczelni. Czy w szaleristwie jest metoda?, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa.

SULKOWSKI L. (2016), Kultura akademicka. Koniec utopii?, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, Warszawa.

SzTOMPKA P. (2007), Zaufanie. Fundament spoleczeristwa, Spoleczny, Instytut
Wydawniczy Znak, Krakow.

SzwABOWSKI O. (2014), Uniwersytet. Fabryka. Maszyna. Uniwersytet w per-
spektywie radykalnej, Warszawa, Instytut Wydawniczy ,Ksiazka i Prasa”,
Warszawa.

WoJiciszkg B. (2010), Sprawczosé i wspolnotowosé. Podstawowe wymiary spo-
strzegania spotecznego, Gdariskie wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk.

ZUK P. (2015), Korpouniwersytet i proletariat akademicki. Swobodne mysli
z Wroclawia, http://www.tygodnikprzeglad.pl/korpouniwersytet-i-
proletariat-akademicki/ [data dostepu: 21.10.2020].



ROCZNIK LUBUSKI Towm 47, cz. 1, 2021 ISSN 0485-3083

DOI: https://doi.org/10.34768/r1.2021.v471.14

Oskar Szwabowski"
Uniwersytet Szczecinski
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-7464-0081

e-mail: o.szwabowski@gmail.com

NADZIEJA W OBLICZU SPUSTOSZENIA KULTUROWEGO
UNIWERSYTETU: BARTLEBY VERSUS AMERICAN
PSYCHO.

HOPE IN THE FACE OF THE CULTURAL DEVASTATION OF THE
UNIVERSITY: BARTLEBY VERSUS AMERICAN PSYCHO

Keywords: Bartleby, hope, darkness, grey academics, neoliberalism,
university.

The author uses Melville’s Bartleby to rethink the university culture. Bar-
tleby is also confronted with Bateman, who exemplifies the spirit of an
organisation driven by competition. The paper raises the question of the
possibility of hope and change in dark times. The utopian vision of better
universities and a better world is based on the principle of redundancy and
unproductivity.

NADZIEJA W OBLICZU SPUSTOSZENIA KULTUROWEGO UNI-
WERSYTETU: BARTLEBY VERSUS AMERICAN PSYCHO

Stowa kluczowe: Bartleby, nadzieja, mrok, szarzy akademicy, neolibera-
lizm, uniwersytet.

“Oskar Szwabowski — doktor habilitowany nauk spotecznych w dyscyplinie pedago-
gika; zainteresowania naukowe: pedagogika krytyczna, autoetnografia, krytyczne docie-
kania jakosciowe, filozofia edukacji.



102 OskAR SZWABOWSKI

Autor wykorzystuje posta¢ Bartleby’ego do przemyg$lenia kultury uniwer-
sytetu. Bartleby zostaje tez skonfrontowany z Batemanem, ktéry obrazuje
ducha organizacji opartej na konkurencji. W artykule postawiono pytanie
o mozliwo$¢ nadziei i zmiany w mrocznych czasach. Utopijna wizja lepszych
uniwersytetéw i lepszego Swiata oparta zostala na zasadzie zbednosci i nie-
produktywnodci.

The Day After Tomorrow

Tekst jest nomadycznym esejem, w ktéorym rozwazam kwestie alternatyw-
nej kultury uniwersytetu. Zaczynajac od mroku, poszukuje swiatta. To-
warzyszem jest Bartleby — osobliwy kopista, ktory pojawia sie w kance-
larii pewnego dnia. Bartleby jest zaréwno dla prawnika-pracodawcy, jak
i dla czytelnika-interpretatora ,najdziwniejszym skryba’, nalezacym do lu-
dzi ,,0 ktorych niczego nie da sie powiedzie¢ na pewno” (Melville 2009, s. 7).
Bartleby jako zjawa (Reed 2004), jako tajemnica (Beverungen, Dunne 2007),
wywoluje okreslone efekty, wpltywajace na funkcjonowanie zaréwno samego
prawnika-pracodawcy, jak i calego biura. Efekty Bartleby’ego wydaja sie
wytwarzaé¢ przeswity innego $wiata. Jego dziwny opoér wobec pracy, wobec
calosci systemu, odmowa uczestniczenia w nim, jest jednoczesnie odporem,
sposobem zarysowywania innych senséw — nie do konca mozliwych do po-
jecia w istniejacych strukturach. Bartleby jest czyms, co nie pasuje do ka-
tegorii tego $wiata — kapitalu, uzytecznosci, danych upodmiotowien (zob.
Stawek 2009). W tym sensie, jako krytyk i jako utopista (szerzej na te-
mat specyficznej formy krytyki zob. Szwabowski 2017), Bartleby jest moim
towarzyszem. A moze ja jestem jego.

Gdy tekst zostal juz napisany, gdy droga zostata przebyta, gdy wydarze-
nie sie wydarzyto, wracam z mapg, instrukcja. Tak jakbym chcial ochronié
czytelniczki i czytelnikow przed zagubieniem sig, a tym samym znalezieniem
wtasnej drogi. Tak jakbym pragnal ochronié¢ przed nieznanym, nieporozu-
mieniem. Tak jakbym nie wyrazal zgody na to, co napisalem i przez komen-
tarz, interpretacje, stworzyt nowy tekst (Sontag 2018), nadpisal na tym, co
sie zapisywalo w trakcie, nie do korica wiedzac, gdzie sie idzie, gdzie tekst
poprowadzi. A moze, aby sie usprawiedliwi¢, bo sie stracito nad pisaniem
kontrole; ponownie zdoby¢ wtadze, poddaé kontroli ptywajace znaczenia.

Pisanie jako badanie (Richardson, St. Pierre 2010; Speedy 2005; Gale,
Wyatt 2017) zaczelo si¢ od nawiedzenia i rozwijato si¢ w perspektywie upad-
ku. Sktadanie stéw w mroku byto poszukiwaniem nadziei, ktéra rozkwitta
w punkcie, gdzie tekst sie zaczyna, w sytuacji nawiedzenia, w zapatrze-
niu Bartleby’ego (Mellvile 2009). Bartleby nie tylko wskazuje na brak, jego
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melancholia nie jest jedynie kontemplacja tego, co utracone, ale jest dro-
ga wyjscia, ukazujaca mozliwa pelnie. Bartleby powraca na koncu tekstu
jako glosiciel utopii spotecznej i nowej kultury uniwersytetu. W przestrze-
ni akademickiej jego dzieémi sa niektorzy autoetnografowie, jako nosiciele
i apostotowie innej kultury i innego swiata. Nie tylko badaja miedzy in-
nymi uniwersytet, ale swoim pisaniem proébuja czyni¢ zmiane, reformowac
instytucje od dotu.

W tym tekscie autoetnografowie pisza z widmami Bartleby’ego. Tekst
ma charakter nomadyczny (St. Pierre 1997). Jest proba pisania niebez-
piecznego (Badley 2021). Niebezpiecznego zaréwno dla tych, co podejma
sie trudu czytania, jak i dla samego autora. Celowo tez rozprasza ,komuni-
kacyjnag” funkcje jezyka, probujac wyzwoli¢ go z redukcyjnego instrumenta-
lizmu. Srodtytuty, bedace odwolaniami do filmow, stanowia mgliste znaki-
komentarze, ktére moga pomédc stworzyé wlasna mape. Pewnie inng niz ta,
ktora stworzytem.

Bartleby forever

Bartleby nie tylko nawiedza, ale jest tez nawiedzany. Chociaz jako widmo,
skrywa sie w kacie, i przypomina o tym, co wyparte — o nieustannym zagro-
zeniu nadejscia innego porzadku niz tego, w ktérym tworze stabilng tozsa-
mosé osoby akademickiej o pewnej reputacji. Skryty, chociaz jest w obrebie
wzroku, to jednak tuz na jego skraju. Zarazem jest widoczny i niewidoczny.
Jest obecnoscia, ktorej sensu nie moge rozpoznaé — ktoérego do koiica nie
chce rozpoznaé, bo w tym sensie czai sie zrozumienie bezsensu sensu istnie-
jacego, sensu, ktéremu poswiecam sie, aby budowaé¢ marke. Bezsensu sensu,
ktorego gry rozpoznatem i w ktérych to nabieram coraz wiekszej zrecznosci.
Tak jak prawnik z opowiadania, awansuje i otwieraja sie nowe perspekty-
wy — te perspektywy, ktére wymagaja uporania sie z widmem. Uporania
sie z przeczuciem, co szepcze, gdy pewnego dnia nie idzie sie do kosciota,
tego zwiastuna okrzyku, ktéry urwie narracje, bo w tych stowach, w tych
pojeciach, w tych logikach, nie mozna bedzie wystowi¢ utraty, rany, ktora
skrywana jatrzy sie¢ i przywotuje widma-upiory. Bartleby jest niewystowio-
nym zagrozeniem, krazacym wokol pojeé, snujacym sie na granicach jezyka
— usztywniajac go, wprawiajac w drzenie, w niepewnos¢.

W tym ujeciu — probie oswojenia — Bartleby jest niejako wtory. Jest
odpowiedzia na rane. Przychodzi po, nie uprzedza zas wydarzenia. Wydaje
sie przeszloscia, resztka, mijajacym wspomnieniem. Wspomnieniem zycia
przed dominacja monety. Wspomnieniem utraconych mozliwosci w ramach
kapitalistycznego spoteczenstwa. W tym ujeciu spoglada sie w przeszlosé¢ —
i melancholia staje sie rozpacza. Nie ma w niej szczelin — sg tylko mury.
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Duch jako to, co odeszto — co odejs¢ nie moze; nie jako to, co nadchodzi.

Zmieniajac perspektywe — nie tyle ujmujac Bartleby’ego jako to, co
nawiedza, ile jako to, co jest nawiedzane — mozemy ujaé¢ go jako to, co
pierwotne. Nie tyle on nawiedza kancelarzystow, co kancelarzysci jego. Nie
tyle on nawiedza mur, co mur jego. Ta drobna modyfikacja, odsyta nas do
przesztosci, jako formy, ktora jest skazana na przeminiecie, za$ Bartleby’ego
jako to, co nadchodzi, co rodzi sie¢ w boélach i nie ustepuje. Wtedy mozemy
odczué jego moc — ktéra jest moca zycia.

Bartleby jest wtedy nie tyle brakiem, ale pelnia. Nie jest utrata — co
najwyzej zatracenie przynosi. Mury staja na drodze, podobnie jak ustalone
sensy, podmiotowosci. To wszystko osacza, nawiedza, szarga Bartlebym —
,Wolalbym, zaby mnie teraz pozostawiono samego” (Mellvile 2009, s. 37).
Prébuje sie go normalizowaé, oswajacé, osaczaé i osadzaé¢. No jednak zawsze
jest gdzies poza, jest przed. Jest pewna obietnica, ktora jednak nie czai sie
w przeszlosci, ale raczej w upadku zastanych, martwych form — z upadkiem
martwych muréw, za ktérymi rozciaga sie horyzont, ktérego solidne pod-
mioty nie chca i nie moga zobaczyé¢. Mozliwe dlatego, ze sa zamurowane —
ich solidno$é¢ to mury wiezace zycie.

The Devil Inside

Wielokrotnie si¢ spotykalem juz z Bartlebym (Szwabowski 2017, 2018,
2019). I wciaz poszukuje okazji do spotkania. Nie tylko dlatego, ze jest
wykorzystywany w mysleniu o edukacji (zob.: Lewis 2013, Vanhoutte 2014,
Palmerino 2011, Gatto 2010), ale dlatego, ze jest dla mnie wazny. Jest w
nim cos, co sprawia, ze nieustanie powracam, probuje, aby nasze spojrzenia
sie spotkaty, albo chociaz podazam za jego spojrzeniem. Wiem, ze wiele
jeszcze moze mnie nauczy¢. Nie tylko o ranach. Coraz rzadziej mysle o nim
jak o wyalienowanym pracowniku, jako o postaci, ktora ukazuje bezsens
pracy papierkowej — mechanicznego pisania, ktore przenika réwniez do uni-
wersytetow. Mysle o nim jak o zwiastunie — jako tym, ktory otwiera. Jest
w nim jakas nadzieja, mozliwe, ze radykalna nadzieja (Lear 2018, Solnit
2019). I niekiedy wydaje mi sie, ze troche tak jak Bartleby, jestem skaza-
ny na powtarzanie wcigz pewnych sformutowarn — z jednej strony, jakby z
powodu braku stéw; z drugiej, jakby zaklinajac nimi rzeczywisto$é. Trzeba
go przywolywaé¢, poddawaé probom interpretacji, wystuchiwaé — i gdzies
spomiedzy stow, jak spomiedzy cegiel, kruszacego si¢ muru, w agonii usta-
nowionej, solidnej podmiotowoéci i znanych znaczen, normalnych sposobow
zycia i gwarantowanego przez wtadze sensu, przeslizna sie promienie, tego,
co moze nadejsc.
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Mozliwe catkiem, ze Bartleby tkwil we mnie od dawna, nim poznalem
imie jego. W niecheci zaréwno do neoliberalnych przemian, jak i do tego, co
byto. Nie wzdycham z nostalgia za dobrymi czasami ani nie wznosze sztan-
daréw urynkowienia i produktywnosci. Tym samym trudno mi okreslié co
znaczy by¢ cztowiekiem uniwersytetu i jaki uniwersytet powinien by¢. Moze
dlatego, ze w wielu opowiesciach si¢ nie odnajduje, moja tozsamosé akade-
mickie jest krucha. A moje zamieszkiwanie takie tymczasowe, w horyzoncie
nadchodzacej katastrofy.

Nie tylko Bartleby byl moim demonem. Wiele upioréw we mnie sie
zamieszkuje. W rozbitym lustrze dostrzegam wiele twarzy, tak jak i wiele
kultur uniwersytetu (Jendza 2020) rozszarpuje i formuje moja tozsamosc.
7 zadna nie mogac si¢ utozsamié¢. Naprawde nie wiem, co to znaczy by¢
cztowiekiem uniwersytetu. Nawet nie jestem pewien czy jest to co$ godnego
pozadania.

Revenge of the Zombies

,2Musimy sie trzymaé¢ razem. To my odwalamy cala robote. Zapieprzamy,
przynosimy ttuste punkty, i co? Jeszcze kreca nosem. Chociaz sami co naj-
wyzej napisza raz na jaki$ czas do czasopisma kolezanki lub kolegi” — Szary
akademik (Stankiewicz 2019) szeptal, gdy spotkaliémy sie w malej knajpce
na kilka piw. — ,Sami dalej bedziemy pomiatani przez profesoréw. Nikt nas
nie bedzie stuchal”. Jego stowa rozbudzaly uspiona wsciektosé.

Kiedy to otrzymatem taske etatu na uczelni, poswiecitem sie badaniom.
Nie tylko staly sie one moim zyciem przerywanym jakimi§ przykrymi obo-
wiazkami domowymi czy zawodowymi biurokratycznymi absurdami oraz
rytuatami, w ktérych nie czulo sie blasku i mocy, a ktére tylko irytowaty
swoja pretensjonalnoscia. Badania nie tylko byly moim zyciem, ale walka
nie tyle o uznanie, ile o przetrwanie — jedli te dwie rzeczy mozna rozdzieli¢
w ramach polskiego szkolnictwa wyzszego. Doswiadczenie szybko nauczyto
mnie, ze nie liczy sie to, co publikujesz, ani ile i gdzie. Ogolnie to liczy
sie cos$ innego — co$ metnego, co sprawia, ze osoby, ktére maja dorobek
niepozwalajacy po nowej reformie nawet przystapi¢ do obrony doktoratu,
zostaja profesorami i ich glos jest styszalny. Prestiz i pozycja jakos nie za-
wsze laczg sie z realnymi osiagnieciami. I kazda pozycje mozna tez podwa-
zy¢, dzieki rozwinietej kulturze mobbingu, ktéra nie tylko charakteryzuje
neoliberalizm, ale wpisana jest w feudalny system profesorski (o kulturze
akademickiej jako kulturze mobbingu zob. Gorlewski i in. 2014).

,Musimy przeciwstawi¢ sie lesnym dziadkom. W ich wojnach jestesmy
tylko pionkami. Zjednoczy¢ sie i ustanowié¢ nows jako$é. Oni, oni nie maja
z nami szans’.
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Nienawisé¢ do lesnych dziadkéw!, ktorzy opanowali uniwersytety, to nie
tyle walka pokoleniowa. To tez walka ideologiczna. Le$ny dziadek nic niepi-
szacy lub powielajacy stare teksty i odwotujacy sie do dawnych pomystow,
blokuje nowe pomysty, inne perspektywy. Ucisza tak zwanych mlodych ba-
daczy, ktorzy odnajduja powiew Swiezosci w ,Swiatowej nauce”. Takie stowa
pamietam z wielu rozméw w réznych miastach, w réznych klubach.

Szarzy akademicy pragna sprawiedliwosci. Wolnosci od uktadéw, po-
stuszeristwa instytucjonalnego, jak i ideologicznego. Pragna przejrzystosci.
Obiektywnosci. Rzucaja wyzwanie uktadom, stawiajac za wzoér miedzyna-
rodows nauke. Ich plan to wprowadzenie rynkowej konkurencji i hierar-
chii opartej nie o przywileje, ale o realne osiagniecia mierzone standardami
globalnymi. Takimi, ktérej nie poddaja sie lokalnym wplywom profesury
(Stankiewicz 2019).

W tych nawotywaniach szarych akademikéw pobrzmiewalo cos, co mnie
uwodzito. Mozliwe, ze to dlatego, ze mam chlopsko-robotnicze pochodzenie.
Moze dlatego, ze nie jestem dobry w ukladach. Moze dlatego, ze feudalny
uniwersytet profesoréw jest peten niesprawiedliwosci i okrucienstwa. Szarzy
akademicy mowili wszak z dotu. Mowili jako proletariat, ktory wreszcie chee
byé¢ odpowiednio nagradzany za swoja prace. Pociagajaca jest tez przejrzy-
stosé, jawnosc zasad oceny. Taka przejrzysto$é moglaby rzeczywiscie uwolnié
od szeptanego-plotkarskiego oceniania (Pheko 2018). Widzialem w tym bez-
wzglednym $wiecie konkurencji, walki o przetrwanie na akademickim ryn-
ku, bezpieczne schronienie dajace tez swobode wypowiedzi i zajmowania sie
yhieprawomy$lnymi” koncepcjami teoretycznymi jak zbrodniczy genderyzm
czy marksizm niekoniecznie kulturowy.

W tej sprawiedliwosci pobrzmiewa okrzyk zemsty. Wrze pragnienie upo-
korzenia przeciwnika. Ma posmak krwi. Zimno bezwzglednosci. Sprawiedli-
wos¢, ktorej nie mozna oddzieli¢ od wyréwnania krzywd, wytadowania upo-
korzenia, gromadzacego sie przez lata bycia ponizanym. Sprawiedliwosé,
ktora nadchodzi jako przemoc.

Ten $wiat, w ktérym mogtbym czué sie bezpiecznie, budzit jednak réw-
niez mojag nieche¢. Nie tylko z powodu bezwzglednosci wpisanej w te wizje.
Zimnej hierarchii i ludzkich tragedii. Bez przemocy przymusowych zwolnieri
i leku przed utrata pracy (na temat destrukcyjnej dla ludzi i organizacji
wszelkiej restrukturyzacji zob. Harvey 2014). Te wprawdzie pojawialy sie
i wezesniej, to jednak nie stanowi to usprawiedliwienia. Nie tylko z tego po-
wodu, ze stanowi to odbicie znienawidzonej rzeczywistosci spotecznej z jej
etosem przetrwania dla najsilniejszych, pogardy dla stabszych, ktéremu to

!Chce podkregli¢, ze nie jestem zwolennikiem dyskursu ,lesnych dziadkow”, a jedynie
wskazuje, ze ageizm jest obecny w neoliberalnej akademii.
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etosowi pedagog krytyczny musi sie przeciwstawia¢ (Giroux 2016). Neoli-
beralizacja miata jeszcze inne konsekwencje przekladajace sie na myslenie
o sobie jako akademiku, nadawata okreslony sens pracy akademickiej oraz
definiowala uniwersytet jako taki.

Pomine tutaj znana juz powszechnie krytyke neoliberalizacji szkolnic-
twa wyzszego. To, co istotne dla mnie — podmiotu produkowanemu przez
dana kulture akademicks, dotyczy podstawowych czynnosci — takich jak
prowadzenie badan i pisanie — co w moim przypadku czesto stanowi jedno.

Przejrzystosé zasad czyni sam podmiot tak przejrzystym, ze niemal nie-
widocznym (Ball 2012). Tresci artykutow staja sie nie tylko niewidoczne dla
administracji (Cupples, Pawson 2012), ale réwniez dla innych akademikow.
I dla mnie samego. W tym momencie pojawia si¢ znowu Bartleby ze swoim
pytaniem o sens, a raczej o bezsens, pisania. Kiedy pisanie staje sie moneta,
przeliczana na punkty, znikaja gdzie$ inne relacje do pisania, tresci i znacze-
nia wyparowuja — pozostawiajac czysta i przejrzysta liczbe. Liczbe, ktora
nie jest tylko narzedziem przetrwania, legitymizacji, ale na rynku akademic-
kim staje sie narzedziem pozycjonowania, zajmowania miejsca w hierarchii
(Badley 2020). Dyskusje o publikacjach przypominaja scene¢ dyskusji o wizy-
towkach z American Psycho. Konkurencja zas rozsadza relacje — i wspolno-
ta zemsty, podpisana przez Szarych Akademikow i utrwalona krwig i tzami
akademickich lokalnych ksigzat, rozpada sie. Nieufnosé kietkuje, jak kietko-
wala. Lek pozostaje. Ja zas widze w lustrze twarz zombie — wyalienowanego
pracownika kierowanego agresja, przepelnionego przemoca, gdzie przejawy
mocy tworczej sacza sie ropiejaco, jako ze zostaly skorumpowane przez gre
prestizu.

Guns of the Magnificent Seven

Autoetnografia stanowi doskonala metode badania organizacji, penetrowa-
nia jej kultury (Boyle, Parry 2007). Nie ogranicza sie jednak tylko do samego
badania, ale jest narzedziem zmiany (Herrmann 2017; Sambrook, Herrmann
2018; Valentim 2017; Vickers 2007; Smith 2013). Autoetnografowie pisza
nie tylko, aby ocali¢ siebie, ale zeby zmieniaé¢ $wiat na lepsze (Adams 2012,
Denzin 2018). I by promowa¢ dobre zycie, a nie jedynie przetrwanie. Auto-
etnografia stanowi znakomite narzedzie do diagnozy kultury akademickiej
i jej zmiany, co oczywiscie nie odbywa sie bez konfliktow z tymi, co chca
czynié¢ zto w ukryciu.

Autoetnografowie sa czescig wspolnoty zjednoczonej pod szyldem kry-
tycznych badan jakosciowych (Denzin 2017). Prowokatorzy, btazni, egzor-
cysci, niebezpieczni pisarze, akademicy zadymiarze (Denzin 2018) — kolejne
moje odbicie w popekanym lustrze. Norman K. Denzin stawia jasne kryte-
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ria dotyczace etycznych podstaw takich badar i jakosci ich praktyk — rzecz
w gruncie rzeczy sprowadza sie do pracy nad pragnieniem. Nie interesuja
nas gry prestizu. Celem nie jest publikowanie w czasopismach z wysokim
impact faktorem. Nie chodzi nam o zdobywanie uznania w srodowisku przez
gromadzenie punktéw akademickich. Powinnoscia krytycznego badacza jest
zaangazowanie spoteczne, promowanie sprawiedliwod$ci, demokracji, pomoc
grupom wykluczonym, dawanie gtosu tym, ktorzy sa go pozbawiani (Denzin,
2017). Jest to proba uczynienia z praktyk autoetnograficznych aktywizmu
spotecznego (Poulos 2019, 2020; Gale, Wyatt 2019; Holman, Jones 2019).
Tym samym ltaczy sie krytyczne badania jakosciowe z pedagogika krytyczna
(Denzin, 2018; Kincheloe i in., 2018).

W tej perspektywie kultura uniwersytetu korzysta z mitu instytucji
jako krytycznej spotecznie — ktorej echa stycha¢ w wypowiedzi Richarda
Rorty’ego, gdy zaangazowanie uniwersytetéw w zmiane $wiata czyni ich
istota (Rorty 2010). Czlowiek uniwersytetu to lewicowy intelektualista, po-
Swiecajacy sie czynieniu $wiata lepszym. Utrzymywany przez spoleczeristwo
stuzy jego sprawie. Wspiera postepowe ruchy spoteczne i przeciwstawia sie
naduzyciom wladzy.

O takim uniwersytecie mozna jednak mysleé jako uniwersytecie mniej-
szosciowym, za$ o kulturze autoetnograféw jako kontrkulturze. Liczne ataki
na krytycznych badaczy jako$ciowych, trudnosci z awansem, blokowanie
publikacji, wy$miewanie, sugeruja raczej, ze mamy do czynienia z mniejszo-
Scig, funkcjonujaca na marginesach. Wydaje sie tez, ze ich byt akademicki
uwarunkowany jest posiadaniem czasopism z wysokim impast faktorem oraz
wsparcia 0s6b o duzej reputacji w polu akademickim.

To ostatnie zdanie wskazuje na pekniecie. Kontrkultura z pragnienia-
mi uczynienia pisania niebezpiecznym (Denzin 2018), niewyalienowanym
(Bochner 2017), zaangazowanym i istotnym spotecznie, nie moze rozkwit-
na¢ samodzielnie. Wikla sie w uktady z elitami akademickimi oraz buduje
potege na podstawie liberalnych kryteriow ,,jakosci”. Odczuwam to jako po-
stawe schizofreniczng, w ktorej znowu dwa jezyki zgrzytaja, odstaniajac
swoja niemoc i pustke. Staje przed murem, przez mur jestem nawiedzany.
To mur akademii — akademicki mor. Jest w akademii co$, co nie promuje
spolecznego zaangazowania, spoglada na aktywizm jako naruszenie granic
(zob. Adler, Hansen 2012). I nie chodzi jedynie o upiora pozytywizmu.

Na neoliberalnym murze pojawiaja sie rysy. Po neoliberalizmie nadcho-
dzi co$, co$§ nowego i mozliwe, ze bardziej strasznego. To wzmacnia moja
schizofreniczno$¢ i moje leki. Zaangazowana postawa prodemokratyczna,
rownodciowa, staje sie celem atakéow autorytarnych rzadéow. Gdy neolibera-
lizm mutuje w forme faszyzmu (Giroux 2011, 2018), wladza zerka w strone
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uniwersytetéow jako miejsca, ktore nalezy przechwyci¢ i podporzadkowaé
sprawie narodowe;j.

Deep Impact

Weigz musimy uzasadnia¢ swoje istnienie. Czy to tym, ze jestesmy postusz-
ni lokalnym mafiozom akademickim, ktorzy legitymizuja sie umiejetnoscia
instytucjonalnej kariery. Czy to poprzez odwotania do neoliberalnego eto-
su produktywnego i miedzynarodowego pracownika wiedzy. Czy wreszcie
poprzez podkreslanie naszego zaangazowania, stuzenia publicznemu dobru.
W kazdym uzasadnianiu, w samej koniecznodci, tkwi pewny mrok. Gorzki
posmak leku, ze stane sie czlowiekiem-odpadem, ktérych to nowoczesnosé
i jej pozna odmiana tak sprawnie produkuje (Bauman 2004). Kazde uzasad-
nienie mozna podwazy¢, w kazde uzasadnienie naznaczone jest kruchodcia.

W grze uzasadnienia zaklada sie, ze pewne formy sa trwalsze od nas.
Czasopismo z impact faktorem bedzie trwaé¢ w trakcie pisania tekstu, po
jego opublikowaniu — jak i réwniez wtedy, gdy zaczniemy pracowaé nad
nowym projektem. Wiemy jednak, ze w polski styl reformowania szkolnic-
twa wyzszego opieratl si¢ na permanentnym stanie wyjatkowym. Zmienianiu
regul w trakcie gry — i niejasnosci samych regut.

Ustawa 2.0 poteguje poczucie kruchosci. Juz nie tyle przez nieustanna
modyfikacje zasad gry, ile ukazanie krucho$ci samych instytucji, w ktorych
pracujemy. Poczucie przemijania i korica instytucji, jaka znamy towarzy-
szy mi od dluzszego czasu. To nie jest juz walka o pojedyncze przetrwanie
mnie jako akademika, ale walka samego uniwersytetu o jego trwanie. Wal-
ka, w ktorej mozna dostrzec, ze przemija forma tego Swiata. Ze to tylko
odwlekanie egzekucji. I ze bedzie sie $wiadkiem korica wlasnego swiata aka-
demickiego. I siebie jako akademika. Poczucia, ze jest sie skazanym.

Powolne nadchodzenie nieuniknionego konca dla wielu lokalnych uni-
wersytetéow sprawia, ze obecne narracje uzasadnienia przestaja obowiazy-
wacé. Moje bycie w tymczasowej instytucji jest niezalezne od praktyk, od
narracji, od form podmiotowosci, jakie przyjme. Bo w $wiecie, ktory nad-
chodzi, nie ma miejsca dla mnie jako akademika. Niezaleznie od tego z kim
sie bede trzymal, niezaleznie jak wielki bedzie méj impact factor, niezaleznie
ile zaangazowanych badan przeprowadze.

To, co przynosi rozpacz, moze tez przynies¢ nadzieje (Lear 2018). Na-
dzieje, ktora nie tyle opiera si¢ na perspektywie spotecznego awansu, nadziei
skorumpowanej przez panujaca hierarchie spoteczng z jej obietnicami roz-
koszy, ile nadziei, ktéra rodzi sie w nicosci, w mroku, jako nowa jakos¢, jako
co$, czego jeszcze nie jestesmy w stanie wypowiedzieé¢ (Solnit 2019). Swiat,
w ktorym uniwersytet przestaje istnie¢, ale przybierze nowe, inne formy.
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The Return of the Bartleby

Odmowa Bartleby’ego jest odmowsg radykalng. Nie tyle sie nie okresla z po-
wodu niemozliwosci znalezienia odpowiednich stéw, ile odrzuca koniecznosé
uzasadniania istnienia. Nie chodzi o to, ze pewne formy uzytecznosci sg zte,
ale ze wszelka uzytecznosé¢ nas okalecza. Nie chodzi o krytyke marnotra-
wienia zycia przez system kapitalistyczny, ale ze zycie jest czyms$, co moze
jedynie zosta¢ zmarnotrawione. Bartleby nie dla tego staje sie upiorem, bo
nie moze znalezé¢ wlasciwego miejsca, ale dlatego, ze nawiedza go Swiat,
w ktorym kazdy powinien zajmowaé odpowiednie miejsce. I dlatego, jedyne
co ten $wiat moze uczynié¢ Bartleby’emu jest osadzenie go jako jednostki
niedopasowanej, zbednej, nieproduktywnej — osadzenie jej w wiezieniu.

W wiezieniu albo na emeryturze. Pragnienie Feyerabenda, by zostaé¢
emerytem, wigze sie z pragnieniem wyzwolenia od koniecznosci bycia uzy-
tecznym i uzasadniania swojego zycia (Feyerabend 1996). ,Emerytowani
cztonkowie spolecznosci akademickiej, dla instytucji uniwersytetu w znacz-
nym stopniu bezproduktywni, sa w tej perspektywie jedynymi w pelni wol-
nymi ludzmi uniwersytetu” (Jendza 2020, s. 223). Bartleby wskazuje nam,
ze wlasnie tam, gdzie mamy do czynienia ze zbednoscia, rozkwita to, co
mozemy jezykiem humanizmu okresli¢ czlowieczeristwem.

W naszym starym jezyku, zakorzenionym w starym S$wiecie, mozemy
wypowiadaé¢ $wiat, ktéry nadchodzi, jedynie w jezyku przywileju. W uto-
pijnej perspektywie nie chodzi jednak o zniesienie przywileju, co uczynienie
go powszechnym. Nasze slowa juz i jeszcze nie znacza tego, co zapowiada-
ja. Neoliberalizm uczynit akademie obcg wielu osobom — ten dystans moze
by¢ nie tyle Zrodtem smutku, ile wyzwolenia z martwych form przemijaja-
cej kultury. Prze$wity nadziei nakazuja naginaé stary jezyk do promowania
radykalnej zbednosci wszelkiego istnienia jako podstawy jego uzasadnienia.
Uniwersytet wtedy przeksztalca sie w horyzontalna, dostepna dla wszyst-
kich instytucje jedna z form marnowania czasu i bycia z innymi.
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a tool which makes us sensitive to the presence of non-human actors
in educational activities. Looking at contradictions, both in educational
theories and practices, can be seen as a moment of epiphany in which
complex educational relationships are revealed. The paper draws on selected
concepts of the new humanities, in particular performative and relational
theories (and the understanding of the pedagogy of things embedded in
them).

“Aneta Makowska — doktor nauk spotecznych w dyscyplinie pedagogika; zaintere-
sowania naukowe: pedagogika rzeczy.
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JRZECZY TAKZE WYCHOWUJA”. O (TYLKO) POZORNEJ KON-
TRADYKTORYCZNOSCI

Stowa kluczowe: pedagogika rzeczy, materialno$é, nowa humanistyka,
kontradyktorycznosé jako narzedzie uwrazliwiajace.

Sprawstwo w procesach pedagogicznych przypisywane jest zwykle ludziom.
To oni wychowuja i oni sa podmiotami wychowania. W artykule przedsta-
wiona zostala pewna pozorna kontradyktorycznosé wyrazajaca sie w tytuto-
wym zdaniu: ,rzeczy takze wychowuja’. Jej analiza pozwala na dwa zabiegi.
Po pierwsze docenienie rzeczy jako sprawczych w procesie edukacji. Po dru-
gie zaproponowanie kontradyktorycznosci jako narzedzia uwrazliwiajacego
na obecnosé nie-ludzkich aktoréw w dziataniach edukacyjnych. Przyglada-
nie sie¢ sprzecznosciom, zaréwno w teoriach jak i praktykach edukacyjnych
mozna potraktowaé¢ jako moment przebtysku, w ktorym uwidaczniaja sie
skomplikowane relacje edukacyjne. W tekscie zostaly wykorzystane wybra-
ne koncepcje nowej humanistyki a w szczegblnosci teorii performatywnych
i relacyjnych (oraz osadzone w nich rozumienie pedagogiki rzeczy).

Wprowadzenie

Tytul artykulu jest parafrazg tytutu tekstu Bruno Latoura ,Rzeczy tak-
ze posiadaja sprawczo$¢” (Latour 2010). W koncepcjach Latoura, ale takze
wielu innych, ktére mozna wpisaé z niejednorodny ,zwrot ku materialnosci”
(Domarniska 2008), podkresla sie, ze czynniki pozaludzkie (m.in. materialno-
§ci 1 biologicznosci) biora udzial w przebiegu dzialania. Podazajac za nimi,
celem artykutu jest zwrécenie uwagi na to, ze rzeczy sa zaangazowane takze
w interakcje edukacyjne, a wyrazona w stwierdzeniu — ,rzeczy takze wycho-
wuja’ kontradyktoryczno$é jest pozorna. Staram sie wskazaé, ze wynikaé
moze ona z braku wyobrazni pedagogicznej, ktorg pojmuje za Maksymilia-
nem Chutoranskim jako: . . .| zdolnosci do brania w nawias obowiazujacych
rozstrzygnie¢ pedagogicznych dotyczacych przedmiotu, metodologii i aksjo-
logii. W jej ramach, otwierajac si¢ na eksperymentalne onto-metodologie,
nieustannie stawia si¢ pytania o podstawowych aktoréw edukacyjnych zbio-
rowosci 1 o to, co moga oni zrobi¢ dla wspdlnego swiata” (Chutoranski 2020,
s. 242). Jednoczesnie uwazam, ze zwrocenie sie ku tej kontradyktoryczno-
§ci oraz jej $ledzenie (w praktykach naukowych, ale i codziennych), moze
przyczyni¢ sie do rozwijania wyobrazni, dostrzegania i doceniania rzeczy
w kulturze edukacyjne;j.
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Rzeczywistosé szkolna jest petlna sprzecznosci. To banalne i do$é oczy-
wiste stwierdzenie uwidacznia sie z calg sita, kiedy zwrécimy sie ku rze-
czom. Postulujemy — np. w podstawie programowej — ksztalcenie postaw
krytycznych uczniéw, sadzajac ich w twardych, rzedowo utozonych taw-
kach i nakazujac stuchaé centralnie usytuowanego przy tablicy nauczyciela.
Mowimy o przetadowaniu tresci edukacyjnych informacjami, o rozprosze-
niu wiedzy pomiedzy roézne przedmioty, o braku czasu na ich realizacje,
jednoczesnie wypelniajac plecaki szkolne podrecznikami i pomocami dy-
daktycznymi, ktore przekraczaja mozliwosci ich udzwigniecia. Alarmujemy
o potrzebie ksztatcenia medialnego i koniecznosci nauki bezpiecznego poru-
szania sie w sieci, zakazujac uzywania telefonéw komoérkowych w szkotach.
Donosimy o katastrofalnej sytuacji planety, koncentrujac troske o nig na
programach informacyjnych dotyczacych prawidtowych zasad segregowania
$mieci. I wreszcie — porzadkujemy opisy swiatéw szkolnych w retoryce on-
tologii zdjecia klasowego: ,[z]socjalizowani przez kursy akademickie dobrze
rozpoznajemy edukacyjnych aktoréw. To uczniowie, nauczyciele, rodzice,
opieckunowie, etc. zanurzeni w swiat relacji spotecznych, kultury symbolicz-
nej, wartosci, dyskurséw, narracji i ideologii, to instytucje tworzone przez
ludzi, ludzkie polityki, etc., bo to ludzie dzialaja bez wzgledu na to, czy
sa rozumiani jako podmiot zbiorowy, czy indywidualny. Szkota to «ludzkie
sprawy» — tak najkrécej mozna okresli¢ dominujaca w myéleniu o edukacji
ontologie zdjecia klasowego” (Chutoranski 2017, s. 9) — podczas gdy wi-
rus COVID-19 nie tylko uniemozliwil wykonanie w tym roku sesji fotogra-
ficznych, ale takze radykalnie zmienil rzeczywisto$é szkolng i edukacyjna.
Kazda z tych rzeczy: tawka, krzesto, plecak szkolny, smartfon i wirus na
rézne sposoby — w zbiorowo$ci ucznidéw, nauczycieli, Internetu, szczepionek,
informacji itd. — ksztattuja rzeczywisto$¢ szkolna. Niemniej nie wszystkim
z nich poswieca sie taka sama uwage, nie wszystkich z nich docenia si¢ ja-
ko mogacych wprowadzaé¢ roznice w ksztaltowaniu rzeczywistosci szkolne;j.
Antropolog Janusz Baranski w tekscie zatytutowanym ,Swiat rzeczy wo-
bec czltowieka” piszac o przyznawaniu prawa do dziatania tym elementom
naszych zbiorowoéci, ktore zwyklismy widzieé jako nieozywione i niespraw-
cze, mowi: ,[c|hcialoby sie tutaj widzie¢ najpierw «czlowiekay, ktory wyda-
je sie bytem nadrzednym wobec «rzeczy», tymczasem jest odwrotnie — to
one jakoby maja sie jakos wobec niego. Ujawniajaca sie tutaj kontradyk-
torycznoéé jest jednak pozorna. Mianowicie, rzeczy sa nie tylko wytworami
Swiatow tworzonych przez czlowieka, lecz i swoistymi tworcami, maja silna
moc sprawcza, ktorej jednak — wiedzeni zdrowym rozsadkiem, czesto ztym
doradca codziennosci — zwykle nie dostrzegamy” (Barariski 2013, s. 5).
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Kontradyktorycznosé: poza jezyk

Kontradyktorycznosé w logice klasycznej wyraza sie w jezyku. Upraszczajac
to sprzeczne ze soba zdania, z ktérych tylko jedno jest prawdziwe. Logika
klasyczna osadza sie w zatozeniu, ze jezyk ma moc wyrazania prawdy i fal-
szu. Koncepcje oparte na jezyku zdominowaty dyskursy naukowe — szczegol-
nie humanistyczne i spoleczne — ostatnich dziesiecioleci. W znacznej czesci
opieraly sie na badaniach semiotycznych, nad znaczeniem, symbolami, dys-
kursami etc., dyskredytujac tym samym $wiat materialny. Jedna z czoto-
wych przedstawicielek nowego materializmu zauwaza: ,|jlezykowi przyznano
zbyt wiele wladzy. Zwrot jezykowy, zwrot semiotyczny, zwrot interpreta-
cyjny, zwrot kulturowy: wydaje sie, ze ostatnio wraz z dowolnym z tych
zwrotéw kazda z «rzeczy» — nawet materialno$¢ — zostaje przeksztatcona
w kwestie jezyka albo w inna forme kulturowej reprezentacji. Wszechobecne
kalambury ze stowem matter nie oznaczaja niestety przemyélenia kluczo-
wych poje¢ (materialnosei i znaczenia) oraz relacji miedzy nimi. Owe gry
stow wydaja sie raczej symptomem tego, do jakiego stopnia kwestia (tak
zwanych) «faktow» zostala zastapiona problemem znaczenia (bez cudzy-
stowu). [...] W pewnym sensie jedyna rzecz, jaka zdaje sie nie mie¢ juz
zadnego znaczenia, to materia” (Barad 2012, s. 323-324). Bjgrnar Olsen,
credo swojej ksiazki uczynil stwierdzenie ,nie wszystko co stale rozpltywa
sie w powietrzu” (Olsen 2013, s. 9). Zwraca ono uwage na to, ze analizuje-
my rzeczywistos¢ spoteczng i kulturowsa tak, jakby $wiat byl skonstruowa-
ny z zawieszonych w prozni znaczen, ktére w réznych konfiguracjach wy-
zwalaja ludzkie dzialania. Dzialania odciele$nione i usytuowane wylacznie
w $wiecie tych znaczen: |...| dominujaca tendencja pozostaje w dalszym
ciggu przedstawianie kultury materialnej i krajobrazéw jako obszaru ,in-
skrypcji”, owych metaforycznych substytutéow zawsze symbolizujacych cos
innego, a przede wszystkim to, co ,spoteczne”,  kulturowe”, ,polityczne” itd.
— wszystko pojmowane implicite jako ponadmaterialne byty. Milczacym za-
tozeniem wiekszosci wspolczesnych metod jest przekonanie, ze kultura jest
jakos ,uprzednia” wobec materii lub od niej oderwana, a takze poglad, ze
kultury, jako ,z gbéry odmienne”, reaguja na $wiat materialny w unikalny
sposob, ktorego efektem sa wielorakie materialne ekspresje i znaczenia (Ol-
sen 2013, s. 10). W jezyku mamy zdolnos$é¢ do segregowania, przypisywania,
dzielenia i porzadkowania znaczen i na ich podstawie orzekania o tym, co
prawdziwe. Jesli jednak zwrocimy sie ku rzeczywistosci zmaterializowanej,
sprawy nieco bardziej sie komplikuja.
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Rzeczy wychowuja

Docenienie sprawczosci rzeczy w nie tylko ludzkim S$wiecie jest w moim
przekonaniu jednym z zadan pedagogiki rzeczy, z pozycji ktorej pisze — tj.
pedagogicznej refleksji nad materialnoscia, ktéra wyraza sie we wrazliwo-
$ci dotyczacej relacji miedzy ludzkimi i pozaludzkimi aktorami proceséw
edukacyjnych (Chutoranski, Makowska 2019a; Parezja 2019; Chutoranski,
Makowska 2016). Pedagogike rzeczy mozna rozumieé szeroko, jako reflek-
sje nad materialno$ciami osadzona w klasycznej humanistyce i np. nurtach
konstruktywistycznych traktujacych rzeczy jako nosniki znaczen. Mozna ja
rozumieé¢ — i jest mi to blizsza perspektywa — takze jako refleksje czerpiaca
z zalozen nowej humanistyki, ktéra podkresla rzeczy m.in. w przebiegu dzia-
lania (performatyka), w relacjach czynnikow ludzkich i nie-ludzkich (ANT),
w procesach materializacji i dematerializacji (humanistyka cyfrowa), jako
obiekty ucielesniajace i sytuujace poznanie (mowy materializm i feminizm),
jako $wiat roslin, zwierzat (ekokrytyka) itd. Jedna z cech charakterystycz-
nych réznych i szerokich nurtéw nowej humanistyki jest docenienie rzeczy
nie tylko jako nosnikéw znaczeni lub symboli, ale jako obiektow, ktore przez
walory fizycznosci i obecno$ci w przebiegu dzialania, robia co$ wiecej niz
zwyczajnie narzedzia w rekach czltowieka. Taka perspektywa wymaga cze-
sto porzucania wielu tradycyjnych przedmiotéw i konwencji badawczych,
zwraca sie ku praktykom i dziataniu, eksperymentowaniu, zabawie, rozluz-
nianiu reziméw metodologicznych i usytuowaniu badacza/badaczki w $ro-
dowisku (Czapliniski 2017, s. 19-22). Na gruncie tych teorii rzeczy moga by¢
traktowanie szeroko — jako elementy $wiata ozywionego i nieozywionego,
aktorzy, ktorzy zmieniaja przebieg dzialania: moze to byé¢ dzisiejsza gazeta
z informacjami o szczepionce, gotoledz, ktéra opdznita dojazd do domu lub
plecak szkolny, ktoéry powoduje skolioze. Nie chodzi tu jednak wylacznie
o traktowanie i badanie rzeczy, jako kolejnych aktoréw spotecznych ,ktorzy
co$ robia”, ale takze o §ledzenie skomplikowanych powiazan, ktére wystepu-
ja w srodowisku, potraktowanie rzeczy jako ,fenomenu performatywnego”
(Wojnowski 2017, s. 130).

Taka sprawczosé¢ czynnikow pozaludzkich (zwierzat, bakterii, roslin, wi-
rusow itd.) zaczyna byé coraz czesciej doceniana takze w refleksji popular-
nonaukowej w np. zainteresowaniu zyciem spotecznym drzew lub ducho-
wym zwierzat (Wohlleben 2016, 2017), w sztuce, w kulturze popularnej
np. w rozwoju figury nie-ludzkiego, ale sprawczego zombie lub serialach
problematyzujacych cztowieczenstwo w kontekscie rozwoju nowych techno-
logii tj. Black Mirror, w ruchach tj. ,,The 100 Things Challenge”. Sa to tylko
przyktady swiadczace o tym, ze rzeczy sa silnie uwiktane w nasze zycie
i znacznie bardziej ztozone, niz do tej pory nam sie wydawalo. Maja zdol-
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nos¢ do kierowania dziataniami, zmieniania ich, wyzwalania, sa nosnikami
pamieci, potrafia stawia¢ opor, strajkowaé¢, mediowaé, sa plynne, ulegaja
przemianom, towarzysza nam w kazdym aspekcie zycia.

Olga Tokarczuk w swojej ostatniej ksiazce podkresla antropocentrycz-
ny porzadek §wiata, ktory powstal z udziatem teorii naukowych, ale jego
konsekwencje siegaja daleko poza lektury akademickie: ,[s|adze, ze grzechem
za ktory zostaliSmy wygnani z raju, nie byt ani seks, ani niepostuszenstwo,
ani nawet poznanie bliskich tajemnic, lecz wtasnie uznanie siebie za cos od-
dzielnego od reszty $wiata, pojedynczego i monolitycznego. Odmowilismy
uczestniczenia w relacjach. [...| StworzyliSmy z Bogiem spotke z ograni-
czona odpowiedzialnoscia, ktéra zmonopolizowata i zniszczyla swiat i nasze
sumienie. Przez co zupelnie przestaliSmy rozumieé¢ niesamowita ztozonosé
swiata” (Tokarczuk 2020, s. 16-17). Jednoczesnie w metaforze ,zycia drze-
wa” oddaje idee nowohumanistycznego stosunku do $wiata. Swiata, ktory
nieustannie sie staje, cyrkuluje w obiegu réznych wspotwytwarzajacych sie
aktorow: ,|d|zis [. . .| tradycyjna misterna konstrukcja cztowieka oddzielone-
go od reszty $wiata si¢ rozpada. Wyobrazam to sobie jako upadek wielkiego
sprochniatego drzewa. Ale przeciez drzewo nie przestaje istnie¢, zmienia sie
tylko jego stan. Od teraz staje sie miejscem jeszcze bardziej intensywne-
go zycia: kietkowania na nim innych roslin, kolonizowania go przez grzyby
i saprofity, zasiedlania przez owady i inne zwierzeta. Zresztyg samo drze-
wo odrodzi si¢ ze swoich przyrostow, nasion, korzeni” (Tokarczuk 2020,
s. 18-19). Seriale, ksiazki, stowa, zwierzeta, rosliny, ludzie i ekrany telewi-
zoréw — moga mieé¢ wspolna moc uruchamiania wyobrazni pedagogicznej.
Takie ,pomieszanie” sposobéw moéwienia o rzeczach, praktykowanie z nimi
w roznych konfiguracjach (np. jako obiekty konsumpcji, sztuki, jako gatunki
stowarzyszone, jako czesci — nie do konca — ludzkiego ciata) w moim przeko-
naniu sprzyja dostrzeganiu tego, co bylo do tej pory niewidoczne: ,|w|brew
mozliwym wewnetrznym kontrowersjom i sprzecznosciom takie eklektyczne
podejscie wydaje si¢ bardziej pasowaé¢ do zajmowania si¢ skomplikowana
masa, ktorg zwiemy «rzeczami». Rzeczy same w sobie nieprzerwanie udo-
wadniaja, ze sa zbyt zlozone, odmienne i niepostuszne, aby uchwycila je
pojedyncza filozofia czy teoria socjologiczna” (Olsen 2013, s. 27). Jak pod-
kresla Przemystaw Czapliniski, nowa humanistyka ... .| zamiast transgresji
szuka subwersji; rzadziej moéwi o przekraczaniu granic, czesciej — o sztuce ich
rozpoznawania i pozytkowania; nie operuje figurg «zerwania», lecz tropem
«wiazaniay, «splotuy, «wezltay” (Czaplinski 2017, s. 20).
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Kontradyktorycznos$é jako narzedzie uwrazliwiajace

Proponuje spojrzenie na kontradyktorycznos$é jako wyrazona nie tylko w je-
zyku, ale takze uwiklana w dzialanie rzeczy. Kontradyktorycznosé, ktora
przekracza jezyk logiki klasycznej lub jest rozumiana jako sprzecznosci zy-
cia codziennego — oksymorony, ironia, inkoherencja, pozér (Horn 2018) —
moze byé traktowana jako narzedzie uwrazliwiajace na obecnosé ,nowocze-
snej konstytucji’, ontologicznego i epistemicznego podziatu na swiat natury
(biernej, podporzadkowanej) i kultury (ludzkiej, jezykowej, sprawczej) (La-
tour 2011) i jego konsekwencji. Kontradyktorycznosé jest rodzajem duali-
zmu, przyjeciem zalozenia, ze co§ moze byé¢ prawdziwe lub fatszywe. Po-
szukiwanie takich kontradyktorycznosci i przygladanie sie im jako prakty-
kom — w ludzko-nie-ludzkich — zbiorowosciach miatoby stuzy¢ nieorzekaniu
o ontologicznym i epistemologicznym statusie wiedzy, ale wyzwalaniu jej.
Odwotuje sie w tej propozycji do koncepcji pojecia uwrazliwiajacego, kto-
re dzieki szczegdlowym empirycznym analizom oraz wysycaniu pojeé, ma
za zadanie wlaczaé sie do wspolnego uniwersum dyskursu (Blumer 2007,
s. 112). Narzedzie — nie pojecie — uwrazliwiajace, podobnie jak w koncepcji
interakcjonistow ma za zadanie kierowaé¢ nasza uwaga na pewne zjawiska,
jednak w tym przypadku nie w strone znaczen i senséow, ale dziatan. Be-
dzie czym$ wiecej niz sposobem na wytwarzanie wiedzy. Narzedzie dziata
nie tylko w $wiecie jezyka, ale moze mie¢ zdolnos¢ do uruchamiania i for-
matowania np. afektow i emocji, moze wyzwala¢, utatwia¢ lub zabraniac¢
okreslonych praktyk.

B. Latour pisze o kilku sytuacjach, w ktorych sprawczo$é rzeczy staje
sie szczegdlnie widoczna. Sa to momenty, kiedy rzeczy przestaja by¢ ttem
naszych dzialan, przestaja by¢ wylacznie narzedziem, w ktorych przestaja
wykonywaé¢ dobrze znane i przypisane im funkcje — wychodza z roli oswo-
jonych i podporzadkowanych mediatoréw i zaposredniczeri — i zaczynaja
czynnie ksztaltowaé przebieg dziatania. Sa to sytuacje innowacyjne, zanim
przedmioty wejda w ustabilizowana sieé¢ relacji, w ktorych przestaja byé
widoczne, kiedy postuguja sie nimi laicy, niezdary, ignoranci, kiedy docho-
dzi do wypadkéw, strajkéw lub awarii oraz kiedy uruchamiamy wyobraZnie
i zaczynamy budowa¢ fikcje (Latour 2010, s. 549-554). Sadze, ze kontradyk-
toryczno$é rozumiana jako pewnie zgrzyt np. interpretacji i praktyk, nie-
sp6jnosci ocen, wnioskoéw, nieskutecznosci postulatow i praktyk i wreszcie
jako sprzeczno$¢ w codziennosci (oksymoroniczna, ironiczna itd.) moze byé
aktorem (nie tylko pojeciem/znaczeniem) uwrazliwiajacym, ktory podobnie
jak wezesniej wskazane przez Latoura sytuacje, pozwoli docenié¢ sprawczo$é
czynnikow pozaludzkich. Kréotko moéwiac, chodziloby tu o takie zwrbcenie
sie ku sprzecznosciom, ktére nie bedzie prowadzilo do odrzucenia jednej
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tezy, praktyki, interpretacji jako fatszywej i przyjecia drugiej jako prawdzi-
wej, ale o potraktowanie jej jako momentu poruszenia sieci ustabilizowanych
relacji zachecajacego do szczegdtowego przyjrzenia sie im. Kontradyktorycz-
nos¢ jako narzedzie uwrazliwiajace moglaby mobilizowaé¢ do poszukiwania
nowych wyjadnienn tam, gdzie do tej pory widzieliémy sprzecznodci.
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SCIERANIE SIE ROZNYCH PORZADKOW
TEMPORALNYCH W SZKOLE — DOSWIADCZENIA
NAUCZYCIELI

THE CLASH OF VARIOUS TEMPORAL ORDERS AT SCHOOL -
TEACHERS EXPERIENCES

Keywords: school culture, clash of temporal rules, teacher, everyday
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Based on the analysis of research results concerning everyday teachers’
experience of their time at school, it is argued that various temporal rules
clash at school, which makes the teacher’s work difficult, if not impossible.
As a consequence, the teacher has to deal with constant ambivalence and
numerous dilemmas. The article analyses temporal rules based mainly on
considerations of monochronic and polychronic time as well as selected
temporal properties of contemporary reality. The presented dilemmas prove
that teachers find themselves in a situation where rules, norms and values
regulating their daily activities at school are inconsistent and mutually
exclusive. The final part of the article links the considerations to the issue
of school culture.
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SCIERANIE SIE ROZNYCH PORZADKOW TEMPORALNYCH
W SZKOLE — DOSWIADCZENIA NAUCZYCIELI

Stowa kluczowe: kultura szkoly, Scieranie sie regul temporalnych, na-
uczyciel, codziennosé szkolna.

Na podstawie analizy wynikéw badan dotyczacych doswiadczania przez na-
uczycieli codziennego czasu w szkole, postawiono teze, ze w szkole $ciera-
ja sie rézne reguty temporalne, co sprawia ze praca nauczyciela staje sie
trudna, wrecz niemozliwa i skazana na nieustanne doswiadczanie ambiwa-
lencji i licznych dylematéw. W artykule dokonano analizy regut temporal-
nych bazujac gtdéwnie na rozwazaniach dotyczacych czasu monochronicznego
i polichronicznego oraz wybranych wtasciwosciach temporalnych wspotcze-
snej rzeczywistosci. Ukazane dylematy dowodza, ze nauczyciele znajduja sie
w sytuacji niespdjnosci, wykluczania sie regul, norm i wartosci regulujacych
ich codzienne dzialania w szkole. W zakoniczeniu odniesiono podjete rozwa-
zania do problematyki kultury szkoty.

Wprowadzenie

Kazda szkota ma wtasng niepowtarzalng kulture, rozumiang jako ,0g6! prze-
konan, pogladéw, postaw i relacji oraz pisanych i niepisanych zasad, ktore
ksztaltuja kazdy aspekt funkcjonowania szkoty jako instytucji, organiza-
cji i wspoélnoty” (Ward, Burke 2004, podaje za Czerepaniak-Walczak 2015,
s. 80). Kultura szkoly to podzielane przez wspoélnote wyobrazenie ,co ro-
bi¢ i dlaczego wlasnie to” (Elsner 2010) i dlaczego w taki sposob. Tworze-
nie kultury szkotly jest procesem nieustannego przeplatania sie przesztosci,
terazniejszosci i przyszlosci; indywidualnych i instytucjonalnych sposobow
strukturyzacji dziatan poszczegélnych podmiotéow edukacji. Kategoria spa-
jajaca strukture i jednostke jest czas (por. Rosa 2010). Funkcjonowanie
szkoly wyznaczaja zaréwno indywidualny, prywatny sposéb do$wiadcza-
nia i uzytkowania czasu poszczegolnych oséb, jak tez zewnetrznie okreslona
(identyczna dla kazdej szkoty) strukturyzacja czasu (np. poczatek i koniec
roku szkolnego, dtugosé trwania lekcji itp.). Do tego nalezy doda¢ uwarun-
kowania plynace z szerokiego kontekstu spotecznego (kulturowego, organi-
zacyjnego 1 relacyjnego) (Flaherty, Freidin, Sautu 2005). Szkola nie tylko
dziata w okreslonych regutach temporalnych, ale takze je reprodukuje. Kul-
tura szkoly nie jest monolitem trwatych, oczywistych i niekwestionowanych
przekonan, pogladow, postaw i relacji — jest systemem zywym, organicznym,
rozwijajacym sie i podlegajacym zmianom w rezultacie relacji (z innymi



SCIERANIE SIE ROZNYCH PORZADKOW TEMPORALNYCH... 129

i $wiatem). Dlatego warto sie jej przygladaé¢ jako calosci oraz poszczegol-
nym elementom.

Artykut porusza watek Scierania sie réznych regut temporalnych w co-
dziennosci szkolnej wyltoniony na podstawie analizy wynikéw badan doty-
czacych doswiadczania przez nauczycieli codziennego czasu w szkole (szcze-
gétowo opisanych w ksiazce Codzienny czas w szkole. Fenomenograficzne
studium doswiadczen nauczycieli) (Korzeniecka-Bondar 2018a). By rozpo-
znaé to zjawisko, przygladatam sie temu, co dzien po dniu zachodzi w szko-
le (tres¢ codziennych szkolnych zdarzen, nauczycielskie mysli i przezycia)
i rozpoznawatam codzienny czas w wymiarach: tempa, planowania, kontroli,
urozmaicenia i wypelnienia czasu (Popiotek 2000). W badaniach uczestni-
czyto 20 nauczycieli. Zastosowalam triangulacje w zbieraniu danych (Flick
2009, s. 448), wykorzystujac, nastepujace po sobie, dwa sposoby gromadze-
nia danych: Formularz opisu przebiegu dnia oraz semistrukturyzowany indy-
widualny wywiad o poglebionym charakterze. Badania realizowane zgodnie
z praktyka fenomenograficzna (Marton 1981, s. 180) pozwolily na stworzenie
empirycznego opisu sposobéw, w jaki nauczyciele doswiadczaja codzienne-
go czasu w szkole. W rezultacie analizy wynikéw badan zidentyfikowano
trzy koncepcje doswiadczania codziennego czasu przez nauczycieli: 1) jako
podporzadkowywanie sie dominacji kultury zegara; 2) jako podtrzymywa-
nie i utrwalanie porzadku (struktury) szkolnej codziennosci; 3) jako bycie
w sieci zdarzen o interstycjalnym charakterze (Korzeniecka-Bondar 2018a).

Analiza wynikéw tych badan pozwolita dostrzec, ze w szkole $cierajg sie
rézne reguly temporalne, co sprawia, ze praca nauczyciela staje si¢ trudna,
wrecz niemozliwa i skazana na nieustanne doswiadczanie ambiwalencji i licz-
nych dylematéw. Postaram sie je ukazaé¢ w postaci dylematéow. Tekst sktada
sie z dwoch gltownych czesci. W pierwszej dokonuje analizy regut temporal-
nych bazujac gtéwnie na rozwazaniach dotyczacych czasu monochronicznego
i polichronicznego oraz wybranych wtasciwosciach temporalnych wspotcze-
snej rzeczywistosci. W drugiej ukazuje dylematy wynikajace ze Scierania
sie roznych regul temporalnych w szkole. W zakoiczeniu odnosze podjete
rozwazania do problematyki kultury szkoty.

Roéznorodne reguly temporalne — tto teoretyczne

W myéleniu o szkolnej codziennosci problematyka czasu moze byé trakto-
wana jako jej ukryty wymiar, ,ukryty jezyk” kultury (Hall 1978), ,ukryty
rytm” (Zerubavel 1985) czy ,ukryta struktura” (Pawelczyniska 1986). Czas
pozwala dostrzega¢ niedostrzegalne, umykajace aspekty, takie jak oddzialy-
wanie odmiennych kultur czasowych (monochronicznych i polichronicznych)
na ludzkie zachowanie (Hofstede 2000; Hall 1999; Kaufman-Scarborough,
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Lane, Lindquist 1991; Kaufman-Scarborough, Lindquist 1999; Kaufman-
Scarborough 2006). Wyrédzni¢ mozna dwie kluczowe postaci czasu: 1) ze-
wnetrzna, gdy stanowi skale pomiaru zdarzen i procesow spotecznych (czas
ilosciowy) oraz 2) wewnetrzna, bedaca immanentna, ontologiczna wlasci-
woscia zdarzeni i procesow spotecznych (czas jakosciowy) (Tarkowska 1992;
Sztompka 2005; Adam 2010, s. 33-86). Zgodnie ze znaczeniem greckiego sto-
wa Chronos, czas jest obiektywna wielko$cia liniowa, w ktorej kazda sekunda
ma taka sama warto$é, a bieg wskazéwek zegara wyznacza rytm zycia czto-
wieka. Ceniona jest punktualnos¢ i wydajno$é. Czas moze by¢ traktowany
jako subiektywny, mierzony kategoriami osobistego doswiadczenia — grec-
kie Kairos. Istota czasu kairos wiaze sie z wartosciag doswiadczenia, a nie
z obiektywna liczba jednostek zegarowych (Merrill i Merrill 2004).

Edward Hall (1999) wyréznil dwie gtéwne kultury wyznaczajace reguty
uzytkowania czasu: monochroniczna i polichroniczna. Z podejsciem mono-
chronicznym zwiazane sa: linearne postrzeganie czasu, dominacja kultury
zegara i skupienie na tym, co nastapi w rezultacie ludzkich dziatan i pro-
jektow. Czas traktowany jest jak droga z przesztosci ku przysztosci. Czas
monochroniczny jest planowany i dzielony na mniejsze czesci. Cztowiek jest
skoncentrowany na jednym konkretnym zadaniu i nastawiony na sekwencje
zdarzen realizowanych zgodnie z dlugoterminowym planem i harmonogra-
mem. W relacjach miedzyludzkich bardzo wazna jest punktualnosé i prze-
strzeganie rezimoéw czasowych dotyczacych np. dtugosci trwania zdarzen czy
wypelniania czasu. Bywa on traktowany niemalze namacalnie, jak waluta,
ktora mozna ,wydaé, zaoszczedzi¢, zmarnowaé, straci¢” (Hall, Hall 1990,
s. 13-14). Jest to taki sposob myslenia, ktory trzyma czlowieka w ryzach
nieugietego czasu. Czas stuzy do ustalania porzadku i waznosci zdarzen. Ta-
kiego sposobu postrzegania czasu uczy sie w kulturach wysokorozwinietych
jako jedynego, logicznego i podzielanego przez wszystkich. W szkole ,dzia-
tanie wylacznie z wymogami czasu ilo§ciowego moze «uczy¢ zobojetnienia»
i usprawiedliwiania nakazami czasu (brak czasu, pospiech, deadline itd.)
braku zaangazowania i wlaczania sie w tworzenie wspoélnoty, podejmowa-
nie dzialan wychowawczych i solidarnych wiezi spotecznych” (Korzeniecka-
Bondar 2018b, s. 151).

Czas polichroniczny charakteryzuje sie jednoczesnym wystepowaniem
wielu rzeczy i duzym zaangazowaniem w kontakt z ludzmi (Hall, Hall 1990,
s. 14). Wazniejsze niz trzymanie sie harmonograméw jest podtrzymywanie
interakcji miedzyludzkich, przyktadowo rozmowa trwa tyle, ile potrzebuja
rozmowcey, by dojs¢é do konkluzji, nie jest podyktowana wytycznymi har-
monogramu czy zegara. Czas polichroniczny jest znacznie mniej namacalny
niz czas monochroniczny, mozna go do poréwnaé ,.do pojedynczego punktu
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na drodze” (Hall, Hall 1990, s. 14). Terminy, punktualnosé¢ staja sie czyms
mniej rygorystycznym, bardziej plynnym — liczy sie nie$pieszna interakcja
miedzyludzka (ktora sie buduje z mysla o dtugim trwaniu).

Reguly temporalne charakteryzujace powyzej wymienione kultury nie
pozwalalyby w pelni przygladaé¢ sie temu, co na co dzien dzieje sie w szkole,
gdyby pomini¢te zostaly kluczowe doswiadczenia (niemalze) kazdego czlo-
wieka: przyspieszenie (Rosa 2012, 2015), kompresja czasu i przestrzeni (Ha-
rvey 1990), wzrost aktywnosci w zwiazku z rozwojem technologii i konsump-
cjonistycznym stylem zycia (Hargreaves 1994; Crary 2013). Konsekwencjami
tego sa wszechobecne: przyspieszenie (Gleick 2003; Tarkowska 2001), wydtu-
zanie sie terazniejszosci (Nowotny 1994), puentylistyczny (Maffesoli, podaje
za Zygmuntem Baumanem 2009, s. 40) i bezczasowy czas (Castells 2007,
s. 492), multizadaniowo$é¢ (Gleick 2003, s. 174; Castells 2010). Czas rozpada
sie na wystrzalowe momenty niosace intensywne doznania. Regula staje si¢
wysycanie zycia po brzegi nowoscia, ktorej aktualno$é przemija niemalze
natychmiast, rodzac w to miejsce co$ nowszego, jeszcze bardziej wystrzato-
wego — kultura staje si¢ instant (Melosik 2000, 2011). Tu nie ma miejsca
na dlugoterminowe plany czy zobowiazania, one stanowia balast i ograni-
czajace wolnos¢ ramy. z jednej strony, dazeniem do stabilnosci, porzadku
i bezpieczenstwa, z drugiej, dazeniem do nowosci, oryginalnodci i wystrza-
towego zycia.

Edward Hall podkresla, ze kazda z kultur ma wtasny jezyk czasu (langu-
age of time), a sam czas jest komunikacja (Hall, Hall 1990, s. 18). Prawidlo-
we komunikowanie si¢ wymaga zrozumienia charakterystyk poszczegdlnych
kultur z ich stosunkiem do przesztosci i przysztosci, znaczenia terazniejszo-
$ci; tempa, rytmu i synchronizacji; rozktadéw i kierowania czasem. Autor
odnosi powyzsze opisy do konkretnych krajow czy miast, a opisane kul-
tury traktuje jako dychotomiczne opozycje. Trudno$é rodzi sie, gdy reguly
poszczegdlnych jezykéw czasu wystepuja rownoczesnie w jednej wspolnocie.
Ma to miejsce w szkole, na co wskazala analiza wynikéw badan dotyczacych
do$wiadczania przez nauczycieli codziennego czasu, gdzie Scieraja sie roz-
ne reguty temporalne réznych kultur, wymuszajac oscylowanie podmiotéow
szkolnej codziennosci pomiedzy nimi i rodzac szereg dylematow.

Dylematy wynikajace ze $cierania sie ré6znych regul temporalnych
w szkole

W sposobie funkcjonowania instytucji, w dostrzeganych w niej zjawiskach
temporalnych (podobnie, jak w przestrzennych) zawarta jest, zdaniem Elz-
biety Tarkowskiej, koncepcja uczestnika tej instytucji okreslajaca jego po-
trzeby, dazenia, spos6b zachowania. Podmioty codziennosci szkolnej uczest-
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niczac w zyciu tej instytucji, ksztaltuja wlasna swiadomos$é temporalna
(Tarkowska 1992, s. 25), wrastaja w szereg regul, ktore z czasem staja sie
oczywiste i naturalne. Koncepcja ta uzewnetrznia sie zaréwno w sposobie
dziatania instytucji, ale takze w pogladach, postawach, jak i dziataniach po-
szczegOlnych osob (Tarkowska 1994, s. 50). W szkolnej rzeczywistosci oka-
zuje sie to niezwykle ztozone, gdyz krzyzuja sie w niej monochroniczne i po-
lichroniczne reguly uzytkowania czasu. Dzienl za dniem podejmowana jest
sbraca czasem” (time work), czyli indywidualne lub interpersonalne wysitki
majace na celu stworzenie lub sttumienie okreslonych rodzajéw do$wiadczen
temporalnych” (Flaherty 2003, s. 17). Przejawy owej ,pracy czasem” oma-
wiam, ukazujac kilka dylematow rozpoznanych w trakcie analizy wynikow
badan.

Po pierwsze, jaka ma by¢ szkola zorientowana przyszto$ciowo, nastawio-
na na mierzalny cel, sukces (kultura monochroniczna) czy na social time, bu-
dowanie i podtrzymywanie interakcji spotecznych (kultura polichroniczna)?
Analiza wynikéw badari wskazuje na co najmniej dwa cele szkoty: 1) roz-
woj potencjalu kazdego z uczniow (w tym o szczegélnych wymaganiach
rozwojowych); 2) mierzalne wyniki okreslane liczba laureatow konkursow,
$rednig ocen, miejscem w rankingu pozycjonujace szkote wsroéd innych. Wa-
runkiem koniecznym do realizacji celu, jakim jest rozwdj uczniéw, sa dobre
relacje spoteczne miedzy podmiotami szkolnych interakcji, wymagajace cza-
su na budowanie wzajemnego zaufania i zrozumienia. Badani nauczyciele
alarmowali, ze w szkole nie ma czasu na spotkanie i dialog z drugim czto-
wiekiem (uczniem, innym nauczycielem, rodzicem), na to by rozmowa nie
byta jedynie pospiesznag wymiang informacji waznych ze wzgledu na cele
dydaktyczne. Goni sie z ,przerabianiem materiatu” bez wzgledu na to, czy
uczniowie nadazaja, czy tez wypadaja z tego biegu. Dominuje liniowe my-
slenie o osiaganiu celu: naktad pracy nauczyciela jest wprost proporcjonalny
do osiagnietego rezultatu. Nacisk ktadziony jest gtéwnie na zdeterminowane
dazenie do osiagniecia zewnetrznie narzuconych celéw, ktére nie stanowia
wypracowanej we wspolnocie koncepcji (rezultatu wewnatrzszkolnych nego-
cjacji).

Po drugie, jak w szkole regulowane maja by¢ dzialania — zegarem czy
dtugoscia trwania zdarzen? Zapewnienie uczniom warunkéw rozwoju wyma-
ga, by plan, rozktad dzialan byl determinowany dlugoscia trwania aktyw-
nosci ucznia, a poczatek i koniec aktywnosci wyznaczony na zasadzie wza-
jemnego porozumienia uczestnikow, ze juz czas (Levine 1997, 2013). Czas
zegara oznacza odgornie okreslony poczatek i koniec danej aktywnosci (np.
lekcji). W szkole jednak czas wyznacza zegar i potrzeba synchronizacji dzia-
tan w calym zlozonym uktadzie, jakim jest ta instytucja. Dzialania musza
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rozpoczynaé sie i konczyé punktualnie w rytmie dzwonkéw, zewnetrznych
nakazow czasu. W trybie dzialania szkoly nie ma miejsca na spontanicz-
ne wydluzanie, czy skracanie czasu zdarzenia, bo tego wymaga konkretny
uczen. W szkole wszyscy maja dzialaé szybko, w narzuconym rytmie, bo tak
stanowi plan. Te zewnetrzne nakazy czasu sprawiaja, ze nauczyciel zmuszo-
ny jest dziata¢ w warunkach niemozliwych dla realizacji celu wymagajacego
cierpliwosci i naktadu czasu (jakim jest rozwoj kazdego z uczniow). Szkota
jest instytucja, w ktorej nauczyciele budzetuja czas, oszczedzaja go. Jest to
wynik mocno zakorzenionego w szkole przekonania, ze kazda chwila, ktora
nie jest po$wiecona realizacji wyznaczonych odgornie celow (np. realizacji
podstawy programowej), jest marnowaniem czasu.

Po trzecie, czy w szkole nauczyciel ma by¢ skoncentrowany na jednym
zadaniu realizowanym w konkretnej czasoprzestrzeni, co jest charaktery-
styczne dla kultury monochronicznej, czy tez dzialaé¢ wielozadaniowo, row-
noczesnie podejmujac wiele aktywnosci? Szkota dziata wedlug wymogow
kultury zegara, trzymajac sie programéw, harmonograméw i zewnetrznie
okreslonych ram czasowych, w ktérych w danym odcinku czasu nauczyciel
ma zrealizowaé¢ okre$long aktywnosé, np. prowadzié¢ lekcje. Analiza wynikow
badani odstonita, ze na co dzien w szkole dominuje wykonywanie przez na-
uczycieli kilku zadan réwnoczesnie, charakterystyczne w kulturach zdarzen
(event culture), wymagajace duzego zaangazowania (Hall 1999; Bluedorn
2002). Codziennos¢ wypekiona jest dzialaniami zaplanowanymi, ale takze
niezaplanowanymi i nieprzewidywalnymi sprawiajac, ze od nauczyciela wy-
maga sie wielozadaniowo$ci, multitaskingu przy réwnoczesnym ,nietraceniu
z oczu” potrzeb uczniéw. Ta rozbieznosé oczekiwan wymusza czesta zmiane
planéw i staje sie zrédtem frustracji i zmeczenia nauczycieli.

Po czwarte, czy szkota ma funkcjonowaé wedtug czasu puentylistyczne-
go, punktowego (Maffesoli, podaje za Z. Baumanem 2009, s. 40) — w ktorym
dziatania nauczycieli i uczniéw to suma ,chwil obecnych”, zbior ,czasopunk-
tow” niepowiazanych ze soba, niosacych nieograniczone mozliwosci? Czy
tez dzialajac, maja kierowaé si¢ ,czasem koniecznoéci”, postepowaé¢ w mysl
logiki dlugiego trwania, ciaglosci i konsekwencji (zdeterminowania)? Czas
puentylistyczny zwiazany jest z byciem tu i teraz, z urozmaicaniem, prze-
miennoscia i krotkotrwaltoscia zdarzeni. ,,Rozproszkowany na mnostwo «chwil
na wieki» — zdarzen, przypadkow, wypadkow, przygod, epizodow” (Aubert,
podaje za Z. Baumanem 2009, s. 40) charakterystyczny jest dla doswiad-
czen mtodych ludzi, ktoére ksztattowane sa w duzym stopniu przez media
elektroniczne (szczegodlnie telefonie mobilna). Media umozliwiaja wypeknie-
nie czasu, zapewnia poczucie nieustannego bycia on-line, oraz pozostawa-
nia in touch ze $wiatem, ktore mlodzi ludzie wysoko cenig (Kamieniecki,
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Bochenek, Tanas$ i in. 2017). Reguly wyprowadzone z ,czasu koniecznego”,
takie jak: plan, kontynuacja, nastawienie na przyszlty cel sprawiaja, ze Swiat
szkoty staje sie dla mlodych swiatem off-line, ktory w poréwnaniu z zyciem
on-line jest uposledzony, ,nadziany przykrosciami, niekiedy nawet nie do
zniesienia” (Bauman 2009, s. 85). Jest taki, gdyz nie ma tu klawiszy stop,
cancel, delete i trzeba trwa¢ w bezruchu w okreslonym miejscu i czasie.
Te reguly szkota implementowala jako obowiazujace wszystkich uczestni-
kéw, a nauczycieli czynita straznikami ich przestrzegania. Badani nauczy-
ciele podkreslali dystans miedzy nimi a uczniami, jaki tworzy uczestnictwo
w $wiecie wirtualnym. Paradoksalnie dopiero Covid-19 zmienil gramatyke
szkoly, sprawiajac, ze rzeczywistos¢ wirtualna (z jej regutami temporalny-
mi), wezesniej przez nauczycieli marginalizowana, stata sie jedyna przestrze-
nig spotkan nauczycieli i uczniow (Czerepaniak-Walczak 2020).

Po piate, czy szkola ma dziala¢ zgodnie z obowiazujacym niemalze
w kazdym wymiarze zycia czlowieka, rezimem kontroli czasu (Sztompka
2005; Leder 2005)? Czy tez moze by¢ przestrzenia w ktorej ,petla czasu”
(Szlendak 2009, s. 209) nie zaciska si¢ nieustannie? W szkole czas jest kontro-
lowany szeregiem nakazéw czasu — dzwonkiem, regulami harmonograméw
i rozktadéow zajeé¢. Kontrolowanie czasu zwiazane jest z posiadaniem witadzy
— bedacy wyzej w hierarchii nadzoruje tych nizej usytuowanych. Nauczyciel
ma prawo planowaé, organizowaé i kontrolowaé czas uczniéw dazac do re-
alizacji wyznaczonych celéw; nie powinien go trwoni¢ na aktywnosci, ktore
niestuzaca ich rozwojowi. Podkresli¢ warto, ze szkota nalezy do instytucii,
w ktorej wykorzystanie czasu podlega nie tylko szeregowi regulacji, kontroli,
koniecznosci regularnego pisania sprawozdan, ale przede wszystkim podlega
ocenie moralnej. W kazdej szkole tworza sie typy aktywnosci, ktore na co
dzien uznawane sa, np. za dobrze i Zle wykorzystany czas. Ten ,uregulowany
przebieg czynnosci dnia codziennego” (Garfinkel 2007, s. 51) tworzy porza-
dek moralny obowiazujacy w konkretnej szkole, ,normalne sposoby dziata-
nia” (Garfinkel 2007, s. 51). Jakie dziatania zaliczy¢ mozna do marnowania
czasu? Kto (sami nauczyciele, uczniowie, rodzice, dyrekcja, ministerstwo)
ma rozstrzygaé czy i kiedy czas jest marnowany, a kiedy warto$ciowo wy-
korzystywany? czy w szkole czas musi by¢ maksymalnie wypelniony dziata-
niami, czy jest czas na cisze, namyst, konstruktywne nic nierobienie? Czego
przejawem w szkole jest cisza, powolnos¢ — tego, ze nic sie nie dzieje, pustki
a moze jest czas na wewnetrzne skupienie, zebrania mysli przed zabraniem
glosu, niezbednej pauzy (Levine 2013). Analiza wynikéw badan odstania,
ze nauczyciele odczuwaja duzy poépiech i ogromna presje czasu w szkole.
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Zakonczenie

7 analizy wynikow badan wytania sie koncepcja szkoty jako przestrzeni,
gdzie réwnocze$nie wspolistnieje wiele kultur, ktorych reguly temporalne
Scieraja sie (wykluczaja si¢?). Z jednej strony, nauczyciel jest zobowiaza-
ny dziataé¢: szybko, wedlug harmonograméw i zegara; efektywnie, z nasta-
wieniem na przyszto$é i mierzalny efekt; z koncentracja na realizacji pod-
stawy programowej (nawet mimo $wiadomosci jej ideologicznego zabarwie-
nia); zgodnie z wytycznymi przelozonych akceptujac redukowanie przestrze-
ni wolnosci do doboru metod i form pracy w trakcie lekcji; w sieci zdarzen
zaplanowanych i przewidywalnych, ale tez niespodziewanych. Z drugiej stro-
ny za$, nauczyciel ma stwarza¢ warunki do rozwoju kazdego z ucznidw,
wedtug ich rytmu i tempa; pozostawaé¢ do dyspozycji uczniow tak diugo,
jak tego od niego oczekuja; nie $pieszy¢ sie, ale dziata¢ dynamicznie z du-
73 doza wewnetrznej motywacji. Nauczyciel musi nieustannie dokonywaé
wyborow, wedle jakich regut temporalnych dziata¢, czym sie kierowaé i ku
czemu zdgzaé¢. Dodatkowa trudnosé wynika z faktu, ze czas jest ,ukrytym
jezykiem” szkoty, substancja niemalze niedostrzegalna, a zatem nauczyciele
(podobnie, jak wszystkie podmioty szkolnej codziennosci) czestokroé¢ w ogo-
le nie dekoduja znaczenia jezyka czasu, nie u$wiadamiajg i nie problematy-
zuja obowiazujacych regul. Nawet bez ich u$wiadamiania dziataja zgodnie
z nimi, gdyz sa one uwspoélnionym otoczeniem komunikacyjnym i behawio-
ralnym (Eller 2012, s. 289); stanowia zrodto doswiadczen ksztattujacych
wzory myslenia, odczuwania i zachowania wszystkich podmiotéow szkolnej
codziennosci (por. Hofstede 2000, s. 38-39). Skad zatem wiadomo, ze nauczy-
ciele do$wiadczaja Scierania sie regut temporalnych w szkole? Wskazuja na
to szczegllnie ich codzienne doznania: codzienne zmeczenie, przecigzenie,
przytlaczajacy pospiech, stres, wyalienowanie (Korzeniecka-Bondar 2018a).
Warto zastanowi¢ sie — jaka szkote wspottworza nauczyciele z takimi dozna-
niami? jakie konsekwencje osobiste i zbiorowe moga wynikaé¢ z ich doznan?
komu jest potrzebna szkota, w ktorej nauczyciele w taki sposéb doswiadcza-
ja codziennego czasu? Te pytania ukierunkowuja na mys$lenie o czasie jako
aspekcie kultury szkoty (por. Czerepaniak-Walczak 2015; Nowosad 2018a,
2018b). Maria Czerepaniak-Walczak dokonujac analizy ztozonosci i wielo-
wymiarowosci kultury szkoly zauwaza, ze stanowi ona zbior szczegdtowych
elementow materialnych, symbolicznych, etycznych i estetycznych. Sa one:
1) zrédtem poczucia przynaleznosei jej podmiotéw do wspolnoty, identyfi-
kowania sie z jej wartosciami, przekonaniami i wzorami; 2) podstawa war-
toSciowania terazniejszosci oraz tworzenia wizji przysziosci; 3) podstawa
rozumienia istoty zasad regulujacych zycie zbiorowe i warunki zmieniania
siebie (Czerepaniak-Walczak 2015, s. 80). Podazajac za tymi rozwazaniami,
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mozna sformutowaé¢ przyktadowe pytania: do jakiej wspolnoty przynaleza
nauczyciele — czy do wspoélnoty zegara, czasu ilo$ciowego, czy czasu jako-
Sciowego, zdarzeniowego? Czy dzialania realizowane ,tu i teraz” wartosciuja,
kierujac sie regutami kultury zegara czy social events? Itd. To oscylowanie
miedzy sprzecznymi regutami wskazuje, ze nauczyciele znajduja sie w sy-
tuacji niesp6jnosci, wykluczania sie regul, norm i wartosci regulujacych ich
codzienne dziatania w szkole. Maria Czerepaniak-Walczak zauwaza, ze brak
napieé¢ miedzy wymiarami kultury szkoly jest stanem idealnym. W codzien-
nosci szkolnej przewazaja napiecia pomiedzy nimi i to one decyduja, jaka
jest kultura szkoly (Czerepaniak-Walczak 2015, s. 81). Warto przygladac
sie, jaka jest atmosfera i zachowania podmiotéw szkolnych interakcji, gdy
doswiadczaja napie¢ wynikajacych ze Scierania si¢ réznych regul temporal-
nych w szkole. Jest to o tyle pilne, ze owe napiecia moga staé sie ,zrodtem
osobistych i zbiorowych dramatéw” (Czerepaniak-Walczak 2015, s. 81).
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BEZKONTEKSTOWE NAUCZANIE TEMATOW DRAZLIWYCH
7 UWZGLEDNIENIEM ROZNORODNOSCI KULTUROWEJ W POL-
SKICH SZKOLACH

Stowa kluczowe: nauczanie bezkontekstowe, tematy drazliwe, réznorod-
nos¢ kulturowa w polskich szkotach, dekolonizacja.

Celem niniejszego artykutu jest uchwycenie specyfiki i zasadnosci bezkon-
tekstowego nauczania tematoéow drazliwych z uwzglednieniem rosnacej roz-
norodnodci kulturowej w polskich szkotach. Termin ,nauczanie bezkontek-
stowe” oznacza nauke o réznorodnosci kulturowej w szkotach, ktére przez
dtugi czas nie byly, ale z czasem staja sie coraz bardziej kulturowo zréznico-
wane. Z jednej strony, artykut poswiecony jest asymetrii szkolnej zwiazanej
z programami nauczania. Z drugiej opisuje potrzeby zréznicowanych grup
uczniéow i nauczycieli zwiazane z dekolonizacja tredci edukacyjnych w coraz
bardziej zréznicowanym swiecie. Ze wzgledu na ograniczong ilo$¢ miejsca
artykut jest jedynie proba zasygnalizowania pewnych istotnych dla oma-
wianego tematu kwestii, ktére moga stanowi¢ punkt wyjscia do dalszych
analiz i refleksji nad koniecznoscia dekolonizacji szkolnych programéw na-
uczania.

Introduction

I decided to address this subject in view of my long-term experience in
research on education for diversity and intercultural education (Dabrowa,
Markowska-Manista 2009; Markowska-Manista 2016), training of teachers
to work in multicultural classrooms and on the functioning of students
from diverse cultural background in Polish schools. Another impetus came
from the course: Working with children from culturally and socially diverse
backgrounds 1 teach to pedagogy students at the University of Warsaw as
well as participation in an international European Union project: Sensiclass:
tackling sensitive topics in a classroom’. The idea for the project was born
as a response to changes taking place in Central and Eastern European
countries, including the internationalisation of higher education institutions
(increased international mobility) on the one hand, and narrations present
in the public space about issues perceived as controversial or sensitive due

!The Project is implemented by four universities from Central and Eastern Europe:
Tartu Ulikoo, Estonia, SGH Warsaw School of Economics (SGH), Poland Univerzita
Hrades Kralové, Czech Republic and Kézép-Eurépai Egyetem, Hungary.
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to their being foreign, new, contextualised, unfamiliar and at times socially
and culturally tabooed, on the other hand.

I also address the absence of or ignoring these issues in the formal
education of students. The costs of these gaps and negligence can be seen,
as Rudnicki writes, “when one must speak about important matters, of
consequence to the entire society” (2018, p. 56). These issues include, for
instance, the experience of racism (Balogun, Joseph-Salisbury 2020) of
young Polish black girls (Piekarska 2020), who point to the oppressive,
discriminatory and racist context of school education and discourse in which
they grew up and learnt? (see the campaign DontCallMeMurzyn 2020).
The third important incentive to write this article is my participation in
postcolonial research on education, childhood and children’s rights fitting
into a decolonial trend (Liebel 2020, Markowska-Manista 2020, Vandenhole
2020), indicating how much there is to do in this area both within the
academia and school practice. A decolonial approach requires substantial
effort in breaking apparently (frequently stereotypical) self-evident truths,
formulaic patterns in education (Viruru 2005), fossilised forms of teaching
or thought habits determining didactic strategies and points of view on
migration and cultural diversification of schools. It involves redefining
and reconceptualising the present paradigms and social categories. It also
means taking a critical look at the nationcentric school culture and its
educational offer “fitted into school curricula and the canon of required
reading” (Janus-Sitarz 2020). These reflections are provoked, for instance, by
a new phenomenon observed by Goérak-Sosnowska in Polish schools during
"Days of nations’ or "International days’. Originally, these school events were
designed as a tool for learning about other cultures and arousing students’
interest in diversity. Several years ago, practically all classes naturally
chose other nations and presented the elements of their culture through
clothing, art or cuisine. Today, as Gorak-Sosnowska argues, we can witness
an unprecedented turn towards one’s own culture: students taking part
in these events increasingly tend to choose and represent Polish national
culture (see: Gorak-Sosnowska, Sozariska 2020). At times, as the scholars
point out, several classes compete to be able to represent this country within
this presumably ‘international” school event.

The aim of this article is to look at Polish culturally non-diversified
mass schools of the last decade and the theoretical, non-contextual teaching

2The odd-looking fellow: An auto ethnographic narrative on identity and exclusion of
the Zimbabwean child in the diaspora in Poland, presented by Shepherd Mutsvara at the
conference: Local dimension of children’s migrations and its impact on EU integration
policy, online 2020, serves as another example.
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of sensitive topics taking place within their walls. I want to explore them
through the prism of their mutually contradictory nature. I will outline the
context of teaching I call non-contextual (Januszewska, Markowska-Manista
2017) which is understood here as teaching about diversity in a non-diverse
school. This refers to the fact that teaching about the inhabitants of
other countries and their cultures in a monocultural school attended only
by Polish students differs significantly from teaching about diversity in a
culturally diverse school. It involves both the possibility to confront the facts
taught and ways of teaching. Importantly, it also refers to being aware of
the presence of students representing different cultures and nationalities in
one’s classroom. I will also analyse the teaching of sensitive topics connected
with cultural diversity, racism and migration from two perspectives. One
perspective involves teaching and learning respect for another human
being at school as an institution located in culture, while the second —
at school as an organisation in which we deal with the complexity and
multidimensionality of school culture (Czerpaniak-Walczak 2015, p. 81),
in other words, the permeation of multiple cultural worlds. This triggers
a need to reflect on teaching in an increasingly culturally diverse school.
It generates a necessity to think about education in a systemic way, as
a phenomenon recognising not only transformations and challenges, but
also the presence and needs of diverse groups of students and teachers
(Grzybowski 2011) connected with the decolonisation of educational content
in the increasingly diversified world (Markowska-Manista 2020).

School asymmetries

Since Poland entered the EU, there has been a growing number of foreigners
and Poles participating in the processes of long-term and short-term
migration, including return migration after often long periods of living
abroad (see: Anczyk et al. 2019). There is also an increasing number
of children and adolescents born in bicultural families and families with
migration background who have received Polish citizenship and whose
children were born in Poland. An awareness of the growing diversity
resulting from economic mobility and migration and implying diverse
intercultural educational relations necessitates that everyone perceives their
expectations, challenges and duties as elements of the school space treated
as a coherent, dynamic whole. It is very important since, as results from
literature on the subject, the Polish school is usually a source of negative
experiences for students (Okulicz-Kozaryn 2013). It is increasingly a space
for illusory activities (Dudzikowa 2013) as defective education “primarily
harms all children from disadvantaged backgrounds” (Piotrowski and
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Piotrowska 2016, p. 269) and children from diverse cultural backgrounds,
perceived by teachers as a problem (Markowska-Manista 2016). This in
turn influences the creation of the school climate, i.e. relations and contact
between school staff, students and parents, as well as relations among
students and their sense (or lack thereof) of connection with the school.
It also consequently provokes us to reimagine school as a place and space
of comprehensive development for all students (Dudzikowa 2004). In this
context, it seems necessary to investigate external phenomena and processes
that locate school in the space of contradictions relating to external political,
economic, social and educational mechanisms (see: Dudzikowa, Bochno
2016). School is an aggregate of certain values, traditions, aspirations,
beliefs, and attitudes which define its essence and simultaneously decide
about its internal social and cultural climate. At the same time, school does
not exist in a vacuum as it is created by adults and children from various
social and cultural backgrounds, with various experiences, expectations and
beliefs. All these factors impact the conditions and relations present in the
space of the contemporary school and point to numerous school asymmetries
as a place of acquiring and transmitting knowledge as well as participating
and being in relation with others. What is more, they affect the positive
and negative experiences resulting from the explicit and implicit school
curriculum, the teaching content as well as words and images in which this
daily content fits into “teaching life in a world full of differences” (Janion
1982, p. 124).

For many years, the Polish education system functioned with no
need to confront multiculturalism and intercultural relations resulting
from the process of increasing migration from non-European countries
(particularly former colonies). This Polish post-war ‘homogeneity’ is, to
use Zubrzycki’s words, a “product of recent, and very violent, historical
events and political processes” (Zubrzycki 2016, p. 73-74). As Popow (2015,
p. 114) writes, in Poland “both, East and West are rejected and desired.
It may be assumed that they play the role of the Other”. Decades of
teaching in nationally non-diverse classrooms, anchored in the construction
of national identity, have built a pattern in which fragmentary knowledge
about Others, which distances and strengthens the opposition between
“Us” and “Them”. The transmission of this knowledge is based on reading
lists, texts in textbooks and fiction (Moskalewicz 2005, Zamojska 2012)
which, to give an example, reproduce stereotypical images of Others
aggravated by orientalist, discriminatory narrations in media discourse
about Out-groups while referring to colonial content and lacking a reliable
educational commentary. For several decades, this educational content
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has also been strengthened by the Eurocentric civilising mission hidden
under the masks of ‘humanitarianism’, protection of ‘human rights’ and
‘the promotion of democracy’. This mission fits into the ideas of NGO
projects and church missions implemented in countries of the Global South
which receive developmental and humanitarian support from Poland. The
majority of these projects include an element of global education fitting
into civic education and aiming to sensitise Polish students to problems of
the globalised world, particularly to global co-dependencies. What does the
implementation of this type of content and reliable teaching (reflecting the
reality and the context) to sensitise students to the situation of others in
an average Polish school look like? Unfortunately, it does not seem so easy.
Kuleta-Hulboj argues that the dominant political discourse presses curricula
to emphasise national culture and values, accentuating Polish martyrdom
and heroism, which marks a turn towards a constrained view of national
identity and citizenship (2020, p. 18).

A question must be asked here: does an incidental, non-contextual
meeting with sensitive topics about Others in the school classroom based on
the postulates of global education but implemented under political pressure,
“at the service of an ideology”, really break the charm of the monocultural,
Polish-centric® context of teaching? Secondly, does this non-contextual
teaching break the accepted patterns and build the students’ cultural
reflexivity? And thirdly, does it consider the presence of diverse Polish
students, e.g. black Polish citizens, in educational practices which do not
discriminate and which decolonise racism hidden in neutrally treated school
reading lists? There is no research done in this area. We only know that every
school has to deal with the problem by itself. It frequently does it ‘in the
dark’, to the degree it can and wants (populist, nationalist, or neoliberal
discourse), using both colonial and postcolonial lens to describe and explain
sensitive topics in relation to the increasingly diverse Polish reality.

The second crucial element of this educational transmission involves
teachers’ preparation and attitudes as well as their ways of teaching cultural
values and stances through the prism of the content presented in the process
of education. It is particularly visible with reference to the work of teachers,
taking place in unique conditions of particular schools situated in particular
contexts. It is impacted by many interrelated factors and the teachers
themselves with their cultural scripts, baggage of experience and approaches
to teaching and the world in general. The changeability of subjects and
teacher-student relations, the situations they find themselves in, the context

3¢Polish-centrism is defined as “the everyday biological practices that constantly
reproduce the differences between ‘them’ and ‘us’.” (Balogun 2020, p. 1208).
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of the classroom, school, more distant and closer surroundings — all of these
create unique combinations (Kwasnica 2007) for which pedagogical theory
(as a generalisation) serves as an explanation rather as a means of planning
and implementation of activities (Kwiatkowska 2008, p. 107). The challenge
also lies in the communicative nature of the teacher’s work, meaning that
the teacher impacts the student (while also being influenced by the student),
both through conscious (intentional and unintentional) actions as well as
actions and worldview whose impact they are unaware of. The influence can
also occur through the teacher’s intercultural experiences or lack thereof.
This means that he or she can never fully anticipate the effects of these
mutual influences, much less plan them (Kwasnica 2007). As Kwiatkowska
(1997) argues, since pedagogical situations cannot be fully anticipated,
there is no set of knowledge to be readily applied by the teacher in every
pedagogical circumstance, leaving him or her to assess it individually and
act accordingly based on self-created principles and norms. The very nature
of pedagogical activity is an interdisciplinary endeavour based on a reflexive
approach towards oneself, the student (and other links of this process) as
well as reality understood both as a context and the object of educational
influence, while the aims and means used to achieve them do not fit into
technical rationality?.

On the other hand, the complexity of issues fitting into sensitive
topics and the complicated nature of some of these issues generate an
additional challenge in bridging the gap between both spheres — theory
and practice. “Teachers impact students with each gesture and word, each
behaviour, through who they are as people, through how they understand
others and themselves, through how they approach students, themselves
and the knowledge they transmit” (Kwasnica 2007, p. 269). As a result,
their stereotypes and prejudices (particularly dangerous if unrealised) block
the readiness to address the subjects (or their elements) functioning within
global education, or they can deeply distort the content. If the teacher holds
one ‘correct’ worldview (versus cultural relativism promoted by intercultural
and global education) or strong ethnic/nationalistic stereotypes, these
features can obstruct an objective transmission of the content. The same

4Technical rationality assumes that if we know what aims we want to achieve, it is easy
to determine the means used to achieve them. This cannot be said about the situation of
education, in which case a number of factors (including those the teacher is not aware of
and cannot control, some of which are connected with his or her personality and actions,
while others go beyond the impact of the teacher and the school or are connected with the
specific nature if the object towards which educational activity is undertaken) influence
the final effect (concrete changes in the area of knowledge, skills and attitudes).
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impediment may arise out of the teacher’s fear of addressing ‘difficult’ or
‘problematic’ subjects.

Contexts of non-contextual teaching

As a result of its central European location and membership in the
EU, Poland is frequently treated as a transit country by migrants from
Eastern to Western Europe. It is rarely chosen as a final destination,
albeit a certain number of immigrants from former Soviet states (Ukraine,
Belarus), and the Caucasus, and a much smaller number of immigrants
from the Arab Peninsula, African continent or Latin America do decide
to settle in the country. Still, refugees and migrants deciding to live
in Poland constitute a small fraction of the country’s population of 38
million. Little diversity in terms of nationality and years of eastern cultural
isolation have caused that knowledge about foreigners living in Poland is
fragmentary among Poles. Relative to old EU states, Poland has very limited
experience of preparing teachers and pedagogues to work with foreign
students (Mlynarczuk-Sokotowska 2017) and teach in culturally diverse
classrooms. This fact is important, bearing in mind the growing cultural
diversity at schools both in the local context — increasing economic and
education-motivated migration from neighbouring countries (Ukraine and
Belarus), and the global context connected with mobility among Poles and
international migration movements (Glinka, Jelonek 2020; de Haas et al.
2020).

Against the background of many other EU states, Polish schools have
a small number of students with diverse cultural backgrounds. Making
up only a few percent of the population, migrants are hardly visible in
the public sphere. On the other hand, in recent years this group has
been exposed in the media for political reasons, exacerbating barriers,
prejudice and fear of foreigners (Pasamonik 2017). At the beginning of the
school year 2019/2020, 57,717 students from diverse cultural backgrounds
attended Polish schools (see: System Informacji Oswiatowej 2020). With
the exception of national and ethnic minorities, individuals from various
cultural backgrounds have been historically absent from the Polish society.
Moreover, there has been no strategy of cultural opening to migrants
connected with the so-called global ‘migration crisis’ in recent years
(Bhabha 2018). This had several consequences, including the perpetuation
of many stereotypes and the absence of curricula promoting cultural
diversity. School curricula and educational projects did not incorporate
topics or activities oriented towards opening schools to diversity and
intercultural communication and promoting the right to non-discrimination
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for all students and educators. Polish monocultural schools also lack
a strategy for teaching cultural competences which are a prerequisite for
successful co-existence in the multicultural world (Markowska-Manista,
Dabrowa 2016). There is a shortage of up-to-date studies identifying the
needs and activities of teachers working in culturally diverse schools with
students from various cultural backgrounds, with diverse cultural contexts,
conducted through the perspective of multiculturalism. Undoubtedly, there
is a correlation between this situation and the fact that the majority of
migrants did not treat Poland as their destination: the teachers’ knowledge,
intercultural needs and competences in this area were as a result treated
as marginal. In 2007, Gmaj and Iglicka commented that the challenges
connected with teaching foreign students in Poland appeared as a future
concern. After thirteen years, when migration movements are increasing
in Europe affecting also Polish schools, students, teachers and teaching,
these words return like an echo. They make us look at one more important
piece of this puzzle. It refers to culturally and nationally diverse families,
particularly black Poles and their children who, despite being born in
Poland, raised in the Polish culture and identifying with Poland as their
home country, are treated through the prism of Polish-centrism (Balogun
2020) as foreign and antithetical to the images of typical Poles or ‘not quite
Poles’.

Sensitive topics in non-contextual teaching

The category of sensitive topics is not new in school education. It can
include issues, subjects or problems that can be a source of differences in
opinions and worldviews. It can include topics which may have a political,
cultural, social, environmental or personal influence on the students and/or
the society. They frequently cannot produce easy answers, partly because
the solutions can be based on individual, personal values and beliefs. Until
now, global education was one of the spaces for the teaching of sensitive
topics in Polish schools. Being implemented in practice (in its various forms),
it admittedly perceives global contexts and promotes integrated thinking,
but it is also a colonising education (Omolo 2020). It means that politicised
documents and practices form the fundamentals of its teaching, while the
Global North- Global South dichotomy it emphasises, instead of eliminating
differences, perpetuates the division of the world into privileged donors and
subordinate recipients of support. This process is amplified, for instance,
through literature for children and youth portraying a broader background
of the historical marginalisation and exotisation of Africa and its constant
representations as a subordinate continent (see: Bambo Brown, King Matt
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the 15, In desert and wilderness, Tom’s adventures on the Black Continent).

Hence global education (on the level of the aforementioned documents,
stereotypes held by teachers, etc.) can promote Eurocentric thinking and
stereotypical representations of cultural and social diversity and global
interdependencies. Not allowing the others we teach about to speak (Spivak
1988), failing to refer to their narrations and publications (Pietrusinska
2020), through their context and their perspectives on the subject we
teach, we participate in the reproduction of one-sided, ‘our’, non-contextual
teaching of sensitive topics, which can become the metaphorical “danger of
a single story” (Adichie 2009).

Topics connected with ethnic origin, migration, refugeeism, racism and
discrimination seem to be the elements of curricula that teach awareness
and are designed to contribute to developing empathy and sensitivity that
motivate one to react to discrimination and abuse (Markowska-Manista,
Dabrowa 2016). What is more, reflexive teaching of sensitive topics using
active methods in a classroom allows teachers to enhance the students’
self-awareness and create a safe environment, which is a prerequisite
for cultural opening to national and cultural diversity. Polish education
implemented in a post-reform school space is perceived through nationalistic
categories. This trend is visible in the curricula implemented in Polish
schools, based on, inter alia, the canon of required reading, which was
very similar in terms of the presentation of Others and their life worlds in
the school days of present-day 40-year-olds. In an oppressive school, in its
apparent activities (Dudzikowa, Knasiecka-Falbierska 2013), there is neither
willingness nor space or ways to conduct intercultural or diversity education,
hence the narrations of children with culturally diverse background about
themselves are not considered or supported.

If we incorporate (in the pedagogical approach) the assumption that
if “contemporary democratic societies are based on their citizens’ skill to
participate in rational discussions” (Barton, McCully 2007, p. 13), then it
is our task as teachers to develop this skill in ourselves and in our students.
Then, there is a clear need to teach the skill of critical reflection and
reasoning, develop the need to analyse larger quantities of information from
various sources, to avoid the metaphorical “danger of a single story”, “threat
of one history” or one-sided narration (Barton, McCully 2007).

Discussing sensitive topics in the classroom is connected with
recommending reflexivity, openness and learning the skill of discussion,
self-reflexion and thorough search for information (e.g. Hand, Levinson
2012; McAvoy, Hess 2013). Authors of The Re-Imagining Migration Guide to
Creating Curriculum (2020) argue for the application of a holistic approach
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to teaching, based on the realisation that good teaching is always done in
relation to the students we teach, the community within we teach, school
and classroom culture, as well as the particular context in which the classes
are conducted, created and co-created by the students. It is thus important
that the school be prepared to increased intercultural relations. It can be
done through initiating the teaching of issues, fitting into sensitive topics
connected with migration and cultural diversity.

On the other hand, we must reflect on how, from which sources and
why from these rather than other sources, we teach in the 21st century
and what knowledge we transfer to our students. The list of required
reading does not include black or national and ethnic minority authors. The
majority of narrations about Others and Foreigners reflecting our common
history has been written and presented in school textbooks in a Eurocentric
context based on the pillar of delivering development and education to other
continents. In the debates and discussions about changes in curricula, there
are no voices pointing to the need for the decolonisation of Polish-centric
curricula. This involves verifying the sources of knowledge that could
support the process of challenging long-lasting prejudice and neglect as
well as distortions which limit how we and our students understand the
society, social relations and the complex conditioning of living in the world.
Decolonisation in education is a long-lasting process of changes fitting into
the walls of a reflexive school and reflexive teachers. It is an attempt at
overcoming rooted inequality and bridging the gap in providing access to
recognised sources of knowledge. It also means providing space to those
whose stories and voices have not been considered. The decolonisation of
school curricula usually involves a fundamental revision of who teaches,
what the subject is and how teaching is done within it (Moncrieffe et al.,
2019). In this approach, every good curriculum has to consider the diversity
of students taught by reflexive teachers and refer to a multi-contextual
background of the classroom, school and community in which the process
of teaching is taking place.

Conclusion

In light of the growing number of students with diverse cultural background
in Polish schools and the presence of Polish students with migration
background (parent or parents), it seems necessary to prepare teachers
to work in diverse school classrooms in a way that is both adequate to
the challenges and based on non-discriminatory practices of intercultural
education and cross-cultural communication (Bleszyiiska 2017, Gebal 2017).
It is also important to redefine the narratives of othering and belonging
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in diverse classrooms. This in turn is connected with the necessity to
confront and question the colonising practices which influenced education
in the past, and which are still present, for instance, in attitudes based on
the stereotypisation of others, asymmetric relations or neo-colonialism as
well as the ‘solidarity and compassion’ or ‘unproblematic multiculturalism’
rooted in social discourse (Pietrusiriska 2020). All these issues present in the
curricula of non-contextual teaching, concerning sensitive topics referring to
cultural diversity in Polish schools, make us aware of the fact that education
is an important aspect of colonisation. Interest in this matter in the context
of educational change counteracting the dehumanising narrations about
others and discriminatory practices in the school culture, should be treated
as an imperative.
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The article presents an excerpt from a quantitative-qualitative
diagnostic-correlational study which aimed to determine students’
information competences in the use of ICT tools and methods. It attempts
to answer the question about the effects of ICT use by children and youth
(the level of significance of new media influence) in the area of ability to
concentrate and ignore distracting stimuli. A diagnostic survey method
(questionnaire and interview) and statistical methods were used. 2,510
students and 1,110 teachers were surveyed. It was found that: 1) according
to the aggregated hierarchy of importance of ICT interactions, increasing
attention concentration was given low importance by students (fourth
place) and the lowest importance by teachers (fifth, last place); 2) there
is a weak negative correlation (r = —0,12) between the pupils’ opinion
and the teachers’ perceptions of the effects of using ICT by children and
young people on increasing attention concentration skills; 3) calculations
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of differentiating factors showed significant statistical differences between
the effects of ICT on children and young people in terms of increasing the
ability to focus attention and the students’ educational level and place
of study; 4) there is a noticeable discrepancy between the students’ and
teachers’ opinions, a disturbing “separation” of the world of children and
young people (“We”) from the world of teachers (“They”).

ODDZIALYWANIE ICT NA KONCENTRACJE UWAGI DZIECI I MLO-
DZIEZY — ROZNICE OPINII UCZNIOW I NAUCZYCIELI (RAPORT
7 BADAN)

Stowa kluczowe: pedagogika medialna, badania diagnostyczno-
korelacyjne, kompetencje informacyjne, wykorzystywanie ICT, koncentracja
uwagi.

Artykut przedstawia fragment badan, diagnostyczno-korelacyjnych o cha-
rakterze ilosciowo-jakosciowym, ustalajacych kompetencje informacyjne
uczniow w zakresie wykorzystywania metod i narzedzi ICT. Poszukuje
odpowiedzi na pytanie okreslajace skutki stosowania ICT przez dzieci
i mlodziez (poziom istotnosci oddzialywan nowych mediow) w sferze
umiejetnosci koncentracji i ignorowania bodzcéw rozpraszajacych uwage.
Zastosowano metode sondazu diagnostycznego (ankiete i wywiad) oraz
metody statystyczne. Zbadano 2510 uczniéw i 1110 nauczycieli. Ustalono,
ze: 1) wg zagregowanej hierarchii waznosci oddziatywan ICT, zwiekszeniu
koncentracji uwagi uczniowie nadali mala wage (miejsce czwarte), a na-
uczyciele najmniejsza wage (miejsce piate, ostatnie); 2) istnieje zwiazek
(korelacja: staba, ujemna, negatywna — r = —0,12) pomiedzy opinia
uczniéow a spostrzezeniami nauczycieli, co do skutkéw korzystania przez
dzieci i mtodziez z ICT przejawiajacych sie zwickszeniem umiejetnosci
koncentracji uwagi; 3) obliczenia czynnikoéw roznicujacych wykazaty istotne
roznice statystyczne pomiedzy skutkami oddziatywan ICT na dzieci i mto-
dziez w zakresie zwickszania umiejetnosci koncentracji uwagi a: etapem
ksztalcenia i miejscem nauki uczniow; 4) zauwazalny jest rozdzwiek miedzy
opinig ucznidw a nauczycieli, niepokojace ,odseparowanie” Swiata dzieci
i mlodziezy (,My”) od $wiata nauczycieli (,Oni”).
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Wprowadzenie

Rzeczywistosé ery ICT (Information and Communication Technology) sta-
wia uczniom i nauczycielom coraz to inne i wyzsze wymagania zoriento-
wane na ksztaltowanie okreslonych sfer kompetencji informacyjnych, wyty-
czajac kierunki rozwoju oraz podejmowanych, szkolnych i pozaszkolnych,
zadan. Artykul prezentuje fragment badan, ktorych zasadniczy cel dotyczyt
ustalenia kompetencji informacyjnych uczniow w zakresie wykorzystywania
metod i narzedzi ICT w kontekscie nowych trendéw technologicznych i to-
warzyszacym im przemianom cywilizacyjnym. Podjeto prébe rozpoznania
zakresu wiedzy, rozumienia, dziatan i postaw dzieci i mtodziezy przejawia-
nych w podejsciu do nowych trendéw ICT. Oprocz opinii samych uczniow,
rownie ciekawe okazaly sie poglady nauczycieli, zwlaszcza na temat obsza-
row i skutkow stosowania ICT przez mltode pokolenie. W polu szerokich
oddzialywan wspolczesnej technologii (,owocow” nowych mediow) uwzgled-
niono m.in. koncentracje uwagi — proces warunkujacy: $wiadome sterowa-
nie wlasnag dzialalnoscia, optymalizacje odbioru i przetwarzanie informacji,
ukierunkowanie czynnodci poznawczych, reagowanie na interesujace bodzce,
czy (co istotne z perspektywy podjetego obszaru badari) utrzymanie stanu
gotowosci do aktywnosci edukacyjnej, podejmowanej przez ucznia celowej
i zorganizowanej dziatalnosci w sferze kognitywnej narzedziami ICT (Szew-
czuk 1998, s. 948; Przetacznik-Gierowska, Makieto-Jarza 1989, s. 119, 122;
Maruszewski 1996, s. 76-85; Zimbardo 1999, s. 285; Sternberg 2001, s. 68,
75; Okon 2001, s. 427). Poréwnanie uzyskanych od uczniéw informacji ze
spostrzezeniami nauczycieli pozwolilo zwréoci¢ uwage na réznice i podobien-
stwa w sferze potrzeb, oczekiwari, aspiracji podmiotéw edukacji — co moze
mie¢ znaczenie dla zrozumienia procesu nauczania-uczenia sie, szczegdlnie
w kontekscie odwiecznego konfliktu (,niedopasowania”) pokoleni, wyrazony
przeciwstawienstwem: My i Oni (Baron-Polariczyk 2018).

Zalozenia badawcze

Stanowisko teoretyczne wytyczaja: 1) koncepcje pedagogiki krytycznej, za-
ktadajacej ,staly sprzeciw wobec oczywistosci”, wizje i cele otwarte na
dialog spoteczny; 2) ujecie postmodernistyczne, uwzgledniajace emancypa-
cje wieloznaczna — ,nowoczesnos$é¢ wieloznaczng’ i ,,pltynna nowoczesnosé”;
3) wskazania na autoedukacje, samorealizacje¢, samostanowienie i edukacje
otwarta (Szkudlarek, Sliwerski 2009; Melosik, Szkudlarek 2010; Bauman
2011); 4) propozycja, jedna z mozliwych, ksztaltowania i rozwijania kom-
petencji informacyjnych, dostrzegajaca fundamenty nauczania i uczenia sie
w teorii konstruktywistycznej (ze szczegélnym uwzglednieniem perspekty-
wy spoteczno-kulturowej), wskazujaca na jeden ze sposobéw myslenia o for-
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mowaniu wiedzy — uczeniu sie o metodach i narzedziach ICT za posred-
nictwem ICT (Henson 2015). Podejmujac probe poznania praktyki, stara-
no sie ukazaé rzeczywisto$é edukacyjna w konfrontacji ze wspotezesnie do-
minujacymi teoriami naukowymi rysujacymi obraz ,nowego ucznia”’, ktory
w pelni egzystuje i realizuje sie w internetowej cyberprzestrzeni, w §wiecie
nowych nowych mediow (Levinson 2013), umozliwiajacych wielozmystowy
przekaz informacji i multisenoryczne uczenie sie — ucznia ,podlaczonego”
(on-line), majacego nieograniczone mozliwosci korzystania z nowych prze-
strzeni w e-edukacji. Przyjeto, ze droge rozwoju wytycza globalny kulturowy
imperatyw uczestnictwa w procesie konstruowania i negocjowania symboli,
wartosci, znaczen, w ktérym gtéwnym partnerem ucznia staje sie technika,
maszyna, narzedzie (Gabriel, Rohrs 2017). Uznano, ze o sukcesie nauczania
mozemy moéwi¢ wowcezas, kiedy uczen czuje sie akceptowany i ma $wiado-
mosé, ze jego problemy sa zauwazalne i rozumiane. Wtedy ,otwiera si¢”
jego umyst — rodzi sie sposobno$é¢ pelnego wykorzystania potencjatu, z ja-
kim przyszedl do szkolty (Rasfeld, Breidenbach 2014, s. 109-115).

Na etapie konceptualnym projektu zalozono, ze podjeta dziatalnosé
bedzie miata posta¢ badan diagnostyczno-korelacyjnych (Ferguson, Taka-
ne 2016, s. 33, 142, 143, 233-254) o charakterze ilosciowo-jakosciowym
(Drozka 2010, s. 125), osadzonych gl. w pedagogice medialnej. Zastosowa-
no dwie techniki: ankiete (Babbie 2016, s. 247, 255-264) i wywiad otwarty
(Frankfort-Nachmias, Nachmias, DeWaard 2015, s. 240-265). Oprocz badan
ilodciowych wdrozono postepowanie i techniki wlaczajace elementy anali-
zy 1 wyjasniania jakosciowego z ilosciowymi. Triangulacja stworzyla szanse
pelniejszego poznania oraz ujecia badanego problemu (z pogranicza eduka-
cji, techniki i informatyki) z dwoch roznych punktéw widzenia (Furmanek
2016, s. 21, 28). Przy opracowaniu wynikéw empirycznych oraz formuto-
waniu wynikajacych z nich wnioskéw niezbedne bylo postuzenie sie meto-
dami statystycznymi. Przeprowadzone obliczenia — z wykorzystaniem testu
niezaleznosci chi-kwadrat (Wieczorkowska-Nejtardt 2003, s. 270-284) oraz
wspolezynnika korelacji Pearsona (Nowaczyk 1995, s. 98-105; King, Minium
2020, s. 165-181) — pozwolily ustali¢ zwiazek pomiedzy kompetencjami in-
formacyjnymi uczniéw w zakresie wykorzystywanie ICT a opinia uczniow
i spostrzezeniami nauczycieli oraz okresli¢ czynniki réznicujace badana klase
zjawisk.

Badania wlasciwe (ankietowe), obejmujace nauczycieli realizujacych
program réznych przedmiotéw nauczania i ucznidéw na poszczegblnych eta-
pach ksztalcenia, przeprowadzono w wybranych placéwkach wojewodztwa
lubuskiego i wojewddztw osciennych. Wywiad przeprowadzono z 40 ucznia-
mi — uczacymi sie w Zielonej Gorze i miejscowosciach okolicznych (wybra-
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no po 10 os6b z kazdego typu placowki). Grupe badawcza stanowito 2510
uczniéw i 1110 nauczycieli.

Jedno z pytan szczegbdtowych wiazalo si¢ z ustaleniem skutkoéw stosowa-
nia narzedzi ICT, co pozwolito dookresli¢ szerokie pole oddziatywan nowych
mediéw. Uwzgledniono pie¢ podstawowych sfer, wskazujacych na takie skut-
ki (rezultaty) jak: 1) poprawa refleksu i koordynacji manualnej; 2) ksztal-
towanie kreatywnosci i umiejetnosci wspolpracy; 3) zwiekszanie szybkosci
poszukiwania, selekcjonowania i wartoSciowania informacji; 4) zwiekszanie
umiejetnos$ci koncentracji i ignorowania bodzcéw rozpraszajacych uwage;
5) powodowanie chaosu i ‘zagubienia’ informacyjnego. Prezentowane w ar-
tykule wyniki — dot. czwartej sfery oddzialywan — poszukuja odpowiedzi
na pytanie: w jakim zakresie (zdaniem ucznidéw i nauczycieli) stosowanie
w praktyce narzedzi ICT dzieciom i mlodziezy zwieksza umiejetno$é kon-
centracji i ignorowania bodzcow rozpraszajacych uwage? Nawiazujac do za-
lezno$ciowego problemu ustalono w tym obszarze zwiazek pomiedzy opiniag
uczniéw a spostrzezeniami nauczycieli oraz czynniki réznicujace ich poglady
na ten temat.

Wyniki badan

Na pytanie ustalajace co daje ICT dzieciom i mtodziezy odpowiedziato 1061
(95,6%) nauczycieli oraz 2456 (97,8%) uczniow. Dla tej grupy policzono i zo-
brazowano rozkltady czestosci skutkéw stosowania ICT przez dzieci i mto-
dziez w zakresie poszczegolnych (wyliczonych wyzej) sfer oddziatywari, na-
kreslajac tym sposobem obraz ich waznosci dla badanych oséb. W tym
zakresie, diagnozujac $rodowisko szkolne, podjeto proébe ustalenia opinii
uczniéw i nauczycieli, czy i w jakim stopniu stosowanie w praktyce ICT
ma wplyw na rozwdj umiejetnoéci koncentracji uwagi i, co za tym idzie,
sprawnosci ignorowania bodzcoéw rozpraszajacych uwage, ttumienie elemen-
tow nieistotnych. Uzyskane wyniki ukazuje Tab. 1.
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Tabela 1

Rozktad czestosci skutkow stosowania ICT przez dzieci i mlodziez — zwickszanie
umiejetnosci koncentracji i ignorowania bodzcow rozpraszajacych uwage (w opinii
uczniéw i nauczycieli)

Stosowanie ICT Poziom istotnosci (hierarchia waznosci oddzialywan) | Razem
zwieksza umiejet- 0 1 5

no$¢ koncentracji | (brak) | (najwaz- 2 3 4 (najmniej

uwagi niejszy) wazny)

Opinia uczniéw

liczebnosci | N 280 296 479 | 492 | 728 181 2456
nominale % | 11,4 12,1 19,5 | 20,0 | 29,6 7,4 100,0
liczebnosci | N 0 296 383 | 295 | 291 36 1302
wazone ™) % 0,0 22,7 204 | 22,7 | 224 2,8 100,0
Opinia nauczycieli

liczebnosci | N 539 82 107 | 135 | 155 43 1061
nominale % | 50,8 7.7 10,1 | 12,7 | 14,6 41 100,0
liczebnosci | N 0 82 86 | 81 62 9 319

wazone ™) % 0,0 25,7 26,8 | 25,4 | 19,4 2,7 100,0

(*) W prowadzonych obliczeniach i interpretacjach, ze wzgledu na to, iz skala jest
liniowa i pieciozakresowa (0 — 5), uzyskanym liczebnoscia na danym poziomie istotnosci
nadano odpowiednie wagi: poziom 0 = waga 0 i tak dalej; 5 = 0,2; 4 = 0,4; 3 = 0,6;
2=10,8;1=1,0.

Zrédto: opracowanie wlasne.
Opinia uczniow

Uzyskany w wyniku samooceny uczniéow, rozktad czestosci — tworzacy hie-
rarchie waznosci skutkow oddziatywan ICT w zakresie zwickszania umiejet-
nosci koncentracji i ignorowania bodzcoéw rozpraszajacych uwage — przebie-
ga do$¢ regularnie, przyjmujac (zgodnie z rozmieszczonymi liczebnosciami
nominalnymi) normalny, wg krzywej Gaussa, uktad. Z ustalonego stanu
rzeczy, jednoznacznie wynika, ze uczniowie, zwiekszaniu umiejetnosci kon-
centracji uwagi na skutek stosowania ICT, nadaja mato istotng range. Tak
sadzi prawie trzecia czes¢ (29,6%) dzieci i mlodziezy, ktora te sfere medial-
nych oddziatywan ulokowala na czwartym, malto waznym, miejscu. Ta naj-
liczniejsza grupa (budujaca poziom czwarty) jest przekonana, ze wdrazane
przez nich narzedzia ICT maja mato znaczgcy udzial w rozwijaniu umie-
jetnosci w zakresie skupiania uwagi. Swiadczy o tym takze niski, czwarty
w kolejnosci, wynik liczebnosci wazonej, ktéry na tym poziomie istotnosci
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wynosi 22,4%. Porownywalna liczba osob uplasowala si¢ na poziomie dru-
gim i trzecim (odpowiednio: 19,5% i 20,0%). Oznacza to, ze co piaty uczen,
albo wybral drugi poziom istotnosci technologicznych oddziatywan (bardzo
znaczacy wplyw ICT na rozwoj skupiania uwagi), albo wskazal na trzeci
poziom waznosci (znaczacy udzial nowych mediow w ksztaltowaniu koncen-
tracji). Najwieksza wage oddzialywan nowych mediow, dajacych w efekcie
dzieciom i mlodziezy wzrost umiejetnoéci koncentracji uwagi, nadato tyl-
ko 296 (12,1%) badanych. I na koniec, najmniejsza liczba (zaledwie 7,4%)
uczniow, twierdzi, ze omawiany skutek stosowania instrumentéw cyfrowych
jest najmniej znaczacy (poziom piaty o najnizszej randze). Warto dodac,
ze byli i tacy (11,4% badanych), ktorzy w ogole nie wyroznili tej katego-
rii. Znakiem tego, wiecej niz dziesiata czes¢ ucznidéw jest przekonana, ze
praktyczne wdrazanie ICT nie ma wiekszego wplywu na zwiekszanie umie-
jetnosci koncentracji uwagi.

Tak wiec, dzieci i mlodziez, oceniajac skutki stosowania ICT, kategorie
odnoszaca si¢ do rozwoju koncentracji uwagi, w ujeciu ogélnym, uznali za
mato wazna. Praktyczne aplikowanie nowych mediéw, ich zdaniem, ma mato
znaczacy wplyw na podwyzszanie poziomu sprawnosci ignorowania bodzcow
rozpraszajacych uwage. Twierdza, ze codzienne uzytkowanie instrumentow
nowoczesnej technologii w matym zakresie skutkuje rozwojem umiejetnosci
tlumienia elementéw nieistotnych i, co za tym idzie, skupiania uwagi.

W celu szerszego spojrzenia na skutki stosowania ICT przez dzie-
ci 1 mlodziez zwrécono uwage na czynniki réznicujace badane zjawisko.
Wsrod zmiennych réznicujacych wyrézniono: pteé, typ placowki oswiatowej
(etap ksztalcenia), i miejsce (Srodowisko) nauki dzieci i mtodziezy. Zaltozone
zmienne roznicujace zostaly poddane analizie statystycznej, w ktorej wyko-
rzystano test niezaleznosci chi-kwadrat Pearsona (Zaczyriski 1997, s. 37-40;
Gren 1982, s. 130-134). Dzieki tej metodzie udzielono odpowiedzi na pyta-
nie o to, czy rozpatrywane zmienne w sposob istotny réznicuja badang klase
zjawisk. Uzyskane wyniki, wg opinii uczniéw, zestawiono w Tab. 2.
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Tabela 2

Skutki korzystania przez dzieci i mlodziez z narzedzi ICT: koncentracja uwagi —
w funkcji czynnikéw réznicujacych (w opinii uczniow)

koncentracja uwagi

Wyniki TEST.CHI. Skutki korzystania przez dzieci i mtodziez z narzedzi ICT:

Czynniki réznicujace (dane socjometryczne uczniow)

X?a20,01;df:5) = 15,09
p = 0,035559222

nie ma podstaw odrzuce-

X(QQ:O,Ol;dles) = 30,58
p=5,81423F — 05

Hp odrzucona

Ple¢ Typ placowki oswiatowej | Miejsce (Srodowisko) na-
(etap ksztalcenia) uki
X2 = 11,94 < | x* = 457 > | x* = 46,06 >

X?a:O,Ol;df:Qo) = 37,57
p =0,000791767

Hy odrzucona

nia Hy

Obliczenia wykazaly istotne réznice statystyczne w dwoch przypadkach
— pomiedzy skutkami oddzialtywan ICT na dzieci i mtodziez w zakresie
zwiekszania umiejetnosci koncentracji i ignorowania bodzcéw rozpraszaja-
cych uwage a: 1) etapem ksztalcenia; 2) miejscem nauki uczniow. W trzecim
przypadku nie ma podstaw do odrzucenia hipotezy Hy, co oznacza, iz zalo-
zony czynnik, pte¢ ucznidéw, nie roéznicuje czestosci wystepowania skutkow
oddziatywan ICT na dzieci i mtodziez w sferze koncentracji uwagi. Ze szcze-
gotowych rozktadow liczebnosci' wynika, ze:

(1) Zdiagnozowane poglady dzieci i mtodziezy, co do hierarchii wazno-
$ci konsekwencji stosowania narzedzi cyfrowych (skutek: koncentracja uwa-
gi — wg etapu ksztalcenia) buduja specyficzny obraz. Zauwaza sie w nim,
najpierw trend wzrastajacy, czyli im starsi uczniowie (wyzszy etap ksztal-
cenia) tym wyzsze znaczenie nadawane skutkom oddzialywania ICT w za-
kresie zwickszania umiejetnosci koncentracji i ignorowania bodzcéw rozpra-
szajacych uwage. Wzrost ten osiaga swoje maksimum na etapie gimnazjum,
po czym wyraznie spada. Dobrze unaoczniaja ten kierunek np. konfigu-
racje liczebnoéci uplasowane na dwoéch najwyzszych poziomach istotnosci
(wskazujacych na najbardziej i bardzo znaczacy wzrost koncentracji uwa-
gi), gdzie w sumie uzyskano kolejno: 93 (25,7%) wskazania dzieci najmtod-
szych (edukacji poczatkowej); 223 (31,4%) glosy uczniéw szkoty podstawo-
wej; 261 (35,1%) wybory gimnazjalistow; 198 (30,9%) oceny mtodziezy szkot
ponadgimnazjalnych. Mozemy wiec wnioskowaé: wraz z wiekiem uczniéw,
od edukacji wczesnoszkolnej do gimnazjum, rosna rangi nadawane przez

!Ze wzgledu na ograniczenia objetosci tekstu, nie sa prezentowane w tym artykule.
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nich oddziatywaniu ICT w zakresie rozwoju koncentracji uwagi, po czym,
dla mlodziezy szkél ponadgimnazjalnych znaczenie to znaczaco spada.

(2) Z rozkladu czestosci oddzialywan ICT (skutek: koncentracja uwagi
— wg miejsca nauki) daje sie zauwazy¢, ze zwiekszaniu umiejetnosci kon-
centracji i ignorowaniu bodzcéw rozpraszajacych uwage najmniejsze zna-
czenie nadaja uczniowie najwiekszych miast (liczacych wiecej niz 25 tys.
mieszkancow). Dostrzega sie tu, w ujeciu ogélnym, tendencje spadkowa: im
wieksze miejscowosci, w ktorej ucza si¢ badani, tym nizsze wagi nadawane
przez nich rozwojowi koncentracji uwagi na skutek stosowania cyfrowych
narzedzi. Z reguly tej wychylaja sie nieco — niewiele, ale jednak zauwa-
zalnie — opinie uczniéw uczeszczajacych do szkét w matych miasteczkach
(10-25 tys.), dla ktorych wpltyw nowych mediéw na rozwo6j koncentracji
uwagi jest bardziej znaczacy. Obrazuje to np. rozktad liczebnosci pierwsze-
go (najwyzszego) poziomu istotnosci, na ktérym odnotowano kolejno: wies —
104 (12,7%); miasteczko (do 10 tys.) — 58 (11,1%); male miasto (10-25 tys.)
— 64 (16,8%); $rednie miasto (25-100 tys.) — 43 (9,7%); miasto powyzej 100
tys. — 27 (9,2%) uczniow. Zatem z wielkoscia miejscowosci, w ktorej ucza
sie dzieci i mtodziez, spada znaczenie i zakres wptywu ICT na zwiekszanie
umiejetnosdci koncentracji i ignorowania bodzcéw rozpraszajacych uwage.

Opinia nauczycieli

Z punktu widzenia nauczycieli, codzienna praktyka dzieci i mtodziezy reali-
zowana w $wiecie ICT, jest nagmniej istotnym w skutkach oddzialywaniem
na sfere koncentracji uwagi. Wynika to z analizy uzyskanego rozktadu po-
ziomow istotnosei (na polu zwiekszania umiejetnosci koncentracji i ignoro-
wania bodzcow rozpraszajacych uwage), ktory przebiega regularnie, przyj-
mujac normalny profil, co odstaniaja liczebnosci nominalne i wazone. Rze-
cza charakterystyczna otrzymanego roztozenia danych (glosow oddawanych
na poszczegolne poziomy waznosci oddziatywan ICT) sg ich niskie liczeb-
nosci. Wynika to z faktu, ze potowa (50,8%) nauczycieli w ogoble nie za-
znaczyta tej kategorii (poziom zerowy, z jednoznaczna dominacja liczebno-
éci). Swiadczy to o tym, ze co drugi nauczyciel uwaza, iz stosowanie no-
woczesnej technologii przez dzieci i mlodziez nie ma zadnego wplywu na
ich rozw6j obejmujacy umiejetnosci skupiania uwagi. Pozostali, czyli druga
czesé (49,2%) badanych nauczycieli, analizowanej dziedzinie skutkow stoso-
wania nowych mediow, nadata jakas wage. W grupie tej najwiecej (14,6%)
0s6b, zwiekszeniu umiejetnosci koncentracji uczniow jako wynik eksploato-
wania instrumentéw cyfrowych, wyznaczylo miejsce czwarte, oznaczajgce
malo znaczacy rozwojowy wzrost. Niewiele mniej (12,7%) badanych, wy-
bralo trzeci poziom istotnosci, wskazujacy na znaczace rezultaty na polu
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zwiekszania koncentracji dzieci i mtodziezy. Co dziesiaty (10,1%) nauczy-
ciel, zaznaczajac drugi poziom waznosci, sadzi, ze w nastepstwie stosowania
ICT ma miejsce bardzo duzy wzrost koncentracji uwagi. Najwyzszy poziom
istotnosci wskazato juz tylko 82 (7,7%) ankietowanych (poziom pierwszy).
W ich opinii udzial nowych mediéw, w ksztattowaniu umiejetnosci skupiania
uwagi dzieci i mlodziezy, jest najbardziej znaczacy. Najmniejsza waga, tej
sfery technologicznych oddziatywan, zostala wyznaczona zaledwie 43 (4,1%)
glosami. Ci nieliczni badani nadali najmniej znaczaca role ICT w procesie
rozwijania koncentracji uczniow.

Zatem, na podstawie uzyskanych wynikéw, prezentujacych hierarchie
wazno$ci oddziatywan ICT, mozemy wnioskowaé, ze nauczyciele, sferze do-
tyczacej koncentracji uczniowskiej uwagi, nadali najmniejszg wage. Nauczy-
ciele sy przes$wiadczeni, ze powszednie wdrazanie cyfrowych narzedzi, ma
najmniej znaczacy wplyw na rozwdéj sprawnoéci ignorowania bodzcéw roz-
praszajacych uwage. Uwazaja réwniez, ze nowe media wcale nie utatwia-
ja dzieciom i mlodziezy ksztaltowania umiejetnosci ttumienia elementéow
nieistotnych, warunkujacych skupienie uwagi i utrzymywanie jej w czasie.
Poklosiem egzystowania w cyberprzestrzeni, zdaniem nauczycieli, jest naj-
mniejszy (wg ustalonego porzadku istotnosci) wpltyw na rozwoj swiadomej
uwagi i, co za tym idzie, optymalizowania odbioru i aktywnego przetwa-
rzania informacji — tj., w konsekwencji, umiejetno$ci warunkujacych proces
POZNAWCZY.

Analizujac zdanie nauczycieli, na temat tej sfery oddziatywan ICT,
zwrocono uwage na czynniki réznicujace badane zjawisko. Wsroéd zmien-
nych wyr6zniono: pleé, typ placowki o§wiatowej (etap nauczania), miejsce
(Srodowisko) pracy nauczycieli oraz poziom awansu zawodowego. Zalozone
zmienne réznicujace, podobnie jak wyzej, zostaly poddane analizie staty-
stycznej. Uzyskane wyniki testu, odnoszace sie do pogladéw nauczycieli,
prezentuje Tab. 5. Obliczenia nie wykazaly istotnych réznic statystycznych.
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Tabela 3
Skutki korzystania przez dzieci i mtodziez z narzedzi ICT: koncentracja uwagi —
w funkcji czynnikéw réznicujacych (w opinii nauczycieli)
Wyniki TEST.CHI. Skutki korzystania przez dzieci i mlodziez z narzedzi ICT:
koncentracja uwagi
Czynniki roznicujace (dane socjometryczne nauczycieli)

Plec¢ Typ placowki | Miejsce (Srodowi- | Poziom  awansu
oSwiatowej (etap | sko) pracy zawodowego
ksztalcenia)

X2 = 828 < | x? = 16,02 < | x? = 2508 < | x? = 14,23 <

X?a:(),()l;df:5) = X(Qa:(),()l;dles) = X?a:0,0l;df:QO) = X(QQ:O,Ol;df:m) =

15,09 30,58 37,57 30,58

p = 0,141257407 | p = 0,380663043 | p = 0,198231945 | p = 0,508218075

nie ma podstaw | nie ma podstaw | nie ma podstaw | nie ma podstaw

odrzucenia Hy odrzucenia Hy odrzucenia Hy odrzucenia Hy

Zwigzek korelacyjny — opinia uczniéw a spostrzezenia nauczycieli

W celu lepszego zobrazowania hierarchii waznosci oddzialywan nowej tech-
nologii uzyskane wyniki z pieciu analizowanych sfer zestawiono razem. Ujeto
globalnie dane dotyczace skutkéw stosowania w praktyce narzedzi ICT przez
dzieci i mtodziez. W ogélnym ujeciu hierarchii waznosci ,zmiane koncentra-
cji uwagi” uczniowie wybrali na czwartym miejscu (z wartoscia wazona —
1302 i waga zero — 280), zaliczajac go do maloistotnych skutkow stosowania
ICT. Z kolei nauczyciele te sfere oddzialywari ICT wyznaczyli na piatym
miejscu (z wartoscia wazona — 319 1 waga zero — 539), utrzymujac, ze po-
wszednie wdrazanie cyfrowych narzedzi, ma najmniej znaczacy wpltyw na
rozwo]j dzieci i mlodziezy w zakresie zwiekszania umiejetnosci koncentracji
i ignorowania bodzcoéw rozpraszajacych uwage.

Przeprowadzona analiza zebranego materiatu empirycznego oraz jej wy-
niki wskazaly na mozliwo$éé istnienia pewnego zwiazku pomiedzy badanymi
zmiennymi, to jest pomiedzy opinia uczniéw a pogladami nauczycieli, co
do skutkéw oddziatywan ICT na sfere koncentracji uwagi dzieci i mtodzie-
zy. W celu ustalenia tegoz zwigzku, stanowiacego metodologiczne zatozenie
o charakterze ogblnym w kontekscie sformutowanych zaleznosciowych pro-
bleméw badawczych, postuzono sie takze metodami statystycznymi. W obli-
czeniach sity zwiazku (Lewicki 1998, s. 107) miedzy dwiema rozpatrywanymi
(wspolwystepujacymi) zmiennymi skorzystano ze wspotczynnika determina-
cji (r?) i wspotezynnika korelacji (1) Pearsona (Juszezyk 2004, s. 166-171).
Wedtug policzonych wartosci wspoétczynnikéw sita zwiazku pomiedzy opinia
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uczniéow a spostrzezeniami nauczycieli w zakresie skutkow korzystania przez
dzieci i mtodziez z ICT w sferze koncentracji uwagi wyrazona poprzez:

1. wspotezynnik determinacji r? = 0,013455254;
2. wspotezynnik korelacji r = —0, 115996786.

Obliczony wspotczynnik korelacji Pearsona przyjat znak ujemny, wska-
zujac na malejaca linie regresji, zatem korelacja jest ujemna (negatywna)
i wyraza przeciwstawne zmiany w obu rozpatrywanych zmiennych (Pilch,
Bauman 2001, s. 133). Warto$¢ ujemna $wiadczy, ze samoocena uczniow —
w odniesieniu do analizowanej kategorii oddziatywan ICT — maleje w mia-
re wzrostu nauczycielskich sadéw w tym zakresie. Nalezy podkreslié, ze
uzyskane dane do obliczania korelacji, w podjetych badaniach (o charakte-
rze przegladowym), pozwalaja jedynie wykryé wspotwystepowanie wartosci
zmiennych. Wartosci te moga wystepowaé ze soba, mimo ze jedna nie jest
przyczyna drugiej (Konarzewski 2000, s. 193; King, Minium 2020, s. 186-
188). Jedynie jeden procent zmiennosci przekonan uczniéw na temat hierar-
chii waznosci wptywu ICT na rozw6j koncentracji uwagi daje sie przewidzie¢
na podstawie zmienno$ci pogladéw nauczycieli dotyczacych istotnosci tego
zakresu oddzialywan wirtualnego $wiata na dzieci i mtodziez (wspotezynnik

determinacji r?> wynosi w przyblizeniu 0,01).

Korelacja opinii — koncentracja uwagi
wg nauczycieli wg ucznidw
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Rysunek 1. Zwiazek korelacyjny pomiedzy opinia uczniéw a spostrzezeniami nauczycieli
co do skutkéw stosowania ICT przez dzieci i mlodziez w zakresie zwigkszania

umiejetnosci koncentracji i ignorowania bodzcéw rozpraszajacych uwage.
Zrddto: opracowanie wlasne.
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Dokonujac interpretacji (okreslajac stopien zaleznosci) uzyskanej war-
tosci wspolezynnika korelacji Pearsona (w przyblizeniu r = -0,12), mozna
stwierdzié¢, ze zwiazek korelacyjny pomiedzy opinia uczniéw a pogladami
nauczycieli jest staby (Guilford 1964, s. 157; Goralski 1987, s. 38). Zatem
takim mianem — korelacja staba, ujemna (negatywna) — mozemy opatrzy¢
badany zwiazek korelacyjny policzony dla ustalonych pozioméw istotnosci
(hierarchii waznosci) oddzialywan ICT w zakresie zwickszania umiejetnosci
koncentracji i ignorowania bodzcoéw rozpraszajacych uwage (nakreslony od-
miennymi opiniami uczniéw i nauczycieli). W obrazie tym (Rys. 1) odznacza
sie wyrazne pominiecie udzielenia odpowiedzi (poziom 0) przez nauczycieli
(az przez potowe — 50,8% badanych osob).

Podsumowanie

Analiza literatury przedmiotu i zgromadzonego materialu empirycznego
(dot. 2456 uczniow i 1061 nauczycieli) oraz zastosowane metody i techniki
badawcze, pozwalaja na nastepujace konkluzje:

1. Na podstawie rozkladu czestosci wystepowania skutkéw stosowania
ICT przez dzieci i mtodziez, w pieciu sferach oddziatywan ICT, usta-
lono (wg kolejnosci uczniowskich i nauczycielskich wyboréw) ich za-
gregowanga hierarchie waznosci, zgodnie z ktora sferze koncentracji
uwagi:

— uczniowie nadali mata wage (miejsce czwarte). Uczniowie utrzy-
muja, ze praktyczne aplikowanie technik komputerowych ma
na ogél malto znaczacy udzial w rozwoju koncentracji uwagi
(warto$¢ nominalna czwartego, o malej wadze, poziomu wynosi
29,6%). Skutki stosowania ICT, w postaci zwiekszania umiejet-
nosci koncentracji i ignorowania bodzcéw rozpraszajacych uwage,
uplasowane na czwartym miejscu hierarchii waznosci (z obliczona
wartoscia wazona — 1302), sa dla nich malo istotne.

— nauczyciele nadali najmniejsza wage (miejsce piate). Na ostat-
nim miejscu (z wartoscia wazona — 319) nauczyciele wyznaczyli
sfere wskazujaca na koncentracje uwagi. Generalizujac, nauczy-
ciele utrzymuja, ze powszednie wdrazanie cyfrowych narzedzi,
ma najmniej znaczacy wplyw na rozwoj dzieci i mlodziezy w za-
kresie zwickszania umiejetnosci koncentracji i ignorowania bodz-
cow rozpraszajacych uwage. Dobrze to tez prezentuje rozklad
zagregowanej hierarchii oddziatywan ICT, na ktorym wyraznie
eksponuje sig, co do uplasowanej najwyzszej liczebnosci nominal-
nej wagi zero, wynik tej kategorii — 539 (50,8%) badanych.
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2. Zwiazek korelacyjny, pomiedzy opinia uczniéw a spostrzezeniami na-
uczycieli, co do skutkéw stosowania ICT przez dzieci i mtodziez w za-
kresie zwiekszania umiejetnosci koncentracji i ignorowania bodzcow
rozpraszajacych uwage, jest staby (r = -0,12); korelacja jest ujemna
(negatywna) i wyraza przeciwstawne zmiany w obu rozpatrywanych
zmiennych; jedynie 1% zmiennosci przekonan uczniéw na temat hie-
rarchii waznosci wptywu ICT na rozwdj koncentracji uwagi daje sie
przewidzie¢ na podstawie zmiennosci pogladéw nauczycieli dotycza-
cych istotnosci tego zakresu oddziatywan wirtualnego $wiata na dzieci
i mtodziez (r? = 0,01).

3. Sposrod wielu analizowanych czynnikéw réznicujacych obliczenia wy-
kazaly istotne rdznice statystyczne jedynie w dwodch przypadkach —
pomiedzy skutkami oddzialywan ICT na dzieci i mlodziez w zakre-
sie zwiekszania umiejetnosci koncentracji i ignorowania bodzcéw roz-
praszajacych uwage a: etapem ksztalcenia i miejscem nauki uczniéow.
Rozstrzygnieto, ze obraz wynikéw obszarowych i roztozenia liczebno-
$ci w funkcji:

— typu placowki (etapu ksztatcenia uczniow) pozwala wyrdznic nie-
regularny przebieg — wraz z wiekiem uczniéw, od edukacji wcze-
snoszkolnej do gimnazjum, rosng rangi nadawane przez nich od-
dzialywaniu ICT w zakresie zwickszania umiejetnosci koncen-
tracji uwagi, po czym dla mtodziezy szkét ponadgimnazjalnych
znaczenie to wyraznie stabnie;

— miejsca nauki (miejscowosci) pozwala wyodrebnié tendencje
spadkowa — im wieksze miejscowosci, w ktorej ucza sie bada-
ni, tym nizsze wagi nadawane przez nich rozwojowi koncentracji
uwagi na skutek stosowania cyfrowych narzedzi.

Podjete zagadnienia, uwypuklajace istote koncentracji i utrzymania
uwagi w procesie uczenia sie, nabieraja szczegblnego znaczenia w Swietle
wnioskow, do jakich doszedl Jacek Jedryczkowski (2018, s. 32-38). Na pod-
stawie badan empirycznych stwierdzil, ze udostepnienie uczniom materiatow
dydaktycznych w formie multimediéw, nie gwarantuje aktywizacji proce-
sow uwagi warunkujacych zapoznanie sie z trescig przekazow edukacyjnych
oraz ich zapamietywaniem. Dopiero konieczno$é wykonywania zadan prak-
tycznych na podstawie multimedialnych instrukeji skutkowata odpowiednia
aktywizacja.

Wyniki badan (ustalajace zwiazek korelacyjny) zwracaja uwage (nieste-
ty) na pewien rozdzwick miedzy opinia uczniéw a przekonaniami nauczy-
cieli, co do zakresu oddzialywan ICT na rozwdj koncentracji uwagi. Uwi-
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docznity odmienne poglady na ten temat (o czym Swiadczy stwierdzona
korelacja ujemna) oraz ujawnily niepokojace ,odseparowanie” §wiata dzieci
i mlodziezy (,My”) od $§wiata nauczycieli (,Oni”). Uwzgledniajac rozpozna-
nie empiryczne co do réznic w pogladach uczniéw i nauczycieli (w zakresie
obszarow 1 skutkow stawania ICT) oraz edukacyjne wskazania idei kon-
struktywizmu i wynikajace z niej wnioski dla praktyki, mozna mie¢ pewne
watpliwosci, czy badani nauczyciele sg ,konstruktywistyczni” na miare ery
ICT (zob. Baron-Polaiiczyk 2018). Réznice przekonan i oczekiwari podmio-
tow edukacji szkolnej, nabieraja szczegbdlnego znaczenia w dobie pandemii
COVID-19, kiedy skuteczne wdrozenie narzedzi pracy zdalnej staje sie wa-
runkiem sine qua non realizacji procesu edukacyjnego.
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The aim of the study was to answer the following research question: How
are teacher trainees prepared to perform professional duties related to
the formation of responsibility for their own health and the health of
others/students within the framework of health education? The author
designed two questionnaires for the study. They concerned: the opinion
on responsibility for one’s own health and the health of others, and the
acceptance of legal norms by teacher trainees. The results showed an
ambivalent attitude in 57.3% of the respondents. One in five rejects the
legal consequences that may be encountered while performing a professional
role (19.9%). Legal norms are accepted by 22.7% of the respondents. The
analysis of correlations made it possible to establish a relationship between
the acceptance of legal norms and the reception of the idea of responsibility
for one’s own health and health of others. There is a weak correlation
between the variables. The relationship is statistically significant. The
higher the level of acceptance of legal norms manifested by the respondents,
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wania naukowe: problematyka edukacji zdrowotnej, odpowiedzialnosci za ksztaltowanie
postaw w procesie wychowania.
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the more often the opinions about responsibility for one’s own health and
health of others are accepted among future teachers.

AKCEPTACJA NORM PRAWNYCH A OPINIE W ZAKRESIE IDEI
ODPOWIEDZIALNOSCI ZA ZDROWIE WEASNE I INNYCH KANDY-
DATOW DO ZAWODU NAUCZYCIELSKIEGO

Stowa kluczowe: normy prawne, idea odpowiedzialnosci za zdrowie.

Celem badan byto udzielenie odpowiedzi na pytanie badawcze: Jak kan-
dydaci do zawodu nauczycielskiego sa przygotowani do realizacji obowiaz-
kéw zawodowych zwiazanych z ksztaltowaniem odpowiedzialnosci za zdro-
wie wlasne i innych /uczniéw w ramach edukacji zdrowotnej? Do badan au-
torka wykorzystata 2 autorskie kwestionariusze ankiet dotyczace: opinii na
temat odpowiedzialnosci za zdrowie wtasne i innych, oraz akceptacji norm
prawnych przez kandydatéw do zawodu nauczycielskiego. Badania wykazaty
postawe ambiwalentna u 57,3% badanych. Co pigty odrzuca prawne kon-
sekwencje, ktore moze spotka¢ pelniac role zawodowa (19,9%). Akceptacje
norm prawnych prezentuje 22,7% respondentow. Analiza korelacji umozli-
wita ustalenie zwiazku miedzy akceptacja norm prawnych a recepcja idei
odpowiedzialnosci za zdrowie wlasne i innych. Istnieje staba korelacja mie-
dzy zmiennymi. Zalezno$é jest istotna statystycznie. Im wyzszy poziom ak-
ceptacji norm prawnych przejawiaja badani, tym czesciej akceptowane sa
opinie dotyczacy odpowiedzialnosci za zdrowie wtasne i innych wéréd przy-
sztych nauczycieli.

Wprowadzenie

Rola instytucji o$wiatowych jest podejmowanie zadan i dziatan na rzecz
uksztaltowania calozyciowej troski i odpowiedzialnosci wsréd wychowan-
kow/uczniow za ich zdrowie. Przedszkola, szkoty, osrodki akademickie
w swoich celach maja wpisana ich realizacje jako wsparcie érodowisk do-
mowych. Dokonaé¢ tego moga poprzez ukierunkowane ksztatcenie uczniow
oraz przygotowanie przysztych pedagogéw do realizacji procesu wychowa-
nia zdrowotnego. Od 2002 roku prawnie reguluje to rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu o standardach nauczania dla poszczegolnych
kierunkow i poziomoéw ksztalcenia (Dziennik Ustaw 2002).

Podjety watek odpowiedzialnosci za zdrowie w ujeciu leksykalnym nale-
Zy przyjac¢ w znaczeniu obowiazku moralnego lub prawnego. Mozna tez trak-
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towac je jako odpowiadanie za swoje czyny i ponoszenie za nie konsekwencji,
odpowiadanie przed kims, wobec kogos, za kogos lub za co$. (Stownik jezy-
ka polskiego 1988, s. 469). Odpowiedzialno$¢ w tym przypadku to nie tylko
postepowanie wedtug przyjetych w spoleczeristwie norm i zasad, ale rowniez
ich rozumienie, akceptacja i jego uwewnetrznienie (Krzywonos-Rynkiewicz
2007, s. 10). Podkresla ten proces Mirostaw Kowalski jako: ,pelna, dojrzala
odpowiedzialnos¢ za zdrowie, mierzong jakoscia postaw i wyboréw odno-
szacych sie do obszaru zdrowia. Postawy i wybory musza by¢ przemy$lane,
Swiadome i oparte na wartosciach, w tym na wartosci, jaka jest zdrowie”
(Kaliszewska, Kowalski 2011, s. 51). Ksztaltujac je, nalezy doprowadzi¢ do
etapu ich uwewnetrznienia przez odbiorcéw — mtode pokolenie podczas edu-
kacji. Podejma sie tego wchodzacy do zawodu nauczycielskiego kandydaci,
prawnie zobowiazani w przyszltosci z racji petnienia funkcji zawodowej. Ta-
deusz Kotarbinski precyzuje to nastepujaco: ,odpowiedzialnosé¢ zawodowa
nauczyciela okresli¢ mozna, jako sktonnos¢ do przestrzegania w swoim za-
chowaniu przyjetych norm zawodowych, wypelniania obowiazkéw wynikaja-
cych z realizowanych rol nauczycielskich i gotowosci ponoszenia konsekwen-
cji za wlasne czyny. Dodaé przy tym nalezy, ze odpowiedzialno$ci nauczy-
ciela nie mozna ograniczy¢ do konsekwencji «za cos$» i odpowiedzialnosci
«przed kims$» [...]. Pojawia sie problem odpowiedzialnosci «za kogosy — za
ucznia, jego zdrowie, bezpieczeristwo i rozwo]” (Kotarbiriski 1987). Zdaniem
Dereka Parfita ,rozciagtosé” skutkéw naszych dzialan w czasie i przestrzeni
nie sprawia, ze jestedmy za nie mniej odpowiedzialni. Mozna zatem mowié¢
o naszej odpowiedzialnosci za przyszte pokolenia, poniewaz nasze dziatania
Lbu i teraz” moga wplywaé na ich tozsamosé. Odpowiedzialnosé za przy-
sztych, a w istocie za mtodszych, nie budzi najmniejszych watpliwosci. Na-
kierowany jest na nia caly system edukacji. Podstawa tej odpowiedzialnosci
jest kontakt, relacja jaka nawiazujemy z nastepnym pokoleniem (Parfit 1987,
s. 356-357).

Metodologia badan wtasnych

Przedmiotem badan jest recepcja idei odpowiedzialnosci za zdrowie wlasne
i innych ujeta w opiniach kandydatéw do zawodu nauczycielskiego w tym
zakresie. Jest to proba odpowiedzi na pytanie: Jak kandydaci do zawodu
nauczycielskiego sa przygotowani do realizacji powyzszych obowiazkow za-
wodowych w ramach edukacji zdrowotne;j?

Badania ukierunkowano, chcac udzielié odpowiedzi na nastepujace pro-
blemy badawcze: 1. Jaka jest akceptacja obowiazujacych norm prawnych
przez kandydatéw do zawodu nauczycielskiego? 2. Jakie sa opinie na te-
mat odpowiedzialnosci za zdrowie wtasne i innych? Oprécz probleméw de-
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skryptywnych sformutowano réwniez pytanie: Czy istnieje zwiazek miedzy
akceptacja norm prawnych a recepcja idei odpowiedzialnosci za zdrowie
wtasne i innych? W pytaniu szczegétowym szukano odpowiedzi: Czy kieru-
nek studidéw jest moderatorem relacji pomiedzy poziomem akceptacji norm
prawnych a recepcjg odpowiedzialnosci za zdrowie wtasne i innych? Przy-
jeto zalozenie, ze moderatorem analizowanego zwigzku moze byé kierunek
studiow Wychowania Fizycznego. Moze on modyfikowaé istniejace wspotza-
leznodci z racji wiekszej liczby godzin w zakresie intencjonalnego ksztalce-
nia w kierunku odpowiedzialnosci za zdrowie wtasne i przysztych uczniow.
W badaniach postuzono si¢: autorskim kwestionariuszem ankiety dotycza-
cym opinii na temat odpowiedzialnosci za zdrowie wlasne i innych oraz
kwestionariuszem ankiety dotyczacym akceptacji norm prawnych.

Populacje do badan stanowili studenci wyzszych uczelni publicznych
wojewodztwa lubuskiego, studiujacy na kierunkach nauczycielskich: Uni-
wersytetu Zielonogorskiego (58,3%); Akademii Wychowania Fizycznego im.
Fugeniusza Piaseckiego w Poznaniu Zamiejscowy Wydzial Kultury Fizycz-
nej w Gorzowie Wielkopolskim (36,5%). Pozostali to studenci Akademii im.
Jakuba z Paradyza w Gorzowie Wielkopolskim. Ksztalcili sie na kierunkach:
edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna z terapia pedagogiczna, edukacja
elementarna i terapia pedagogiczna, pedagogika, oraz wychowanie fizyczne
na poszczegolnych etapach studiow w 2019 roku. Wérdéd 211 uczestnicza-
cych studentow — 56,9% stanowily kobiety; 43,1% mezczyzni. Zastosowano
metode sondazu diagnostycznego, ktéry jest sposobem gromadzenia wiedzy
o atrybutach strukturalnych i funkcjonalnych oraz dynamice zjawisk spotecz-
nych, opiniach i pogladach wybranych zbiorowosci (Pilch 1998, s. 51). Anali-
zy statystyczne przeprowadzono przy wykorzystaniu pakietu statystycznego
PS IMAGO wersja 25. Badania naleza do typu teoretyczno-eksploracyjnego,
gdyz polegaja na rozpoznaniu zjawiska i wykazaniu ex post jego wspotzmien-
nosci z innym zjawiskiem. Do ich przeprowadzenia przyjeto paradygmat
normatywny i podejécie obiektywistyczne.

Akceptacja norm prawnych — analiza wynikéw badai

Jako wskaznik akceptacji norm prawnych, z ktérymi kandydaci beda si¢ bo-
rykaé¢ zawodowo, przyjeto stopienn aprobaty przez badanych 12 stwierdzen.
Poszczegdlnym pozycjom skali Likerta zostaly przyporzadkowane wartosci
liczbowe (1 — zdecydowanie nie zgadzam sie, 2 — raczej sie nie zgadzam,
3 — nie mam zdania, 4 — raczej si¢ zgadzam, 5 — zdecydowanie si¢ zgadzam).
Ich suma w przypadku kazdego badanego informowala o stopniu aproba-
ty zagadnienia. Wyrézniono postawy: akceptujaca, ambiwalentng i odrzu-
cajaca. Jako kryterium postawy odrzucajacej przyjeto poprawne odpowie-
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dzi na pytania siegajace co najwyzej 60% uzyskanych punktow (18 pkt/30
mozliwych). Punktacja do 80% (19-24 pkt), oznaczata postawe ambiwalent-
na. Powyzej tej wartosci — oznaczono postawe akceptujaca normy prawne
(25-30 pkt).

Dokonana analiza pozwala stwierdzi¢, ze kandydaci do zawodu nauczy-
ciela najczesciej nie zajmuja okreslonego stanowiska w stosunku do zna-
nych i obowiazujacych norm prawnych. Brak wyraznego osadu wystapit
w zagadnieniu dotyczacym przestrzegania zapisow o odpowiedzialnosci kar-
nej nauczyciela, nawet wbrew wyznawanym przekonaniom u ponad dwoch
piatych badanych (43,6%). Co w potaczeniu z odpowiedziami na dwie pierw-
sze kategorie daje prawie u trzech piatych respondentow (57,8%) odpowie-
dzi odrzucajace ten aspekt. Akceptacje konsekwencji prawnych deklarowata
mniejsza grupa studentow (42,2%), swiadoma tego typu zaleznosci w przy-
sztym zawodzie. Analiza zagadnienia zwiazanego z nieusprawiedliwiong nie-
obecnoscig nauczyciela na zebraniu rady pedagogicznej, zebraniu z rodzicami
lub innych dziataniach szkolnych, ktore podlega upomnieniu lub karze naga-
ny, wykazata najwiecej wskazan w kategorii ,nie mam zadania” (30,3%), co
w polaczeniu z kategoriami odrzucajacymi, daje grupe 55% studentow wy-
kazujacych brak akceptacji poruszanych zagadnien. Swiadomosé prawnych
sankcji w zyciu zawodowym z uwagi na uchybienia spowodowane nieobec-
nos$cig nieusprawiedliwiona jako przyszly nauczyciel wskazuje grupa 45%.
Podobne roztozenie opinii zostato zaobserwowane w przypadku sytuacji za-
grozenia karqg porzqdkowq z powodu niewypetnienia dokumentacyi szkolnej,
ustalenia ocen Srodrocznych i rocznych przez nauczycieli w terminie okreslo-
nym przez Statut szkoty. Lacznie ponad potowa badanej grupy (51,2%) data
wskazanie braku akceptacji w tym zakresie. Odpowiedzi wskazujace na zna-
jomo$é¢ i akceptowanie analizowanego zagadnienia udzielita pozostata czesé
badanych (48,8%). Zachowanie tajemnicy z rad pedagogicznych wskazane
w kategorii ,zdecydowanie zgadzam si¢” zostato przez 36% osob, ktore ma-
ja $wiadomo$é¢ waznosci takiego podejscia w przyszlym zyciu zawodowym
i moralnej odpowiedzialnosci za informacje dotyczace spraw wychowankow
oraz ich zyciowych sytuacji. Razem ze wskazaniami z kategorii ,raczej sie
zgadzam” (28,9%) jest to grupa 64,9% studentow, Swiadomych przyszle;
postawy moralno-prawnej. Pozostata grupa (35,1%), to kandydaci niema-
jacy wiedzy z poruszanego zagadnienia lub nieprzyktadajacy wagi do jego
konsekwencji w przypadkach pomoéwieni, lub oszczerstw, do ktérych moze
dochodzi¢ w wyniku nieswiadomo$ci moralnej, lub nieznajomosci przepi-
soéw. Zagadnienie bezpieczenstwa i dbatosci o zdrowie uczniow uzyskato naj-
wiecej odpowiedzi w kategorii ,raczej sie zgadzam” (34,6%). Ta grupa jest
swiadoma akceptacji norm prawnych, razem z odpowiadajacymi ,zdecydo-
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wanie zgadzam sie” (21,3%). Akceptujacych lacznie omawiane normy jest
55,9% badanych. Dbatosé o bezpieczne otoczenie w trakcie prowadzonych
zageé lekcyjnych, pozalekcyjnych i przerw to kolejne wysokiej wagi zagad-
nienie dotyczace zdrowia i bezpieczenstwa wychowankéw. Odpowiedzi ne-
gujace obowiazek dbalosci o otoczenie uczniéw przez nauczyciela wybrato
7,7% badanych. Powinno$é ta jest odrzucana wiec stosunkowo rzadko. Od-
powiedzi ,zdecydowanie zgadzam si¢” udzielito 47,3% studentow, co swiad-
czy, ze prawie co drugi odpowiadajacy ma wiedze i §wiadomosé znaczenia
tego zagadnienia. Lacznie z kategoria ,raczej sie zgadzam” (28,9%) dekla-
racje badanych wskazuja akceptacje obowiazkéw w zakresie bezpieczenstwa
uczniéw u ponad trzech czwartych przysztych nauczycieli (76,2%). Skatego-
ryzowane odpowiedzi badanych dotyczace akceptacji norm prawnych ujete
w jeden czynnik wykazaly, ze prawie trzy pigte kandydatéow do zawodu na-
uczycielskiego prezentuje postawe ambiwalentng (57,3%). Co piaty kandy-
dat odrzuca powyzsze zagadnienia jako wskazéwki prawnych konsekwencji,
ktore moze spotka¢ w trakcie pelienia funkeji zawodowej (19,9%). Wsrod
badanych postawe akceptacji stwierdzono u 22,7%.

Opinie na temat odpowiedzialnosci za zdrowie wtlasne i innych
kandydatéw do zawodu nauczycielskiego

Do zoperacjonalizowania recepcji wykorzystano opinie na temat odpowie-
dzialnosci za zdrowie wtasne i innych/uczniéw. Przyjeto, iz badana grupa
kandydatéw do zawodu nauczycielskiego jest wyposazona w wiedze z tego
zakresu — uczestniczyla w zajeciach z edukacji zdrowotnej na poszczegdl-
nych etapach ksztalcenia w toku zmian programowych od roku szkolnego
2009/2010. M. Szymanski wskazuje, iz ,[...| okresleniem opinia postuguje-
my sie w odniesieniu do codziennych niemal praktyk, polegajacych na mniej
lub bardziej konkretnych ocenach okreslonych zjawisk, aspektow rzeczywi-
stosci czy tez pogladéw i postaw poszczegdlnych oséb lub grup spotecz-
nych. Takie dorazne uswiadamiane sobie i wypowiadane przez rézne osoby
opinie naktadaja sie na siebie. Jesli sa podobne, kumuluja sie, wzajemnie
wzmacniaja i uzupekliaja. Gdy sa niespojne lub przeciwstawne, moéwimy
o kontrowersjach, sprzecznosciach wypowiadanych sadéw, trudnosci zaje-
cia jednorodnego stanowiska” (Woderska 2018, s. 102-103). Zatem — majac
powyzsze na uwadze — zaproponowano stwierdzenia, ktorych czesto$é ak-
ceptacji przyjeto za wskaznik aprobaty odpowiedzialnosci nauczyciela za
zdrowie wtasne i innych. Kwestionariusz obejmowal siedem stwierdzen. Po-
szczegbdlnym pozycjom skali zostaly przyporzadkowane wartosci liczbowe
tak jak w pierwszym narzedziu. Uzyskane wyniki skategoryzowano w po-
ziomach postaw. Jako kryterium postawy odrzucajacej przyjeto poprawne
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odpowiedzi siegajace co najwyzej 60% uzyskanych punktéow (do 21 pkt/35
mozliwych). Punktacja do 80% (22-28 pkt), oznaczata postawe ambiwalent-
na. Powyzej tej wartosci — oznaczono postawe akceptujaca opinie na badany
temat (29-35 pkt).

7 trescig twierdzenia: Niebezpieczeristwo braku odpowiedzialnosci na-
uczycieli za zdrowie wtasne i innych (uczniow) wigze sie z tym, ze ucznio-
wie bedg nasladowaé ich zachowania, zgodzito sie zdecydowanie (44,5%)
lub raczej (29,4%) — prawie trzy czwarte respondentow (73,9%). Wydaje
sie, ze kandydaci do zawodu nauczycielskiego — odnoszac sie do powyzsze-
go twierdzenia, kierowali sie doswiadczeniami z wlasnej, formalnej edukacji
zdrowotnej, (ktorej etapy zakonczyli) lub akceptuja ten fakt pod wplywem
0s6b znaczacych (z danego srodowiska lokalnego). Wobec twierdzenia: Kaz-
dy nauczyciel powinien byé zobligowany prawnie do przestrzegania zasad
prozdrowotnego stylu zycia — po zagregowaniu wszystkich odpowiedzi akcep-
tujacych oraz negujacych wynika, iz odsetek respondentéw akceptujacych
powyzsze stwierdzenie (56,4%) jest ponad dwukrotnie wyzszy niz studen-
tow, ktorzy je neguja (24,2%). Prawie co piata osoba (19,4%) wskazata od-
powiedz: nie wiem. Twierdzenie zaktadajace, ze: Forma prawno-karnej odpo-
wiedzialnosci nauczycieli za zdrowie wtasne i innych (uczniow) jest skutecz-
ng formag promowania prozdrowotnego stylu zycia — jako jedyne (z siedmiu)
zostalo przez znaczna czesS¢ respondentéw zanegowane. Prawie co czwarty
badany (26,0%) poddal w watpliwosé¢ stusznosé takiego podejscia. Prze-
ciwne zdanie wyrazilo 35,1% badanych. W kolejnym twierdzeniu: Kazdy
nauczyciel powinien preferowaé prozdrowotny styl Zycia niezaleznie od wo-
li/zdania uczniow i ich rodzicow, zawarto element powinnosci — pewnego
nakazu. Wyniki analiz wskazuja, iz kandydaci do zawodu nauczycielskiego
roznia sie opinig wobec tej kwestii. 55,4% respondentow akceptuje anali-
zowane stwierdzenie, wskazujac na wzorotworczy charakter ksztaltowania
postaw mtodego pokolenia w zakresie preferowania prozdrowotnego stylu
zycia przez nauczycieli. Co czwarty student (26,5%), stwierdzil, iz nie ma
zdania na ten temat. Mozna sadzié¢, ze wsrod tej grupy znajomosé wiedzy
z zakresu podstawy programowej dotyczacej edukacji zdrowotnej jest ma-
ta. Dalsze analizy wyraZnie wskazuja, iz w kolejnym aspekcie kandydaci sa
prawie jednomyslni — 84,3% potwierdza, ze: Organizowanie szkolnych akcji
,Owoce w szkole”, ksztattuje nawyki Zywieniowe dzieci i mtodziezy w kierunku
dbatosci o wlasne zdrowie, (35,5% raczej sie zgadza, a 48,8% zdecydowanie
zgadza sie), co tacznie $wiadczy o akceptacji u ponad czterech piatych stu-
chaczy tego rodzaju dziatan na terenie placowek oswiatowych. Uwidacznia
to przekonanie o efektywnosci tych dziatan. Analiza zagadnienia: Promowa-
nie zdrowego stylu zZycia przez nauczycielt w rzeczywisto$ci szkolnej jest waz-
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nym wzorotwdrczym dziataniem dla miodego pokolenia, wskazata, ze wiek-
sz0$¢ wyborow zostata podana z kategorii akceptujacych (82%). Dowodzi to
u wiekszosci badanych petlna $wiadomodé wplywu prezentowanych postaw
na dzieci/mlodziez, z ktora w roli przysztych nauczycieli beda pracowac,
ksztaltujac ich postawy wzgledem zdrowia. W ostatniej pozycji zamieszczo-
no twierdzenie majace na celu uzyskanie opinii, dotyczacej zapisu: Kazdy
z nauczycieli pracujgcy z uczniami jest odpowiedzialny za ksztattowanie ich
odpowiedzialnosci za zdrowie wtasne i innych (a w przysztosci nastepnego
pokolenia). Trzy czwarte badanych zdecydowanie zgadza sie lub raczej sie
zgadza z tym twierdzeniem (75,9%). Odpowiedzi dotyczace akceptacji opinii
ujete w jeden czynnik wykazaly, ze prawie co druga osoba wsréd kandyda-
tow do zawodu nauczycielskiego prezentuje postawe ambiwalentna (47,4%),
swiadczaca o watpliwosciach lub braku przekonania o shusznosci analizo-
wanych zagadnien. Co siodmy kandydat odrzuca te powinnosci (13,7%).
Akceptuje je prawie dwie piate badanych (38,9%).

W celu odpowiedzi na pytanie: Czy istnieje zwiazek miedzy akceptacja
norm prawnych a recepcja idei odpowiedzialnosci za zdrowie wlasne i in-
nych? ustalono, ze pomiedzy tymi zmiennymi istnieje staba korelacja dodat-
nia (tau ¢ = 0,252; p = 0,001). Ustalona zaleznos¢ jest istotna statystycznie.
Im wyzszy poziom akceptacji norm prawnych, tym czesciej akceptowane sa
opinie dotyczace odpowiedzialnodci za zdrowie wtasne i innych. Sprawdza-
jac, czy kierunek studiéw jest moderatorem relacji analizowanego zwiazku
przetestowano model ujety na rysunku 1.

Kierunek studiow

Akceptacja norm
prawnych

Recepcja idei
odpowiedzialnos$ci: opinie

A 4

Rysunek 1. Moderacja relacji akceptacji norm prawnych i recepcji idei

odpowiedzialnoéci za zdrowie wtasne i innych przez kierunek studiow.
Zrddto: opracowanie wlasne.

W modelu testowano moderacje zwigzku miedzy akceptowanymi nor-
mami prawnymi a opiniami o odpowiedzialnosci za zdrowie wlasne i in-
nych przez kierunek studiow. Model jest istotny statystycznie (F = 9,612;
p < 0,001), z wyjasnieniem wariancji wynoszacym 12,2% (R? = 0,1223).
Istotny jest kierunek studiow (B = -8,585, p = 0,03) oraz interakcja kierunku
studiow i akceptacji norm prawnych (B = 0,3586, p = 0,040). Uwzglednienie
interakcji w modelu poprawia wyjasniang zmiennosé jedynie o 1,8%. Ana-
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liza efektow warunkowych pozwala stwierdzié¢ istotny statystycznie zwiazek
miedzy akceptacja norm prawnych a opiniami o odpowiedzialnosci za zdro-
wie wtasne i innych jedynie wérod studentéw wychowania fizycznego (Effect
= 0,492; p < 0,001). W pozostalych kierunkach pedagogicznych jest jego
brak (Effect = 0,133; p = 0,351).

Dyskusja wynikéw badan

Podsumowujac przedstawione wyniki akceptujace/odrzucajace normy praw-
ne mozna wyciagnaé ostrozny wniosek o braku akceptacji przez kandydatow
do zawodu nauczycielskiego norm prawnych wskazujacych na precyzyjne
zagrozenie kara pracownicza w momencie zaistnienia zaniedban, zaniechan
z zakresu odpowiedzialnosci nauczycielskiej. Dotycza one u ponad poto-
wy badanych kandydatéw odrzucenia w przestrzeganiu zapisow prawa, gdy
nie sa zgodne z wyznawanymi przez nich przekonaniami, wiaza sie z nie-
obecnosciag nieusprawiedliwiona na zebraniu rady pedagogicznej, zaniedba-
niami w wypelnianiu dokumentacji szkolnej przez nauczycieli, ustaleniem
ocen Srodrocznych i rocznych w terminie ustawowym. Mozna to zinterpre-
towaé¢ jako zauwazalne braki w wiedzy z tego zakresu lub brak poczucia
odpowiedzialnosci za powierzone obowiazki w przyszlosci i ponoszenia za
nie konsekwencji. Sprzecznosci w opiniach przysztych nauczycieli mogg im
utrudnia¢ odpowiedzialne realizowanie wielu obowiazkéw. Nalezy rozwazy¢
te sugestie przy ukladaniu planéw nauczania w profilowanych kierunkach
pedagogicznych uczelni wyzszych. Potwierdzeniem powyzszych brakéw jest
fakt przejawiania zaledwie u 22,7% postawy akceptacji, bedacej oznaka zna-
jomosci i akceptacji prawa w podanych zagadnieniach. Najwicksza akcep-
tacje zyskata dbalosé o bezpieczne otoczenie w trakcie prowadzonych zajeé
lekeyjnych, pozalekcyjnych i przerw jako obowiazek pracujacych nauczycieli
(76,3%); koniecznos$é zachowania tajemnicy z rad pedagogicznych (64,9%);
oraz dbalos¢ o bezpieczenstwo i zdrowie uczniéw jako jeden z gléwnych
obowiazkoéw podlegajacych sankcjom prawnym (55,9%). Co moze dowodzié
lepszego zaznajomienia z tymi przepisami lub ich praktycznego zaobserwo-
wania w trakcie praktyki zawodowe;j.

Analizy doprowadzity do wniosku, iz moderujacy efekt kierunku stu-
dibw mozna wskaza¢ tylko wérod studentéow wychowania fizycznego. Jest
to prawdopodobne potwierdzenie przyjetego w badaniach zalozenia, iz stu-
dia Wychowania Fizycznego moga modyfikowaé istniejace wspodtzaleznosci
z racji wiekszej liczby godzin z zakresu intencjonalnego ksztalcenia w kie-
runku odpowiedzialnosci za zdrowie wtasne i przysztych uczniéw. Podstawa
takich zaleznosci moga by¢ zwiekszone godzinowo zajecia z metodyki na-
uczania gier zespotowych. Poznawanie zasad, obowiazujacych regut niesie
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w konsekwencji swiadome funkcjonowanie wedtug narzuconych norm po-
szczegblnych gier i postepowania majacego na celu zapewnienie bezpieczen-
stwa zawodnikéw /uczniow w trakcie rozgrywek. Co w efekcie doprowadza
do ich systematycznego przypominania i utrwalania w czasie prowadzenia
zaje¢ z uczniami/studentami. W efekcie jest poczatkiem nabywania zawo-
dowej czujnosci na ich stosowanie w praktyce zawodowej zwiazanej z od-
powiedzialno$cia, za zdrowie uczniéw w czasie zajeé lekcyjnych. Omawiane
zagadnienia nalezy uswiadamiaé przysztym nauczycielom w toku ksztalce-
nia, przygotowujac ich do podjecia odpowiedzialnosci za zdrowie mtodego
pokolenia w przysztej pracy zawodowej.
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This is an essay on pedagogy of SF (speculative facts / future / feminism).
The text consists of two parts. In the first part, I deal with the issues of
understanding the future through pedagogical science fiction. In the second
one, which is an exercise in the pedagogical imagination, I present excerpts
from an unwritten textbook for students of the mid-21st century, in which
I show possible problems of the theory and educational research of the
future.
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Stowa kluczowe: pedagogika SF, przyszto$é, rok 2050, teoria i badania
edukacyjne.

Esej poswiecony jest pedagogice SF (fakty spekulatywne / przysztosé / fe-
minizm). Tekst sklada si¢ z dwoch czesci. W pierwszej czesci oméwiono
problematyke rozumienia przysztosci poprzez pedagogiczna fantastyke na-
ukowa. W drugiej, bedacej éwiczeniem z wyobraZni pedagogicznej, autor
przedstawia fragmenty nienapisanego podrecznika dla studentéw potowy

*Maksymilian Chutoranski — doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki;
zainteresowania naukowe: posthumanizm, pedagogika rzeczy, pedagogika nieantropocen-
tryczna.
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XXTI wieku, w ktorych ukazuje mozliwe problemy teorii i badan edukacyj-
nych przysztosci.

wPisarze science fiction tworza, wyobrazong przysztosé,
historycy probuja rekonstruowaé przesztosé.

Ostatecznie zaréwno jedni, jak i drudzy dazg do zrozumienia
terazniejszosci”. (Oreskes, Conway 2017, s. 19)

Wprowadzenie

W ramach tekstu zamierzam wskaza¢ na wartosé ptynaca ze spekulacji nad
przysztoscia dla rozwijania wyobrazni pedagogicznej, umozliwiajacej prze-
kraczanie zadomowionych w pedagogice pojeé¢, uznanych logik stawiania
probleméw badawczych, przyjetych metod, etc. Tekst sktada si¢ z dwoch
czesci. W pierwszej podejmuje kwestie rozumienia przysztosci w trybie fan-
tastyki pedagogicznej, za ktorym sie opowiadam. W drugiej, bedacej ¢wi-
czeniem z pedagogicznej wyobrazni, prezentuje szkic pedagogiki przysztosci
i jej probleméw — fragmenty nienapisanego (jeszcze) podrecznika dla stu-
dentéw kierunkéw nauczycielskich lat 50. XXI wieku.

Lubie stawia¢ pytania, dlatego od nich rozpoczne swoj tekst. Co beda
badali pedagodzy w 2050 roku? Jakie kwestie beda dla nich palace? Jakie
kategorie beda kluczowe? Czego beda dotyczyly dyskusje na konferencjach
organizowanych pod patronatem PTP? O czym beda pisane ksiazki? Ja-
kie tytuly rozdzialéw beda mialy pedagogiczne podreczniki? Jakie tresci
uznane beda za kanon, pedagogiczne ,oczywiste oczywistosci”? Jakie me-
todologie badan rozwina sie do tego czasu? Czy dojdzie do ostatecznego
pojednania zwolennikéw badan jakosciowych i ilociowych, a moze ich spér
bedzie pamietany jedynie przez historykéw mysli pedagogicznej, a debaty
nad metoda beda wyznaczaty zupetnie inne problemy?

Niestety, nie mam krysztalowej kuli. Nie dysponuje wehikutem czasu.
Uczciwie musze przyznaé, ze nie potrafie udzieli¢ odpowiedzi na te pytania,
na nie zapewne trzeba bedzie poczekaé¢ do 2050. Nikt nie wie, jak bedzie
wygladat swiat za pie¢ lat, a co dopiero za trzydziesci. Nikt nie wie jakie
problemy beda problemami przysztej edukacji i pedagogiki. Jakie czekaja
nas do tego czasu kryzysy, pandemie, konflikty? Nikt nie wie. By¢ moze
trudno o bardziej rozczarowujace rozpoczecie tekstu o przysztosci. Czytel-
niczko, Czytelniku masz prawo odczué zawdd i oczekiwaé rychlego koiica
artykutu. Ja jednak sprébuje kontynuowac.

Na swoja obrone powiem, ze moéwiac o przysztosci, mozemy mieé¢ na
mysli bardzo wiele réznych rzeczy. Istnieje, jak sadze, co najmniej kilka
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sposobéw myslenia o niej. W ramach pierwszego, traktuje sie przyszlosé ja-
ko cos$, na przyjscie czego trzeba sie przygotowaé. W tym celu tworzy sie
Jtrzezwe prognozy”, symulacje, kalkulacje (np. ekonomiczne), optymistycz-
ne i pesymistyczne scenariusze, przewiduje wyzwania i inne przyszte stany
na podstawie obecnych informacji. W ramach drugiego sposobu ,,Przysztosé
nie jest czyms$ do przewidywania, ale czyms co jest do zrobienia” (Monfort
2017, s. 12). Do wymyslenia, zaplanowania, zaprojektowania i urzeczywist-
nienia. Tak rozumiana przysztos¢ wymaga wysitku i pracy. Trzeci sposéb
w przysztosci widzi przestroge, myslenie o niej ma nami dzisiaj ,potrza-
sna¢” (wizje $wiata po apokalipsie atomowej, klimatycznej, dystopijne ob-
razy cyberprzysziosci, etc.). Wskazanie na przyszie katastrofy i zagrozenia,
ma sprawi¢ by$my obrali inna droge, zaprzestali okreslonych dziatalnosci,
,dopoki jeszcze czas”. W tym sposobie myslenia lekarstwem czesto okazuja
sie ,tradycyjne” wiezi, wspolnoty, historia, przesztoéé, etc. Ujmujac sprawe
nieco schematycznie, mozna powiedzie¢, ze w ramach tych trzech sposobow
o przysztosci sie mysli jako: 1) o czyms, co na nas czeka, 2) o czyms, gdzie
powinni$my sie znalez¢, i 3) o czym§ gdzie zmierzamy, a gdzie by¢ nas nie
powinno.

Sa i inne sposoby obecnosci przysztosci w humanistyce i naukach spo-
tecznych. Badanie sposobow, w jakie problematyzujemy przyszto$é, moze
wiele powiedzie¢ o tym, kim jesteSmy dzisiaj. Na przyktad, David Greaber
pytajac, jak obecne zdobycze techniki zostalyby przyjete przez ludzi po-
towy XX wieku, argumentuje, ze dzisiejszy internet, telefony komorkowe,
auta hybrydowe, rzeczywistos¢ rozszerzona, drony, etc. nie zrobityby wiek-
szego wrazenia na ludziach oczekujacych lotéw w kosmos, kolonizacji innych
planet, latajacych deskorolek, etc. W istocie byliby oni zawiedzeni tym, ze
przysztosé, na ktora czekali, nie nadeszta. ,Pole sitowe. Teleportacja. An-
tygrawitacja. Holowizja. Replikatory. Medycyna oferujaca nieSmiertelnosé.
Hibernacja. Androidy. Kolonie na Marsie. Gdzie sie to wszystko podzialo?”,
za mieszkancow ziemi potowy XX wieku pyta Graeber (2016, s. 135). Je-
go zdaniem nasze super realistyczne efekty z filméw sf ,;w ogéle by ich nie
zachwycity! Byli przeciez przekonani, ze bedziemy to wszystko robi¢, a nie
wymysla¢ coraz to bardziej wyrafinowane symulacje na ekranie” (Graeber
2016, s. 139). To, ze dzisiaj nie myslimy o jutrze z takim rozmachem jak
wielbiciele filméw fantastycznych z lat 50., wiele méwi o nas samych. Mnie
interesuje jednak jeszcze inny sposéb myslenia o przyszlosci traktujacy ja
przede wszystkim jako sposéb na wymyslanie pojeé¢ i otwieranie pedago-
gicznej wyobrazni.



190 MaxksyMiLiaAN CHUTORANSKI

Fantastyka pedagogiczna

Punkt wyjscia dla trybu fantastyki pedagogicznej, ktéry tu rozwijam, stano-
wi teza, ze zmiany, jakich obecnie do§wiadczamy, wymuszaja na badaczach
coraz odwazniejsze proby wychodzenia poza tradycyjne kategorie humani-
styczne i sposoby myslenia o czlowieku stawiajace go w centrum teorii,
historii i $wiata (Barad 2007; Bennett 2010; Braidotti 2013; Latour 2011).
Owe zmiany zwigzane sg z rozwojem badan nad sztuczng inteligencja, tech-
nologiami informatycznymi, biotechnologiami, licznymi kryzysami $rodo-
wiskowymi, politycznymi, ,$wiatem w/po pandemii’, ze sposobami zycia
wszystkich zamieszkujacych planete (ludzi i nie-ludzi) oraz coraz bardziej
zlozonymi relacjami, ktore staja sie ich udziatem.

Moim celem jest nie tyle prognozowanie przysztosci, ile poprzez odwo-
tanie od historii jutra uruchomienie pokladéw wyobrazni dotyczacej teraz-
niejszosci 1 wrazliwosci na inne (nowe) pola badawcze, (nowe) edukacyj-
ne onto-metodologie i formy krytycznosci. W takim mysleniu odwolywanie
sie do istniejacych nurtéow, zdarzen, ,faktow”, liczy sie réwnie mocno, jak
praca wyobrazni. Tak samo, jak odwolywanie sie do historii pomaga nam
zrozumieé terazniejszo$é, tak odwotanie do przysztosci, poprzez poruszone
wyobraznia uwypuklenie niewidocznych dobrze/marginalizowanych proble-
moéw, pozwoli na poszukiwanie innych §wiatéw, innych ontologii, ktérymi
mozna spojrzeé¢ na nas samych dzisiaj. Dla Donny Haraway — jednej z klu-
czowych postaci krytycznego posthumanizmu i feminizmu — odwotania do
literatury sf stanowia z jednej strony metode filozofowania, a z drugiej in-
spiracje do poszukiwania innych sposobdéw na wyobrazanie sobie zsocjali-
zowanych podziatéw zwiazanych z plcia, klasa, rasa, sprawczodcia w wa-
runkach permanentnej zmiany technologicznej i srodowiskowej. To sposéb
na poszukiwanie innych ontologii i etyki otwierajacej na ztozonosé relacji
miedzy ludzmi i nieludZzmi (Grebowicz, Merick, and Haraway 2013, s. 213,
zob. tez Haraway 2003). Jak pisze, ,,sf to opowiadanie historii i opowia-
danie faktéw; jest to modelowanie mozliwych $wiatéw i mozliwych czaséw,
materialno-semiotycznych swiatow, ktore juz minety, sa obecne i tych, kto-
re dopiero nadejda” (Haraway 2016, s. 31). Z takim rozumieniem fantastyki
naukowej wiaze sie proba poszukiwania alternatyw, szukanie inspiracji teo-
retycznych w spekulacji. Przyszto$é jak ja tu chce rozumieé, umozliwi¢ ma
uczynienie tego, co swojskie i znane bardziej obcym, wskazaé, ze dzisiejsze
kluczowe problemy pedagogiki wcale takimi by¢ nie musza. Zatem nie idzie
tu o tworzenie utopi, o ktorej Grosz mowi, ze jest faszyzacja przyszlosci,
tzn. zamrozeniem dzisiejszych problemow w formie projektow jutra (Grosz
2012, s. 136-137), ale o nowe otwarcia, poszerzenie warunkéw mozliwosci dla
stawiania dzisiaj pedagogicznych pytan. Dlatego, myslenie w trybie fanta-
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styki spotecznej/pedagogicznej — ktore tu rozwijam — nie jest eskapizmem,
a proba poluzowania granic miedzy nauka, a filozofia, wtaczeniem do niego
tego, co moga zaoferowa¢ kultura i sztuka, a takze samo zycie. To uwol-
nienie wyobrazni, takie jednak, ktére jest wierne rzeczywistosci i temu, ze
wymaga ona ciaglych poszukiwan i ryzyka rozpoczynania od nowa. W kon-
cu juz autor Wychowania dla przysztosci ponad poét wieku temu pisal, ze
wyobrazZnia ,,0kazuje sie bardzo waznym czynnikiem rozwoju zycia umysto-
wego, a zwlaszcza naukowej kultury umystu. Wyobraznia utatwia przezwy-
ciezenie rutyny umystu i szablondéw myslenia, stereotypéw intelektualnych.
Wyobraznia nie tylko nie przeszkadza w mysleniu, ale wlasnie utatwia my-
$lenie nowe i $miale, poniewaz pozwala poszerzaé¢ horyzonty, do ktorych
przyzwyczailiémy sie i dostrzegaé¢ niedostrzegalne aspekty rzeczywistosci”
(Suchodolski 1968, s. 94). Przyszlos¢ traktuje zatem jako tryb wymysla-
nia pojeé, szanse na tworzenie stownikéw pozwalajacych na lepsze rozumie-
nie terazniejszo$ci. Nie mam tu miejsca, by szczegdlowo opisywaé kwestie
zwiazane z obecnoscia sf w humanistyce i naukach spotecznych (Grebowicz,
Merick, Haraway 2013; Truman 2019; Gough, Adsit-Morris 2019). Wskaze
jedynie, co zamierzam robi¢ dalej.

Kilka stéw o metodzie naszej spekulacji rozpocznijmy od tego, ze pisanie
o przysztosci nigdy nie jest niewinne. Zawsze jest usytuowane i uciele$nione
(Haraway 2014). Z tego powodu nie wszystko jest mozliwe!. Dlatego w kilku
zdaniach chce zwréci¢ uwage na przyjete przeze mnie zatozenia dotyczace
LJpunktoéw wyjscia” dla mojej spekulacji.

William Gibson tworca cyberpunku (Burning Chrome, Neuromancer)
stwierdzil, ze ,przyszlosé jest dzi§ tylko nieréwno roztozona” (Bendyk 2015,
s. 20). Mozna to zdanie rozumie¢ w odwolaniu do trwania cyklu rozwo-
ju produktéw wynoszacego ok. 20-30 lat (to, co bedzie funkcjonowalo na
rynku za dwie, trzy dekady jest juz dzi§ przedmiotem prac w jakims labora-
torium). ,, Trzeba wiec patrzeé, co si¢ dzieje w laboratoriach” (Bendyk 2015,
s. 21). Mozna réwniez rozumie¢ stowa Gibsona w ten sposob, ze problemy
zdarzenia, zjawiska bedace dzisiaj marginalnymi, czesto problemami kra-
jow peryferyjnych i polperyferyjnych (problemami krajow niecentrowych)
(Wallerstein), moga sta¢ sie problemami takze centrow i catego Swiata.

To gtéwna wskazowka metodologiczna dla spekulacji poczynionej w ra-
mach tego teksu. Wyartykutujmy ja w postaci pytari: Jakie rzeczy dzieja sie

!Sarah E. Truman (2019) wskazuje, ze myslenie do przyszlosci moze powielaé stereoty-
py, by¢ spetryfikowane przez obecne dzisiaj fobie, nier6wnosci I leki. Dlatego dodajmy, ze
naszym punktem wyjscia jest pedagogika krytyczna, nowy materializm, i krytyczny post-
humanizm w warstwie ontologicznej i etycznej upominajacy sie o nie-ludzi i ich obecnosé
w ramach zbiorowosci (zob. Chutoranski 2020).
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w laboratoriach, humanistyce, naukach przyrodniczych, pracowniach kom-
puterowych, co jest rysowane przez architektéw, inzynieréw, przeciwko cze-
mu protestujg aktywisci? Jakie zagrozenia, zmiany, biotransfiguracje dzisiaj
zachodza? Jakie kryzysy, kataklizmy uderzaja w nasza planete? W koricu,
co sie stanie, gdy zlaczymy to wszystko z troska o edukacje i pedagogike?
Co mozemy robié¢ inaczej? Jak mozna zaczaé uprawiaé¢ pedagogike na inne
sposoby? Zdaje sobie sprawe, ze proby, odpowiedzi na te pytania wymagaja
napisania co najmniej ksiazkiZ. Tu jednak chodzi jedynie o zasygnalizowanie
korzysci, jakie moze dawac¢ pedagogice spekulatywne otwarcie na przysztosé.
Nie przedtuzam.

Przechodzimy do fantastyki pedagogicznej. Ponizej znajdziesz Czytel-
niczko, Czytelniku fragmenty nienapisanego (jeszcze) podrecznika dla stu-
dentow polowy XXI wieku.

Nienapisany podrecznik, pt. ,,Pedagogika. Kluczowe zagadnienia
i sprawy. Podrecznik akademicki” (fragmenty)

Rozdziat 3.2 Edukacyjne wyzwania zintegrowanej rzeczywistosci

Wskazujac na obecne wyzwania edukacyjne dotyczace zintegrowanej rze-
czywistosci, rozpoczne od naszkicowania skali probleméw, z jakimi przy-
szto sie mierzy¢ mieszkaricom ziemi lat dwudziestych i trzydziestych. Prze-
ludnienie i zwiazane z tym koszty ekonomiczne, srodowiskowe, przestrzenne,
a takze nieslabnace zagrozenia epidemiologiczne etc. wymagaly podjecia
nowych srodkéw. Powstajace na poczatku XXI wieku projekty dotyczace
troski o $rodowisko, okazywaly sie nieskuteczne, poniewaz byty bojkoto-
wane przez wiele panstw. Na przyktad, wielkie inwestycje w przemyst sa-
mochodéw elektrycznych okazaly sie fiaskiem, mimo znaczacego wzrostu
udzialu w rynku tego rodzaju aut. Nie tylko dlatego, ze w krajach, kto-
rych gospodarki byly oparte na weglu, dochodzito do pozorowania zmiany
(energia napedzajaca transport elektryczny pochodzita nadal z brudnych
zrodet energii, tyle ze z kopalii, a nie z rafinerii), ale przede wszystkim
dlatego, ze nie bylo jak pomiescié¢ tych srodkéw transportu w przestrzeni
ziemskiej. Rozwijanie konwencjonalnych sposobéw reakcji, m.in. transportu
publicznego (a takze tras rowerowych, roweréw miejskich, etc.) okazalo sie
stosunkowo drogie, i w obliczu kryzyséw pandemicznych generujace inne
rodzaje zagrozen. |...| Uzyskane efekty okazaly sie daleko niewystarczajace
w kontekscie zakladanych celow. |.. .|

W wyniku ,katastrofy klimatycznej” do 2030 roku wymarto wiele gatun-
kéw zwierzat, podnoszacy sie poziom wod zagrozil istnieniu wielu narodéw.

2Praca nad taka trwa.
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Wiele rejonéw swiata przestalo nadawaé sie do zamieszkania, co powodo-
walo liczne migracje i tzw. uchodzstwo klimatyczne (Welzer 2010). |...]

Po 2028 roku odsetek rodzicow odrzucajacych szczepienie nie spada
ponizej 40%, to skutkuje w kolejnym dziesiecioleciu pojawieniem sie¢ nie-
spotykanych chordéb (zaréwno tych juz wyeliminowanych w XX wieku, jak
i zupelie nowych). Do konca trzeciego dziesieciolecia XXI wieku, rosty
postawy denialistow covidowych negujacych pandemie 2019-2024 i widza-
cych w niej spisek nowego $wiatowego rzadu i przemystu (elektronicznego,
farmaceutycznego) majacy na celu ograniczenie wolnosci gospodarczej i oso-
bistej, a takze zwiekszenie kontroli nad obywatelami. Spoteczenistwa globu
ok. 2030 roku wyraznie podzielone jest na dwa obozy: 1) ,zaszczepionych”
oraz tych, ktorzy odrzucili narracje o pandemii. Wraz z szerzeniem sie po-
staw negacjonistow pandemicznych spada zaufanie do nauki i naukowcow
do nienotowanego nigdy poziomu. |...|

W odpowiedzi na m.in. te procesy, w drugiej potowie lat 20. na po-
ziomie Unii Europejskiej, a potem ONZ podjeto inicjatywy zmierzajace do
przeciwdziatania ,cyfrowej stronniczosci”, jednym z efektow takich inicjatyw
byto ustanowione w 2027 prawo wymuszajace na programistach tworzenie
algorytmoéw, ktore przy wyszukiwaniu, filtrowaniu i udostepnianiu tresci
internetu uwzglednialyby nie tylko historie przegladania i zainteresowania
uzytkownika, ale takze ,sprzeczne z jego pogladami tresci o znacznym zna-
czeniu spotecznym”. Tak pomyslane prawo miato przeciwdziataé¢ istnieniu
tzw. baniek informacyjnych, wptywajacych na radykalng polaryzacje po-
staw i umozliwia¢ wicksza integracje spoteczna. Mimo sprzeciwéw réznych
grup spotecznych zarzucajacych tym pomystom faszyzacje i ograniczenie
wolnosci (jak pokazaly badania w wiekszosci finansowanych przez koncer-
ny, bojac si¢ utraci¢ narzedzie wpltywu reklamowego), realizacja priorytetu
,Cyfrowej integracji swiata” trwa do dzisiaj.

Potrzeba stworzenia bardziej egalitarnego i uwspolnionego $wiata cy-
frowego wigzala sie z opracowywana w tym czasie dlugofalowa polityka
UE i innych panstw nazywana potocznie ,pakowaniem ludzi w Internet”.
W wyniku licznych konfliktéw spotecznych, niestabilnosci srodowiskowej,
przeludnienia miast, zanieczyszczenia $rodowiska, wyczerpywania sie zaso-
béw i miejsca dla zycia ludzi w latach XX, a takze nieustajacego zagro-
zenia epidemiologicznego (m.in. drugiej i trzeciej pandemii w latach 20.),
ktoére nazywane sa dzisiaj czasem wprowadzania ,nowego tadu”, podjeto
proby przedefiniowania rozumienia dobrostanu ludzkiego i relacji ze Swia-
tem. Okoto 2030 wprowadzono w zycie oficjalng doktryne ,Hakowania rze-
czywistosci’, zgodnie z ktora uznano, ze jesli jaki§ problem nie moze by¢
rozwiazany w tzw. pierwszej rzeczywistosci (tj. nieobejmujacej sktadnikow
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cyfrowych), to powinien by¢ rozwigzany w drugiej, tj. tej, ktorej elementy
cyfrowe i materialne traktowane sa jako rownie rzeczywiste, istniejg rownie
mocno, w sferach aksjologicznych, politycznych, biograficznych, etc.

Poczatkowo te dziatania miaty sprzyjac¢ kierowaniu mobilnosciami ludzi,
w nastepstwie wyzwar i zagrozen jednym grupom sugerowaé ,pozostawanie
raczej w domach niz wtéczenie sie po miescie, innych zacheca¢ do wyjscia na
ulice”. W dalszych krokach chodzito juz nie tylko o przenoszenie kolejnych
sfer ludzkiej dzialalnosci (mobilnosci) i zycia w rzeczywistosé wirtualna,
ale przede wszystkim o harmonijne wspoélistnienie w obu rzeczywistosciach.
Nastepujace rosnace technologiczne mozliwosci (m.in. komputery kwanto-
we) i atrakcyjnosé zycia w sieci® a takze coraz gorsze warunki zycia poza
nia (wielki kryzys ekologiczny), wymusilty przyjecie doktryny rzeczywistosci
integralnej, w ktorej ,zycie na ziemi wymaga, by zycie ludzi bylo rozumiane
integralnie jako obecno$é w obu rzeczywistosciach”.

W zwiazku z tymi wyzwaniami obowiazujaca do dzisiaj Ustawa o wy-
chowaniu w czlowieczenistwie i zachowaniu Ziemi z 17.02.2041 roku z noweli-
zacjami i modyfikacjami przez SI* wymusila szerokie zmiany w rozumieniu
praktyki edukacyjnej. Jednym z oficjalnych celow edukacji jest przygoto-
wanie ludzi do harmonijnego bycia/zycia w jednej, zintegrowanej rzeczy-
wistosci, tj. wyposazenie ich w takie umiejetnosci kognitywne, afektywne
i behawioralne, ktore pozwalaja na samorealizacje, wspotprace i odpowie-
dzialne uczestnictwo w jednej superrzeczywistosci. |.. .|

Lista probleméw zwiazanych z tym zadaniem jest dtuga. W jaki sposéb
zapewni¢ pomyslny proces socjalizacyjny w $rodowisku pierwszej i drugiej

3Jak donosity liczne badania, pokolenia urodzone po 2020 byly duzo lepiej zsocjalizo-
wane do zycia w sieci niz poza nia, Internet stanowit dla nich gtéwny obszar kreacji wla-
snego ja, zadowalajacych relacji z innymi oraz samorealizacji. Jak przeczytamy w jednym
z 6wczesnych podrecznikéw do pedagogiki: ,Dla wielu mlodych dzisiaj to rzeczywisto$é
wirtualna jest rozszerzona o niecyfrowa, dlatego wiecej maja oni wspoélnego z obecny-
mi w tej sferze Si podlegajacym «glebokiemu uczeniu» sie niz ze swoimi rodzicami dla
ktorych, bylo jasne, ze tylko pierwsza rzeczywistos¢ mozna traktowaé jako dajaca sie
rozszerzac’.

4System stanowienia prawa w niektorych obszarach podlega tzw. elektronicznej le-
gislacji, tj. politycznemu i prawnemu reagowaniu SI w trybie rzeczywistym na zmiany.
Legislacja elektroniczna zaktada wykorzystanie komputeréw i odpowiedniego oprogramo-
wania (sztucznych inteligencji) do dynamicznych zmian prawa w czasie rzeczywistym bez
inicjatywy legislacyjnej ludzi, ale na podstawie ustalonych przez nich zasad. To pozwala
oszczedzac czas i pieniadze, co wiecej takie rozwiazanie okazuje sie niezbedne w kontekscie
dynamicznie rozwijajacych sie technologii i zwiazanej z tym potrzeby regulacji nowych
obszaréw zycia. Pakiet rozwiazan SI dla stanowienia prawa i podejmowania decyzji admi-
nistracyjnych oraz sadéw (jego cele, obowiazywanie, kompetencje, ograniczenia) stanowi
obecnie najbardziej dyskutowane zagadnienie teoretykow prawa, mysli politycznej i spo-
tecznej.
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rzeczywistosci? W jaki sposob zapewni¢ réwnosé uczniow w dostepie do
technologicznych rozszerzen i genetycznych modyfikacji? W jaki sposéb in-
tegrowa¢ mtodych pozbawionych lub odrzucajacych ktoras z rzeczywistosci?

]

Rozdzial 1 ,,Pedagogika jest nauka o...”

Jednym z najbardziej klasycznych wskaznikow tego, ze dany sposob reflek-
sji o §wiecie osiagnal poziom/status dyscypliny naukowej jest wskazanie na
przedmiot badan. Przedmiotem badan pedagogiki jest praktyka edukacji.
Jej zadaniem jest opisywanie, rozumienie i badanie proceséw zwiazanych
z ta praktyka. |.. .| Dzisiejsze rozumienie przedmiotu i celu pedagogiki rozni
sie jednak od tego, jakim postugiwali sie pedagodzy przed okresem ,wielkich
zwrotow lat dwudziestych XXI wieku”. Przed tym zwrotem, pedagogiczne
rozumienie edukacji, byto wyraznie antropocentryczne. A edukacja rozumia-
na byta przede wszystkim jako ,,0g6t oddzialtywan shuzacych formowaniu sie
zdolnosci zyciowych cztowieka” (Rubacha 2003, s. 21). Jako wysitek ludzki,
ktorego intencja jest umozliwianie wzrostu w czlowieczenstwie wstepuja-
cym pokoleniom, a takze grupom dorostych. W wyniku licznych przemian
spotecznych, rozwoju technologii, licznych kryzyséw: pandemicznych, $ro-
dowiskowych, energetycznych, i reakcji na nie w postaci tzw. spotecznego
wyparcia, a takze w nastepstwie powstawania nowych rodzajow wiedzy,
podnoszono kwestie ograniczen takiego rozumienia przedmiotu badan pe-
dagogiki.

[...] Mimo ze 2050 roku na wiekszosci wydzialow toczone sa dyskusje
dotyczace transmisyjnych, romantycznych i progresywistycznych ideologii
edukacyjnych (Kohlberg, Mayer 2000), a takze na nowo odkrywana jest
pedagogia Montessorii®, to pedagogika jest nauka podzielong zgodnie z nie-
znanymi w 2020 granicami. Spory prowadzone niegdy$ miedzy zwolennikami
metodologii jako$ciowej i iloSciowej zastapione zostaly przez spory miedzy
zwolennikami pedagogiki antropocentrycznej i pedagogiki symetrycznej. Ta
druga, — nie-antropocentryczna pedagogika (zob. Chutoraniski 2020) to —
grupa stanowisk, dla ktorych podstawowym problemem jest pytanie o to,
co sie dzieje ze $wiatem podczas procesu edukacji, a wiec zamiast pytania
o rozwdéj czlowieka czy rozwoj ludzkiego $wiata, stawia pytania o rozwoj

SWielu badaczy traktuje zwroty srodowiskowe, technologiczne, kulturowe, posthuma-
nistyczne w pedagogice jako ,przemijajace mody”. Czuja sie oni spadkobiercami i straz-
nikami pedagogiki klasycznej (XX wieku) oraz uznaja za swoj obowiazek obrone trzech
zasad tj. 1) ,Bedziesz oddzielal ludzi od nie-ludzi!” 2) ,Bedziesz roznicowal w obrebie
tego co ludzkie!”, 3) ,Bedziesz badal edukacje jako edukacje!”, i wartosci, ktore leza u ich
podstaw, tj. antropocentryzmu, humanizmu i edukocentryzmu (zob. Chutoranski 2020).
Sa przekonani, ze nadejda czasy ,powrotu” do prawdziwych probleméw pedagogicznych.
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swiata z ludzmi, ujmowanymi jako materialno-symboliczne i wiecej niz ludz-
kie asamblaze. Przyjmuje sie tu zalozenie, ze akty pedagogiczne sa usytu-
owane i ucielesnione: zeby naucza¢, wychowywac, ksztaltci¢ trzeba zmieniaé
Swiat rowniez na niepedagogiczne sposoby, zapraszaé do wspolpracy réow-
niez nieludzi. W jej ramach bada sie takze pozapedagogiczne konsekwencje,
jakie maja pedagogie dla Swiata z ludzmi (tzw. pedagogika dalekiego za-
siegu). Takie otwarte rozumienie przedmiotu pedagogiki umozliwito wzrost
wspolpracy miedzy przedstawicielami réznych dyscyplin naukowych i po-
wstawanie nowych przedmiotéw zainteresowania pedagogicznego. |. .. |

Intensywnie rozwijaja sie m.in. studia nad multigatunkowa socjalizacja,
komunikacja, i edukacja. W ich ramach, przyjmujac postulat symetrii, nie
traktuje zwierzat jako srodkow, kontekstéw, pomocy do wychowania ludzi,
ale rozpatruje kazda sytuacje edukacyjna jako sytuacje uczenia si¢ zacho-
dzacego w obrebie spotkan roznych gatunkow (Haraway 2012). |...]

Postepujace od lat 30. radykalne przedtuzanie zycia ludzkiego (mody-
fikacja DNA, farmakologia i (bio)inzynieria) stanowi jeden z silnie rozwija-
jacych si¢ obiektéw zainteresowan badaczy obejmujacych zagadnienia bio-
logiczne, technologiczne, ale réwniez spoleczne i humanistyczne. Prace nad
a-$miertelnoscia i e-nieSmiertelnoscia, chociaz jeszcze dalekie od zakoiicze-
nia staly sie elementem dyskusji badaczy spotecznych i pedagogéw, ktorzy
zwracaja uwage na zmiany w relacjach miedzy dzie¢mi a rodzicami, (a sze-
rzej miedzy pokoleniami obecnymi, zstepujacymi i wstepujacymi do wspol-
nego Swiata) i edukacja. Powoduje to wiele nowych probleméw spotecznych.
M.in. wymusza zmiany relacji rodzicielskich, doswiadczen dzieciristwa, de-
finicje rodziny, staroci i samej $mierci®. .. .]

Rozwineto sie wykorzystanie sztucznej inteligencji w krytycznych bada-
niach nad edukacja. Powstaja SI, ktore duzo szybciej, bardziej precyzyjnie
i korzystajac z wiekszej liczby danych niz zdolni byli do tego ludzie, przepro-
wadzaja w réznych wariantach Krytyczna Analize Dyskursu w czasie rzeczy-
wistym. Na biezaco dokonujac metaanalizy wynikéw uzyskanych z wielu zro-
del, przygotowuja zalecenia dotyczace mozliwych zmian w prawie, formach
i sposobie organizacji edukacji. W wyniku wspolpracy programistow, akty-
wistow, pedagogéw krytycznych i badaczy spotecznych twoérczo rozwineta
sie Krytyczna Analiza Algorytmow (Wtadzy), w ramach ktorej analizuje sie
algorytmy wykorzystywane do formatowania relacji spotecznych i srodowi-

5Dostrzega sie problem zwiazany z nieréwna dystrybucja $miertelnosci. Podczas gdy
dtugosé i jakosé zycia uprzywilejowanych grup rosnie, to grupy wykonujace prace ponizej
oplacalnosci tzw. progu cyfrowej innowacyjnosci (tzn. takie, w ktérych praca ludzi ciagle
okazuje si¢ tansza niz proces umaszynowienia) moga liczy¢ na zycie, ktorego dlugosé
trwania jest krotsza niz w latach 20. XXI wieku.
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skowych. Dyskusja metodologiczna w tych nowych badaniach spotecznych
i pedagogicznych obejmuje m.in. sposoby tworzenia krytycznego oprogra-
mowania, integruje wysitki badaczy spotecznych, informatykéw, ekologow,
etologbow i inzynieréw.

Konkluzja

Na tym skoriczymy te subiektywna historie jutra, historie, ktéra z pewno-
$cig jest nie pelna, fragmentaryczna, niesprawiedliwa, bo skupiona przede
wszystkim na problemach bogatej péinocy, i ktéra, byé moze, nigdy sie nie
wydarzy. Jednak to odwotanie do przysztosci pozwala wskazaé ograniczenia
naszych sposobéw problematyzowania rzeczywistosci edukacyjnej ,dzisiaj”.
Nie tylko przysztosé, ale i terazniejszos¢ wymaga od nas odwaznej wyobraz-
ni, gotowosci ponoszenia ryzyka i eksperymentéw, nawet jesli zdecydowana
wiekszos¢ z tych eksperymentéw bedzie nieudana i nawet jesli one same nie
$nia sie dzisiejszym powaznym akademikom. Jak sadze, dzieki temu mamy
szanse przekraczaé zsocjalizowane sposoby odpowiadania na pytanie ,,po co
jest pedagogika?”’, a to wydaje sie mie¢ nie tylko obecnie — w czasach gwat-
townych zmian spotecznych, ekologicznych, technologicznych i innych- duza
warto$é¢ dla badaczy edukacji.
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MUZYKA I MATEMATYKA W EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ.
ROZWOJ WIEDZY I UMIEJETNOSCI DOTYCZACYCH CECH WIEL-
KOSCIOWYCH

Stowa kluczowe: edukacja wczesnoszkolna, muzyka, matematyka, cechy
wielkosciowe.

Celem artykutu jest zaprezentowanie mozliwosci rozwijania wiedzy i umie-
jetnosci dotyczacych cech wielkosciowych opartych na integracji muzyki
i matematyki w edukacji wczesnoszkolnej. Specjalisci z zakresu ksztatcenia
dzieci etapie wczesnoszkolnym sa zgodni, ze tworcze polaczenia réznorod-
nych zagadnien sa niezbedne do wspierania i stymulowania harmonijnego
rozwoju. W pierwszej czesci zaprezentowano informacje na temat zwiazkow
muzyki i matematyki. W kolejnych skoncentrowano sie na przyktadach
i mozliwosciach ksztaltowania poje¢ matematycznych z zakresu cech
wielkosciowych przez réznorodne dzialania muzyczne.

Introduction

The article aims to present the possibilities of developing knowledge
and skills related to size characteristics based on integrating music and
mathematics in primary education (first grade). The research results show
that teachers have considerable problems combining educational levels
(Luczak 2020a, pp. 69-107). The possibilities of using the integration
of music and mathematics have been illustrated on the example of the
development of knowledge and skills in the field of spatial orientation
(Gruszczyk-Kolezyniska 2014, pp. 47-51), cause and effect reasoning
(ibidem, pp. 133-139) and size feature Gruszczyk-Kolczyriska 2021, (ibidem,
pp. 139-150) using elements of music teaching.

In the discourse on early childhood education, the integration of various
contents is treated as a non-negotiable approach. Early childhood education
specialists agree that creative combinations of various issues are essential to
support and stimulate harmonious development. However, the integrated
approach is often characterised by a tendency to associate the material
stereotypically. Also, the way of thinking given in school textbooks is
not conducive to creative solutions to problems. Moreover, most teachers
underestimate music classes (in the arts) that integrate mathematical
concepts (in science subjects). At the stage of the initial classes, children
create intuitions, outlines of concepts and mathematical skills, which,
when improved and expanded, become concepts (ibidem 2021, pp. 127-150,
219-235).
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Understanding music as a mathematical discipline has a very long
tradition. Such connections were noticed already in antiquity (Sudak 1992,
Papadopoulos 2002). It can be said, with some simplification, that there is
a great deal of math in music and vice versa; math can be very musical. If
so, why do teachers seem to underestimate this type of integration?

The first part presents information on the relationship between music
and mathematics, which was noticed already in antiquity. Then, the
author focuses on the advantages and possibilities of shaping mathematical
concepts in quantitative features through musical activities.

Music and math

Already in antiquity, the connections between music and mathematics
were noticed (Papadopoulos 2002, Sudak 1992, pp. 15-50). According to
the contemporaries of the time, the traits that united both fields were
harmony and beauty. Regularities and proportions were noticed in both.
Both domains were characterised by a specific language and structures
(Periton 2013). It was also emphasised that both areas require logical-formal
and abstract thinking (Luczak 2018, p. 246).

Today, mainly four dimensions of music and mathematics are
mentioned: space, rhythm, structure and symbolisation (Watson 2005,
pp. 16-18). Music facilitates exploring and understanding two-dimensional
space (e.g. through drawing) and three-dimensional space (through
movement/dance — the so-called body art), helping to understand and
assimilate figures/shapes (Luczak 2020b).

On the other hand, regularity and variability can be known through
the rhythm (Luczak 2016, 2017, 2018, 2019, 2020a, 2020b). On this basis,
access to appropriate musical material is valuable in learning and organising
‘non-musical’ material. It is crucial in the education process. Properly
selected musical material, e.g. songs with different rhythms, can facilitate
the learning and analysis of diversity (Keeler 2009).

The creation of musical works can be compared to mathematical
constructions (Pesic 2013). What can significantly develop the combination
of music and mathematics is the abstract thinking and the ability to use it in
practical activities. Both areas are the pillars of thinking in understanding
and learning about the world.

In education, the use of mathematics to analyse the phenomena
of the surrounding world is highly appreciated. The ability to count,
which is developed in all areas of a child’s math education, derives
from rhythms and (similarly) from the regularity of the decimal numeral
system. In order to improve numeracy, the intuitions of cyclicality are used
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(Gruszezyk-Kolezyriska 2021, pp. 49-85), which are visible in the structure
of the calendar (seasons, months, weeks, days), in the rhythm of organising
life activities during the day (morning, noon, afternoon, evening, night). The
above math concepts can become more accessible for children to remember
and understand thanks to a variety of musical reinforcements.

Furthermore, just as mathematics facilitates the exploration of the
world, musical material through abstract thinking supports the perception
of various phenomena and strengthens the ability to analyse and compare
them. Among the mechanisms of perception and auditory memory,
the aforementioned author lists the following elements: physiological
and phonemic hearing, auditory analysis and memory, ability to
associate the words heard and to see the relationship between them
(Gruszcezyk-Kolezyniska, Zieliniska 2009, p. 164). Gruszczyk-Kolczyriska
mentions that it is essential to develop attentive listening in children. It can
be pointed out that math and music classes also facilitate the development of
attentive listening; additionally, it happens during play and task situations
in which children like to participate.

All this contributes to a more profound perception of the world,
facilitating the potential application of knowledge and skills. It is worth
mentioning one more dimension of combining music and mathematics,
namely reducing potential stress during education. Preparation of creative
activities which engage students, releasing their joy (accompanying play),
means that negative associations with mathematics (it is difficult, tedious
and boring) will not be able to consolidate and children will be more openly
developing their mathematical competencies (Arehbay et al. 2013).

The importance of education which integrates music and
mathematics

Many authors emphasise the importance of education supporting various
spheres of children’s development (Cackowska 2000; Hannaford 2003;
Kisiel 2007; Plewka, Taraszkiewicz 2010, pp. 105-107). Particular attention
is paid to the development of key competencies (Luczak 2020a,
pp. 34-49). In the original concept of ‘children’s mathematics’, developed
by Gruszczyk-Kolcezyriska, the importance of supporting a child at
the preschool stage in the field of mathematical education combined
with supporting the mental development of children is emphasised
(Gruszezyk-Kolezyniska 2015, pp. 9-58, pp. 129-134, pp. 173-194). Looking
at the above issues from a different perspective, the development of key
competencies also deserves attention (Luczak 2020a, pp. 34-49).
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The preparation and implementation of activities that will
simultaneously shape many spheres of a child’s development (emotional,
mental, physical, moral and mental) is a complicated task. The main goal
is to develop mathematical concepts as well as social competencies and
various practical skills. Therefore, music education, saturated with various
expressive and active forms, gives a chance for the complex process of
acquiring and remembering knowledge to be effective, understandable, and
joyful.

A constructive way to achieve such complex goals is through
multi-sensory educational interaction. Thanks to music, combining aesthetic
and emotional experiences with the expressive possibility of self-expression
is more robust. It is also worth emphasising the inspiring role of music
pedagogy in enriching educational activities with games with the use of
rhythmics, improvisation and creativity (Luczak 2020b, pp. 182-183). Other
sources of inspiration for the integrated education trend (Duraj-Nowakowa
1998, Kisiel 2005) can be found in educational kinesiology (Dennison 1998),
the good start method (Bogdanowicz 2014), or the use of movement in the
education process (Bogdanowicz, Okrzesik 2005).

Cognitive processes run most effectively when accompanied by
children’s activity, as shown by the results of research on the use of music
in teaching other subjects (Keeler 2009, p. 26). Creative math classes with
music increase the effectiveness of the acquired material (Cooper 2011).
Thanks to this, the whole organism is involved, and not only the intellect,
as in passive teaching of mathematics.

Peter Sulivan (2011) highlights five fundamental principles that are
important to learning mathematics effectively. They include: a) clearly
defined goals of the classes and ways of achieving them; b) creating
links between mathematical material and real life known to students;
c) strengthening students’ involvement in activities and activities that are
of interest to them; (d) different challenges in terms of joint action as well as
opportunities for questioning and discussing; e) preparation of the structure
of classes; f) strengthening the level of advancement through regular exercise
and repetition.

It is also essential to create conditions for transferring knowledge and
skills (Sulivan 2011, pp. 24-30). Activities rich in various forms significantly
increase the pleasure of learning about mathematics and the effectiveness of
science (Arehbay et al. 2013). Therefore, it is worth taking care of enriching
math classes with physical activity and sensory-stimulating activities.
The implementation of ambitious integrated classes focused on shaping
mathematical concepts will become much easier with musical activities
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(Brzozowska-Kuczkiewicz 1991; Klopper, Vliex 1995; Watson 2005).

Preparing mathematics and music classes that affect many senses is
a difficult task. It requires the teacher to know the models of shaping
knowledge and mathematical skills and the ability to diagnose cognitive
preferences of children.

Preparing mathematics and music classes that stimulate many senses
is a difficult task. It requires a great deal of knowledge, experience and
the ability to diagnose children’s cognitive preferences (including a whole
range of talents) on the part of the teacher. In addition, there remains the
issue of a skilful, individualised approach to the transfer of knowledge and
skills with the enormous developmental differences of students, remembering
that students are characterised by different levels of abilities and a different
learning strategy (Plewka, Taraszkiewicz 2010, p. 86).

The dynamically developing cognitive neuroscience offers numerous
hints about education, as it allows for a relatively precise understanding
of which parts of the brain are activated during specific activities (Spitzer
2011; Petlak, Zajacova 2010). Both hemispheres can be activated at
different moments in cognitive processes, which significantly strengthens
the memorisation of the material (Plewka, Taraszkiewicz 2010, p. 110). Any
educational activities that use the natural need for movement in children
reduce stress related to school stay. It can also support cognitive processes.

A Danish educational experiment tested the effect of movement on
the effectiveness of the process of learning maths (Beck et al. 2016).
Although the children’s results did not indicate a general increase in the
effectiveness of teaching through physical activity in the classroom, they
did show that this way of learning makes it easier to understand and
remember mathematical material for most gifted students. (Beck et al. 2016,
p. 3). Less able students found it more difficult to concentrate during this
lesson; therefore, their physical activity should be adjusted to their abilities
(Bogdanowicz 2014; Beck et al. 2016, p. 13).

The importance of music in the development and training
of a pupil’s math skills

The versatility of music lies in its multidimensionality. Its crucial function in
education is in the field of communication and integration. The very nature
of music, its potential emotionality, and various forms mean that musical
content can be combined with other content from various subjects (Jones,
Pearson 2013). “Art is an indispensable means of communication between
an individual and a group, a means of his unlimited socialisation” (Fischer
1961, p. 5).
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Howard Gardner (2009) draws attention to the multifaceted interaction
through music. Students’ creative potential revealed during various
musical activities enhances their joy and faith in the fixed capital of
opportunities (Cooper 2011). The importance of joint expressive music
therapy interactions is emphasized by Cylulko (1998), Lewandowska (1996),
Metera (2002), Kataryriczuk-Mania (2005, pp. 55-65), and Luczak (20009,
2016, 2020a). The influence of art on the educational and didactic process
opens the way for development for “a comprehensively developed, rational,
creative and sensitive man” (Wojnar 1965, p. 148).

The results of research on motor expression and its impact on students’
cognitive development confirm its effectiveness in acquiring knowledge in
mathematics (Beck et al., 2016). Weaving dance elements into mathematical
education helps to understand many mathematical issues. The use of various
expressions awakens the students’ creativity and creative approach to
problem-solving (Keeler 2009) while giving children many joyful experiences
(Nordoff, Robbins 2008).

The use of arts education, especially music as a tool for the creative
transfer of knowledge and skills in integrated teaching, is prevented by the
outdated structure of the traditional education model (Uszynska-Jarmoc
2011, pp. 14-15). Without a dialogue saturated with joy and adventure in
discovering knowledge, we will not change the students’ approach to school
(Mazur 2014, p. 11).

Taking into account the development of mathematical thinking of
students in grades 1-3, “practising the same calculation skills, which
unfortunately too often occurs in primary education |[...|, stiffens
mathematical thinking, blocking the ability to develop it in the future.
Teachers and authors of many textbooks forget that mathematics cannot
be reduced to the list of learned technical skills” (Klus-Stanska, Kalinowska
2004, p. 21).

All areas of music and mathematics education (spatial orientation,
size features, geometric figures, sets and their classification, arithmetic
operations, determining the weight of objects and vessel capacity, noticing
regularities over time) have been developed and presented in stages by the
author of this article, among others in the book “Music and mathematics
in child education” (Luczak 2020a) and other publications (Luczak 2016,
2017, 2019, 2020b).
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Musical activities supporting the formation of mathematical
concepts in the field of magnitude features

The formation of mathematical concepts in the field of magnitude features
requires a stepwise approach. First, the children get acquainted with the
outline of concepts so that they can understand and remember them in
later stages through specific musical activities. Table 1 provides an abridged
description of such training.

Table 1

Content of mathematical education that can be expanded and deepened in the musical
education of first-grade students

Stage I Stage 11 Stage 111 Stage IV
Mathematical knowledge and skills
Noticing the | Differentiate The wuse of terms | Proper use of terms
differences  during | items for size | regarding the | in the scope of
games /tasks and | characteristics size of objects in | size, length, width,
using the following | that show slight | tasks/games by | height, thickness,
terms: large-small, | differences by | differentiating, such as: higher than,
thick-thin, naming: big-bigger, | comparing and | lower than, narrower
long-short. small-smaller, ordering according | than, wider than,
thick-thicker, to the increasing | the same. Improving
thin-thinner, or decreasing | the ability to use a

long-longer,
short-shorter,
narrow-narrower,
wide-wider,
high-taller,
low-lower, the
same as. Try to
measure any length
in steps or feet.

selected feature, e.g.
small-smaller-the
smallest. Ability to
use simple methods
of measurement.

specific measure.

Musical educational activities

Shaping the right
intonation and sonic
imagination.

Shaping the sense of
rhythm.

Shaping musical
sensitivity (in terms
of  rhythm and
melody).

Shaping musical
sensitivity and
kinesthetic at the
level of conceptual

organisation.

Types of expressive activities

Verbal-rhythmic

Vocal-rhythmic

Vocal-rhythmic

Vocal-rhythmic

fun and games.

tasks/exercises.

and vocal-rhythmic | expression of | expression of stories, | expression of fairy
expression of | rhymes with the | and stories with the | tales with the use of
concepts and rhymes use of concepts. use of concepts. concepts.

Getting to know | Learning about | Vocal-instrumental Vocal-instrumental
the timbre of the | different ways to | expression realised | expression carried
sounds of various | play instruments | in small groups and | out according to a
instruments during | during group | individually. set rule.
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Shaping the sense
of rhythm through
motor expression.

Inhibition-incitation
exercises.

Motor-instrumental
expression as a
complement, or
accompaniment  to
songs.

Movement
improvisations to
the music heard (the
so-called animated
visuals).

Vocal performances
with the use
of instruments.
Shaping the sound
imagination.

Vocal and rhythmic
performances
with the wuse of
instruments.

Vocal-rhythmic-move-
ment improvisations
with the wuse of
instruments on any
topic.

Vocal-rhythmic-move-
ment improvisations
with the wuse of
instruments on any
topic with the use of
concepts.

Shaping musical
taste and perceptual
awareness of the
relationship between
sounds.

Shaping perceptual
awareness of
sound-rhythmic
structures and
sound imagination.

Building musical

associations.

Shaping musical
reflection and
emotional
experiences related
to music.

Source: author’s elaboration.

The content of music and mathematics education for children in grade
1 should be implemented through forms of music education, and examples
are presented in Table 2 below.

Table 2

Teaching material content with the support of musical education content and forms

Forms of musical
activities

Teaching material content which develops knowledge and
skills related to magnitude features

Singing and speech
exercises

e Recitation of musical and mathematical concepts in nursery
rhymes and count-ups in a specific rhythm using tataisation (with
various dynamics and agogics).

e Singing and comparing different melody patterns with pitching.

e Singing the C major scale (solmisation and lettering) with
phonogestics from the lowest to the highest sound).

e Ordering the values of rhythmic notes and rests from the shortest
to the longest and their implementation by tataisation.

e Singing a song (“Kolorowe kredki” [Coloured pencils]).
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Movement
music

with

e Fun with the song (e.g. “crayons for a box”).

Children are assigned specific colours of crayons. Each group has
a designated area on the floor (it is to be a “crayon box”). During
the accompaniment of jumping or running, children move around
the room. Upon hearing the song’s melody, the children lay down
next to each other on the floor “like crayons in a box”. Then, on
the marked signal — only the girls (the smallest or the largest) are
put into the box; in the next version — girls with long or short hair,
or boys in black or blue pants; etc.

Colour counts-up A group of students (around 8-12) gets coloured
pencils, one for each child. Children with crayons stand in a row
next to each other, holding them in front of them. One of the
children ‘lists’ standing colleagues, saying the following text: “take
only one crayon and paint what you want” in a syncopated rhythm.
The child who receives the last word of the counting sheet shows
his or her crayon and quickly says what he or she can draw with
the colour, for example:

— blue crayon — sky, forget-me-not, cornflower,

— red crayon — poppy seed, red toadstool, tomato.

While still playing, the child leaves the row and ‘lists’ the other
friends with the crayons. After completing the counting, he/she
goes to the side. There is one child less in the row each time. The
fun lasts as long as there are two children in the group.

Playing
instruments

musical

Five girls play percussion accompaniment to the song with
tambourines and three boys with rattles.

Children play high and low sounds (legato or staccato) on
the bells — only girls in skirts and with pigtails. There are
cardboard boxes with notes and instruments on each desk.
Children identify, compare and organise them in terms of two and
three characteristics (e.g. colour, size, duration, height).

Children play accompaniment to the song on the bells. Children
with red sticks perform the first verse, the chorus — only girls play
the next verse — boys with green sticks.

Playing the bells two tones higher and longer than those given by
the teacher.

Children receive cards with pictures of instruments. For a given
sign, they lift cards with an illustration of the largest or smallest
string instrument.

Making music

Singing sounds of varying pitches from higher to lower.

Singing notes higher than ‘mi’ and longer than a quarter note,
then lower than ‘re’ and shorter than a quarter note.

Playing a fragment of a song on the bells: a) fast and slow; b) quiet
and loud; c) legato and staccato.
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Perception of music | e The teacher presents the students with three different cards. Each
one has a fragment of a well-known melody. The children’s task is
to compare them and identify the differences between them: time
signatures, rhythmic values of notes and rests, and others.

e Children listen to two songs. They are to recognise which of them
is dominated by low and high voices.

e While listening to the piece, the children organise the illustrations
of the instruments according to the division: strings, keyboards,
etc.

e The teacher presents various melodies. Students define the timbre
of the sound by assigning it to the appropriate instrument.

Scope of terms: 1. Shaping the ability to identify objects in terms of the
distinguished size feature, e.g.

MUSICAL

NOTIONS: long — short sound / piece or its fragment;

°
The names of the e large — small instrument;
sounds  (lettering e heavy — light (piano — flute);
and  solmisation) e even — unequal (recorder — transverse flute);
in the C major e thick — thin (drum — barrel);
e high — low (register of sounds on various instruments, bass

scale; Harmonic

triad: tonic, — soprano); . .

subdominant, e fast — slow (tempo: allegro — adagio).

dominant; 2. The teacher presents the students with two different cuckoo
rhythmic values clocks. Which cuckoo clock will make a sound longer? Colour the
of notes, and clock which makes the sound longer brown.

rests;  types  of | 3 Developing the ability to identify objects in terms of the
female and male two outstanding size features. Highlight the underlining in the
volees; musical notation: a) long notes in red, b) short notes in green and count
instruments. how many there are.

MATHEMATI-
CAL TERMS:
size, thickness,
length, width,
height.

Source: author’s own elaboration.

Conclusion

As shown in the text, music and mathematics taken together can and
should be an essential element of primary education. This combination is
especially beneficial when it comes to reducing the educational stress in
children learning mathematics.

Music increases the potential of learning through play. On the
example of developing intuition and outline concepts in spatial orientation,
supporting children in cause-and-effect reasoning and shaping the ability
to measure continuous quantities (length, time), this article shows
how music can help shape them. When children are allowed to learn
mathematical content, combined with movement and music expression,
school mathematics activities will become a joyful adventure for them.
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Moreover, it will contribute to supporting children in the development of
mathematical and musical talents.
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This article presents recommendations for both the diagnosis and therapy
of sex offenders with low intellectual capacity. Although this group
requires separate diagnostic methods, the same therapeutic methods can
be used with them as the ones which are effective for offenders without
intellectual difficulties. The sexual life of people with intellectual disabilities
is more difficult and complicated than their functioning in other areas
of life. In the case of sexual deviant behaviour, their social perception
deteriorates, social ostracism increases and, at the same time, their
self-esteem decreases. This article presents several methods of diagnosing
the risk of illegal and inappropriate behaviours and the likelihood of
reoccurrence of prohibited behaviours experienced by the diagnosed persons.
The presented therapeutic methods are Old Me / New Me — a group
therapy method, popular and effective in teaching people with intellectual
disabilities to evaluate appropriate and inappropriate behaviours. The
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second method is the Good Life Model. Yet another one is a method used
to reveal and reinforce the good qualities present in each individual.

WYZNACZNIKI SKUTECZNOSCI TERAPII PRZESTEPCOW SEK-
SUALNYCH WYKAZUJACYCH CECHY NIEPELNOSPRAWNOSCI
INTELEKTUALNEJ

Stowa kluczowe: metody diagnozy, metody terapii: Dawny Ja / Nowy Ja
(Old Me / New Me), Model Dobrego Zycia (God Life Model)

Artykut prezentuje rekomendacje dotyczace zaréwno diagnozowania i te-
rapii przestepcow seksualnych o niskim poziomie intelektualnym. Grupa ta
wymaga odrebnych metod diagnostycznych, natomiast moga by¢ wobec niej
stosowane te same metody terapii, ktére sa skuteczne wobec przestepcow
bez trudnogci intelektualnych. Zycie seksualne oséb z niepetlnosprawnoscia
intelektualng jest trudniejsze i bardziej skomplikowane niz ich funkcjono-
wanie w innych obszarach zycia. W przypadku zachowan dewiacyjnych na
tle seksualnym pogarsza sie ich spoteczny odbidr, wzrasta ostracyzm spo-
teczny a jednoczesnie spada ich wtasna samoocena. Artykul przedstawia
kilka metod diagnozy ryzyka zachowan niezgodnych z prawem i obyczajem
oraz prawdopodobienistwa ponownego wystapienia zabronionych zachowan,
ktore byty udzialem diagnozowanych oséb. Prezentowanymi metodami te-
rapeutycznymi sa Dawny Ja / Nowy Ja (Old Me / New Me) — metoda
terapii grupowej, popularna i skuteczna w uczeniu oséb z niepelnosprawno-
$cia intelektualng oceniania zachowan wlasciwych i niewtasciwych. Druga
jest Model Dobrego Zycia (Good Life Model). Kolejna jest metoda stuzaca
wydobyciu i wzmacnianiu dobrych cech, obecnych w kazdej jednostce.

Wprowadzenie

Podobnie, jak cale zachowanie sie os6b z niesprawnoscia intelektualnag rézni
sie pod wieloma wzgledami od os6b niewykazujacych podobnych cech, tak
samo nieco odmiennie ksztaltuje sie u nich, zar6wno wchodzenie w doro-
stosé, jak i w jeden z definicyjnych obszaréw tej dorostosci, jaka jest aktyw-
nos¢ seksualna.

Ogolnie rzecz ujmujac zycie seksualne os6b z niesprawnoscia intelektu-
alna, laczy sie z daleko wieksza doza utrudnien i zawitosci niz w przypadku
innych dziedzin spotecznego funkcjonowania. W odniesieniu natomiast do
dewiacyjnego lub/i przestepczego funkcjonowania takich oséb sprawa sie,
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na domiar zlego, dodatkowo jeszcze komplikuje i to z dwoch zazebiaja-
cych sie powodéw, po pierwsze, wplywa na znaczne pogorszenie i tak nie
najlepszego, ogdlnego wizerunku spotecznego osoéb o obnizonej sprawnosci,
a po drugie na, wyplywajace z ostracyzmu spolecznego, znaczne obnizenia
poziomu samooceny u tych oséb.

Zasygnalizowane powyzej trudnosci i komplikacje ktada swe pietno tak-
ze na niezbednej terapii i resocjalizacji 0os6b wykazujacych niepelnospraw-
nos¢ intelektualna, ktoére popelniaja przestepstwa seksualne, omoéwieniu
dwoch takich, bardzo waznym probleméw, poswiecam ni mniejszy artykut.
Najpierw poswiece uwage diagnozie stanowiacej, jak wiadomo, podstawe
skutecznej terapii, a ktora przypadku oséb z niepelnosprawnosciag intelek-
tualng zawiera¢ musi wiele specyfik to, zaré6wno w zakresie w miare precy-
zyjnego stopnia oceny zaréwno poziomu ryzyka wystapienia przestepczych
postaci zachowania sie, jak i niebezpieczenistwa powrotu do tego, prawem
i obyczajem, zakazanego postepowania, po uwienczonej sukcesem terapii.

W drugiej czesci artykutu postaram si¢ ukazaé¢ jedna z najbardziej po-
pularnych, a zarazem skutecznych, postaci terapii, szczegélnie w odniesieniu
do przestepcow seksualnych wykazujacych niepelnosprawnosé intelektualna,
jaka jest popularny Model Dawny Ja/Nowy Ja (Old Me ¢ New Me).

Na wstepie obecnych rozwazan musze jeszcze wspomnieé¢ o waznej
prawidlowosci ogdblnej natury: Ot6z bedacy przedmiotem obecnych rozwa-
zan problem terapii przestepcow seksualnych wykazujacych cechy niepetno-
sprawnosci intelektualnej stanowi trzeci etap rozwoju pogladéw i praktyk.
Pierwszym, podstawowym, a w kazdym razie historycznie najstarszym eta-
pem pomystow i praktyk resocjalizacyjnych byty oddziatywania na przestep-
cow, bez ich specyfikacji Etapem drugim, wynikajacym z bardziej skutecz-
nego, zroznicowanego traktowania (differential treatmentt) poddawanych
zabiegom psychokorekcyjnym podopiecznych, stanowitlo uzaleznienie stra-
tegii i technik terapeutycznych od rodzaju i sposobu popelnianego przez
niech przestepstwa i na tym etapie powstata, bardzo juz dzisiaj rozbudo-
wana i wyspecjalizowana, terapia przestepcow seksualnych, ktora jednak —
o czym nalezy na kazdym kroku pamietaé¢ — wcale nie wzieta rozbratu z pra-
wami psychologicznymi lezacymi u podtoza wczesniejszych poczynan w tym
przedmiocie.

Trzecim natomiast etapem rozwoju oddzialywan terapeutycznych jest
opracowanie sposobéw i metod terapeutycznych dostosowanych do specy-
ficznych potrzeb przedstawicieli ,specjalnych populacji”’, do ktorych zalicza-
ne sa takze osoby o réznych postaciach niepelnosprawnosci. Wspominam
o tych sprawach z dwoch, waznych, powodoéw: po pierwsze, referujac poni-
zej oddziatywania na przestepcoéw seksualnych wykazujacych cechy niepel-
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nosprawnosci intelektualnej, zmuszony bede odwolywaé sie do metod sto-
sowanych zaréwno do ogodtu przestepcéw, jak i do przestepcoéw seksualnych
niewykazujacych cech niepelnosprawnosci intelektualnej. Po drugie — o czym
warto pamieta¢ — opisywane ponizej metody diagnostyczne i terapeutyczne
opracowane na uzytek skutecznej terapii oséb niepelnosprawnych, w wielu
przypadkach stosowane by¢ moga zaréwno do terapii przestepcow seksual-
nych niewykazujacych cech niepelnosprawnosci, jak i do wszystkich podda-
wanych terapii oséb tamiacych prawo.

Ocena ryzyka i operatywno$ci os6b z rozwojowymi i intelektual-
nymi ograniczeniami popelniajacych przestepstwa seksualne

Jako podtytut tej czedci artykutu przytoczytem nazwe najbardziej — jak do
tej pory — diagnostycznej skali oceniajacej u os6b z niepelnosprawnoscia
intelektualng podatnosé na przestepstwa seksualne, stopien niebezpieczen-
stwa powrotnosci do tej aktywnosci oraz — co jest szczegdlnie wazne — wy-
znaczajacej kierunek i sposob poczynan terapeutycznych. Angielska nazwa
tej metody brzmi: Assessment of Risk and Manageability for Individuals
with Developmental and Intellectual Limitatios who Sexual Offend., Metoda
ta znana jest najczesciej pod skrotem: ARMIDILO-S.

Impulsem powstania wspomnianej powyzej metody, jak i wielu innych,
byta wydana pod koniec ubiegtego stulecia, a doktadnie w 1996 roku, ksiaz-
ka: The Psychology of Criminal Conduct, napisana przez Davida Adam-
sa (profesora Cornel University w Ottawie) oraz Jamesa Bonty’ego (pra-
cownika Ministerstwa Bezpieczenstwa Publicznego Kanady). W ksiazce tej
przedstawiono m.in. tréjcztonowy model diagnostyczno-resocjalizacyjny dla
przestepcow, ktory okazal sie bardzo popularny na calym niemal $wiecie.

Model ten nazwano: Ryzyko — Potrzeby — Odpowiedzialnosé¢ (Risk —
Reed — Responsivity, znany pod skrotem RNR., omowilem go obszerniej
w innym miejscu (por. Pospiszyl 2020), dlatego obecnie nadmienie tyl-
ko o tym, ze wspomniana juz popularnos¢ tego pomystu wynika gléwnie
z polozenia nacisku, na precyzyjnej diagnozie, zaréwno genezy, czyli ryzyka
przestepczosci, niebezpieczenstwa ewentualnego powrotu do niej (po zakon-
czeniu skutecznej terapii), jak i oceny ,potrzeb kryminalnych”, czyli tych
sktadnikow przestepczego behawioru, ktore stanowia dla danego osobnika
szczegblng atrakcje, poniewaz stanowiag zaspokojenie jego, niespetnionych
(w praworzadny sposob) potrzeb.

Popularno$¢ modelu RNR stata sie przyczyna powstawania, coraz to
nowych i bardziej precyzyjnych skal i to nie tylko dotyczacych ogotu prze-
stepcow, ale takze i tych podopiecznych, ktorzy wymagali specjalnego po-
traktowania, zaczely sie wiec takze pojawia¢ metody przeznaczone do oce-
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ny przestepcow seksualnych. Sposrod wielu takich technik diagnostycznych
najbardziej diagnostyczna okazata sie skala Static 99, jej trafnos¢ waha sie
w granicach 0,76-0,77 (przy 100 — w przypadku catkowitej trafnosci). Pierw-
sza wersje tej skali jej autorzy, czyli: Karl Hanson i David Thornton opu-
blikowali w 1999 roku, stad jej nazwa.

Metoda stanowita ulepszenie nieco wcze$niejszej skali, opracowanej
przez Karla Hansona w 1997 roku, a mianowicie: Rapid Risk Assesment
for Sexual Offender Recidivism (RASOR), czyli Skala Szybkiej Oceny Re-
cydywy u Przestepcow Seksualnych, ktéra to metoda osiagata trafnosé na
poziomie 0,68.

Skala Static 99 zostata poszerzona i zmodyfikowana w roku 2003 przez
powiekszony o potowe zespdt autorow, do ktorego nalezeli: Andrew Harris,
Amy Phoenix, Karl Hanson i David Thornton. Jej warto$é¢ dla naszych psy-
chologéw jest tym wieksza, ze zostala ona przettumaczona, a takze dostoso-
wana do warunkéw polskich, przez Filipa Szumskiego z Zaktadu Seksuologii
Klinicznej i Spotecznej Uniwersytetu A. Mickiewicza w Poznaniu.

Skala ta jest stale modyfikowana uzupetiana i doskonalona, ostatnia,
znana mi wersja pochodzi z roku 2016, zostata ona dokonana w nieco zmie-
nionym sktadzie autoréw, a mianowicie: Amy Phoenix, Yolanda Fernandez,
Andrew J. R. Harris, Leslie Maaike Helmus, Karl Hanson i David Thornton.

Niedlugo potem skala ta doczekala sie specjalnej wersji, przeznaczo-
nej do badari przestepcow seksualnych, wersja ta nosi nazwe Sex Violence
Risk 20(SVR-20), jej autorami sa Douglas R. Boer, Stephen D. Hart, P.
Randall Kropp, Christopher D. Webster (2005) Ustalony na podstawie me-
taanaliz z 44 badan ta skala wskaznik jej trafnosci osiagnat poziom 0,75.
Pierwsza wersja stanowiacej przedmiot obecnych rozwazan skali oszacowan
ARMIDILO-S, jako wyspecjalizowanej metody przeznaczonej do badania
mezczyzn z niepelnosprawnoscia intelektualna, ktorzy popetniaja przestep-
stwa seksualne, powstala w 2004 roku, jej autorami byli: Douglas P. Boer,
Susan Tough i James Haaven. Autorzy ci podkreslaja, ze zadanie ich nie po-
legato na modyfikacji i adaptacji skal stworzonych dla mainstreamu (ogotu)
przestepcow seksualnych, lecz na stworzeniu techniki diagnostycznej stuza-
cej do wykrycia specyficznych cech i wlasciwosci oséb niepelnosprawnych.

Glownym przeto zadaniem tej skali byla koniecznosé uwzglednienia
w ocenie, zarowno wielu specyfik dotyczacych samych os6b z niepelnospraw-
noscig intelektualng, jak i cech otoczenia spotecznego i fizycznego, w jakim
przebywaja, a ktore to cechy moga mie¢ (bezposredni lub posredni) wplyw
na powstawanie u tych ludzi podatnosci na przestepstwa seksualne oraz
ryzyka powrotnosci do tego procederu (po ukoriczeniu skutecznej terapii).
Bardzo takze waznym celem omawianej metody stanowi poznanie specyficz-
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nych ,upodobain kryminalnych” badanych, ktére stanowi¢ moga niezbedny
drogowskaz, stosowanych wobec nich, koniecznych poczynain terapeutycz-
nych.

Od wspomnianego powyzej czasu powstania pierwszej postaci
ARMIDILO-S nastepowaly po sobie liczne modyfikacje tego narzedzia dia-
gnostycznego, co ewidentnie $wiadczy o jego potrzebie i popularnosci. Obec-
ny ksztalt omawianej metody ustalony zostal w roku 2013, w stosunku do
postaci pierwotnej zawiera on nie tylko znaczne poszerzenie i doprecyzowa-
nie poszczegdlnych iteméw, lecz takze znaczne poszerzenie liczby jego au-
toréw, a mianowicie: Douglas P. Boer, James L. Haaven, Frank Landbrick,
William R. Lindsay, Keith R. McVilly, Joseph Sakadalan i Matt Frize.

Do najwazniejszych innowacji wprowadzonych w poszerzonej wersji
ARMIDILO-S nalezy: doprecyzowanie nazw poszczegdlnych objawow za-
chowania sie¢ badanego, poprzez dostosowanie ich do okredlenn przyjetych
w DSM V|, znaczne poszerzenie ilosci cech opisujacych ofiare, a takze doko-
nano znacznie precyzyjniejszego wyskalowania obrazu emocjonalnego sto-
sunku badanego do 0séb z jego blizszego i dalszego otoczenia.

Warto wspomnie¢, ze zacheta do prac nad doskonaleniem ARMIDILO-
S, byly wyniki badan Janine Blacker i innych (2011) nad 88 mezczyznami,
ktorych iloraz inteligencji miescit sie w granicach 70-80 1Q, popelniajacymi
przestepstwa seksualne, z ktérych to badan wynikato, ze skala ta posiada
catkowicie dobry wskaznik rzetelnosci, wahajacy sie w przedziale 60 do 73.
(na 100 punktéow mozliwych).

Poniewaz metoda ta pozostaje w stalym, intensywnym, uzyciu, natu-
ralnymi niejako tego konsekwencjami sa jej dalsze korekty i uécislenia, ostat-
nia wersja, jaka znalaztem w Internecie, pochodzi z 2019 roku. W aktualne;j
postaci technika diagnostyczna ARMIDILO-S przeznaczona jest (z zaloze-
nia) do badania dorostych mezczyzn, powyzej 18 roku zycia, popehiajacych
przestepstwa seksualne, ktorych IQ miesci sie w przedziale od 70, do 80.
Poniewaz jednak — jak do tej pory jest to najbardziej precyzyjna metoda
okreslania ryzyka przestepczosci u oséb z niepelnosprawnoscia intelektual-
na, stosuje sie ja jednakowo do oséb ponizej 70 1Q, a takze ponizej 18 roku
zycia. Zapowiadane sa natomiast nowe wersje owej metody, przeznaczone
dla kobiet i mtodziezy.

Dla zrozumienia istoty omawianej obecnie metody ARMIDILO-S waz-
ne jest to, ze nalezy ona do typu skal diagnostycznych, okreslanych jako
yakwituarialne”, co — najogélniej ujmujac, polega na ,na indeksacji zdarzen
i faktow majacych wplyw na dane zjawisko” (Boer 2017, s. 1291). Doktad-
niej rzecz te omowilem w cytowanej juz pracy (Pospiszyl 2020) obecnie
wspomne natomiast tylko, ze tak, jak w typowych kwestionariuszach psy-
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chologicznych nacisk potozony jest na (ulotnych dosy¢) kategoryzacjach wy-
powiedzi i reakcji, tak w skalach, czy indeksach, akwitarialnych punkt ciez-
kosci koncentruje sie na ,precyzji i doktadnosci opisu danego zjawiska, czy
tez ewidentnie obserwowalnych faktow i wydarzen” (Boer 2017, s. 1293).

Wspominam o tym, poniewaz — z jednej strony skale, czy raczej indeksy,
akwitarialne, sa dosy¢ obiektywne (o czym juz kilkakrotnie wspominatem),
a z drugiej (co jest podkreslane jako ich zaleta) nie wymagaja ,stopni aka-
demickich” do postugiwania sie nimi, ,moga je stosowaé (czyli wypelniaé
i interpretowac¢) wszyscy ci, ktorzy potrafia obserwowaé i wyciaga¢ wnio-
ski” (ibidem). Aby jednak nie przesadzac¢ z optymizmem, nadmieni¢ musze,
ze skale te, obok wielu zalet, kryja w sobie niebezpieczenstwo, ktorego jed-
nak oméwienie oddalitoby znacznie od tematu obecnych rozwazan, pisalem
o tym w innym miejscu (Pospiszyl 2017).

ARMIDILO-S sktada sie z czterech podskal, wyr6znionych na podstawie
dwoch kryteriow: pierwszym jest stopieri dynamicznosci danej cechy lub
zjawiska, na tej podstawie wyrdznia sie fakty stabilne (static) i gwaltownie
zmienne (acute). Z kolei fakty te dzielone sa na te, ktore dotycza wlasciwosci
indywidualnych badanego (klienta), czy tez otoczenia, w jakim przebywa.
Tym sposobem mamy do czynienia z nastepujacymi, czterema podskalami:
1. stabilne cechy indywidualne, 2. zmienne cechy indywidualne, 3. stabilne
cechy otoczenia i 4. zmienne cechy otoczenia.

Kazda z tych podskal posiada osobny protokot zapisu uzyskanych infor-
macji oraz instrukcji dotyczacych ich uzyskiwania przedstawionych wedtug
nastepujacego porzadku: 1. Okreslenie (definicja) danej cechy lub zjawiska,
2. Przyktadowe pytania, jakie mogg stuzy¢ do uzyskania owych informacji,
3. Lista cech, faktéw lub wydarzenn wchodzacych w zakres danego itemu,
ktorych nasilenie oceniane jest na trzystopniowej skali. Ponizej przedsta-
wiam wykaz iteméw wchodzacych w sktad poszczegélnych podskal:

I. Stabilne cechy indywidualne podopiecznego:

1. akceptacja opiekunéw oraz postawy wobec terapii, 2. stopien nasilenia
dewiacji seksualnych, 3. nasilenie popedu seksualnego, 4. stopienn opanowa-
nia 5. towarzyskosé, 6. impulsywnos¢, 7. sktonnosé do zazywania substancji
psychoaktywnych, 8. ocena zdrowia psychicznego, 9. cechy wyjatkowe i styl
zycia.

II. Zmienne cechy indywidualne podopiecznego:

1. czestotliwo$é zmian nastrojéw w stosunku do oséb nadzorujacych i pro-
wadzacych terapie, 2. stopieri nasilenia zmian w zakresie rodzaju i nasilenia
zainteresowan seksualnych, 3. zmiany w zakresie stosunku do ofiary, 4. cze-
stotliwo$¢ zmian nastrojow, 5. przemiany w umiejetnosciach radzenia sobie
z trudnosciami, 6. zmiany w upodobaniach i stylu zycia.
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II1. Stabilne wtasciwosci otoczenia:

1. postawy wobec niepelosprawnosci intelektualnej badanego, 2. stopien
intensywnog$ci komunikacji z otoczeniem, 3. rodzaje i poziom opieki nad ba-
danym, 4. adekwatnos¢ i skuteczno$é nadzoru nad podopiecznym, 5. szcze-
gélne wzgledy wobec podopiecznego.

IV. Zmienne cechy otoczenia:

1. czestotliwosé¢ zmian w kontaktach z innymi ludZzmi, 2. stopient stabil-
noéci w nadzorowaniu i kontrolowaniu zachowania sie badanego, 3. zmiany
w zakresie sytuacji zyciowych podopiecznego, 4. zmiennos¢ nastawien wobec
ofiary, 5, przemiany w szczegblnych ztagodzeniach i obostrzeniach kontroli
nad zachowaniem sie podopiecznego.

Kazdy przedstawiony powyzej item oceniany bywa, na podstawie trzy-
stopniowej skali szacunkowej w dwoch podstawowych wymiarach: 1. stopnia
ryzyka powrotnosci do przestepstwa oraz: 2. kierunku i nasilenia oddzialy-
wan resocjalizacyjnych. Ten drugi, wazny punkt oszacowan wsparty bywa
konkluzja konicowa, zamykajaca protokol opisujacy ocene kazdego itemu,
ktora dotyczy spraw ,najbardziej godnych uwagi” cautionary note, czyli te-
go, od czego nalezy zacza¢ oddzialywania resocjalizacyjne i jak oraz jakimi
metodami prowadzi¢ terapie.

Opis sugerowanych poczynan resocjalizacyjnych (nie tylko terapeutycz-
nych) przedstawiony bywa w ,,protokole konicowym”, stanowiacym nieodzow-
ny element postepowania diagnostycznego; w ktérym to protokole psycholog
oceniajacy dane wynikajace z szacunkowej oceny kazdego punktu wchodza-
cego w sktad danego itemu, przedstawia najbardziej odpowiednie, jej, czy
jego zdaniem, metody oddzialywan psychokorekcyjnych.

Terapia jako droga odzyskania godno$ci os6b wykazujacych cechy
niepelnosprawnosci

Zanim przejde do zapowiedzianego we wstepie omowienia najbardziej sku-
tecznego modelu terapii przestepcow seksualnych wykazujacych cechy nie-
pelnosprawnodci intelektualnej, wspomnie¢ musze o kilku sprawach natury
ogblnej.

Przede wszystkim, w przypadku terapii oséb z niepelnosprawnoscia-
mi najwazniejszym zadaniem jest podwyzszenie ich, zazwyczaj zanizonej
samooceny. Kazde odstepstwo od normy (faktyczne, czy wyimaginowane!)
skutkuje mniejszym lub wiekszym, poczuciem mniejszej wartosci. Nie za-
wsze, co prawda, staje sie to widoczne, w najczedciej spotykanej postaci
zahamowania i wycofywania sie, nierzadko bowiem wystepuja, jako obja-
wy niskiej samooceny, kompensacyjne postacie zachowania sie, jako jeden
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z gtéwnych mechanizméw obronnych, ale to nie zaprzecza wspomnianej po-
wyzej, ogolnej prawidtowosci.

Dlatego tez wszelkie skuteczne metody terapii os6b wykazujacych ce-
chy niepelnosprawnosci zawieraja takie elementy, ktére stuza podniesieniu
poziomu samooceny, nie inaczej jest w przypadku oddziatywan psychoko-
rekcyjnych na przestepcéw seksualnych o obnizonej sprawnosci intelektual-
nej. Dobrym przyktadem tego, jak wazny jest podkreslany obecnie problem
w skutecznosci oddziatywan resocjalizacyjnych, a szczegélnie w przypadku
oddziatywari na osoby z niepelnosprawnodcig, stanowi wielka popularnosé
opracowanego przez Thomasa P. Keaninga (2000) programu resocjalizacyj-
nego dla przestepcow seksualnych wykazujacych cechy niepelnosprawnosci
intelektualnej, ktéremu autor ten nadat nazwe ,Respekt”, aby podkresli¢
gloéwne jego przestanie, jakim jest budzenie upragnionego respektu, przede
wszystkim do osoby poddawanej zabiegom psychokorekcyjnym. Poniewaz
program ten zostal przedstawiony w innym miejscu (por. Pospiszyl 2008)
dlatego tez obecnie po$wiece uwage tym modelom oddzialywan, ktoére opar-
te sa na bazie bardzo doktadnych i precyzyjnych skal akwitarialnych, czyli
takich, jak omawiana w pierwszej czesci artykutu ARMIDILO-S.

W poprzedniej czesci artykutu wspominalem, ze inicjatorami wprowa-
dzenia skal akwitarianskich do programoéw terapii przestepcow byli tworcy
modelu Risk — Need — Responsivity (RNR), czyli Ryzyko — Potrzeby —
Odpowiedzialnosé, oni tez zaproponowali najbardziej odpowiedni, ich zda-
niem, sposéb oddzialywan psychokorekcyjnych, czyli terapie kognitywno-
behawioralna, ktéra nastepnie, w miare coraz to wiekszej popularnosci tego
modelu, przybierala nowe, doskonalsze postacie (por. Pospiszyl 2020).

Na bazie tego modelu powstal, rownie atrakcyjny model, o wdziecznej
nazwie: Model Dobrego Zycia” (God Life Model), czyli GLM, ktéry to mo-
del zdaniem wspominanego w poprzedniej czesci artykutu wspottworey ska-
li ARMIDILO-S, Duglasa P. Boera, ,zrewolucjonizowal terapie przestepcow
seksualnych poprzez konsekwentne wprowadzenie teoretycznie uzasadnionej
zasady pozytywnego myslenia do praktyki zyciowej” (Boer 2017, s. 12288).
Uznanie tego autora dla GLM wynika gtéwnie z tego, ze cala filozofia od-
dzialywan w ramach tego modelu skupia sie nie tylko na uczynieniu z pod-
dawanego zabiegom terapeutycznym przestepcy praworzadnego, lecz takze
(a nawet przede wszystkim!), szczesliwego czlowieka! Ten bardzo optymi-
styczny akcent jest szczegolnie istotny w terapii oséb z niepetnosprawnoscia-
mi, ktorym nalezy przywréci¢ takze wiare we wlasne mozliwosci 1 nadzieje
na ciekawe i szczesliwe zycie.

Zanim jednak po$wiece uwage opartemu na podobnych przestankach
modelowi oddziatywan terapeutycznych, szczegdlnie odpowiadajacemu te-
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rapii przestepcéw seksualnych wykazujacych cechy niepelnosprawnosci in-
telektualnej, podkresli¢ musze bardzo istotny fakt natury ogélnej. Otdz tak
jak istnieje, podkreslana w poprzedniej czesci artykutu, koniecznosé stwo-
rzenia dla tych oso6b specjalnych narzedzi diagnostycznych, tak w przypadku
oddziatywan terapeutycznych warunek ten nie jest konieczny.

Oznacza to, ze — na przyklad — wspominana terapie kognitywno-
behawioralna, we wszystkich jej nowoczesnych wcieleniach, czy metody na-
uki spelniania podstawowych potrzeb, realizowane w Modelu Dobrego Zy-
cia moga by¢ stosowane zaréwno wobec mainstreamu przestepcow, jak i do
przestepcow z niepetnosprawnoscig intelektualna. Oczywiscie, w przypadku
oddzialywan grupowych, a te sa dzisiaj najczestsze, musi by¢ zachowana
zasada wzglednej homogenicznosci owych grup.

Weale to jednak nie wyklucza, ze niektére modele terapii szczegdlnie
dobrze sprawdzaja siec w odniesieniu do podopiecznych o cechach specjal-
nych, tak jest w przypadku modelu Dawny Ja/Nowy Ja (Old Me/New Me),
ktorego zastosowanie daje najlepsze rezultaty w przypadku oddzialywan
psychokorekcyjnych na przestepcoéw seksualnych o obnizonej sprawnosci in-
telektualnej. Wynika to najprawdopodobniej z uplastycznienia koniecznej
przemiany ,dawnego, a zarazem «ztego ja»” w ,dobrego i «szczesliwego jay”.

Jednym z najwazniejszych i najbardziej sugestywnych, argumentéow
uzasadniajacych koniecznos¢ takiej przemiany jest immanentne laczenie
,dawnego ja” nie tylko z cala gama utrudnien, a nawet dolegliwo$ci, lecz
takze, a nawet przede wszystkim, z potepieniem, oraz odtraceniem i pogar-
da ze strony otoczenia, na co — jak to juz podkreslalem — osoby z niepetno-
sprawnoscia sa szczegdlnie wyczulone; przy réwnoczesnym przekonujacym
eksponowaniu przekonania o dobrostanie zwigzanym z ,nowym ja’, ktérego
cecha najwazniejsza jest wzrost czynnika aprobaty spoteczne;j.

Tworca tego modelu byt James Haaven, ktory jego pierwsza wersje opu-
blikowal w 2006 roku. Model ten opiera si¢ na podstawowym zaltozeniu po-
zytywnej psychologii, ktore m.in. zaktada, ze w kazdym cztowieku istnieje
sita wewnetrzna, ktéra podtrzymywana i wzmacniana skutecznymi metoda-
mi, potrafi zdominowac¢, a nawet wyeliminowaé¢, nieobce takze zle sktonno-
$ci. W anglojezycznej literaturze poswieconej resocjalizacji podejscie takie
nazywa sie strenght base approach.

Omawiany model posiada cztery podstawowe cechy: 1. gléwnym sposo-
bem oddziatywania jest psychodydaktyka, 2. nastawiony jest nie tylko na
zmiane zachowania sie podopiecznego, lecz takze — a nawet przede wszyst-
kim — na przemiane jego catej struktury mentalnej, 3. podstawowym celem
oddzialywan jest podwyzszenie samokontroli i 4. dzialania naprawcze wobec
podopiecznego musza by¢ jasne i przekonujace.
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Poniewaz gléwnym przeznaczeniem modelu jest zapobieganie powrot-
nosci do przestepstwa, podstawowym zadaniem operacyjnym jest nauka roz-
poznawania przez podopiecznego okolicznosci i sytuacji majacych wplyw
na powstawanie zachowania przestepczego. Konieczna jest takze niezbedna
umiejetnodé odrdzniania sytuacji i okolicznosci majacych wplyw bezposred-
ni i posredni oraz odroczony. Oddziatywania nie moga ograniczy¢ sie jedynie
do ostrych zakazéw unikania takich, kryminogennych sytuacji, polegaé¢ zas
musza ha wytwarzaniu u poddawanych terapii oséb, wewnatrzsterownych
mechanizméw unikania tych sytuacji.

System natychmiastowych nagrod, np., w postaci ocen punktowych lub
innych bezposrednich wzmocnien ,moze by¢ jedynie poczatkiem, a nie celem
samym w sobie oddzialywan terapeutycznych, ktérego prawdziwym zada-
niem jest budzenie i utrwalanie wewnetrznej struktury motywacyjnej, sta-
nowiacej najlepsza zapore przed zgubnymi impulsami” (Haaven 2006, s. 73).

Jak juz wspominatem, skutecznos¢ modelu Dawny Ja/Nowy Ja wy-
plywa z faktu w miare doktadnego sprecyzowania, co i jak nalezy zmienié¢
w czasie uczestnictwa w jego stosowaniu oraz jakimi sposobami i przy czyjej
pomocy mozna to uczynié. Z tej to racji fundamentalnego znaczenia nabiera
koniecznos¢ ustalenia klarownego planu oddzialywan oraz konsekwentnego
przestrzegania ustalonego porzadku tych poczynan. Oddzialywania w mo-
delu Dawny Ja/Nowy Ja przebiegaja w czterech, kolejnych fazach.

Pierwsza z nich jest faza wstepna, ,badz gotow” (get ready), ktora za-
czyna sie od ustalenia ogélnego planu poczynan: get ready plan, ktorego
podstawa jest wlasciwy dobodr i przygotowanie podopiecznych do trudnej
pracy nad gruntownym przeksztatceniem swego dotychczasowego zachowa-
nia sie. W tym celu nalezy, po pierwsze zakwalifikowa¢ do uczestnictwa
w terapii podopiecznych wykazujacych nieprzymuszona wole uczestnictwa
w programie oddzialywan, za$ personel wspomagajacy, poinstruowac nale-
zy, w jaki spos6b wzmacnia¢ motywacje podopiecznych do kontynuowania
podjetych zadan i jak wspomaga¢ w tym nietatwym przedsiewzieciu.

Na poczatku tego planu nalezy wspoélnie ustalié¢ trzy, podstawowe cele:
1. dokonaé¢, w miare doktadnego, ustalenia negatywnych postaci zachowania
sie (uczynkow) sktadajacych si¢ na wizerunek ,dawnego ja”, 2. sporzadzi¢
réwnie dokltadny i precyzyjnie ukazany wykaz pozytywnych postaci zacho-
wania sie, znamionujacych pozadany obraz ,nowego ja’ i 3. najwazniejszy,
ukaza¢ podopiecznym, jakimi sposobami i przy czyjej pomocy, dokona¢ moz-
na tej waznej i niezbednej przemiany.

Po wprowadzeniu podopiecznych w problematyke podejmowanych od-
dzialywan terapeuta musi ustali¢ kilka, niezbednych warunkéw dotyczacych
i przebiegu tych oddziatywari, a przede wszystkim: konieczno$é obecnosci
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na kazdym spotkaniu, w czasie sesji méwi¢ moze tylko jedna osoba i w za-
den sposoéb nie nalezy jej przeszkadza¢, wszyscy czlonkowie grupy musza
wzajemnie si¢ wspieraé, kazda wypowiedZz musi by¢ szczera i nieklamana,
kazdy czlonek grupy musi stara¢ sie by¢ obiektywny w przypadku zardw-
no oceny siebie i swego zachowania sie, jak i w przypadku osadzania innych
0s0b i wreszcie, kazdy uczestnik terapii, dla wtasnego dobra i, dobrego imie-
nia” pozostalych cztonkéw grupy, musi zachowywaé tajemnice, odnosnie do
podawanych w wypowiedziach faktow i zdarzen.

Po odpowiednim przygotowaniu i wprowadzeniu podopiecznych naste-
puje druga, i, mozna tak powiedzieé¢, zasadnicza, faza oddziatywar, zwana:
wbrzygotuj si¢” (get set), a — mowiac dokladniej — ,przygotuj si¢ do wla-
Sciwego zycia!” Kanwa, na jakiej tkane sa przeplatane watki oddziatywan
terapeutycznych, sa analizy loséw zycia i najwazniejszych w nich wydarzen
poszczegdlnych cztonkow grupy, przedstawianych podczas kolejnych sesji.
Zadaniem terapeuty prowadzacego te spotkania jest takie ukierunkowanie
pytan (zaréwno z jego strony, jak i umiejetne nakierowywanie pytan i ko-
mentarzy ze strony cztonkéw spotkania), aby uzyskaé jak najwiecej informa-
cji odnoénie do przebiegu karygodnych sekwencji wydarzen, oraz ich oceny,
ze strony sprawcy, osoéb bioracych udzial w spotkaniu terapeutycznym.

Prowadzacy terapeuta powinien takze sprawowaé piecze, zaréwno nad
struktura, jak i klarownoscia wypowiedzi podopiecznych ukazujacych dzieje
swego, najczesciej wyboistego, zycia, a takze nad jasnoscia tych wypowiedzi.
Przede wszystkim opowiadajacy powinien konsekwentnie trzymac sie chro-
nologii przedstawianych wydarzen, nie moze miesza¢ wydarzen z dziecin-
stwa z wydarzeniami z pézniejszych okresoéw zycia. Najuwazniejsze jednak
jest to, aby narrator w miare doktadnie przedstawit przebieg popelnianych
przezen czynéw przestepczych, oraz ich ocene! Analiza tego osadu wydarzen
stanowi zasadniczo esencje oddziatywan terapeutycznych, ona bowiem po-
winna przesadzi¢ o kierunku ,przeciagniecia struny mentalnej” w kierunku
dobra lub zta, a tym przypadku: ,dawnego ja, w nowe ja”.

W takim, najwazniejszym dla skuteczniej terapii punkcie, wystapi¢ mo-
ze powazny problem, szczegodlnie czesty w przypadku osoéb z niepetnospraw-
noscig intelektualna, polegajacy na ich nierzadko ograniczonych mozliwo-
Sciach w zakresie werbalizacji, zaréwno przebiegu okreslonych wydarzen,
jak i przezyé, ktéore po nich nastepuja. W takich przypadkach terapeu-
ta powinien, na rézne sposoby, staraé¢ sie pomédc opowiadajacemu; moze
mu zaproponowaé jakas wersje opisu tych zjawisk, odwotaé¢ sie do pomocy
pozostatych cztonkéow grupy, lub/i zaproponowaé¢ poréwnanie opisywane-
go zdarzenia i jego oceny z wydarzeniami przedstawianymi w popularnych
filmach, czy serialach. Jak wiadomo, sprawa ta jest niezwykle wazna, po-
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niewaz precyzja oceny danego faktu, czy zjawiska, wiaze sie bezposrednio
z jego glebszym zrozumieniem.

Wspomniana powyzej praca nad uprecyzyjnieniem i wycieniowaniem
opisu niepozadanych zdarzeri i ich osadu, naturalnym biegiem rzeczy, zmie-
rza do lepszego ich zrozumienia, glebszego przezycia, a w konsekwencji,
do otwarcia si¢ (disclosure), ktore przebija niejako wytworzona poprzednio
skorupe ochronna, ktora otorbia sie przestepca, proébujac na rézne sposo-
by, racjonalizowa¢ swoje karygodne zachowanie sie, ztudnym przekonaniem,
ze jego postepowanie zostalo ono sprowokowane przez ofiare lub tez przez
sytuacje. Takie otwarcie na podzielenie si¢ z innymi ludZzmi swymi przemy-
$leniami i watpliwosciami ,stanowi przelomowy moment terapii, wyzwala-
jacy potrzebe przemiany «dawnego w nowego ja»” twierdzi Andrew Jahoda
(2016, s. 96).

Otwarcie sie stanowi symboliczng brame do trzeciej fazy oddzialywani,
zwanej: ,wejdz na scen¢” (go stage), tu, oczywiscie tez musi by¢ rozwiniecie
tego okreslenia, chodzi bowiem o ,wejscie na sceng¢ zycia” i to wkroczenie na
te scene w mozliwie jak najlepszym stylu. Gtéwny punkt ciezkosci oddziaty-
wan czynionych w tej fazie skupia sie na poznawaniu i ¢wiczeniu ,zrecznosci
spolecznych” (social skills), ktore oznaczaja mniej wiecej to, co nasze ,dobre
maniery”, a takze, przede wszystkim, na wpojeniu podopiecznym, ze tymi
mzrecznodciami” osiagnaé¢ mozna wiele, bez naruszenia prawem i zwyczajem
nakazanych norm spotecznych.

Owe ¢wiczenia moga odbywaé sie niejako w dwoch wymiarach, po
pierwsze poprzez analize réznych zdarzen z zycia opowiadajacych, a szcze-
goélnie tych, ktore staty sie przyczynami ich ktopotéw i ostracyzmu ze strony
otoczenia. Przy pomocy terapeuty i pozostatych cztonkéw grupy opowiada-
jacy swe dzieje znajdowaé¢ powinien inne, lepsze sposoby ,rozegrania’ tych
sytuacji. Drugi sposéb nauki dobrych manier jest ich, w miare plastyczny
opis na kanwie zachowania si¢ innych, znanych podopiecznemu oséb, al-
bo tez poprzez ukazanie ich w sugestywnych scenach z obrazéw filmowych
i teatralnych.

W trakcie tych waznych oddzialywan, nalezy podopiecznym gleboko
wpoié przekonanie, ze owe ,zrecznosci sa sposobem, a nie celem zycia,
prawdziwym bowiem ich przeznaczeniem jest zdobycie mozliwie duzej licz-
by szczerych przyjaciol”; co podkresla tworca omawianego modelu J. Ha-
aven (2006, s. 103), autor ten moéwi takze o idealnym ,kwadracie zabezpie-
czen” spotecznych, w ktorego sktad wchodza cztery rodzaje podtrzymuja-
cych zwiazkéw z innymi ludzmi: 1. z przyjacidétmi z dziecinistwa, 2. cztonka-
mi rodziny, 3. romantycznymi kochankami i wreszcie 4. z kolezankami (lub
kolegami) z pracy, wojska lub ze szkoty.
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Poniewaz, najczesciej poddawani oddzialywaniom terapeutycznym
podopieczni nie potrafia sobie stworzy¢ takiego, idealnego spotecznego za-
bezpieczenia ze strony innych oséb, nalezy koniecznie poméc im w zjed-
nywaniu sobie przyjaciol, a w kazdym razie ludzi zyczliwych, bez takiej
umiejetnosci nie stang sie ,nowym, dobrym ja”!

Zakonczeniem przedstawianych obecnie oddzialywan jest ich czwarta
faza, zwana: ,tak trzymaj” (keep going), w ktorej czasie realizowane sa ¢wi-
czenia utrwalajace zdobyte wczesniej ,zrecznosci spoteczne”, a takze bar-
dzo potrzebne umiejetnosdci rozpoznawania sytuacji mogacych wywolywacé
zgubne skutki powrotu z trudem przezwyci¢zonych rodzajow przestepczego
zachowania sie.

Refleksje konicowe

Najwazniejszym zadaniem podsumowania zaprezentowanych powyzej infor-
macji wydaje sie uzasadnienie potrzeby specjalnego potraktowania prze-
stepcow seksualnych wykazujacych cechy niepelnosprawnosci intelektualne;j.
Rzecz ta jest tym bardziej istotna, ze — jak to podkreslatlem poprzednio —
ta ekskluzywnosé dotyczy przede wszystkim postepowania diagnostycznego,
a w nieco mniejszym stopniu oddziatywan terapeutycznych.

Oto6z zasadnicza przyczyna tych prawidtowosci zdaje sie tkwi¢ w tym, ze
osoby wykazujace cechy niepelnosprawnosci intelektualnej maja nieco inng
percepcje otaczajacej rzeczywistosci, co powoduje mniej precyzyjne dosto-
sowanie sie do jej ztozonosci. Dotyczy to przede wszystkim tak subtelnych
i ztozonych mechanizméw, jak te, ktore decyduja o wyborach moralnych.
Inaczej mowiac osoby wykazujace cechy niepetlnosprawnodci intelektualnej,
nierzadko postepuja niewlasciwie nie dlatego, ze sa zdemoralizowane, tylko
z tej racji, ze nie do korica rozumieja ztozonosci wielu praw wyznaczajacych
poprawnosé¢ postepowania, szczegblnie w tak zlozonej materii, jak odczucia
i spelnienia mitosne. W takich to przypadkach méwi sie nawet o ,pozor-
nej dewiacji”, (por. D. Griffiths, D. Hingsburger, J. Hoath i S. Ioannou
(2013)). dlatego tez bardzo dokladne skale diagnostyczne (takie, jak oma-
wiana w pierwszej czesci obecnego artykutu skala ARMIDILO-S) stanowia
tak wazne narzedzie diagnostyczne, pozwalajace na ocene, w jakim stopniu
i zakresie mamy do czynienia z faktyczna, a w jakim z pozorna dewiacja.

Nieco inaczej jest w przypadku oddzialywan terapeutycznych, ktérych
zadaniem jest m.in. wyczulenie na wtasciwy i czuly odbiér sygnatéow w roz-
nych kontekstach i uktadach sytuacyjnych. W takim przedsiewzieciu naj-
lepsze jest bardzo zréznicowane podejécie, co — jak sie okazuje — najlepiej
spelia terapia grupowa, ktéra w naturalny sposéb zapewnia roéznorakosé
oddziatywan, przy réwnoczesnym zogniskowaniu sie¢ na ¢wiczeniach w za-
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kresie wtasciwego funkcjonowania czlowieka wérod ludzi.

Takie cele oddziatywari nie réznicuja 0os6b wykazujacych cechy niepelno-
sprawnosci intelektualnej od takich, ktére nie przejawiaja podobnych przy-
padtosci, umiejetnosé zjednywania sobie towarzyszy i przyjaciot stanowi bo-
wiem droge do wtadciwego funkcjonowania spotecznego u wszystkich, bez
wyjatku, dobrze spolecznie przystosowanych osob.
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by Van de Ka. They were treated as conditions for further transformations
in the relationships between men and women. The results show that in
Poland the gender revolution stopped at the first stage.

CZY W POLSCE MOZLIWA JEST REWOLUCJA PLCI? ANALIZA
POTENCJALU ZMIAN W PERSPEKTYWIE TEORII F. K. GOLD-
SCHEIDER, E. BERNHARD I T. LAPPEGARD.

Stowa kluczowe: rewolucja plci, drugie przejscie demograficzne, podzial
obowiazkéw domowych, zycie malzenisko-rodzinne.

Celem artykutu jest analiza przemian w obszarze zycia prywatnego i relacji
plci w Polsce po 1989 roku w kontekscie potencjatu spoteczeristwa polskiego
dla drugiego etapu rewolucji ptci. W artykule przyjeto perspektywe teorii
rewolucji ptci w ujeciu F. K. Goldscheider, E. Bernhard and T. Lappe-
gard. Analizy przemian dokonano w kontekscie koncepcji drugiego przejscia
demograficznego autorstwa Van de Ka. Przemiany te traktowano jako uwa-
runkowania dalszych zmian w relacjach miedzy kobietami i mezczyznami.
Rezultaty wskazuja, ze w Polsce rewolucja plci zatrzymata sie na pierwszym
etapie.

Introduction

Although significant changes and progress towards gender equality have
been observed, research conducted in recent years has shown that in many
countries the progress has slowed down or halted (Farah 2018; Scarborough,
Sin and Risman 2018). The changes noted by researchers indicate that the
progress in gender equality refers mainly to the public sphere and work;
however, it is slightly more advanced in the private sphere. i.e. family life,
child care and household chores (Bianchi et al. 2006; Parker and Wang 2013;
Scarborough, Sin and Risman 2018, Goldscheider, Bernhard and Lappegard
2015).

Frances K. Goldscheider, Emerita Bernhard and Trude Lappegard
(2015) argue that gender revolution is composed of two stages. The first
one is connected with the increased participation of women in the labour
market, which, in turn, adversely affects relationships between gender roles
and family formation, growth, and union dissolution. At the same time, the
second stage of the gender revolution has a positive influence, which is due,
in particular, to the increased involvement of men in home activities. The
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proposed view makes it possible to look at the gender revolution not only
from the perspective of negative aspects brought about by the first stage,
but also from the perspective of positive support in the family life, where
men play a significant role as they become involved in daily chores and
participating in childcare.

Goldscheider, Bernhard and Lappegard (2015) posit that the negative
aspects of family change which are linked with the Second Demographic
Transition (SDT) can be reduced by increasing the involvement of men in
the home. The authors focus on three outcome measures: union formation,
fertility, and union dissolution, as well as their changing linkages with
male and female education and participation in the labour market. They
also examine the processes that mediate these relationships, including the
determinants and consequences of both gender role attitudes and sharing
housework and childcare.

The purpose of the article is to analyse the changes in private life
and gender relationships in Poland after 1989 in the context of the Polish
society’s potential for the second stage of the gender revolution, assuming
the perspective of the gender revolution theory as defined by Goldscheider,
Bernhard and Lappegard.

Changes in family and marriage life in Poland

The changes that have been taking place in Poland have their foundation
in the SDT (Van de Kaa 1987) and the accompanying processes of
industrialisation, modernisation, urbanisation, secularisation, globalisation,
individualisation, gender revolution and in the diffusion of liberal values
from Western European countries. However, demographic and social
changes observed in Poland and the course of the accompanying processes
were different in terms of their pace and scope than in other countries.
After the political transformation in 1989, Poland’s population status
started to be determined by social, cultural and economic processes
with various origins and characteristics. The population processes were
conditioned by three directions of change. The first one was to return to
the modernisation trends, which were distorted or even stopped during the
communist period. The second direction of change referred to the reality
of the political transformation, which meant institutional discontinuance,
social changes and economic difficulties. Finally, the third one pertained to
the entry into the path of late modernity and the associated axionormative
transformations, including individualisation of people’s lives (Okolski 2004).
As a consequence, Poland’s situation is specific and comparable only to
other Central and Eastern European countries (Duszczyk and others 2014).
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The existence of the Iron Curtain and the communist system also restricted
the flow of new ideas to Poland from the countries in Western Europe. It
was not until the political transformation in 1989 that a strong impact of
sexual revolution in Poland was observed, although in the case of Poland
one can rather speak about the evolutionary nature of the changes in morals
(Szlendak 2011).

An important context which is quite relevant to the course and strength
of these changes in Poland is the strong influence of catholic values and the
significant position of the Catholic Church. Poland is one of ten countries
with the largest Roman Catholic populations; it ranks 3"¢ in Europe and 8"
worldwide. At the same time, it is ranked first according to the percentage
of Catholic citizens (Pew Research Center 2011). Poland is classified as
a “very religious” country (Pikel & Sammet 2012, p. 8) and with “low
secularisation” (Arnold 2012). As a special feature of the contemporary
Polish society, a high religious homogeneity is identified (Sekerdej, Pasieka
2013; Boguszewski 2016). The Catholic Church (Roman Catholic Church)
membership is declared by 87.7% of the total population in Poland (CBOS
2019). However, the Poles’ engagement in religious practices after 2005
began to weaken significantly and, according to the statistics of the Catholic
Church, the rate of those who are active church-goers in Poland is now 36.7%
(Annuarium Statisticum Ecclesiae in Polonia, 2018).

As mentioned above, characteristic changes in the SDT (van de Kaa
1987, 1994) are observed in Poland. For several decades, a number of
demographic and social changes have been observed in particular as regards
marital and family life, intimacy and sexuality, fertility models, values and
social norms, practices in religious services and labour market participation.

Changes in the aspects of family in Poland indicate a decline in the
number of marriages — from 307,373 marriages in 1980 to 183,371 in 2019
(CBOS 2020, p. 181) — it is a decrease by nearly 50% over the last 50 years.
In this context, with falling rates of participation in religious practices, what
is significant is that most couples in Poland get married in church (concordat
weddings). Out of 190,000 marriages in 2015 approximately 117,000 were
entered into in the Catholic Church (about 72,000 were civil weddings)
(Demographic Yearbook 2016). The interest in getting married in church is
still high. In 2017, according to church statistics, the number of marriage
sacraments dispensed was approximately 137,000 (Annuarium Statisticum
Ecclesiae in Polonia 2018). Most of the marriages were Catholic marriages,
but the divorce rates observed for several years: from 40,000 in 1980 to
65,000 (Polish Central Statistical Office 2020, p. 230) make Poland similar to
countries in Western Europe in this regard. The number of applications for
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the annulment of church marriages is also increasing (Annuarium Staticum
Ecclesiae in Polonia 2018, pp. 32-33, 38). The higher frequency of family
breakdown through divorce is parallel to the increased number of second
marriages (CBOS 2020, p. 222). In general, divorce as a social phenomenon
is socially acceptable. The surveys indicate that there are twice as many
strong supporters of divorce in Poland than determined opponents, and the
percentage of the former tends to increase (CBOS 2013b, 2019).

Another change in the aspects of family format in Poland is the delayed
start of a family unit (CBOS 2020, p. 185; Kotowska 2002). In the past
50 years, the mean age of newlyweds has increased, while the number of
marriages has been decreasing. In the 1980s, the average age of a woman
getting married was 23. In 2010, it rose to 26, and in 2019 it was 28 years
of age. At the same time, the average age of a man getting married in 1980
was 24. In 2010, it was 28 and in 2019, the average age was 30 (CBOS 2020,
p. 185). The upward trend continues.

The increase in the average age of people getting married implies
directly an increase in the average age of mothers at childbirth, as in
Poland most children are born to married couples. In 2019, the average
age of a mother having her first child was around 30 (CBOS 2020, p. 259).
Also, a decrease in the number of childbirths is observed (CBOS 2020,
p. 250; Kotowska 2002). Since the 1980s, the number of childbirths has
decreased by half and amounted to 378,000 births in 2019. The share of
children born outside marriage has increased since the 1980s, from 5% in
1980 to 25% in 2019 (CBOS 2020, p. 250). Thus, a quarter of children are
born to unmarried parents, which indicates the separation of childbearing
and raising children from marriage (CBOS 2020, p. 489; Kotowska 2002).
The decreasing birth rate is not only due to conscious family planning but
also to economic pressure, self-fulfilment and individualism. Nowadays, the
reproduction rate in Poland is record low. Since 1989, there has been no
replacement of generations in Poland (Szukalski 2009, p. 60). Since 1990, the
TFR ratio has been below 2, and in some years even 1.3 (2001-2007) and 1.2
(2002-2005). This phenomenon is referred to as lowest-low fertility, which is
the lowest fertility rate ever recorded in the history of humankind (Duszczyk
et al. 2014). Between 2005 and 2010, Poland was among 10 countries with
the lowest fertility rate in the world (UN 2011).

The changes in Poland have led to the proliferation of the nuclear
family model (parents and children) living in one household (Polish Central
Statistical Office 2017, p. 210). These are usually marriages with one or
two children (OECD 2011, pp. 24-25). Single parent families are also an
increasing social phenomenon (CBOS 2017, p. 211).
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Despite these changes, in terms of marital status the majority of the
population are married couples, which indicates that Poland is a country
with a strong family tradition and marriage is a universal form of life. Most
Poles live in relationships (71.8%), more often in marriages (62.4%) than
in non-marital cohabitation (9.3%) (Paprzycka, Mianowska 2020). There is
no legal regulation in Poland for non-marital cohabitation. Invariably, for
Poles, the family happiness ranks first among the hierarchy of the most
important recognised values (Jasinska-Kania 2012, CBOS 2013a).

In Poland, there has also been a fundamental change in the social
axionormative order in the approach to sexuality. The percentage of Poles
who decide to begin sexual activity before getting married has increased,
as evidenced by the low age of sexual initiation of around 18. However,
changes have been observed in the lowest age group among young people
aged 15-18, where their sexual initiation takes place when they are around
15 (Izdebski 2012). Changes in the approach to sexuality (Izdebski 2020),
the popularity of alternative forms of marriage and family life (Kwak
2014; Juszczyk-Frelkiewicz 2014) as well as the changing attitude towards
divorce (CBOS 7/2019) show that the views in Poland are more liberal and
the importance of religiousness weakens, although analyses indicate that
these changes are accepted by very religious people the least frequently
(Paprzycka, Mianowska, Pote¢ 2020).

It is considered that, at present in Poland, the manifestations of
cultural changes described in demographic theories are noticed in parallel, as
accompanying both the first and second demographic transition. The former
includes the still-lasting family model in the Polish society, defined by van
de Kaa (1987) as ‘king-child with parents’, as demonstrated by parents’
desire to invest in the human capital of children, often at the expense of
their own self-fulfilment. However, the second transition includes, among
others, increased women’s independence in choosing their life careers and
increased importance of self-fulfilment, but also negative effects in terms
of the difficulty of reconciling different life careers (Duszczyk et al. 2014),
which results in double burdening the women with professional career
and household chores, where the engagement of men is low. According
to the researchers, women did not benefit from the transition. They
stress that the consequences of the transformations affected women to the
greatest extent (Charkiewicz, Zachorowska-Mazurkiewicz 2009, Dryjanska
Piotrowska 2012). Structural adjustment processes of the Polish economy
to integrate it into the global economy (Kowalik 2009, Wos 2014) were
accompanied by the state’s withdrawal from providing social services
and reducing the budget for public purposes, such as kindergartens and
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nurseries. As a consequence, these services had to be provided by families
on their own account, which, in practice, meant that they were performed
by women. The reforms introduced in the 1990s meant that women had
worse working conditions, part-time jobs and unpaid work at home (Szelewa,
Polakowski 2008).

Potential for gender revolution in Poland

The changes described by the SDT had an impact on gender equality, and
in the reference to the concept by Goldscheider, Bernhard and Lappegard
(2015), they can be analysed as the first stage of the gender revolution. A key
area for achieving equality in the second phase of the gender revolution is
a family. The results of the research in Poland show that gender inequalities
are better established and more visible in the family life. The importance
of both structural and cultural considerations for practising gender equality
in the family is taken into account and in particular, the importance of
cultural values and standards for the models of family life and the authority
distribution between partners or spouses is emphasised (Slany, Krzaklewska,
Warat 2016, Krzaklewska, Ratecka 2014). The studies on gender equality
conducted in Poland show that equality is an important value in the life
of the respondents — the vast majority of the subjects, both female (93%)
and male (92%) believe that gender equality is such an important value
that it should be promoted in families. The majority of women (90%) and
men (80%) also claim that women and men should share household chores
equally and that men and women should take the same responsibility for
the financial stability of the family (84% and 80%, respectively). However,
when it comes to childcare and recognising the importance of work, the
opinions are equally strong — as many as 64% of men and 57% of women
think that women hold the ultimate responsibility for their family home.
Next, 37% of women and 46% of men accept the fact that a woman gives
up her own career and supports her husband in his career. What is more,
75% of women and 78% of men believe that mothers of young children
up to 3 years of age should not be professionally employed. As regards
the respondents with children up to 15 years of age, only 40% of them
indicate that care is shared equally; few of them think that care activities
are largely attributed to fathers, but very often only or to a large extent
to mothers (Slany, Ratecka 2018). The research findings show, on the one
hand, the progressing change in attitudes towards differences in social and
professional roles of women, and on the other, the increasing burden on
women, who, according to the Polish model of management matriarchate,
share their professional work and their household chores to a larger degree
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than a men (CBOS 2013a, 2018).

The survey shows that over the past seven years, the proportion of
Poles who prefer a partnership model of marriage has increased from about
41-48% in 2004-2013 by 12 percentage points. At the same time, the choice
of models which mainly burden women has decreased. The preference for
the traditional model decreased from 23% to 14%, and the proportion of
people who regard the disproportionate female model as the most desirable
model decreased from 22% to 20% in the period under consideration (CBOS
2013a, 2020). However, although the Polish families declare to pursue the
partnership family model, it appears to be based mainly on the professional
work of both spouses, without having a greater impact on sharing the chores
at home. The survey shows a persistent imbalance in doing chores. In most
households, women are the only ones who do the laundry (82%) and ironing
(81%). The division of chores in this respect has not been substantially
altered over time as is the case of the preparation of meals, which in
almost two thirds of households is only performed by women (65%). A small
percentage of men do chores on their own, such as the laundry (2%), cleaning
(4%), washing up dishes (13%) and preparing meals (5%) (CBOS 2018).
‘Typically female’ tasks are still the same despite the lapse of time, while
‘typically male’ tasks are increasingly performed jointly or interchangeably
(CBOS 2018).

In Poland, the departure of women from the private sphere into the
public sphere has not been offset by male entering into the family and
home sphere. In addition, the labour market situation still needs to be
changed. Despite the fact that most often both spouses work (64%) in
the Polish family, the employment rate is much lower for women (48.6%)
compared to men (65%) (MPiPS 2016). In addition, the analysis of the
problem in Poland indicates that young women of the procreative age
are the most vulnerable to exclusion from the labour market. Working
conditions of many women can be described as precarious — as many as
75% of women have income below PLN 2,000, but only 10% of women have
income above PLN 3,000. Despite the fact that women are better educated,
the university diploma (at least a bachelor or engineer’s degree) was held
by every third Polish woman and every fifth Polish man (Warat, Kowalska
2018). Salary inequalities are reflected in the strengthening of unequal
relations in families. Due to the different pool of resources brought to the
household by men and women, a specific authority distribution between the
partners emerges (Krzaklewska, Ratecka 2014).

The pandemic time has revealed even more that the partnership model
is only apparent. According to the research conducted during this period,
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the costs of the pandemic are largely borne by women who were committed
to organising the daily life of the household. The research analyses show
that it is women who feel responsible for managing the family and home
sphere during a crisis, organise leisure time for the family, take care of the
right home atmosphere, and care for the dependant family members. Women
more often report lack of time, emergence of new chores and lack of freedom.
In the future, the switch to remote work by women who previously did their
jobs outside home may contribute to reducing its value and treating it as less
important. As a result, the pandemic can lead to increased discrimination
of women in the labour market, as it dismounts the illusion of equality. The
return to traditional patterns launched during the pandemic is described by
the researchers as the reset of equality (Drozdowski et al. 2020, pp. 31-32).

In the case of Poland, we observe that the gender revolution has not only
stopped; there is a growing tendency for the return to a traditionally defined
gender, especially in the area of private life. Nevertheless, the second phase
of the gender revolution, which aims at increasing men’s involvement in
the private sphere and introducing changes in the public policy to promote
symmetrical involvement of both parents in childcare and balance between
the family life and professional life in Poland, seems to be slowing down
significantly.
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