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WSTĘP

Celem tomu jest spojrzenie na edukację i szkołę (wszystkich szczebli kształ-
cenia – od edukacji wczesnoszkolnej do szczebla akademickiego) poprzez
pryzmat kategorii kontradyktoryczności (sprzeczności) z dwóch perspektyw:

– szkoła jako instytucja umiejscowiona w kulturze, czyli spojrzenie na
zjawiska i procesy pochodzące z zewnątrz, sytuującą ją w sprzeczno-
ściach dotyczących zewnętrznych mechanizmów politycznych, ekono-
micznych, społecznych, edukacyjnych;

– szkoła jako organizacja, która stanowi określony zespół wartości, tra-
dycji, dążeń i przekonań, postaw, które są jej istotą i jednocześnie de-
cydują o jej wewnętrznym społecznym klimacie, a co za tym idzie wa-
runkach i relacjach w niej doświadczanych, czyli sprzecznościach do-
tyczących wewnętrznych mechanizmów politycznych, ekonomicznych,
społecznych, edukacyjnych.

Prezentowane teksty zostały zorganizowane w cztery grupy tematycz-
ne. Piątą część stanowi „Forum otwarte”. W pierwszej grupie zatytułowanej:
Teoretyczne konteksty kontradyktoryczności (w) edukacji znalazły się teksty
przywołujące kategorię kontradyktoryczności w jej teoretycznym wymiarze.
Podjęte analizy i dyskusje ujawniają różne obszary możliwych antynomii,
dając asumpt do poszukiwań badawczych i pogłębionych refleksji nad edu-
kacją. Druga grupa tekstów ujęta została pod tytułem: Kontradyktoryczność
(w) edukacji akademickiej, a znalazły się w niej artykuły, w których autorki
i autorzy przywołują antynomie i sprzeczności obecne w różnych aspektach
edukacji na poziomie wyższym, zarówno w odniesieniu do idei universitas
jak i w wymiarze organizacyjno-praktycznym. Trzecia grupa tekstów doty-
czy edukacji szkolnej i zatytułowana jest: Kontradyktoryczność (w) edukacji
szkolnej. Autorki i autorzy tak zatytułowanej części skierowali uwagę na
obecność przeciwstawnych tendencji w różnorodnych obszarach funkcjono-
wania praktyki szkolnej, widzianej oczami badacza. Całość problematyki
kontradyktoryczności zamyka esej otwierający wyobraźnię i pobudzający
refleksję nad edukacją, wyodrębniony w części zatytułowanej: Pedagogika
przyszłości.
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Teoretyczne konteksty kontradyktoryczności (w) edukacji

Tom otwiera artykuł Bogusława Śliwerskiego pt. Modele badań nad kulturą
szkoły. Autor przedstawia analizy dotyczące kategorii kultura szkoły oraz
nieznanych w kraju modeli, które mogą być przydatne w konstruowaniu
projektów badawczych dotyczących edukacji. Jednocześnie postuluje nie-
przenoszenie modeli z nauk o zarządzaniu, bo jak pisze: „Szkoła nie może
być poddawana rozwiązaniom, które mają służyć efektywniejszej produkcji,
gdyż rolą edukacji jest włączanie dzieci i młodzieży w kulturę, toteż i szkoła
musi być nośnikiem jej cech”.

Tekst Marii Czerepaniak-Walczak zatytułowany Wychowanie do
(nie)posłuszeństwa podejmuje problematykę jednego z aspektów wychowa-
nia obywatelskiego w interakcjach edukacyjnych, jakim jest posłuszeństwo
normom i zasadom współżycia zbiorowego i nieposłuszeństwo (opór) wobec
różnych form opresji ograniczających korzystanie z praw człowieka i praw
dziecka. Autorka przybliża modalności posłuszeństwa i nieposłuszeństwa ja-
ko postawy, do których kształtowania prowadzi formalna edukacja. Jak sa-
ma pisze: „Treść tekstu organizuje następująca teza: zarówno posłuszeństwo
jak i nieposłuszeństwo w interakcjach edukacyjnych pozostaje w związku
z uczniowskimi, nauczycielskim i rodzicielskimi doświadczeniami w codzien-
nym życiu, z typem ładu społecznego oraz polityką zarządzania edukacją
i w edukacji”.

W kolejnym tekście autorstwa Anny Babickiej-Wirkus, zatytułowanym
Resistance as an element of contradictory school culture podjęta została ka-
tegoria oporu w odniesieniu do kultury szkoły. Autorka ilustruje uprzednio
wyłonione obszary „sprzeczności” ujmując je biegunowo (np. kultura domi-
nująca vs podporządkowana, formalna vs nieformalna; monochroniczna vs
polichroniczna, itd.). Prowadzi także ciekawą dyskusję w obrębie prezen-
towanych dychotomii. Kolejna Autorka – Anna Sajdak-Burska, w tekście
zatytułowanym Oblicza dehumanizacji dydaktyki koncentruje się na ana-
lizie sytuacji dydaktyki z zastosowaniem kategorii „dehumanizacja”. Roz-
waża problematykę kształcenia nauczycieli i dehumanizacyjnych mechani-
zmów, związanych z mechanistycznym realizowaniem standardów kształce-
nia oraz ateoretycznością edukacji. Zwraca uwagę także na trudność połą-
czenia humanistycznych koncepcji i standardów kształcenia nauczycieli. Nie
bez znaczenia w kontekście podjętej problematyki jest przywołanie Krajo-
wych Ram Kwalifikacji jako pola dyskusji o „instrukcyjnym” charakterze
dydaktyki akademickiej.

Następny tekst zamieszczony w pierwszej części Tomu autorstwa Iwony
Kopaczyńskiej, a zatytułowany Edukacja wczesnoszkolna w splocie sprzecz-
ności dotyczy trzech kwestii, w które uwikłana jest edukacja wczesnoszkol-
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na, i które są jednocześnie obszarami kontradyktoryczności i antynomii. Do-
tyczą zakresów: podzielanych społecznie poglądów na temat edukacji dzie-
ci w pierwszym szkolnym etapie, sposobów rozumienia przez nauczycieli
własnej nauczycielskiej aktywności oraz strategii myślenia dydaktycznego
obecnych w edukacji wczesnoszkolnej. Każdy ze wskazanych zakresów może
być określoną perspektywą oglądu edukacji najmłodszych uczniów i może
uruchamiać sprzeczności o różnym charakterze.

Kontradyktoryczność (w) edukacji akademickiej

W części ujętej pod powyższym tytułem, jako pierwszy znalazł się tekst
Agnieszki Szplit, zatytułowany Professional development of academic te-
achers in the audit culture i poświęcony problematyce rozwoju nauczycieli
akademickich w kulturze kontroli. Autorka rozwija w nim tezę, że nauczy-
ciele edukatorzy w Polsce otrzymują obecnie nową misję gospodarczą, któ-
rą jest nie tyle rozwijanie kształcenia nauczycieli i badań naukowych, co
zwiększanie konkurencyjności uczelni. Powoduje to zmianę ich profesjonali-
zmu i umieszcza go w ramach ekonomicznych i performatywnych. Obecna
zarówno z jednej strony akceptacja „kultury audytu”, jak i opór wobec ro-
zumienia profesjonalizmu w kategoriach konkurencyjności i standaryzacji,
stanowi ciekawy obszar analiz rozwijających pojęcie kontradyktoryczności.

Nieco inną perspektywę sytuacji nauczycieli akademickich i naukowców
podejmuje Ewa Bochno w tekście zatytułowanym Kontradyktoryczność sy-
tuacji zawodowej adiunktek i adiunktów w uniwersytecie ukazując ją w spe-
cyficznym splocie feudalnego porządku z neoliberalnymi reformami. Oba
te porządki wpływają na relacje w instytucji. Autorka podkreśla, że takie
założenie wynika z traktowania uniwersytetu jako instytucji zanurzonej w
kulturze i jednocześnie stanowiącej swoistą kulturę, którą sam tworzy. Po-
dejmując problem autorka ma nadzieję ujawnić mechanizmy funkcjonowania
w uczelni jak i funkcjonowania jej samej.

Kolejny tekst zatytułowany Nadzieja w obliczu spustoszenia kulturowe-
go uniwersytetu: Bartleby versus American Psycho to esej, w którym Autor
Oskar Szwabowski poszukuje alternatywnej kultury uniwersytetu. Podkre-
śla, że neoliberalizm uczynił akademię obcą wielu osobom, ale ten dystans
może być źródłem wyzwolenia z martwych form przemijającej kultury. Jak
sam mówi: „Prześwity nadziei nakazują naginać stary język do promowania
radykalnej zbędności wszelkiego istnienia jako podstawy jego uzasadnienia.
Uniwersytet wtedy przekształca się w horyzontalną, dostępną dla wszyst-
kich instytucję, jedną z form marnowania czasu i bycia z innymi”.
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Kontradyktoryczność(w) edukacji szkolnej

Kolejną część tomu rozpoczyna tekst Anety Makowskiej, zatytułowany
Reczy także wychowują. O (tylko) pozornej kontradyktoryczności. Autor-
ka przyjmuje stanowisko, w którego świetle niektóre (najczęściej pozorne)
sprzeczności w świecie teorii i praktyk edukacyjnych mogą wynikać z braku
wyobraźni pedagogicznej, choć mogą także ją uruchamiać. Zwraca uwagę
na fakt, że w interakcje edukacyjne zaangażowane są także rzeczy. Para-
frazując Bruno Latoura podejmuje myśl o udziale czynników pozaludzkich
w przebiegu działania, w tym działania pedagogicznego. Z jednej strony
podkreśla znaczenie rzeczy jako sprawczych w procesie edukacji, z drugiej
rozważa możliwość „zaproponowania kontradyktoryczności jako narzędzia
uwrażliwiającego na obecność nie-ludzkich aktorów w działaniach eduka-
cyjnych”.

Kolejna Autorka tekstu zatytułowanego Ścieranie się różnych po-
rządków temporalnych w szkole – doświadczenia nauczycieli – Alicja
Korzeniecka-Bondar, stawia tezę, że „w szkole ścierają się różne reguły tem-
poralne, co sprawia, że praca nauczyciela staje się trudna, wręcz niemożliwa
i skazana na nieustanne doświadczanie ambiwalencji i licznych dylematów”.
Na podstawie analizy wyników badań dotyczących doświadczania przez na-
uczycieli codziennego czasu w szkole, dokonała analizy reguł temporalnych
bazując na rozważaniach dotyczących czasu monochronicznego i polichro-
nicznego oraz na wybranych właściwościach temporalnych współczesnej rze-
czywistości. Ukazała także dylematy dotyczące trudnej dla nauczycieli sy-
tuacji, w której doświadczają oni niespójności, wykluczania się reguł, norm
i wartości regulujących ich codzienne działania w szkole.

Bardzo interesujące zagadnienia podjęła Urszula Markowska-Manista.
W tekście zatytułowanym Non-contextual teaching of sensitive topics focu-
sing on cultural diversity in polish schools. Artykuł dotyczy różnic kulturo-
wych w polskiej szkole, a jego celem jest uchwycenie specyfiki i zasadności
niekontekstowego nauczania drażliwych tematów, skupiającego się na ro-
snącej różnorodności kulturowej w polskich szkołach. Autorka przygląda się
asymetriom szkolnym, odwołując się z jednej strony do szkolnych progra-
mów nauczania, z drugiej do potrzeb zróżnicowanych grup uczniów i na-
uczycieli związanych z dekolonizacją treści edukacyjnych w coraz bardziej
zróżnicowanym świecie.

Inny problem, ważny z perspektywy szkolnej pracy uczniów i nauczycieli
podejmuje Eunika Baron-Polańczyk w tekście zatytułowanym Oddziaływa-
nie ICT na koncentrację uwagi dzieci i młodzieży – różnice opinii uczniów
i nauczycieli (raport z badań). Podjęte zagadnienie dotyczy istoty koncen-
tracji i utrzymania uwagi w procesie uczenia się z zastosowaniem materiałów
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dydaktycznych w formie multimediów. Warto przyjrzeć się wynikom badań,
które ukazują pewien rozdźwięk między opinią uczniów a przekonaniami
nauczycieli, co do zakresu oddziaływań ICT na rozwój koncentracji uwa-
gi. Ujawniają także niepokojące „odseparowanie” świata dzieci i młodzieży
(„My”) od świata nauczycieli („Oni”).

Inna podjęta kwestia w tej części tomu dotyczy odpowiedzialności za
zdrowie. Podjęła ją Barbara Kołecka w tekście zatytułowanym Akceptacja
norm prawnych a opinie kandydatów do zawodu nauczycielskiego o idei od-
powiedzialności za zdrowie własne i innych. Autorka przedstawia wyniki
badań własnych na temat przygotowania kandydatów do zawodu nauczy-
ciela do realizacji obowiązków zawodowych związanych z kształtowaniem
odpowiedzialności za zdrowie własne i innych/uczniów w ramach eduka-
cji zdrowotnej. Recepcja idei odpowiedzialności za zdrowie własne i innych
ujęta w opiniach kandydatów do zawodu nauczycielskiego jest ciekawym
obszarem analiz prowadzonych przez Autorkę.

Pedagogika przyszłości

Zamknięciem tomu jest futurystyczny i awangardowy esej Maksymiliana
Chutorańskiego zatytułowany Pedagogika 2050. Autor, spekulując odnośnie
przyszłości, wskazuje na wartość płynącą z takiej aktywności i wynikają-
cych z tego korzyści dla rozwijania wyobraźni pedagogicznej. Przekraczanie
zadomowionych w pedagogice pojęć, uznanych logik, stawiania problemów
badawczych, przyjętych metod, etc. wiąże się wprawdzie z ryzykiem nie-
udanych eksperymentów. Nie mniej jednak tylko dzięki temu mamy szansę
„przekraczać zsocjalizowane sposoby odpowiadania na pytanie «po co jest
pedagogika?», a to wydaje się mieć nie tylko obecnie – w czasach gwałtow-
nych zmian społecznych, ekologicznych, technologicznych i innych – dużą
wartość dla badaczy edukacji”.

Forum otwarte

Tom dopełnia Forum Otwarte, w którym zamieszczono trzy teksty o zróż-
nicowanej tematyce. W artykule autorstwa Anny Łuczak Music and ma-
thematics in primary education. Development of knowledge and skills con-
cerning magnitude features zaprezentowano możliwości rozwijania wiedzy
i umiejętności dotyczących cech wielkościowych opartych na integracji mu-
zyki i matematyki w edukacji prymarnej. Kazimierz Pospiszyl w artykule
Wyznaczniki skuteczności terapii przestępców seksualnych wykazujących ce-
chy niepełnosprawności intelektualnej omawia rekomendacje dotyczące dia-
gnozowania i terapii przestępców 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 przejścia demo-
graficznego i teorii rewolucji płci podejmują analizę przemian w obszarze
życia małżeńsko-rodzinnego, jakie dokonały się w Polsce po 1989 roku.

Ewa Bochno
Iwona Kopaczyńska
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MODELE BADAŃ NAD KULTURĄ SZKOŁY

Słowa kluczowe: kultura, kultura szkoły, innowacje, reformy szkolne,
edukacja, rozwój, doskonalenie, wartości.

Kategoria „kultury szkoły” przenika do pedagogiki szkolnej z innych nauk
społecznych jako kluczowe dla reform oświatowych zobowiązanie, by tę in-
stytucję niejako odszkolnić, czyli uczynić ją bardziej zhumanizowaną. Arty-
kuł przedstawia nieznane w kraju analizy naukowe na ten temat, które mogą
być przydatne w konstruowaniu projektów badawczych. Istotne jest bowiem
uniknięcie w diagnozach podejść przenoszonych wprost z nauk o zarządza-
niu, które dotyczą zupełnie innej sfery działalności organizacyjnej w spo-
łeczeństwach otwartych i podporządkowujących gospodarkę wolnorynkowej
konkurencji. Szkoła nie może być poddawana rozwiązaniom, które mają
służyć efektywniejszej produkcji, gdyż rolą edukacji jest włączanie dzieci
i młodzieży w kulturę, toteż i szkoła musi być nośnikiem jej cech.

Czym jest kultura szkoły?

Przedstawiciele nauk o zarządzaniu – Regina i Barbara Borowik oraz Sophie
Laird w swoim studium na temat kultury organizacyjnej piszą, że wypływa
ona „z indywidualnych schematów kulturowych poszczególnych jednostek ją
kreujących. Schematy te są tu najistotniejszym elementem i stanowią bar-
dziej złożoną, głębiej osadzoną i silniej zintegrowaną całość niż tylko prze-
niesiona na teren organizacji fragmentaryczna jej część składowa – określana
jako kultura organizacji. Te przekonania i zachowania poszczególnych człon-
ków organizacji (również jako wypływające z unikatowej i tylko im przyna-
leżnej wewnętrznej kultury osobowej, której są nosicielami) tylko w pewnej
części zazębiają się z kulturą organizacyjną danej firmy” (Borowik i in. 2009,
s. 22-23).

Szkoła nie jest żadną firmą, ani też punktem usług publicznych, mi-
mo podejmowania starań przez niektórych ministrów edukacji w tym za-
kresie, by takimi się stały. Szkoła nie jest też przedsiębiorstwem czy je-
go organizacją, chociaż w jej strukturze możemy odnaleźć pewne elementy
charakterystyczne dla organizacji, przedsiębiorstw produkcyjnych czy firm
usługowych. Szkoła publiczna jest nieuspójnionym, a więc niesystemowym,
niezintegrowanym zbiorem mikrokultur klas szkolnych w rozumieniu rocz-
ników przydzielonych drogą administracyjną do kilkudziesięcioosobowych
środowisk uczniowskich, które mają realizować program kształcenia ogólne-
go i/lub zawodowego w ramach obowiązku szkolnego.
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Czym zatem jest kultura szkoły? David J. Hargreaves i David Hop-
kins definiują ją jako „procedury, wartości i oczekiwania, które kierują ludz-
kim zachowaniem wewnątrz organizacji” (Jówko 2009 s. 49). Nie jest to
dobra definicja, bowiem nie wiadomo dlaczego pojawiły się w niej jednako-
wo czynniki administracyjne, biurokratyczne, jakimi są procedury, czynni-
ki pozaosobiste – wartości oraz tylko jeden czynnik intrapersonalny, jakim
są oczekiwania. Dlaczego nie uwzględnia się tu motywacji, potrzeb, zain-
teresowań, aspiracji nauczycieli, uczniów i ich rodziców? W organizacjach
mamy do czynienia z osobami dorosłymi, toteż można oczekiwać zachowań
względnie symetrycznych między nimi. Tymczasem w szkołach zderzają się
z sobą trzy środowiska: niepełnoletnich uczniów, ich rodziców i nauczycieli.
Każde z nich ma jakieś oczekiwania, a te rzadko kiedy i gdzie są tożsa-
me, wspólnotowe, jednoczące wszystkich uczestników procesu kształcenia
i wychowania. Jak łączyć tak ujętą kulturę szkoły z innowacyjnością, z jej
reformami, zmianami, przekształceniami?

Gerhard Eikenbusch proponuje typologię rozwoju szkoły, która pod-
lega dwóm źródłom zmiany: wewnątrzszkolnym i pozaszkolnym oraz jest
wynikiem działań planowych albo realizujących rozwój osobisty czy zmiany
w środowisku szkoły, otoczeniu pozaszkolnym.

Tabela 1

Typologia rozwoju szkoły

Cechy zmian Inspiracje z zewnątrz

w szkole wewnątrzszkolne pozaszkolne

Planowane Zmiany zorientowane na cel Innowacje

Realizowane Rozwój (doskonalenie) osobo-
wości

Zmiana w środowisku, otocze-
niu

Źródło: G. Eikenbusch 1998, s. 17.

Autor pisze o kulturze pracy szkoły, o środowisku pracy (jego mini-
kulturach i subkulturach) w szkole, które rzutuje na osiągnięcia szkolne
i poziom zadowolenia z uczęszczania do niej. „Tam, gdzie nie jest rozwi-
nięta kultura i środowisko pracy, nauczyciele nie potrafią rozpoznać, że to
oni współtworzą aktywnie lub biernie kulturę i środowisko szkolne. Wydaje
im się, że te w swej istocie są spowodowane i zmieniane tylko z zewnątrz.
W tym przypadku wszelkie inicjatywy zmian są przez nich – paradoksal-
nie cynicznie – traktowane jako zagrożenie. Natomiast w dobrze rozwiniętej
kulturze pracy i w pełnym inspiracji, zdrowym środowisku pracy nauczycie-
le akceptują explicite i w swoich działaniach własny wkład w rozwój szkoły
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i odpowiedzialność za nią. Postrzegają kulturę pracy i środowisko pracy
jako coś, co do nich przynależy i o co muszą się zatroszczyć” (Eikenbusch
1998, s. 67). Autor ten opracował narzędzie diagnostyczne dla nauczycieli
mierzące kulturę pracy i środowisko pracy w szkole.

Nie jest w Polsce znane podejście do kultury szkoły przez Jaroslava
Světlíka, który analizuje ją w kategoriach charakteru jej wewnętrznego śro-
dowiska. Tym samym każda szkoła ma swoją kulturę niezależnie od tego,
jakim jest typem, jakiej wielkości i jaki podmiot jest organem prowadzą-
cym. „Szkołę tworzą ludzie, których działalność jest ukierunkowana na oso-
by, zaś jej misją jest rozwój uczniów i każdego człowieka, który uczestniczy
w szkole, wnosi do niej własny system wartości, norm, doświadczeń i postaw”
(Světlík 1996, s. 116). Kultura szkoły nie jest średnią indywidualnych kultur
jej podmiotów czy zbiorem ich cech, wartości oraz wzorów postępowania,
ale ponadindywidualnym systemem wartości i norm jej całego systemu spo-
łecznego. Wyróżnia 15 symboli szkoły wyznaczających jej cechy, jakość oraz
fundamenty (istotę), które podzielił na trzy kategorie: 1) symbole werbalne
(zdefiniowane cele, podstawy programowe kształcenia, język, metafory, wy-
darzenia, bohaterowie szkoły), 2) symbole zachowań (rytuały, ceremoniały,
proces kształcenia, procedury funkcjonalne, zasady i regulaminy szkolne,
interakcje z mikrośrodowiskiem), 3) wizualne symbole (wyposażenie szko-
ły, artefakty, logo-przedmioty propagandowe), które są uwarunkowane pod-
stawowymi a niewymiernymi elementami kultury szkoły, jakimi są normy,
wartości i relacje (Světlík 1996, s. 117).

Co sprawia, że możemy zarejestrować różnice między szkołami ze wzglę-
du na ich kultury? Niezależnie od tego, w jakim państwie prowadzone są
szkoły, kryteriami pozwalającymi na ich odróżnienie między sobą są – w po-
dejściu J. Světlíka – przede wszystkim następujące:

– „stosunek do autorytetów;
– wzajemne relacje między jednostkami a grupą, zbiorowością;
– przeważający sposób myślenia;
– sposób podejścia do niepewności i ryzyka” (Světlík 1996, s. 119).

W moim przekonaniu są to czynniki wewnątrzszkolne nacechowane po-
stawami nauczycieli wobec uczniów oraz uczniów wobec nauczycieli, radze-
niem sobie z procesami stratyfikacji społecznej, nierównościami społeczny-
mi, stylem kierowania zespołami uczniowskimi i radą pedagogiczną, nasta-
wieniem na uspołecznienie lub indywidualizację, stosunkiem do płci kul-
turowej czy wreszcie odwagą lub konformizmem w podejmowaniu decyzji
związanych z edukacją.
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Rysunek 1. System kultury szkoły.
Źródło: Světlík 1996, s. 117.

Literatura przedmiotu jednostronnie opisuje istotę kultury szkoły w na-
szym kraju jako kulturę organizacyjną, kulturę związaną z zarządzaniem
placówką czy jej rozwojem, instytucją tak, jak analizuje się kultury organi-
zacyjne firm, przedsiębiorstw itp. po to, by poprzez ich doskonalenie osią-
gały one wyższe zyski przy mniejszych nakładach inwestycyjnych, niższych
kosztach pracy, a korzystnych dla powiększania kapitału formach zatrudnia-
nia i wywierania wpływu na pracowników itp. Jak pisze Ewa Augustyniak,
autorka wstępu do rozprawy zbiorowej poświęconej organizacji szkoły:

„[. . . ] kultura organizacji szkoły jawi się jako inny sposób postrzegania
i funkcjonowania organizacji, ale także jako system pielęgnowanych tam
wartości, tradycji czy rytuałów – miejsce, w którym tworzone są różnego ro-
dzaju artefakty, czy to architektoniczne, czy nawet językowe. Jest to miejsce
specyficzne, jedyne w swoim rodzaju, podlegające oczywiści ogólnym prze-
pisom, ale posiadające charakterystyczne cechy, w którym panują określone
dobrze przemyślane normy, wymagane są konkretne postawy, dzięki którym
jest to szkoła niepowtarzalna, gdzie dzieci przychodzą z radością, z dumą
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uczestniczą w działaniach ważnych, wartościowych i organizowanych jedynie
tam. W szkole pielęgnuje się tradycyjne wartości, top tu tworzą się legendy,
a jednocześnie szkoła może być otwarta na zmiany, tworząca strategiczne
plany rozwoju, pełna twórczych, oryginalnych pomysłów dla realizacji, tak
pracujących w niej nauczycieli, jak i uczących się tam uczniów, czy studen-
tów” (Augustyniak 2009, s. 11).

Każdy z zawartych w powyższym określeniu kultury organizacyjnej
szkoły sądów można podważyć, jako sprzeczny z realiami, w tym także wy-
nikami badań, co zobowiązuje do sformułowania pytań, na które nie znaj-
dziemy odpowiedzi w książce tej autorki:

– Na czym polega inny sposób postrzegania i funkcjonowania szkoły ja-
ko organizacji? Inny w stosunku do czego? Nie ulega wątpliwości, że
szkoła nie jest producentem wartości instrumentalnych, materialnych,
jak mamy z tym do czynienia w organizacjach gospodarczych, rynko-
wych, ba szkołą publiczna nie jest podmiotem rywalizacji rynkowej
w wyższą, lepszą sprzedaż swoich produktów.

– Faktem jest, że szkoła jest miejscem różnego rodzaju artefaktów archi-
tektonicznych i językowych, a skoro tak, to nie jest system pielęgnowa-
nych tam wartości, tradycji czy rytuałów, gdyż trzeba byłoby zbadać,
jakie w istocie wartości są pielęgnowane w szkołach publicznych, co
jest tego miernikiem, w jakim stopniu ma w nich miejsce pielęgnowanie
tradycji czy rytuałów, skoro te zostały zlikwidowane wraz z upadkiem
jednolitego systemu wychowawczego szkoły Heliodora Muszyńskiego.
Od tamtej pory tradycje pielęgnowane są tylko w takim zakresie, w ja-
kim życzy sobie w danym roku władza polityczna, a zatem te, które
są cenione przez minister lewicy, dezawuowane są w kolejnej kadencji
przez ministra liberałów czy prawicy i na odwrót. O jakich tradycjach
zatem jest tu mowa, które rzekomo miałyby uspójniać społeczność
szkolną wokół tych samych wartości?

– Jakie artefakty architektoniczne rzutują na kulturę szkoły? Co nimi
jest? Szkoły są bowiem albo z betonu, albo z cegły, albo z blachy
(kontenery), metalu i szkła, a zdarza się, że ma w niektórych miej-
sce łączenie struktur ze sobą. Co to jednak ma wspólnego z kulturą
szkoły, skoro szkoły publiczne są budowane tak, jak określił to Mi-
chel Foucault – jak panoptykony, struktury dominacji i przemocy,
niewidzialności władzy i przejrzystości jej poddanych itp. Nie przy-
puszczam, by w przypadku szkół de facto państwowych można było
mówić o artefakcie architektonicznym, gdyż w swej większości są one
spod jednej sztancy. O jakimż tu zatem można mówić innym wytworze
kulturowym?
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Architektura rządzi się zupełnie innymi kryteriami, ba, ona musi być na-
cechowana elastycznością, innowacyjnością, niepowtarzalnością, żeby mogła
w coraz szybciej zmieniającym się świecie odpowiadać coraz bardziej wyma-
gającym klientom. Poziom złożoności i działania organizacji gospodarczych,
korporacyjnych rośnie tak gwałtownie, a tworzenie produktów, usług lub za-
chowań ludzkich cechuje ich odmiejscowienie, że z jednej strony podmioty
te podejmują działania redukujące koszty działania organizacji, a z drugiej
strony podnoszą jakość i innowacyjność dostarczanych przez nie produktów
i usług. Jak wynika z kodeksu dobrych praktyk architektów korporacyjnych:
„Relacje i komunikacja międzyludzka decydują o powodzeniu architektury
korporacyjnej o wiele bardziej niż najlepsze nawet modele architektoniczne
i sposób ich realizacji. [. . . ] Zbudowanie i wdrożenie architektury korpora-
cyjnej nie jest celem samym w sobie. Traktujemy ją jako narzędzie wspo-
magające podejmowanie racjonalnych decyzji, które uwzględniają potrzeby
organizacji, a nie partykularne interesy poszczególnych jej jednostek” (Sob-
czak 2013, s. 398).

Architektów nie interesuje szkolnictwo państwowe/publiczne w Polsce,
toteż żadna władza oświatowa nie była zainteresowana tym, by analizować
związek między architekturą szkolną a jakością oferowanej w jej przestrzeni
edukacji. Jedynie Aleksander Nalaskowski analizował przestrzeń i miejsca
szkoły jako źródło wiedzy o ukrytych wymiarach postaw i zachowań niektó-
rych jej podmiotów. Tymczasem, jak zajrzymy do monografii pedagogicz-
nych poświęconych różnym modelom szkół alternatywnych, to dowiemy się,
jak ogromną rolę przywiązuje się w nich także do architektury i wyposażenia
wnętrz. Władze resortu edukacji interesuje jedynie to, czy i w jakim zakresie
można monitorować w panoptycznych szkołach zachowania uczniów, bo na-
uczyciele nie godzą się na transparentność ich zachowań (Dudzikowa 2004).

Szkoła jest środowiskiem rozpadu tkanki społecznego zaufania władz
(nadzoru pedagogicznego) wobec nauczycieli, tych wobec uczniów. Jak
określa ten stan rzekomej kultury szkoły Maria Dudzikowa – nie tyl-
ko architektura szkolna sprzyja zjawisku scholapticonu, w którym władza
. . . sprawowana nad uczniami nie jest tu manifestacją siły: „czarne unifor-
my, kajdanki, pies; ale jest dyskretnie ukryta za «wszechwiedzącym» okiem
kamery. Ponieważ uczniowie (a także nauczyciele) nigdy nie wiedzą, kiedy
są rzeczywiście (pod)oglądani, powoduje to, iż «wszechwiedzące oko» (dy-
rektora, jego zastępcy bądź kogoś wyznaczonego do śledzenia uczestników
życia szkolnego) zostaje zinternalizowane w psychikę rozwijającej się osoby
ucznia” (Dudzikowa 2007, s. 49).

Nie można też zgodzić się z tezą Ewy Augustyniak, że w szkołach panu-
ją określone dobrze przemyślane normy, wymagane są konkretne postawy,
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dzięki którym jest to szkoła niepowtarzalna, gdzie dzieci przychodzą z ra-
dością, z dumą uczestniczą w działaniach ważnych, wartościowych i organi-
zowanych jedynie tam.

Badania w różnych okresach polskiej oświaty XX i XXI w. prowadzone
przez Aleksandra Lewina (1974), Bogusława Śliwerskiego (2001) czy Sylwię
Jaskulską (2009) a dotyczące ustanawianych w szkołach publicznych norm
i wymagań określonych postaw i zachowań uczniów, co ma miejsce w regu-
laminach ocen zachowania (dawniej – ocen ze sprawowania), wykazują, że
nie cechuje ich ani racjonalność, ani niepowtarzalność, zaś badania Alicji
Kargulowej (1991) wskazywały na to, że dzieci nie lubią chodzić do szkoły.
Nie wiemy, bo nie prowadzi się w tym zakresie żadnych badań naukowych,
na jaki typ absolwenta szkolnictwa publicznego (typ kultury osobowej –
merkantylnej, technokratycznej, narodowościowej czy kosmopolitycznej itp.)
ukierunkowana jest powszechna i obowiązkowa edukacja? W preambule do
Ustawy Prawo oświatowe zostały zachowane od 1991 r. źródła prawa, norm
społeczno-moralnych i celów kształcenia oraz wychowywania młodych po-
koleń:
„Oświata w Rzeczypospolitej Polskiej stanowi wspólne dobro całego społe-
czeństwa; kieruje się zasadami zawartymi w Konstytucji Rzeczypospolitej
Polskiej, a także wskazaniami zawartymi w Powszechnej Deklaracji Praw
Człowieka, Międzynarodowym Pakcie Praw Obywatelskich i Politycznych
oraz Konwencji o Prawach Dziecka. Nauczanie i wychowanie – respektując
chrześcijański system wartości – za podstawę przyjmuje uniwersalne zasa-
dy etyki. Kształcenie i wychowanie służy rozwijaniu u młodzieży poczucia
odpowiedzialności, miłości Ojczyzny oraz poszanowania dla polskiego dzie-
dzictwa kulturowego, przy jednoczesnym otwarciu się na wartości kultur
Europy i świata. Szkoła winna zapewnić każdemu uczniowi warunki nie-
zbędne do jego rozwoju, przygotować go do wypełniania obowiązków rodzin-
nych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarności, demokracji, tolerancji,
sprawiedliwości i wolności” (Ustawa. . . 2016). Możemy bez trudu odnaleźć
raporty z badań ogólnopolskich, które zaprzeczają realizacji w szkolnictwie
publicznym powyższych celów i wartości. Nie obowiązują w szkolnictwie uni-
wersalne zasady etyki, skoro ma być w niej być respektowany chrześcijański
system wartości. Ilekroć po 1989 r. do władzy dochodziły partie prawicowe,
ten kodeks był jednoznacznie podporządkowany nauce społecznej Kościoła
Katolickiego. Jak można mówić o kulturze szkoły publicznej w sytuacji, gdy
uczęszczają do niej dzieci i nauczyciele, których światopogląd jest sprzecz-
ny z powyższym systemem wartości? Musi w niej dochodzić do konfliktów
m.in. na tle różnic w tej sferze.
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Kultura szkoły publicznej a kultura szkoły niepublicznej

Im dłużej polska polityka oświatowa tkwi w paradygmacie centralistyczne-
go zarządzania szkolnictwem (Śliwerski 2013), a wszelkie reformy szkolne,
w tym ustrojowe mają służyć partii władzy, a nie najważniejszym podmio-
tom edukacji, do jakich zaliczam nauczycieli, uczniów i ich rodziców (kolej-
ność wynika z gramatyki, a nie wagi), tym dłużej nie dostrzegają badacze
skutków działania mechanizmów zarządzania w skali makro- i mezooświa-
towej łudząc siebie i innych nadzieją na możliwą (de)konstrukcję kultur
szkolnych. Proponuję zatem spojrzenie na ten stan rzeczy z uwzględnieniem
dwóch aspektów:

Po pierwsze, nie (za)istnieje autonomiczna kultura szkoły publicznej
w systemie centralizmu partyjnego, gdyż nie spełnia ona funkcji szkoły
publicznej, integralnej kulturowo, organizacyjnie i kadrowo pozostając –
wbrew ustawowej nomenklaturze – nadal szkołą państwową, a więc szkołą
pozbawioną własnej kultury. Organizacja, cele, treści i metodyka kształce-
nia w takiej szkole (podręczniki, środki dydaktyczne, zasady i procedury
oddziaływań dydaktycznych, opiekuńczych i wychowawczych) oraz nadzór
pedagogiczny są warunkowane przez nomenklaturę partii władzy z chwilą
jej uzyskania i wykorzystywania do wprowadzania tzw. reform etatystycz-
nych „top-down”. Nie ma to żadnego znaczenia, czy władza oświatowa jest
legitymizowana przez ustrój totalitarny, czy demokratyczny. Podkreślam, że
szkoły państwowe, jako rzekomo szkoły publiczne, nie mają kultury w rozu-
mieniu jej istoty spajającej wszystkie podmioty uczestniczące w kształceniu
i w wychowywaniu dzieci i młodzieży.

Dlaczego odmawiam polskim szkołom publicznym miana, które jest im
przypisywane, a więc twierdzę, że nie są takimi szkołami? Wynika to z ustro-
ju szkolnego w III Rzeczpospolitej. Mamy w nim dwuwładztwo oświatowe –
państwowe i samorządowe, tym samym tzw. szkoły publiczne są nimi poło-
wicznie w wyniku oddania ich infrastruktury i kadr kierowniczych w zarząd
samorządom, zaś sprawowanie nadzoru pedagogicznego pozostawienie ich
pod wpływem rządu. Połowiczne jest ich finansowanie, bowiem żadna szko-
ła publiczna nie mogłaby działać, gdyby miała realizować funkcje założone
z subwencji oświatowej, tej, którą ustala partia władzy. Samorządy muszą
dopłacać ze swoich budżetów do realizacji przez tzw. szkoły publiczne ich
funkcji, celów i zadań. Nie będę rozwijał tej kwestii w tym miejscu, gdyż
jest ona dobrze opracowana przez ekonomistów oświaty.

To, co mogłoby i powinno stanowić o kulturze szkoły publicznej, nie
jest pochodną jej wewnątrzszkolnych podmiotów, ale. . . partii władzy, któ-
ra nie tylko wyznacza, ale i kontroluje, ocenia oraz sankcjonuje pozytywnie
lub/i negatywnie wdrażanie jej zaleceń w każdym roku szkolnym z osob-
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na. Tak więc normatywna warstwa kultury szkoły jest pochodną ideologii
politycznej rządu, władzy państwowej, która wykorzystuje szkolnictwo obo-
wiązkowe do realizacji własnych celów ideowych. Gdyby edukacja publicz-
na była dobrem ogólnonarodowym, ponadpartyjnym, poddanym kontroli
obywatelskiej (społecznej), wówczas można byłoby mówić o uzyskaniu kon-
sensusu kulturowego w społeczeństwie pluralistycznym, który przełożyłby
się na curriculum i organizację procesu kształcenia. Tego jednak w III RP
nie ma, podobnie jak nie było w okresie PRL, mimo istniejącej wówczas
ideologicznej ortodoksji w edukacji, nadzoru służb nad jej wdrażaniem oraz
cenzury w kulturze.

Sam akt wyzwolenia Polski spod wpływów sowieckiej ortodoksji i prze-
mocy nie doprowadził do zmiany w makropolitycznych uwarunkowaniach
kultury szkolnej w momencie, kiedy rządzący wprowadzali pierwszą reformę
ustrojową w 1999 r. Określam to mianem zdrady nie tylko polskiego społe-
czeństwa i zapisów uchwał I Zjazdu „Solidarności”, dążeń solidarnościowego
podziemia oświatowego w latach 1980-1989 do demokratyzacji szkolnictwa
oraz ustaleń Okrągłego Stołu, ale także restytuowania partyjniackich in-
teresów przez kolejne formacje polityczne – od lewa (SLD, PSL) poprzez
centrum (AWS, PO) aż po prawoskrętne rządy (LPR, PiS, Polska Razem)
(zob: Przyszczypkowski 1993; Śliwerski 2015; Nowakowska-Siuta, Śliwerski
2015).

Elity pierwszej i drugiej fali solidarnościowego oporu były bardziej zain-
teresowane przemianami gospodarczymi, zyskami finansowymi dla „swoich”
jako zadośćuczynienie za ich poświęcenie w okresie totalitaryzmu, także
uzyskiwane na drodze sądowej, w drodze obejmowania funkcji i stanowisk
w rządzie i spółkach Skarbu Państwa, podejmowanie ról poselskich i sena-
torskich, także w Parlamencie Europejskim, który stał się dla beneficjentów
władztwa w kraju nagrodą za bycie „ministrem-zderzakiem” w relacjach
z opozycją czy politykiem łamiącym Konstytucję i prawo, niż budowanie
kultury demokracji, społeczeństwa obywatelskiego i ponadpartyjnego za-
rządzania oświatą. Poziom oportunizmu części środowisk naukowych dla
kolejno przejmujących sferę zysków beneficjentów tylko umacniał destruk-
cję, m.in. w publicznej edukacji pozbawiając jakiejkolwiek nadziei na zmia-
nę w zgodzie z wartościami, które miały konstytuować polskie szkolnictwo
i jakość jego edukacji (Król 2013, s. 14).

Wraz z reformą ustrojową szkolnictwa w 2017 r. nie można mówić
o wprowadzeniu monogamicznej kultury szkoły, gdyż ta wprawdzie została
po raz kolejny naznaczona partyjnymi interesami władzy, ale nie znajduje
w środowisku nauczycielskim większościowego poparcia. Nie będzie jej też
w skali mezo- i mikroszkolnej, bowiem nauczyciele wprawdzie muszą realizo-
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wać centralistycznie stanowiony program kształcenia, ale już niekoniecznie
z nim się identyfikując. Zakres pożądanych przez władze polityczne zmian
kulturowych w edukacji rzekomo publicznej jest zatem zakładnikiem zróż-
nicowanych światopoglądowo nauczycieli tych szkół, którzy mają odmienne
postawy także wobec władzy, jej polityki, ideologii oraz narzucanych im
rozwiązań organizacyjno-programowych i metodycznych. Rządzący nie ma-
ją możliwości monitorowania w społeczeństwie otwartym jakości pracy 666
tys. nauczycieli w szkołach. Tym samym nie mogą uzyskać pożądanego efek-
tu identyfikacji i internalizacji z naczelnymi wartościami wynikającymi z ich
ideologii i politycznego programu władzy.

Nie zmienia to w niczym sytuacji, by placówki oświatowe, także i w ta-
kim rozbiciu kulturowym, mogły stanowić jednolitą kulturę szkolną, skoro
podzielony jest naród, społeczeństwo, środowisko nauczycielskie i ucznio-
wie, którzy im bardziej są dojrzali społecznie, tym bardziej także stają się
odporni na indoktrynację i manipulacje ze strony kadr oświatowych (zob.
Bilińska-Suchanek 2005, 2009, 2014; Pasikowski 2014).

Nie zapominajmy o rodzicach, którzy, zanim dzieci trafią do szkoły,
już zapisali w ich osobowości określone wzory kulturowe lub negatywny czy
obojętnych do nich stosunek. Tego wymazać się nie da, aczkolwiek można
w indywidualnych przypadkach dokonać pewnych zmian w rozwoju oso-
bistym uczniów. Szkoła już dawno straciła moc wyłączności edukacyjnej
i socjalizacyjnej.

Po drugie, zwracam uwagę na to, że idea kultury szkoły ma swoje źródła
w szkolnictwie alternatywnym, niepublicznym, autorskim, a więc dotyczy
tylko i wyłącznie tych szkół prywatnych – wolnych, demokratycznych, spo-
łecznych, wyznaniowych itp., które kierują się w rozwiązaniach organizacyj-
nych, prawnych, kadrowych, programowych i metodycznych bezwzględnie
spójną, wspólną wizją i misją kształcenia oraz są optymalnie suwerenne wo-
bec władz państwowych. Ich model edukacji może ulegać aktualizacji, zmia-
nom, doskonaleniu, ale w ramach fundamentalnych dla jego twórcy, założy-
ciela czy patrona założeń antropologicznych, aksjonormatywnych i psycho-
pedagogicznych. Tylko w takim przypadku możemy mówić o kulturze szko-
ły, kiedy szkoła jest aksjonormatywnie i antropologicznie spójną kulturą.
Takimi szkołami są szkoły pedagogiki reformy, jak szkoły Marii Montessori,
Rudolfa Steinera, Planu Jenajskiego, Planu Daltońskiego, szkoły Celestyna
Freineta, Summerhill, „Budząca się Szkoła” itp., a w kraju Wrocławska Szko-
ła Przyszłości Ryszarda Łukaszewicza, Społeczne Liceum Ogólnokształcące
Aleksandra Nalaskowskiego czy Szkoła Demokratyczna Krystyny Starczew-
skiej. To są szkoły o spójnej, wspólnotowej kulturze, w której dobór na-
uczycieli i rekrutacja do nich uczniów wymagają jej osobistej akceptacji



26 Bogusław ŚLIWERSKI

oraz afirmacji we własnej aktywności. To nauczyciele muszą przystosować
się do szkoły, a nie ich uczniowie. To są szkoły zorientowane na dzieci, a nie
na interesy dorosłych profesjonalistów, co przecież nie wyklucza możliwości
ich uwzględnienia w drugiej kolejności.

Zakończenie

Szkoła publiczna, państwowa może być systemem tylko i wyłącznie w ści-
śle totalitarnych warunkach działania i rygorystycznego egzekwowania sta-
nowiącej o jej misji idei (ideologii). Julian Radziewicz słusznie podważał
sens mówienia o szkole jako jakimkolwiek systemie, pytając: Czy szkoła jest
systemem ludzi, czy też może systemem przekazywanych treści i wartości,
działań czy urządzeń? Może jest potężnym agregatem tych wszystkich róż-
norodnych elementów sprzężonych ze sobą przemyślnie i sterowanych przez
jakąś siłę nadrzędną (hipersystem). Może jest systemem-instytucją, może
zaś systemem społecznym (środowiskiem wychowawczym). Może jednym
i drugim (Radziewicz 1989). Trzeba mieć najpierw pasję kształcenia innych
i pracy nad sobą, aby w wyniku koniecznej odwagi i chęci podjęcia ryzyka
napisać własny projekt pedagogicznej innowacji czy eksperymentu, który
będzie efektem mądrości, wizji i autentycznej troski o przyszłość własnych
podopiecznych – uczniów i ich środowisko życia. Trzeba umieć odnieść się do
jakże ponadczasowej wizji Jeana Piageta: Dokąd zmierza edukacja (1977),
by zdać sobie sprawę z tego, jak ważna jest wiedza psychologiczna i socjolo-
giczna na temat przesłanek rozwoju uczniów, by z pedagogicznego punktu
widzenia nie prowadzić ich do wyuczenia się czy zdania jakiegoś egzaminu,
ale przygotować ich do twórczości, samodzielności i autonomii społeczno-
moralnej. Jest to możliwe tylko i wyłącznie w skali mikro, a więc w kla-
sie szkolnej, której współsprawcą jest nie tylko nauczyciel, ale także jego
uczniowie i ich rodzice.

Jeśli nie stworzy się wspólnoty dialogu, nie wzbudzi poczucia zobowią-
zania do uczenia się rozszerzającego horyzonty umysłowe oraz wznoszącego
rozwój psychofizyczny na coraz wyższy poziom, nie ma szans na systemo-
wą, integralną i aksjonormatywnie holistyczną edukację młodych pokoleń.
Do tego muszą być – rzecz jasna – odpowiednio przygotowani nauczycie-
le. Tymczasem od półwiecza niewiele zmieniło się w tym zakresie w na-
szym kraju. Jean Piaget postrzegał tę kwestię w dwóch aspektach: Pierw-
szy, o charakterze społecznym, wiąże się z waloryzacją lub rewaloryzacją
pozycji nauczycieli szkół podstawowych i średnich, których praca nie jest
właściwie doceniana przez opinię publiczną, co powoduje niechęć do zawodu
i dotkliwy brak kadr. Obydwa te zjawiska srożą się w zawodzie nauczyciel-
skim i stanowią jedno z głównych niebezpieczeństw dla postępu, a nawet dla
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przetrwania naszej chorej cywilizacji. Drugi aspekt – to przygotowanie inte-
lektualne i moralne nauczycieli (Piaget 1977, s. 40). Najwyższe osiągnięcia
uczniów są w tych krajach, w których nauczycielska profesja jest wysoko
opłacana, a tym samym płatnik może stawiać jej najwyższe wymagania.

Zewnętrzna transmisja kultury, wartości, wiedzy i umiejętności możliwa
jest w środowisku rodzinnym, gdzie te walory są pielęgnowane oraz w śro-
dowisku klasy szkolnej, o ile nauczyciel jest także ich źródłem i nośnikiem.
Tylko w takich warunkach można zapewnić dzieciom osiągnięcie przez nie
wysokiego poziomu rozwoju adekwatnie do ich potencjału i własnej aktyw-
ności. W tym też sensie można powtórzyć za Piagetem, że „edukacja jest
jedna i stanowi jeden z dwóch podstawowych czynników, koniecznych do in-
telektualnego i moralnego kształtowania jednostki. Tak więc szkoła ponosi
niemałą odpowiedzialność za końcowy sukces lub niepowodzenie jednostki
przy urzeczywistnianiu jej własnych możliwości i w procesie jej adaptacji do
życia społecznego. Słowem, wewnętrzna ewolucja jednostki ujawnia tylko –
w zależności od zdolności indywidualnych – mniej lub więcej możliwości,
które albo zostaną rozwinięte, albo zniweczone, albo pozostawione w stanie
niedokończonym” (Piaget 1977, s. 55).
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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.

*Maria Czerepaniak-Walczak – profesor nauk humanistycznych w dyscyplinie pe-
dagogika; zainteresowania naukowe: pedagogika ogólna, pedagogika czasu wolnego, peda-
gogika krytyczna i emancypacyjna.
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WYCHOWANIE DO (NIE)POSŁUSZEŃSTWA

Słowa kluczowe: edukacja formalna, wychowanie obywatelskie, wychowa-
nie do posłuszeństwa, nieposłuszeństwo obywatelskie.

W tekście podjęta jest problematyka jednego z aspektów wychowania
obywatelskiego w interakcjach edukacyjnych, a mianowicie posłuszeństwa
normom i zasadom współżycia zbiorowego i nieposłuszeństwa wobec
różnych form opresji ograniczających korzystanie z praw człowieka i praw
dziecka. Przedmiotem opisu i analizy jest specyfika posłuszeństwa i nie-
posłuszeństwa, które mogą przybrać postać infantylną/dziecięcą albo
dojrzałą, odważną i odpowiedzialną. Każda z tych postaci może być
kształtowana i utrwalana poprzez doświadczenia w procesie formalnej
edukacji. Treść tekstu organizuje następująca teza: zarówno posłuszeństwo
jak i nieposłuszeństwo w interakcjach edukacyjnych pozostaje w związku
z uczniowskimi, nauczycielskim i rodzicielskimi doświadczenia w codzien-
nym życiu, z typem ładu społecznego oraz polityką zarzadzania edukacją
i w edukacji.

Wprowadzenie

Dynamicznie poszerzające się światy jednostkowego i zbiorowego życia stają
się środkami i ośrodkami wzbogacania podmiotowych doświadczeń oraz od-
krywania specyfiki własnych relacji z ludźmi, rzeczami i zjawiskami. Stają
się przestrzenią uczenia się. Rzecz w tym, że efekty uczenia się w dostępnych
światach nie zawsze są zgodne, a niekiedy wręcz sprzeczne z celami edukacji
formalnej.

Źródła wiedzy i umiejętności oraz przekonań i poglądów wykraczają
poza krąg osób, grup i zjawisk natury. Tkwią one bowiem również w poza-
osobowych elementach życia społecznego, takich jak czas, przestrzeń, znak
(logo/marka), itp. Oddziaływanie tych czynników sprawia, że poszerzają się
pola zniewolenia i podporządkowania, ale także pola odkrywania skali wła-
snej mocy sprawczej i odpowiedzialności. Zwiększa się repertuar okoliczno-
ści i środków uczenia się, w tym uczenia się sposobów reagowania na oferty,
opresje i pokusy oraz uczenia się podejmowania decyzji w codziennych in-
terakcjach formalnych i nieformalnych i odpowiedzialności za dokonywane
wybory.

Codzienne życie toczące się w przenikających się rzeczywistościach – re-
alnej, wirtualnej i poszerzonej – dostarcza możliwości kształtowania postaw
obywatelskich, przejawiania aktywności obywatelskiej we wspólnotach lo-
kalnych, regionalnych oraz we wspólnocie globalnej, rozwijania kompetencji
samorządnych w małych i dużych grupach.
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Wychowanie obywatelskie stanowi istotny element edukacji formalnej
w instytucjach edukacyjnych od przedszkola do matury1. W to wychowanie,
jak w każde inne, wpisana jest przemoc symboliczna (w znaczeniu Bourdieu
2006, s. 75) to znaczy narzucanie znaczeń i interpretacji wzorów zachowań
i symboli, które są zorientowane na podtrzymywanie kultury dominującej.
Edukacja jest bowiem środkiem i ośrodkiem realizacji interesu politycznego
grup sprawujących władzę.

Podmiotowe odczuwanie przemocy symbolicznej jest tym silniejsze, im
większe są różnice między jej treściami i formami a pozainstytucjonalnymi
doświadczeniami osób i grup. Doświadczenie opresji może wywoływać re-
akcję dostosowania, akceptacji narzucanych wzorów i wartości albo opór.
Odnosi się to także do wychowania w szkole. Realizacja celów wychowania
zapisanych w Podstawie programowej może przebiegać w atmosferze zgody
i sprzyjać kształtowaniu postaw posłuszeństwa, ale może także wyzwalać
zachowania oporowe i nieposłuszeństwo.

Obydwie te postawy nie są prostym dwubiegunowym przeciwieństwem.
Odnosi się to także do ich wartościowania. Obydwie przybierają wiele mo-
dalności i wiele wartości. W efekcie każda z tych postaw może być po-
myślnym efektem wychowania jak i zagrożeniem dla rozwoju osoby i ładu
społecznego. Istotne jest zatem rozumienie specyfiki tych postaw, ich wie-
loznaczności oraz roli wyobraźni w zarządzaniu strukturami i procesami
w edukacji formalnej. Ważne jest zdawanie sobie sprawy z wagi pytania: ku
czemu wychowywać? i, po ustaleniu odpowiedzi na nie, uwrażliwienie na
konsekwencje jej arbitralności.

W tym tekście skupiam się na przybliżeniu modalności posłuszeństwa
i nieposłuszeństwa jako postaw, do których kształtowania prowadzi formal-
na edukacja podporządkowana „słusznej” polityce. Deklaracje i działania
polityków w kwestiach treści edukacji są źródłem intelektualnych, emocjo-
nalnych i behawioralnych reakcji wszystkich podmiotów edukacji: nauczy-
cieli, uczniów i rodziców. Wywołują też refleksję i zachowania na wszystkich

1Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie pod-
stawy programowej. Dz.U. 2017r., poz. 356: „Kształcenie i wychowanie w szkole podstawo-
wej sprzyja rozwijaniu postaw obywatelskich, patriotycznych i społecznych uczniów. Za-
daniem szkoły jest wzmacnianie poczucia tożsamości narodowej, przywiązania do historii
i tradycji narodowych, przygotowanie i zachęcanie do podejmowania działań na rzecz śro-
dowiska szkolnego i lokalnego, w tym do angażowania się w wolontariat. Szkoła dba o wy-
chowanie dzieci i młodzieży w duchu akceptacji i szacunku dla drugiego człowieka, kształ-
tuje postawę szacunku dla środowiska przyrodniczego, w tym upowszechnia wiedzę o za-
sadach zrównoważonego rozwoju, motywuje do działań na rzecz ochrony środowiska oraz
rozwija zainteresowanie ekologią.” Podstawa programowa kształcenia ogólnego dla szkoły
podstawowej. Okres obowiązywania: od 2017. https://podstawaprogramowa.pl/Szkola-
podstawowa-IV-VIII [data dostępu: 29.10.2020].
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szczeblach zarządzania w oświacie: od ministerstwa po klasę szkolną. Moje
spostrzeżenia i namysł odnoszę do zachowań posłuszeństwa i oporu w klasie
szkolnej, a więc do bezpośrednich interakcji edukacyjnych, w tym także do
tych, które odbywają się w warunkach wymuszonych pandemią.

Posłuszeństwo – niesympatyczna zaleta czy sympatyczna wada?2

Równie szkodliwe jak upolitycznienie edukacji jest jej zanurzenie w potocz-
nym, pozbawionym refleksji przywiązaniu do tradycji. Do schematów i ste-
reotypów urastających do rangi najważniejszej reguły, a mających swoje
korzenie w XIX-wiecznym modelu edukacji, skupionym na encyklopedy-
zmie i behawioryzmie. Interakcje edukacyjne są bardziej „behawiorystycz-
ne” niż „konstruktywistyczne”. Są ukierunkowane na „normalizowanie”, to
znaczy zrównywania wszystkich do ustalonych odgórnie norm. Nastawione
na pilnowanie by wszystko było poprawne, zgodne z zasadami, ze znanymi,
oswojonymi wzorami i modelami. Jest to widoczne zarówno w sytuacjach
trwałości i podtrzymywania istniejącego porządku, jak i w sytuacjach pro-
testu, działań ukierunkowanych na zmianę. Konsekwencją takich interakcji
są normy i wzory, które „(W)pajane i wbijane w umysł, powodują zamyka-
nie się tego umysłu w kręgu warunków wyznaczonych formułą.” (Marcuse
1991, s. 119).

Skupienie się na posłuszeństwie w interakcjach edukacyjnych jest, z jed-
nej strony naturalną konsekwencją pojmowania edukacji, z drugiej zaś
poszukiwaniem jej nowych potencjałów generowanych przez dynamicznie
zmieniające się konteksty jej funkcjonowania. Edukacja w tradycyjnym
(i potocznym) rozumieniu jest procesem wdrażania do odtwarzania uzna-
nych wzorów (myślenia i działania). Jest obciążona pojmowaniem jej jako
procesu i ośrodka „transmisji, dostarczania, darowania, mesjanizmu, mecha-
nicznego transferu, kulturowej inwazji, manipulacji, itd.” (Freire 2005, s. 89).
Wymaga więc posłuszeństwa wobec tych, którzy wiedzą lepiej, co jest do-
bre, właściwe i pożądane. Jednocześnie wieloprzymiotnikowe konteksty oso-
bowego i zbiorowego życia, w jakich proces ten jest realizowany, wywołują
pytania dotyczące istoty i sensu posłuszeństwa jako celu wychowania.

Szkolną codzienność zgodną z ustawą i rozporządzeniami oraz wieko-
wą tradycją cechują regularne struktury i zasady, które organizują pracę
szkoły w tym znormalizowane praktyki organizacyjne w zakresie dzielenia
czasu i przestrzeni, klasyfikowania uczniów i przydzielania ich do sal lek-
cyjnych i dzielenia wiedzy na przedmioty. David Tyack i William Tobin
(1994, s. 454) nazwali to „gramatyką szkoły”. Jak gramatykę języka tak

2określenia te zaczerpnęłam z tomu Jana Twardowskiego pt. Czas bez pożegnań, Świat
Książki, Warszawa 2004, s. 295.
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i „gramatykę” szkoły cechuje trwałość i odporność na wpływy zewnętrzne.
„Gramatyka szkoły” sprawia, że doświadczenia posłuszeństwa wpisane są
w codzienne funkcjonowanie podmiotów edukacji. Odnosi się to zarówno do
posłuszeństwa intelektualnego jak i behawioralnego.

Jednakże w słowie „posłuszeństwo” mieści się wiele znaczeń. Postawa ta
ma wiele źródeł, przejawów i konsekwencji. Powszechne (i potoczne) poj-
mowanie posłuszeństwa jako podporządkowania i uległości wobec znajdują-
cych się wyżej w hierarchii, gwarantującego sprawne funkcjonowanie każdej
zorganizowanej zbiorowości wyznacza jego standardy w wychowaniu. Po-
zwala zrozumieć przesłanki i uzasadnienia powszechności pedagogii posłu-
szeństwa. Nie oznacza to jednak, że są one przyjmowane bezwarunkowo.
Zarówno przez organizatorów interakcji (nauczycieli), jaki i przez uczniów
i ich rodziców. Wprawdzie żyjąc w warunkach przymusu, przyzwyczajamy
się do tego, ale też doświadczając ograniczeń i opresji szukamy sposobów
uwolnienia się od nich, a co najmniej ich złagodzenia. Już na początku
wieku XIX zwrócił na to uwagę Johann Friedrich Herbart: „Ciągły i ścisły
dozór jest w równej mierze przykry dla dozorującego i dozorowanego i dla-
tego zwykle przez obydwu w chytry sposób bywa omijany przy lada okazji.”
(Herbart 2007, s. 36). Wyzwalane są akty i procesy reaktancji jako dążenie
do wolności wyboru zagrożonej przez inną osobę/grupę, która coś narzuca
lub czegoś zakazuje.

W rozważaniach nad istotą posłuszeństwa ważne miejsce zajmuje usta-
lenie, czym ono jest. Na potrzeby moich analiz przyjmuję, że posłuszeństwo
to postawa wyrażająca się w przestrzeganiu zasad, dostosowaniu się do na-
kazów i zakazów, które mogą pochodzić od osób posiadających władzę lub
obdarzonych autorytetem, albo od transcendencji/absolutu lub sił natury.
Źródłem tych zasad może być także osoba dla siebie. Oznacza to, że po-
słusznym/posłuszną można być komuś/czemuś, ale także sobie.

W dyskusji nad związkami wychowania i posłuszeństwa stawiane są
pytania o wychowanie w posłuszeństwie (jakim i komu/czemu) i wycho-
wanie do posłuszeństwa (komu/czemu) oraz o możliwości i warunki świa-
domego oporu i nieposłuszeństwa. Istotne przy tym jest zdawanie sobie
sprawy z relacji między nieprzestrzeganiem/łamaniem reguł i przestrzega-
niem niewłaściwych zasad, realizacją niewłaściwych wartości. Równie ważne
jest odróżnianie posłuszeństwa wymuszonego (strachem, gniewem, manipu-
lacją) od posłuszeństwa własnym zasadom, uwewnętrznionym wartościom
oraz uwzględnianie znaczenia dorastania do posłuszeństwa.

Kiedy pytamy, dlaczego człowiek powinien być posłuszny, prosimy o wy-
jaśnienie, co jest normatywne w takich pojęciach, jak autorytet, suweren-
ność, wolność oraz o uzasadnienie ich ważności w argumentach politycznych.
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To słowa, w których imię wydaje się rozkazy, przymusza się ludzi, toczy się
wojny, tworzy się nowe społeczeństwa i niszczy stare – wyrażenia, które od-
grywają w naszym życiu równie wielką rolę, jak inne (Berlin 1999, s. 148).

Posłuszeństwo jest pojmowane w kategoriach relacji z autorytetem
i prawami jako jego przykazań, gdzie lojalność i obecność władzy są nie-
kwestionowane (Berlin 1999, s. 155). Może ono przybrać co najmniej dwie
postaci, a mianowicie posłuszeństwa infantylnego (dziecięcego) albo posłu-
szeństwa dojrzałego. O typie posłuszeństwa decyduje poziom rozwoju rozu-
mowania moralnego i wyznawany system wartości. Nie można więc, mimo
przyjętych przeze mnie nazw, wiązać typu posłuszeństwa z wiekiem me-
trycznym.

Pokrótce przedstawię specyfikę każdego z tych rodzajów.
Posłuszeństwo dziecięce/infantylne wyraża się w podporządkowaniu

władzy, która wyznacza zasady zachowania się, myślenia i działania, do-
stosowaniu się do wymagań, orientacji na bezpieczeństwo, nagrody za ich
przestrzeganie i na unikanie kar. Wywołuje pragnienie uzyskiwania aprobaty
ze strony dorosłych/przełożonych. Deklarowana przez zwierzchność troska,
zwłaszcza o równość, jakość, sprawiedliwość w dostępie do dóbr jest wystar-
czającą podstawą zawierzenia tym, którzy z własnej perspektywy ustalają
treści i formy realizacji wartości. O konsekwencje takiego posłuszeństwa py-
tał Stanley Milgran gdy organizował swoje doświadczenie, znane pod nazwą
eksperyment Milgrana (Furnham 2008, s. 96-98). Można to także zaobserwo-
wać w reakcjach niektórych dyrektorów szkół i nauczycieli na decyzje MEN
między innymi w związku z uczestniczeniem w akcjach protestacyjnych.

Ten typ posłuszeństwa oznacza brak świadomości osoby/grupy, a co
najmniej brak refleksji nad tym, że jest przymuszana do określonych za-
chowań. Widoczny jest brak solidarności wśród przymuszanych, uciskanych
oraz obojętność osób uciskanych na ich sytuację, uznania tego stanu za
normalny, oczywisty. Takie posłuszeństwo jest specyficzne dla wyróżnionej
przez Paulo Freire świadomości magicznej i świadomości naiwnej (Freire,
2005, s. 14).

Nie bez znaczenia dla posłuszeństwa w interakcjach edukacyjnych jest
indywidualizm w kształceniu i ocenianiu efektów. W pojedynkę trudniej
jest stawiać opór wobec narzucanych zasad. Nieprzestrzeganie tych zasad
wywołuje poczucie winy i wstydu. Wywołuje także lęk przed karą, co prowa-
dzi do zachowań nielojalnych nie tylko wobec autorytetu, ale także wobec
rówieśników i partnerów.

Posłuszeństwo dojrzałe jest wyrazem krytycznego i odpowiedzialnego
przyjęcia nakazów i zakazów. Jest to postępowanie według tych norm i za-
sad, które przyjmowane są ze zrozumieniem, zdawaniem sobie sprawy z ich
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źródeł i konsekwencji. Jest to świadoma zgoda na dostosowanie, konkor-
dans, który przejawia się w świadomym uczestniczeniu osoby w systemie
zależności, uznanie i przyjęcie racji regulujących te zależności. Zgoda jest
wynikiem wolnego wyboru i świadomego przyjęcia zasad, także tych ograni-
czających. Jest posłuszeństwem zarówno wobec formalnie zadekretowanych
jak i usankcjonowanych tradycją idei, wartości i wzorów socjalizacji i eduka-
cji. Wyraża się w świadomej akceptacji ładu społecznego i równowagi w sto-
sunkach międzyludzkich w szkole i w jej otoczeniu. (Czerepaniak-Walczak
2018, s. 97-98).

Przejawem dojrzałego posłuszeństwa jest społeczna solidarność, która
służy jako czynnik obrony przed destrukcyjnym posłuszeństwem wobec wła-
dzy. Przykładem tego jest uczestniczenie w protestach, które na przełomie
października i listopada 2020 r. odbywają się na ulicach dużych i małych
miast, udział w strajku nauczycieli wiosną 2019 r.

O nieposłuszeństwie w wychowaniu

Posłuszeństwo jest dostosowaniem (wymuszonym lub dobrowolnym) do ist-
niejącego ładu społecznego, do obowiązujących norm i zasad. Te zaś mogą
okazać się zbyt uciążliwe, opresyjne, przekraczające potencjał intelektualny,
emocjonalny i/albo fizyczny i materialny osoby/grupy. Wówczas powstaje
opór wobec nich, unikanie sytuacji, w których one obowiązują, omijanie
przepisów. Taka kunktatorska niezgoda albo nie zawsze świadome odrzuca-
nie opresji, wraz z rozpoznawaniem źródeł przymusu i rozumieniem własne-
go położenia może prowadzić albo do zgody na doświadczaną opresję, albo
do jawnego wyrażania niezgody na nią, do sprzeciwu i buntu.

Nieposłuszeństwo, podobnie jak posłuszeństwo może przybrać wskaza-
ne wyżej postaci, a mianowicie, infantylne/dziecięce wyrażające się w za-
chowaniach krnąbrnych, nielojalnych, unikowych, „robienia na złość” albo
dojrzałe uwidacznianie poprzez zachowania odważne i odpowiedzialne. Wła-
śnie odwaga i odpowiedzialność są immanentnymi atrybutami dojrzałego
nieposłuszeństwa.

Przykładem tego są nauczycielskie protesty wobec decyzji władz cen-
tralnych w okresie zagrożenia pandemicznego, ale wymowna jest odpowiedź
Fahity Agag-Boudjahlat, nauczycielki geografii i historii w gimnazjum w Tu-
luzie na pytanie: Jakie wyzwania stoją przed nauczycielem we Francji?
„Zadaniem nauczyciela jest uwolnienie uczniów od konfliktu lojalności. Oni
w sposób naturalny wierzą bardziej rodzicom, kolegom i YouTube’owi niż
profesorce od historii. Żeby ich zainteresować, trzeba się natrudzić. Obudzić
zainteresowanie, ale pozostać surowym, wiernym swoim wartościom i pro-
gramowi szkolnemu. Mam obowiązek powiedzieć im, że Ziemia wcale nie jest
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płaska, jak mówią niektórzy głupi imamowie na YouTubie. Że dziewczynki
mają takie same prawa jak chłopcy. Że homoseksualizm to nie jest choroba
ani zboczenie” (Gazeta Wyborcza 24.10.2020, s. 19).

Nieposłuszeństwo wywołuje reakcje tych, wobec których jest przeja-
wiane. Mogą one mieć różny poziom dotkliwości i różne postaci. Jedną
z nich jest zastraszanie, stosowanie kar i ocen niedostatecznych nie za wy-
niki w uczeniu się a za niedotrzymywanie terminów, niesubordynację, itp.
Z tej formy korzystają ci, którzy sprawują władzę nad albo pełnią formalne
funkcje dające im poczucie takiej władzy na poszczególnych szczeblach za-
rządzania w oświacie3. Wykorzystują także różne postaci „kulturowego im-
perializmu” (Babicka-Wirkus 2019, s. 137), wśród których na czoło wysuwa
się centralne zarządzanie, a raczej sterowanie, w tym ustalanie treści pod-
stawy programowej. Przykładem tego są enuncjacje i publiczne wypowiedzi
przedstawicieli władz oświatowych, w tym ministra Edukacji Narodowej.

Poszczególne formy opresji wywołują sprzeciw i odrzucanie ograniczeń.
Nieposłuszeństwo jest nierzadko wymuszone opresyjnymi decyzjami, polece-
niami, obowiązkami, nakazami albo zakazami. Wśród form przemocy skut-
kującej nieposłuszeństwem znajdują się przepisy ograniczające korzystanie
z praw człowieka i praw dziecka, w tym prawo do swobody wypowiedzi i pra-
wo do informacji zapisane w artykułach 12, 13, 14 i 15 Konwencji o Prawach
Dziecka. Pozbawianie albo ograniczanie korzystania z tych praw, pozba-
wianie głosu jest opresją, która skutkuje/może skutkować jawnym niepo-
słuszeństwem, bądź udawaniem posłuszeństwa. Źródłem nieposłuszeństwa
jest również marginalizacja i wyzysk, którym, w odniesieniu do interakcji
edukacyjnych jest obciążanie uczniów nadmiernymi zadaniami domowymi
(Babicka-Wirkus 2019, s. 133).

Szkoła jako instytucja funkcjonująca według zasad „gramatyki edukacji”
oraz „reżimu policzalności”, odpowiedzi „pod klucz” i tym podobnych opresji
jest naturalnym środowiskiem wyzwalania różnych form nieposłuszeństwa,
zarówno uczniów, nauczycieli jak i rodziców. Jest miejscem nieuświadamia-
nego przez wielu wychowania do nieposłuszeństwa. Szkoda tylko, że nie
zawsze dorastania do nieposłuszeństwa dojrzałego.

Sarkastycznie można uznać trafność wypowiedzi niektórych polityków,
że w protestach ulicznych wobec stanowiska Trybunału Konstytucyjnego

3„Uczelnie, które dały wczoraj swoim studentom godziny dziekańskie na
Strajk Kobiet, mogą pożegnać się ze środkami na badania” – zasugerował mi-
nister P. Czarnek. Dodał, że „zostaną wyciągnięte konsekwencje wobec tych
rektorów. Uczelnie mogą mieć obcięte środki na badania czy inwestycje.”
https://gazetaplus.pl/czarnek-straszy-uczelnie-popierajace-strajk-moga-
pozegnac-sie-ze-srodkami-na-badania/23657/ [data dostępu: 30.10.2020]
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uczestniczą gimnazjalistki. Można doszukać się słuszności tych wypowiedzi.
Istotnie, właśnie gimnazjum jako szkoła dla młodzieży była czasem i miej-
scem, środkiem i ośrodkiem dorastania, uwalniania się od dziecięcej niedoj-
rzałości i uczenia się bycia odważnym i odpowiedzialnym uczestnikiem życia
zbiorowego. Nie dziwi więc, że ten etap formalnej edukacji został usunięty.

Konkluzje

Edukacja publiczna jest tak zaprojektowana i zorganizowana, aby wykształ-
cić posłusznych obywateli. Jest to utrwalane poprzez centralne zarządzanie
oświatą, lekceważenie dialogu z samorządami lokalnymi, nauczycielami, ro-
dzicami i młodzieżą oraz poprzez podejmowanie decyzji oświatowych z per-
spektywy wielkiego miasta. Nie bez znaczenia dla posłuszeństwa w oświacie
i w edukacji jest zakłócona komunikacja. Przykładem tego są komunika-
ty MEN w sprawie organizacji pracy szkół w okresie pandemii. „Jakie bę-
dą decyzje, dopiero będziemy komunikować” (wypowiedź ministra Edukacji
Narodowej z dnia 29.10.2020 r.). Oznacza to konieczność posłusznego wy-
czekiwania na kolejne komunikaty-rozkazy.

Nie mniejszym czynnikiem posłuszeństwa jest upolitycznienie, a raczej
upartyjnienie treści kształcenia. Mimo wysiłków wielu nauczycieli, którzy
poszukują dróg oporu wobec centralnie wprowadzanych treści i form ich
pracy oraz uwalniania się od doświadczanych ograniczeń w organizowaniu
interakcji edukacyjnych sprzyjających praktykowaniu wolności i krytyczne-
go myślenia, obowiązujące formalne zarządzenia czynią ze szkoły miejsce
wćwiczania w podległość i posłuszeństwo. Efektem takich szkolnych do-
świadczeń jest reaktancja, jawne lub ukryte odrzucanie zasad „gramatyki
edukacji”. Zamiast uczyć się, jak stać się niezależnymi podmiotami uczest-
nicy interakcji edukacyjnych w szkole nabywają wyniszczające nawyki, któ-
re czynią ich biernymi i posłusznymi. I tylko część z nich, pod wpływem
doświadczanych opresji i rozumienia ich znaczenia podejmują decyzje o nie-
posłuszeństwie.

Wychowanie do posłuszeństwa krytycznego to długotrwały proces pro-
wadzący do samodzielnego, odważnego i odpowiedzialnego podejmowania
decyzji, takiegoż korzystania z informacji zarówno przekazywanych w szko-
le jak i poza nią, świadomego odrzucania stereotypów i uwalniania się od
uprzedzeń, a przede wszystkim do przeświadczenia o własnej mocy spraw-
czej w zmienianiu siebie i świata. Jego celem jest zmiana koncepcji edukacji
jako środka i ośrodka kształtowania tożsamości konwencjonalnej, tożsamości
roli i zastąpienia jej koncepcją edukacji otwartej na odkrycia nauki i zmia-
ny w bliskim i dalszym otoczeniu. Tak pojmowane wychowanie wymaga
wzajemnego zaufania podmiotów interakcji edukacyjnych, aktywnej rela-
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cji z dynamicznie zmieniającą się rzeczywistością, w której toczy się życie
codzienne. Jest wyrazem wrażliwości moralnej i społecznej. Centralne ste-
rowanie edukacją jest czynnikiem niewątpliwie utrudniającym taką zmianę.

Orientacja na posłuszeństwo w szkole, zwłaszcza na ten jego rodzaj,
który jest przejawem lęku przed karą, współwystępuje z orientacją na opór
oraz dążenie do wolności intelektualnej i emocjonalnej. I, jak pisał 220 lat
temu J.F.Herbart, wyzwala aktywność zorientowaną na omijanie nakazów
i zakazów przy lada okazji. Sprzyja nielojalności, nieufności i podejrzliwości.
A to jest sprzeczne z wychowaniem do krytycznego, odważnego i odpowie-
dzialnego obywatelstwa oraz sprawiedliwego społeczeństwa.
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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.

OPÓR JAKO ELEMENT KULTURY SZKOŁY PEŁNEJ SPRZECZNO-
ŚCI

Słowa kluczowe: opór, kultura szkoły, sprzeczność.

Artykuł podejmuje problematykę kultury szkolnej z perspektywy tkwiącego
w niej oporu. Opór ten jest przejawem sprzeczności kultury szkolnej. Celem
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artykułu jest analiza przeciwstawnych przejawów kultury szkolnej miesz-
czących się w różnych obszarach jej oddziaływania. Paradoksalnie kultura
szkolna oparta jest na sprzecznościach, a zatem jej pełne poznanie wymaga
zdiagnozowania współistniejących w niej dwoistości. Przedmiotem niniej-
szego artykułu jest analiza zderzenia tych dwoistości 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
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category of the ‘distribution of the sensible’ developed by Rancière (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 order1, as defined
by Rancière (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 Rancière’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.

1The police order is both inclusive and exclusive. In Rancière’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 Rancière (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 Rancière’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” (Rancière 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 Rancière
(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 Rancière’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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and their rather negative, dishumanising character, which turns both the
teacher and the student into an object.

OBLICZA DEHUMANIZACJI DYDAKTYKI

Słowa kluczowe: dydaktyka, dehumanizacja, kształcenie nauczycieli,
nowoczesne technologie.

W artykule przedstawiono analizy sytuacji dydaktyki z zastosowaniem kate-
gorii „dehumanizacja”. Rozważana jest problematyka kształcenia nauczycieli
i dehumanizacyjnych mechanizmów, związanych z mechanistycznym reali-
zowaniem standardów kształcenia oraz ateoretycznością kształcenia. Zwró-
cono uwagę na trudność połączenia humanistycznych koncepcji kształcenia
nauczycieli z realizacją standardów kształcenia nauczycieli. Przedstawiono
także problem dehumanizacji dydaktyki związany z jej potocznym rozu-
mieniem oraz odmawianiem jej statusu naukowości. W artykule poruszone
zostało także zagadnienie wprowadzenia Krajowych Ram Kwalifikacji i na-
rzucenia dydaktyce akademickiej języka dydaktyki instrukcyjnej. Pokazano
dehumanizację dydaktyki w przyjęciu wzorowanej na przyrodoznawstwie
taksonomii celów kształcenia oraz wprowadzeniu szeregu biurokratycznych
procedur opisu procesu kształcenia. Podniesiono także problem wykorzysty-
wania nowoczesnych technologii w kształceniu i ich ciemnego, dehumaniza-
cyjnego oblicza, czyniącego zarówno nauczyciela, jak i ucznia przedmiotem.

Wprowadzenie

Kategoria dehumanizacji wydaje się w ostatniej dekadzie obfitować w wie-
le ciekawych tropów eksploatowanych na gruncie nauk społecznych. Naj-
częściej badacze posługują się nimi, by pokazać oblicza dehumanizacji –
odczłowieczania np. polityki kolonialnej, przemocy militarnej, wrogich sił
zbrojnych, ale też stosunków społecznych, gospodarczych, wybranych in-
stytucji totalnych, także odczłowieczania mechanizmów walki politycznej,
rozważanych głównie na polu nauk politycznych i stosunków międzynarodo-
wych (Ścigaj 2018), czy też mechanizmów władzy rozważanych na gruncie
nauk socjologicznych, a także pedagogiki. Niewątpliwie w tropieniu i odkry-
waniu dehumanizacji edukacji wprawę mają przede wszystkim pedagodzy
krytyczni, sięgający do prac Paulo Freire i ukazujący mechanizmy różnego
typu nierówności, krzywd, wyzysku, zniewoleń i dyskryminacji. Krytyczne-
mu podejściu do edukacji sprzyjają semantyczne konstrukcje nawiązujące
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do działań wojennych – kategorie przedpola, strategii, taktyki czy manew-
rów. Jedną z ważniejszych teorii wykorzystywanych jako pole teoretyczne do
badań nad procesami dehumanizacji jest teoria Nicka Haslama, wyjaśnia-
jąca psychologiczne mechanizmy leżące u ich podstaw (Haslam 2006). Na
jej gruncie wykorzystywane są inne konstrukcje semantyczne, nawiązujące
do metafor animalistycznych – dehumanizujących człowieka przez sprowa-
dzenie go do świata zwierząt (Dudzikowa 2015) oraz mechanistycznych –
wykorzystujących mechanizm porównań do świata maszyn (Dudzikowa, Ja-
skulska 2016). Na podkreślenie zasługuje fakt, iż zdaniem Haslama, proces
dehumanizacji bardzo często zachodzi poza świadomością, stanowi niekon-
trolowany proces poznawczy, niemal automatyczny, który pojawia się na
poziomie działania, uzasadniając stosowanie takich czy innych form dehu-
manizacyjnych. Dehumanizacja może mieć więc różne oblicza, także te dys-
kretne, które działając w sposób niemal „oczywisty” i „codzienny”, kształtują
nasze myślenie o kwestiach edukacyjnych, w tym i dydaktycznych. Każde
bowiem pójście na kompromis z uprzedmiotowiającą wizją procesu kształce-
nia, uprzedmiotawia nasze myślenie, nawet jeśli posługujemy się kategoriami
humanistycznymi.

Dydaktyka w kleszczach dehumanizacyjnych standardów

Dekadę temu Dorota Klus-Stańska diagnozowała stan znieruchomienia i kry-
zysu polskiej dydaktyki, wskazując na jej monolityczność, instrumentalizm
i ateoretyczność wynikające głównie z oderwania od pedagogiki ogólnej
(Klus-Stańska 2011, s. 139). Jeśli wziąć pod uwagę także fakt zapóźnie-
nia polskiej dydaktyki nie tylko w stosunku do dydaktyki ogólnej, ale także
do dynamiki przemian zachodzących w krajach Europy Zachodniej i jej
uwikłania w przedtransformacyjne zaszłości, to powstaje wielopoziomowa
konstrukcja, obrazująca pułapki znieruchomienia polskiej dydaktyki (Saj-
dak 2013). Niestety znieruchomienie to sprzyja utrwalaniu wizji edukacji
transmisyjnej, behawioralnej, czy też bankowej (Freire 2000), mocno dehu-
manizującej zarówno postać nauczyciela, jak i ucznia. Wiele się przez te
ostatnie 10 lat w dydaktyce wydarzyło, wiele ważnych prac powstało, które
bez wątpienia przyczyniają się do rozwoju subdyscypliny, jednak przeła-
mujące ateoretyczność i monolityczność osiągnięcia akademickie z trudem
przekładają się na obraz dydaktyki, jaki budowany jest w toku kształcenia
nauczycieli. Dehumanizacyjnego mechanizmu upatruję w dwóch kwestiach:
po pierwsze – w mechanistycznym kształceniu, które możliwe jest dzięki
standardom; oraz po drugie – w braku teorii humanistycznej, która konsty-
tuowałaby kształcenie nauczycieli. Kolejne zmiany legislacyjne w standar-
dach kształcenia nauczycieli (Dz.U.2019 poz. 1450) w zasadzie poprawia-
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ją wciąż ten sam niedoskonały porządek, umożliwiający różnym pozaaka-
demickim podmiotom kształcenie nauczycieli na różnego rodzaju studiach
podyplomowych, a z zapowiedzi władz wynika także, że planowane są ko-
lejne zmiany luzujące dotychczasowe rygory (Kieraciński 2021). Nauczycie-
li w Polsce (poza nauczycielami edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej)
kształcą przede wszystkim dydaktycy przedmiotowi, tzn. fizycy, matematy-
cy, chemicy itd., którzy nie prowadzą badań w obszarze dydaktyki ogólnej
i którym trudno nawiązywać do dorobku pedagogiki ogólnej, a zwłaszcza do
jej humanistycznych korzeni. Za programami kształcenia w większości nie
kryje się żadna świadomie przyjęta koncepcja, a jedynie minimalne, mozai-
kowe wypełnienie programu zajęciami przewidzianymi przez ministerialne
standardy kształcenia. Te jednak mają swoje „ciemne” oblicze – „zwalnia-
ją” z myślenia koncepcyjnego ich realizatorów, którzy mogą w każdej chwili
schronić się pod parasolem wypełnianych przepisów. Standardy podają bo-
wiem niemal gotowe treści (tym razem zapisane w postaci szczegółowych
efektów uczenia się), które tak trudno zmieścić w wyznaczonym czasie, że
najczęściej realizowane są na zajęciach jako puste hasła. I tak przykładowo
analiza standardów kształcenia nauczycieli z 25 lipca 2019 roku, bloku C –
Podstawy dydaktyki i Emisja głosu, któremu łącznie przydzielono 60 godzin
i 3 ECTS daje podstawy do sformułowania dwóch zasadniczych konstatacji:

– standardy promują dydaktykę normatywną i instrukcyjną, czyli
sprawne dydaktyczne działanie, traktują proces kształcenia jako
w pełni przewidywalny, opisany przez zasady nauczania, sprowadzony
do metodycznych wskazówek, jak nauczyciel winien postępować;

– standardy dotyczące dydaktyki są jak wierzchołek góry lodowej – za
podanymi hasłami kryje się jeszcze przynajmniej kilka innych przed-
miotów. Gdyby serio potraktować zakładane efekty uczenia się, to
wymagają one minimum 180 godzin pracy w kontakcie oraz minimum
12 ECTS (choć myślę, że to i tak mocno niedoszacowane wartości).

Te dwie konkluzje ujawniają w istocie dehumanizacyjne działania wo-
bec samej dydaktyki i jej społecznego odbioru. Dotyczą także kwestii teo-
retycznego umocowania całej koncepcji kształcenia nauczycieli (a raczej jej
braku), z której to dopiero można wyprowadzać standardy. Można, choć
zabieg ten nie byłby konieczny, gdyby kształcenie nauczycieli (w zakresie
psychologiczno-pedagogicznym oraz związanym z dydaktyką ogólną) powie-
rzyć kilku najlepszym jednostkom uniwersyteckim, prowadzącym badania
naukowe w dyscyplinie pedagogika, pedagogika specjalna lub psychologia.
Jestem przekonana, że w ten sposób miałyby szanse zaistnieć i urzeczywist-
nić się w konkretnych programach humanistyczne koncepcje kształcenia na-
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uczycieli. Oczywiście, koncepcje te w powszechnym odbiorze nie mają tylu
zwolenników, ile retoryka „sprawnego i efektywnego” działania. Stanowią
zatem najczęściej niszowe, autorskie rozwiązania, promowane przez „mocno
humanizujących” pedagogów (Sajdak-Burska 2019, s. 52). Standardy kształ-
cenia przekreślają jednak możliwość ich realizacji, a niejednoznaczne ramy
prawne przesądzają o tym, kto w Polsce kształci, kto może kształcić nauczy-
cieli i jaka orientacja kształcenia jest promowana, w myśl prawa Kopernika-
Greshama „gorszy pieniądz wypiera pieniądz lepszy”.

Dehumanizująca potoczność dydaktyki i jej normatywne oblicze

Często doświadczam dziwnego uczucia w chwilach, kiedy przedstawiając się
jako „dydaktyk”, niezamierzenie sytuuję siebie w polu szarego, zdehumani-
zowanego tła, na którym błyszczy cudza podmiotowa i ważna „doskonałość
naukowa”. Wszak w potocznym odbiorze „dydaktyk”, zwłaszcza po wejściu
Ustawy 2.0, to osoba zatrudniona na stanowisku dydaktycznym, która wy-
lądowała na nim, by ukryć się przed parametryzacyjnym okiem. W obliczu
parametryzacji dyscyplin i wyłonienia uczelni badawczych – uczelni dosko-
nałych naukowo, dydaktyka i obowiązki dydaktyczne nauczyciela akademic-
kiego znalazły się już nie na drugim planie, ale wręcz w obszarach wstydli-
wych kuluarów. Mimo składanych oficjalnie deklaracji i zapisów w różnego
typu strategiach, kształcenie studentów traktowane jest jak niepotrzebny
balast przeszkadzający pracy naukowej, a przesunięcie na etat dydaktycz-
ny (nawet jeśli to profesura dydaktyczna) oznacza bycie nieprzydatnym dla
magicznej liczby N. W uczelniach wdrożono wiele dehumanizujących me-
chanizmów sterowania rozwojem nauczyciela akademickiego i problem ten
pewnie wymaga pilnego podjęcia badań nie tylko z perspektywy socjolo-
gicznej, ale także i pedagogicznej. O tym, jak bardzo dydaktyka akademicka
kojarzy się z instrumentalnym działaniem, może świadczyć np. Zarządze-
nie nr 1 Rektora Uniwersytetu Jagiellońskiego z dnia 4 stycznia 2021 roku
w sprawie: okresowych ocen nauczycieli akademickich Uniwersytetu Jagiel-
lońskiego, w którym bardzo szczegółowo zostały przedstawione kryteria oce-
ny. Wśród kryteriów związanych z działalnością dydaktyczną znajdujemy
m.in. zapis uwzględniający „badania naukowe dotyczące dydaktyki akade-
mickiej oraz upowszechnianie ich wyników (w tym publikacje dydaktyczne)”.
Jak się jednak okazuje, kryterium to jest ważne jedynie dla osób zatrudnio-
nych na stanowiskach dydaktycznych, takich jak profesor, profesor uczelni
i adiunkt. Natomiast w ogóle nie jest brane pod uwagę przy ocenie osób za-
trudnionych na stanowiskach badawczo-dydaktycznych i badawczych jako
profesor, profesor uczelni, adiunkt i asystent, a także dydaktycznych, takich
jak starszy wykładowca, wykładowca, asystent, lektor czy instruktor. Przy
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wszystkich tych osobach postawiona jest KRESKA. Bo przecież badania na-
ukowe dotyczące dydaktyki akademickiej to według władz nie nauka. Myślę,
że wynika to z potocznego rozumienia samej dydaktyki jako nienaukowego
opisu edukacyjnego działania.

Potoczności nie należy ignorować, bo niesie z sobą daleko idące dehuma-
nizujące konsekwencje, a dydaktyka niestety wpadła w pułapkę potoczności,
którą D. Klus-Stańska nazywa „folk-dydaktyką”. Autorka pisze: „pojęcie teo-
rii nauczania, którym czasem jest zastępowany termin «dydaktyka», może
oznaczać zarówno dydaktyczną teorię naukową, jak i teorię potoczną. Do
opisu teorii potocznej używamy też takich pojęć jak: wiedza potoczna, teo-
ria osobista, wiedza praktyczna, zdrowy rozsądek. Upowszechnia się rów-
nież coraz bardziej zaczerpnięte z języka angielskiego określenie «wiedza
folkowa» (ludowa), a w naszym przypadku jest to «folk-dydaktyka» (dy-
daktyka ludowa)” (Klus-Stańska 2018, s. 14-15). Mechanizm kształtowania
takich teorii potocznych w zasadzie oparty jest na procesach socjalizacji.
Każdy z nas gromadzi szkolne doświadczenia najpierw własne, a potem
własnych dzieci, każdy z nas wie, jak działa szkoła i jak wygląda w niej
kształcenie. Ten oczywiście bardzo uproszczony trop wiodący do potoczne-
go rozumienia dydaktyki jest szczególnie widoczny na poziomie dydaktyki
akademickiej. Wszak każdy naukowiec studiował, a zatem wie, jak wygląda
proces akademickiego kształcenia. Przygotowanie do prowadzenia zajęć ze
studentami najczęściej sprowadza się do uruchomienia wiedzy płynącej z do-
świadczeń i mechanizmów socjalizacyjnych. Jak podkreśla Teresa Bauman
(Bauman 2003, s. 810), w Polsce dominuje przekonanie o tym, że nauczyciel
akademicki nie musi posiadać żadnych formalnych, certyfikowanych kwali-
fikacji ani wiedzy na temat procesu kształcenia studentów poza tą, którą
zna z własnego doświadczenia. Świadczy to – zdaniem autorki – o margi-
nalizowaniu wartości dydaktyki szkoły wyższej oraz traktowaniu procesu
kształcenia studentów jako mniej ważnego obszaru pracy zawodowej. Nie
dziwi zatem, iż pomimo licznych postulatów dotyczących np. wprowadza-
nia edukacji spersonalizowanej w uniwersytecie (a zatem mocno humanizu-
jącej), wciąż grasuje po uczelniach duch dydaktyki normatywnej i mocno
instrumentalnej, uprzedmiotawiającej nauczyciela i studenta. T. Bauman
w konkluzji swoich badań prowadzonych w Uniwersytecie Gdańskim pisze:
„Myśleniu o tym «jak» działać powinna towarzyszyć świadomość «dlacze-
go» tak właśnie działać. Skupienie się na udoskonaleniu tego, «jak działać»
koncentruje uwagę nauczyciela na sobie, swoim postępowaniu, nie skłania do
uwzględnienia obecności studenta w procesie nauczania. Wiedza i związana
z nią świadomość, «dlaczego tak działać» zmusza do całościowego spojrzenia
na proces kształcenia, jako relację dwóch jego uczestników” (Bauman 2011,
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s. 202). Uważam, że uniwersytety rozpoczęły dopiero drogę uczenia swoich
pracowników „jak dydaktycznie działać” i temu podporządkowane są róż-
norodne programy wspierania rozwoju kompetencji dydaktycznych. Może
kiedyś przyjdzie pora na stawianie pytań „dlaczego tak działać?”, zwłaszcza
w odniesieniu do antropologicznych i aksjologicznych podstaw tego działa-
nia.

Instrukcyjność dydaktyki i dehumanizująca moc języka Ram Kwa-
lifikacji

Badania D. Klus-Stańskiej pokazują, iż dydaktyka szkolna jest mocno be-
hawioralna (Klus-Stańska 2010). Podręczniki do dydaktyki ogólnej w swym
głównym nurcie także promują paradygmat normatywny i instrukcyjny.
Tymczasem w obszarze dydaktyki akademickiej z jednej strony mamy do
czynienia z całą mozaiką poglądów potocznych reprezentowanych przez sa-
mych nauczycieli akademickich, z drugiej nieustające odwoływanie się do
relacji Mistrz-Uczeń, a w poprzek tych wszystkich poglądów mamy jesz-
cze przepisy prawa, związane z dokumentacją programów kształcenia. I tu
pojawia się szereg wewnętrznych sprzeczności. Czy można bowiem z góry
opisywać efekty relacji Mistrz-Uczeń, zwłaszcza przy pomocy czasowników
operacyjnych? Naprawdę nie rozumiem, dlaczego godząc się na wprowadze-
nie Krajowych Ram Kwalifikacji i zmianę zapisu celów edukacyjnych wy-
rażanych odtąd w kategoriach efektów uczenia się studentów, przyjęliśmy
(a właściwie władze przyjęły) rozwiązania płynące z dydaktyki instrukcyj-
nej, dehumanizującej w istocie postać studenta. D. Klus-Stańska, charakte-
ryzując paradygmat dydaktyki instrukcyjnej i normatywnej, zwraca uwagę,
że „oba te paradygmaty są didaskalocentryczne, oparte na ścisłym planowa-
niu, a punktem wyjścia dla całości ustaleń są program nauczania i założenie
kierowniczej roli nauczyciela [. . . ] W obu też wyraźna jest skłonność do ści-
słego systematyzowania modelu nauczania i nadawania mu zewnętrznego
porządku z wykorzystaniem możliwie licznych typologii, schematów i kate-
goryzacji, które [. . . ] wytwarzają matrycę, do której ma być dopasowana
praktyka dydaktyczna” (Klus-Stańska 2018, s. 80). Zamiast istoty postulo-
wanej przez amerykańskich naukowców zmiany wyrażanej formułą from te-
aching to learning (Barr, Tag 1995) dotyczącej zmiany modelu kształcenia,
przyjęliśmy zmianę opisu procesu kształcenia, ignorując różnorodność para-
dygmatyczną i skupiliśmy się na rozbudowywaniu procedur dydaktycznych.
Fakt ten z pewnością nie przysłużył się dydaktyce akademickiej. Nieusta-
jąco stawiam sobie pytanie, dlaczego tak ochoczo przyjęliśmy taksonomię
celów kształcenia Benjamina Blooma, taksonomię pochodzącą z 1956 roku,
która wzorowana jest na przyrodoznawstwie? Dlaczego za oczywisty przyj-
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mujemy fakt, iż opisy taksonomiczne wzorowane np. na taksonomii roślin
są jedynym i obowiązującym kluczem w dydaktyce akademickiej? Dlaczego
godzimy się, by nawet zapis efektów uczenia się, dotyczący tak personalnych
efektów, jakimi są kompetencje społeczne inter i intrapersonalne domykać
w kluczu przyrodoznawstwa? Dlaczego tak bardzo zdehumanizowaliśmy sy-
labusy, usztywniliśmy programy, policzyliśmy wszystko, co policzalne i nie-
policzalne? Dlaczego, tworząc bilans punktów ECTS ograniczamy lektury
tekstów akademickich, wyceniając czas na przeczytanie każdej lektury? Czy
studiowanie nie oznacza już zgłębiania wiedzy, nie oznacza pasji odkrywa-
nia, zatracania się w czasie w bibliotekach świata (choćby i cyfrowych)?
Dlaczego przewidując efekty uczenia się, zapomnieliśmy o kategorii progre-
su rozwoju, dlaczego liczą się tylko mierzalne i policzalne sukcesy? Czy wraz
z biurokracją i językiem Krajowych Ram Kwalifikacji nie zaszkodziliśmy sa-
mej dydaktyce, którą odhumanizowaliśmy poprzez biurokrację, normatyw-
ność i instrukcyjność do granic możliwości?

Dehumanizująca moc mitu „nowoczesności kształcenia”

Specyficzna sytuacja, jaką przeżywa cały świat w związku z pandemią ko-
ronawirusa COVID 19, wymusiła na szkołach i uczelniach każdego szczebla
przestawienie się na kształcenie zdalne. Nauczyciele, w tym także nauczy-
ciele akademiccy, po otrząśnięciu się z pierwszego szoku radykalnej zmiany
sytuacji organizacji procesu nauczania-uczenia się, zaczęli z lepszym lub
gorszym skutkiem używać narzędzi cyfrowych, różnego rodzaju komunika-
torów, platform zdalnego kształcenia opartych np. na Moodle, bezpłatnych
lub płatnych nowoczesnych technologii. I tak w katalogu możliwych roz-
wiązań kształcenia on-line pojawiły się MS Teams, Zoom, Google Hango-
uots, Google Meet, Skype, Messenger, Viber, Facebook i inne. Ujawnio-
ne braki w kompetencjach cyfrowych nauczycieli spowodowały lawinowy
wzrost zapotrzebowania na różnego typu szkolenia dotyczące opanowania
technicznej strony posługiwania się danym narzędziem. I tak np. po szko-
leniach typu „Teams dla początkujących”, pojawiły się warsztaty, filmiki,
samouczki typu „Teams dla zaawansowanych”. Jednakże uwaga, nadrabia-
nie zaległości w kompetencjach cyfrowych niebezpiecznie usypia. Pamiętać
należy, iż „klikologia” to tylko opanowanie warsztatu technicznego, a praw-
dziwa dydaktyka i szkolenia dydaktyczne zaczynają się w miejscu, w którym
zaczynamy się zastanawiać nad tym, jak możliwości cyfrowe wykorzystać,
by osiągać zróżnicowane efekty uczenia się ucznia. Zróżnicowane, a zatem
nie tylko zakładające przyswojenie gotowej wiedzy podanej w bardziej lub
mniej atrakcyjnym cyfrowo opakowaniu, lecz ukierunkowane np. na aktyw-
ne zespołowe konstruowanie wiedzy. Bez wątpienia korzystanie z technologii
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cyfrowych ma ogromny potencjał edukacyjny, ale ma też ogromny potencjał
dehumanizacyjny, depersonalizujący. Jakże aktualne i boleśnie namacalne
wydają się dziś wyniki prowadzonych w latach 90. XX wieku badań Helen
Nissenbaum i Deckera Walkera, w których autorzy wskazali na cztery pod-
stawowe zagrożenia świata cyfrowego: wycofywanie się z relacji społecznych,
załamanie relacji uczeń-nauczyciel, trudności w kształtowaniu wartości oraz
nadmierna standaryzacja kształcenia (Nissenbaum, Walker 1998, podaję za:
Ścigaj 2018).

Pułapka nowoczesnych technologii polega także na tym, że to one i two-
rzone przez nich możliwości techniczne określają typ współdziałania dydak-
tycznego pomiędzy nauczycielem a uczniem oraz uczniów pomiędzy sobą.
Mamy zatem do czynienia ze swoistą dehumanizacją procesu kształcenia
przez możliwości określone w danym narzędziu. Prosty przykład ograniczo-
nej funkcjonalności platformy MS Teams, która do grudnia 2020 nie umoż-
liwiała lub mocno ograniczała pracę grupową studentów w osobnych poko-
jach spowodował, iż musieliśmy zrezygnować z pracy grupowej studentów.
Skoro nie ma takiej funkcjonalności, to jej nie wykorzystujemy. W ten spo-
sób w myśl powiedzenia „nie pies macha ogonem, lecz ogon macha psem” –
wielu nauczycieli prowadziło i prowadzi zajęcia w toku podającym, czasem
wręcz przypominającym samotne „gadanie do komputera”. Z jednej strony
przekonaliśmy się, że kształcenie on-line jest możliwe, choć dyskusyjne są
jego efekty i możliwości ich weryfikacji, z drugiej strony uwierzyliśmy – co
moim zdaniem jest bardziej niebezpieczne – że nowoczesność kształcenia
oznacza właśnie korzystanie z narzędzi cyfrowych. Powstał niebezpieczny
synonim „nowoczesne kształcenie – kształcenie z wykorzystaniem nowocze-
snych technologii”.

Osobnym, nierozwijanym tu szerzej wątkiem, jest strona etyczna korzy-
stania z szeroko dostępnych nowoczesnych technologii. Warto uczynić z tego
problemu przedmiot dyskusji z uczniami czy studentami. Z pewnością trzeba
sięgnąć do badań, dokumentów czy stanowisk publicystycznych, w których
autorzy obnażają przerażające mechanizmy działania portali internetowych
(Orliński 2013) czy mediów społecznościowych (Dylemat społeczny 2020).
Jeśli wykorzystujemy je do edukacji, to należy być użytkownikiem świado-
mym. Jeśli nie posługujemy się zakupionymi przez szkołę czy uniwersytet
specjalnymi platformami edukacyjnymi, czy też nie korzystamy z wyku-
pionej przez pracodawcę licencji, to w świecie mediów społecznościowych
i narzędzi on-line nie ma nic za darmo. Jeśli coś jest bezpłatne, to z pew-
nością płacimy sobą, swoim uprzedmiotowieniem i możliwością profilowania
swoich konsumenckich potrzeb. A to kolejne oblicze dehumanizacji.
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Refleksja końcowa

Wskazane w artykule mechanizmy dehumanizujace proces kształcenia, ich
źródła i konsekwencje stanowią jedynie pewne tropy, zaproszenie do szerszej
dyskusji i krytycznego przyjrzenia się akademickiemu kształceniu. Przypo-
mnijmy, że zdaniem Haslama (Haslam 2006), proces dehumanizacji zachodzi
najczęściej poza świadomością i stanowi niekontrolowany proces poznawczy,
niemal automatyczny, który pojawia się na poziomie działania. Warto za-
tem krytycznie przyglądać się działaniu, zwłaszcza procesowi akademickiego
kształcenia i przygotowywania nauczycieli do zawodu, by jaśniej zobaczyć
dehumanizujące mechanizmy, które instrumentalizują i uprzedmiotawiają
nasze myślenie o kształceniu. Najtrudniej bowiem spostrzec to, co przez
swoją codzienność, oczywistość i potoczność wrosło na stałe w rzeczywi-
stość dydaktyczną, która nas otacza. Warto jednak, posługując się zwrotem
Klus-Stańskiej, myśleć teorią o praktyce, co oznacza, że projektując prakty-
kę, należy wychodzić ze świadomie przyjętych podstaw teoretycznych. I za
każdym razem dokonywać świadomych rozstrzygnięć, ważyć konsekwencje
podjętych decyzji. Moim zdaniem warto, przyglądając się każdemu rozwią-
zaniu praktycznemu, każdemu narzędziu, każdej technologii, pytać nie tylko
o jej skuteczność, ale przede wszystkim myśleć teorią, widzieć dalej, więcej
i głębiej. Warto stawiać pytania nie tylko o to, jak coś działa, ale także
(a może nawet przede wszystkim) – dlaczego coś działa.
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Autorka podejmuje rozważania na temat sprzeczności dotyczących trzech
zagadnień związanych z edukacją wczesnoszkolną, które można dostrzec
w zakresie: poglądów podzielanych przez społeczeństwo na temat edukacji
dzieci na etapie wczesnoszkolnym; sposobu rozumienia własnej działalności
pedagogicznej; strategii nauczania. Każde z tych zagadnień stanowi swo-
istą płaszczyznę obserwacji pedagogicznej najmłodszych uczniów i w istot-
ny sposób wpływa na organizację, ewentualne zmiany i procesy zachodzące
w jej obszarze.

Wprowadzenie

Przywołany w tytule splot sprzeczności dotyczy trzech kwestii:

– podzielanych społecznie poglądów na temat edukacji dzieci w pierw-
szym szkolnym etapie,

– rozumienia przez nauczycieli własnej nauczycielskiej aktywności,
– strategii myślenia dydaktycznego obecnych w edukacji wczesnoszkol-

nej.

Każda z nich jest określoną perspektywą oglądu edukacji najmłodszych
uczniów i istotnie oddziałuje na organizację, przebieg i zmiany w jej obsza-
rze. Perspektywy te pozostają w relacjach, które albo wzajemnie się wzmac-
niają, utrwalając jednocześnie określony sposób myślenia i działania lub po-
zostają w sprzecznościach, otwierając tym samym pole do dyskusji. Należy
zwrócić uwagę, że przywołane sprzeczności są o tyle interesujące poznawczo,
że świadomość ich istnienia może sprzyjać rozwijaniu refleksyjnych postaw,
autonomii i zdolności emancypacyjnych osób zaangażowanych w edukację.

Podzielane społecznie poglądy, (którym nadawany jest w codzienności
status prawdziwości), rozumiane jako subiektywne przeświadczenie, zdanie
lub sąd na temat edukacji w klasach I-III, wyrażane zarówno w sytuacjach
publicznych, jak i niepublicznych przez rodziców i inne osoby bardziej lub
mniej związane czy zainteresowane edukacją dzieci, lokują pierwsze szkolne
doświadczenia w przestrzeni „zawieszonej” między beztroskim dzieciństwem
a odpowiedzialnością następujących po nim okresów rozwojowych. Fakt ten
sprawia, że oczekiwania wobec edukacji w pierwszym szkolnym okresie mają
ambiwalentny charakter.

Kolejna podjęta kwestia, rozumienia przez nauczycieli własnej nauczy-
cielskiej aktywności, bezpośrednio oddziałuje na kondycję edukacji. Zmiany
są możliwe wówczas, gdy nauczycielskiej refleksji staną się dostępne sprzecz-
ności w ich własnym rozumieniu pełnionej funkcji. Rozumienie jako katego-
ria obecna przede wszystkim w humanistyce kieruje uwagę na pojmowanie
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związków i znaczeń. Rozumienie związków to zdolność dostrzegania zależ-
ności między zdarzeniami, procesami, działaniami i skutkami. Znaczenie na-
tomiast pojawia się jako efekt rozumienia i wymaga uruchomienia procesu
interpretacji. Wiąże się też z wysiłkiem intelektualnym osoby, która podej-
muje trud nadania znaczenia. W nauczycielskim rozumieniu własnej aktyw-
ności w różnych etapach rozwoju zawodowego można zauważyć wewnętrzne
skonfliktowany sposób rozumienia swojego nauczycielstwa. Przegląd badań
dotyczących nauczycieli oraz obserwacja nauczycielskiej aktywności peda-
gogicznej, wyraźnie na to wskazuje1.

Również strategie myślenia dydaktycznego w odniesieniu do edukacji
wczesnoszkolnej, tworzą obszar pełen sprzecznych idei, koncepcji, teorii. Ich
wielość i jednocześnie odmienność może być postrzegana jako chaos, ale nie-
sie ze sobą również potencjalność, otwiera przestrzeń do dyskusji i refleksji.
Jak pisze Dorota Klus-Stańska chaos jest przeciwieństwem uporządkowa-
nia, a także schematu (Klus-Stańska 2010, s. 10), wyklucza oczywistość,
może być więc inspirujący i ożywczy. Świadomość istnienia odmienności
paradygmatycznej otwiera nowe perspektywy rozumienia, możliwość doko-
nywania świadomych wyborów w pracy pedagogicznej, ale również nakłada
odpowiedzialność związaną z działaniem realizowanym zgodnie z dokona-
nym wyborem.

Rozbieżności i antynomie pojawiające się w każdej ze wskazanych per-
spektyw i pomiędzy nimi, tworzą splot sprzeczności, w które uwikłana jest
edukacja wczesnoszkolna. Poniżej odnoszę się do każdej z perspektyw.

Perspektywa podzielanych społecznie poglądów na temat edukacji
wczesnoszkolnej i obecne w niej sprzeczności

Poglądy (jako subiektywne przeświadczenia) dotyczące edukacji w pierw-
szych trzech klasach szkoły podstawowej wyrażane są w stwierdzeniach,
powiedzeniach, przysłowiach. Są też elementem wiedzy zdroworozsądkowej,
która koncentruje się na tym, co jest dla człowieka użyteczne. Wiedza zdro-
worozsądkowa jednak nie spełnia zasady racjonalności i nie jest wynikiem
stosowania jakiejś metody badawczej (Such 1995, s. 23-31). Jest mocno na-
znaczona emocjami i dlatego rzadko jest neutralna. Dodatkowo stosuje dy-
chotomiczne oceny i uproszczone podziały – „ jest albo tak, albo tak”. Po-
sługuje się też stereotypami i uogólnieniami. co sprawia, że ma duży stopień
sztywności i trudno ją modyfikować. Jednak mimo wszystkich tych słabości

1Warto wskazać w tym miejscu badania H. Kwiatkowskiej, Tożsamość nauczycieli.
Między anomią a autonomią, GWP 2004, B. D. Gołębniak, Zmiany edukacji nauczycieli.
Wiedza-biegłość-refleksyjność. Toruń-Poznań 1998, CH. Day, Rozwój zawodowy nauczy-
ciela, GWP 2004.
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w różnych momentach życia człowieka okazuje się tym rodzajem wiedzy,
który kształtuje poglądy podzielane z innymi. Poniżej podejmuję zaledwie
kilka kwestii, które zawierają w sobie jawne sprzeczności.

Zainteresowanie edukacją wczesnoszkolną najczęściej staje w polu uwa-
gi rodziców, gdy zbliża się czas obowiązku szkolnego ich dzieci. Wówczas
niektórzy z nich ujawniają społecznie utrwalone poglądy dotyczące szkolnej
edukacji, niezmiennie obecne w przestrzeni publicznej, wyrażone w utar-
tych stwierdzeniach, jak na przykład „nie zabierajmy dzieciom dzieciństwa”.
Jednocześnie niekiedy łączą je z zupełnie sprzecznymi oczekiwaniami wobec
szkół tym razem wyrażonych powiedzeniem „pójdziesz do szkoły, to tam cię
nauczą”, zwłaszcza gdy stają w trudnych wychowawczo sytuacjach.

Pogląd „o zabieraniu dzieciństwa” był mocno zaktywizowany w okresie
planowanej reformy edukacji z 2009 roku i używany jako argument przeciw
jej wprowadzeniu. Wiązał się ze sprzeciwem wprowadzenia dzieci sześciolet-
nich do szkół. Dziś nadal, używane wówczas argumenty, obecne są w prze-
strzeni publicznej. Świadczyć mogą o tym wpisy w mediach społecznościo-
wych jak np.: Znam rodziców, którzy po dziś dzień, na pomysł nauczania
swoich dzieci reagują – jeszcze nie zwariowałam by odbierać dziecku przyjem-
ność życia i możliwość swobodnej zabawy (https://www.godmother.pl, do-
stęp 28.02.21) lub: Dokładnie tak, nie zabierajmy dzieciom cudownego, peł-
nego zabaw (również brudnych) dzieciństwa (https://www.szczesliva.pl,
dostęp 28.02.21). Powyższe poglądy wypowiadane w kontekście podejmo-
wania przez dzieci edukacji szkolnej zawierają dwa milcząco przyjęte za-
łożenia. Pierwsze mówi o tym, że szkoła jest mniej lub bardziej opresyjna
(Freire 1992, s. 96) i wraz z jej rozpoczęciem dla dziecka rozpocznie się trud-
ny czas. Drugie, że uczenie się to „ciężka praca” przeciwstawiana zabawie
i dlatego jawi się jako pozbawione radości, fascynacji i zaangażowania. Tym
samym również wzmacniane jest wynikające z tego przekonanie, że ucze-
nie się, możliwe jest tylko w ławce szkolnej, pod kierunkiem nauczyciela
jako przyswajanie przekazywanej wiedzy (Bauman 2005, s. 19), co jedynie
podtrzymuje myślenie o edukacji jako opresyjnej.

Jednocześnie rodzice wyraźnie angażują się w poszukiwanie szkoły, któ-
rą rekomendują wysokie efekty nauczania wyrażone w rankingach osiągnięć,
oczekując właśnie przyswojonej wiedzy weryfikowalnej wcześniej odrzuca-
nym, opresyjnym systemem organizacji szkolnej edukacji. Sprzeczność wy-
raża się w przyjmowaniu różnych porządków rzeczywistości i odwoływaniu
się do różnych teorii psychologiczno-pedagogicznych. Z jednej strony chcą,
aby ich dzieci mogły bawić się i być szczęśliwe (humanistyczna koncepcja),
a jednocześnie chcą poddawać je systemowi opresji mierzenia i porównywa-
nia reprodukowanej wiedzy (behawiorystyczne myślenie o edukacji).
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W poglądach na temat edukacji w młodszych klasach obecna jest rów-
nież tęsknota za nauczycielką nianią. D. Klus-Stańska wskazuje, że jest to
wyrazem zdeformowanego dyskursu o humanistycznej proweniencji, nazwa-
nego przez autorkę Dyskursem Słodkiego Elfa (Klus-Stańska 2007). Ist-
nieje podtrzymywane społeczne przekonanie, że głównym i decydującym
kryterium doboru do roli nauczyciela w klasach I-III jest dobroć, cierpli-
wość i pozytywne nastawienie do dzieci, mniej kompetencje psychologiczno-
pedagogiczne (Klus-Stańska 2010, s. 89-90). Dla odmiany natomiast ocze-
kiwania wobec efektów edukacji głównie oparte są o kryteria wprost wy-
wiedzione z transmisyjnie rozumianej edukacji w jej funkcjonalistycznym
uzasadnianiu.

Kolejnym obszarem sprzeczności jest oczekiwanie od nauczyciela spe-
cjalistycznego przygotowania i wykształcenia, ale jednocześnie wyrażanie
sceptycyzmu wobec podejmowanych przez niego decyzji edukacyjnych. To-
warzyszy temu przekonanie, że każdy może być nauczycielem, bo każdy był
uczniem i wówczas wiedza o edukacji czerpana z własnego szkolnego do-
świadczenia, uważana jest za uprawomocniającą. Podtrzymywanie tak ro-
zumianego poglądu, podważa status zawodu nauczyciela jako profesji spo-
łecznego zaufania, co sprzyja narastaniu biurokracji i zewnętrznych mecha-
nizmów kontroli.

Wśród nadal społecznie podzielanych poglądów jest także stwierdzenie,
że „ryby i dzieci głosu nie mają”. Nawet jeśli nie jest wypowiadane głośno.
Najczęściej polega na wymaganiu od dzieci posłuszeństwa i podporządko-
wania się nakazom, „bycia grzecznym”, słuchania w ciszy i niezadawania
zbyt wielu pytań jako zachowań wzmacnianych negatywnie (retoryka kon-
serwatywna, edukacja zorientowana behawiorystycznie). Jednocześnie ocze-
kiwania wobec edukacji dzieci koncentrują się wokół pojęć: twórcze posta-
wy, kreatywność i gotowość do podejmowania innowacyjnego działania. Nie
uwzględnia się przy tym ujawnianych już przez samych behawiorystów wnio-
sków, że w wyniku stosowania mechanizmów hamujących, jakimi są: np.
stosowane negatywne wzmocnienia następuje generalizacja hamowania, co
sprawia, że hamowana jest także aktywność poznawcza dziecka, dziecięce
zdziwienie światem, ciekawość i gotowość do stawiania pytań, czy zdolność
wyrażania własnych poglądów (por. Kozielecki 1995, s. 50-52).

W społecznie podzielanych poglądach istnieje również przekonanie, że
edukacja wczesnoszkolna ma jedynie charakter propedeutyczny i jest zaled-
wie wprowadzeniem w świat nauki i uczenia się, a doświadczenie tego okresu
rozwojowego, nie jest tak istotne w perspektywie życia człowieka, może więc
być potraktowane jak rodzaj „flirtu” z edukacją. Towarzyszy temu przyzwo-
lenie na infantylizację edukacji. Tymczasem zapomina się, że gotowość do
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uczenia się oraz niezbędne ku temu kulturowe narzędzia (Schaffer 2005,
s. 219), są nabywane właśnie w pierwszym okresie edukacji (por. Filipiak
2012, s. 40).

Perspektywa rozumienia przez nauczycieli własnej nauczycielskiej
aktywności i obecne w niej sprzeczności

Rozumienie przez nauczyciela swojej własnej aktywności jako obraz wyła-
niający się z badań, ukazuje kilka znaczących obszarów sprzeczności ma-
jących swoje konsekwencje. U nauczycieli na kolejnych etapach własnego
rozwoju obecne są niespójności o różnym charakterze. Henryka Kwiatkow-
ska, analizując koncepcje własnego nauczycielstwa, wyłoniła trzy okresy:
(1) przedrozumienie, (2) zadośćuczynienie konwencji oraz (3) przekraczanie
konwencji w kierunku autonomicznego Ja (Kwiatkowska 2004, s. 147).

W okresie przedrozumienia, czyli wówczas, gdy nauczyciele są na po-
czątku swojej aktywności zawodowej, dopiero zaczynają gromadzić pierwsze
doświadczenia i kierują się bardziej logiką instrumentalną, charakterystycz-
ne jest poszukiwanie akceptacji zewnętrznej i wspartej na tym satysfakcji
osobistej. Ważna wówczas jest głównie ochrona siebie i własnego interesu,
dlatego starają się raczej unikać ryzyka, aby zminimalizować niepowodze-
nie. Jednak jednocześnie obecna jest: „wysoka niespójność deklaracji zacho-
wań badanych nauczycieli i zantagonizowanie wartości” (Kwiatkowska 2010,
s. 67) Z jednej strony nauczyciele chcą budować poczucie własnej wartości,
wyraźnie nie narażając się na konflikty, spory, szczególnie z dyrektorem czy
rodzicami, co sprawia, że nie chcą podejmować działań „niepewnych”, wy-
magających odejścia od konwencji, ale jednocześnie deklarują odporność na
trud i determinację w dążeniu do celu, nawet przy braku akceptacji i wspar-
cia zewnętrznego otoczenia, co przecież z reguły wiąże się właśnie z kon-
fliktami. Niespójność deklaracji zachowań nauczycieli, brak zintegrowania
wartości w systemie aksjologicznym i normatywnym może być interpreto-
wana jako brak zrozumienia działań, w których się uczestniczy (Marody
1987, s. 9), co w konsekwencji prowadzi do narastania stanu anomii spo-
łecznej. H. Kwiatkowska zwraca uwagę na fakt, że takie przyzwolenie na
dwoistość aksjologiczną, prowadzi w długofalowej perspektywie do dezor-
ganizacji podstaw życia społecznego. W kontekście szkolnej rzeczywistości
taka dwoistość wyraża się w splocie sprzeczności między stwierdzeniami, że
„wszystko jest możliwe” i „nic się nie da zrobić”. Konsekwencją jest fakt, że
uczniowie są obserwatorami i stawiani są w sytuacjach, w których warto-
ści wzajemnie się wykluczają, a brak spójności i autentyzmu nauczyciela
uczy pozoru i zakłamania. W szerszym wymiarze niebezpieczeństwa po-
zoru w edukacji wykazała M. Dudzikowa (2013, s. 39) przywołując jego
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mechanizmy, a także D. Klus-Stańska (2010, s. 61) podkreślając, że konse-
kwencją pozoru przenoszoną na różne aspekty funkcjonowania społecznego
jest postępujący chaos. Jak pisze Kwiatkowska – „dopóki jednostka nie do-
strzeże antagonizmu w systemie wartości, które wyznaczają jej przekonania,
a w konsekwencji – działania, dotąd nie pojawią się u niej kompetencje, ani
potrzeba aktywności organizowanej według spójnego rdzenia aksjologicz-
nego, nie pojawią się też pytania o prawomocność zastanych uregulowań
i niezgoda na ich respektowanie”. Można więc powiedzieć, że nauczyciele na
początku swej drogi zawodowej, mimo że pełni sił i gotowości do wytężonej
pracy, kształtując kierunek własnego rozwoju, często podlegają mechani-
zmom, które dezorganizują ich aktywność jako refleksyjnego praktyka.

W kolejnym etapie rozwoju nauczyciela nazwanym przez H. Kwiat-
kowską poziomem zadośćuczynienia konwencji pojawia się tożsamość roli
i jednocześnie nieco zmienia się charakter sprzeczności. Świadomość przyję-
tej roli utrwala się i bardzo silnie wspiera na respektowaniu nienaruszalne-
go kanonu konwencji, które regulują zachowania nauczyciela. Istotne są tu
roszczenia kulturowo-społeczne, które prowadzą do budowania i podtrzy-
mywania obrazu siebie jako nauczyciela określonego strukturą roli zawodo-
wej. Społecznie i kulturowo wytworzony normatywny przepis roli nie pod-
lega dyskusji. Jest wdrażany zgodnie z nałożonymi kryteriami poprawności
(Kwiatkowska 2010, s. 69).

Nauczyciel już nie tyle szuka uznania i akceptacji zewnętrznej, ile staje
się wyrazicielem owych społeczno-kulturowych roszczeń wpisanych w rolę.
Sprzeczności i antagonizmy w tym etapie wynikają z silnej potrzeby zdyscy-
plinowanego podporządkowania się konwencji roli, niechęci do zmian, które
naruszałyby dotychczasowy porządek, a jednocześnie braku akceptacji dla
sytuacji niepewnych, niedookreślonych, niedoprecyzowanych. Problem jed-
nak w pracy nauczyciela polega na tym, że jest wiele obszarów aktywności,
w których nie można ustalić trwałych, niezmiennych algorytmów działania,
czy też precyzyjnych i sformalizowanych reguł w reagowaniu na różnorod-
ność sytuacji komunikacyjnej, dydaktyczno-wychowawczej.

Z badań H. Kwiatkowskiej wynika, że na etapie zadośćuczynienia kon-
wencji nauczyciele wysoko akceptują podporządkowanie się roli zawodowej
(działania zgodne z wymaganiami roli) oraz dyscyplinie w pilnej realizacji jej
założeń. Wręcz wskazują, że w wypełnianiu ich funkcji zawodowych poma-
ga im bardzo precyzyjne określanie wymagań. Wyrażają przeświadczenie, że
wszystko można precyzyjnie zaplanować, określić, wykonać (Kwiatkowska
2010, s. 70). Jednocześnie podporządkowując się oczekiwaniom społecznym
i konwencji roli, nie odczuwają potrzeby dyskusji z jej zasadnością. Poddają
się przepisom, pozbawiając się wolności, indywidualności i podmiotowości.
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Nie analizują krytycznie słuszności i trafności realizowanych zadań i ce-
lów. Nie interesują się i nie identyfikują się również nadmiernie ze skutkami
swoich działań, bo cele tych działań nie są ich celami, są zewnętrzne, wbu-
dowane w konwencję roli. Jak piszą Henryka Kwiatkowska, a także Lech
Witkowski „Tożsamość roli wsparta na wielorakich uprawomocnieniach jest
tożsamością roszczeń do sprawowania władzy w klasie szkolnej, jest zarazem
bezradna wobec odmienności i odkrywania nieredukowalnej wielości alter-
natyw kulturowych i różnic” (Kwiatkowska 2010, s. 72, Witkowski 2000,
s. 43). Nauczyciel wówczas oferuje uczniowi jedynie rozwój oparty na funk-
cjonowaniu mechanizmu zależności, socjalizacji wyznaczonej autorytetem
władzy (Kwiatkowska 2004, s. 164).

Następny etap rozwoju zawodowego to przekraczanie konwencji, w któ-
rym nie tyle dominuje zewnętrzna kontrola instytucjonalna i adaptacja do
zastanego zestawu norm i zasad, ile zyskują na znaczeniu wewnętrzne me-
chanizmy kontroli indywidualnego działania oraz autonomiczne Ja. W ba-
daniach Kwiatkowskiej, nauczyciele na tym etapie rozumienia swojej roli za-
wodowej, wykazują najmniej sprzeczności w deklarowanych stwierdzeniach
atrybutywnych, co może świadczy o wysokim poziomie potrzeby autono-
miczności działania zawodowego. Deklarują także uwalnianie się od reguł
i zasad oraz krytyczny do nich stosunek Można wiązać ten fakt z socjali-
zacją krytyczną, która umożliwia emancypację z zastanych ograniczeń. By-
cie z nimi w sprzeczności tu umożliwia bycie sobą. Natomiast eliminacja
sprzeczności, niedopuszczenie do konfliktu jest oznaką redukcji zdolności
emancypacyjnych i upowszechniania się różnych form adaptacji anomijnej.
Konsekwencją wówczas jest redukcja własnej indywidualności na rzecz bycia
konwencjonalnym (Kwiatkowska 2004, s. 165).

Jednak H. Kwiatkowska, interpretując wyniki badań, stwierdza, że wie-
loletnie obserwacje nauczycieli „sugerują inny rodzaj przypuszczeń, co do
uzasadnień osiągniętych wyników” (Kwiatkowska 2010, s. 76). Wskazuje,
że wysoka akceptacja atrybutywnych stwierdzeń opisująca tożsamość au-
tonomicznego Ja może być spowodowana głęboko zakodowaną orientacją
powinnościową nauczycieli, niestety bez wnikania w zasadność powinności
i krytycznego do nich stosunku. Na przykład nauczyciele gotowi są gło-
sić, że należy być empatycznym, refleksyjnym, partnerskim w kontaktach
z uczniem itd., przy jednoczesnym powierzchownym rozumieniu, ale za to
uznaniu, że wypada takim być (Kwiatkowska 2010, s. 76).

Warto dodać, że zwiększenie niezależności w działaniu i osiąganie au-
tonomii może dokonać się przez adekwatną edukację względem zmienia-
jących się permanentnie, wymagań związanych z aktywnością w zawodzie
nauczyciela. Obecnie zdarza się, że nauczyciel okazuje się bezradny wo-
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bec skomplikowanych zdarzeń w klasie szkolnej, w nieoczekiwanych sytu-
acjach komunikacyjnych, w obliczu problemów zakorzenionych w sytuacji
społeczno-kulturowej uczniów, w sytuacjach oporu uczniów, sytuacjach kon-
fliktu. Obuchowski upatruje przyczyn owej bezradności w niewykończeniu
wykształcenia nauczyciela, co „nie tylko nie zapewnia jednostce wolności
psychicznej, ale wręcz ułatwia jej utratę” (Obuchowski 2000, s. 195).

Kilkanaście lat temu Aleksander Nalaskowski, prowadząc badania nad
nauczycielami, także wskazywał, że takie niewykończenie wykształcenia
„czyni ich poniekąd emigrantami we własnym kraju, gdyż nie są w stanie
nawiązać dialogu z otaczającym światem, nie znają jego języka, przestają
cokolwiek rozumieć, unikają sytuacji konfliktowych, do których powinni być
przygotowani. Nie są” (Nalaskowski 1998, s. 159). Unikanie konfliktów, po-
słuszeństwo i infantylizacja doskonalenia zawodowego nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej (Klus-Stańska, Nowicka 2005, s. 225) sprawiają, że rozumie-
nie obecnych we współczesnej edukacji sprzeczności, pytania o prawomoc-
ność przyjętych rozwiązań i rozumienie własnej nauczycielskiej aktywności
przez nich samych jest trudne, jeśli nie niedostępne.

Perspektywa strategii myślenia dydaktycznego w edukacji wcze-
snoszkolnej i obecne w niej sprzeczności

Specyfika nauk społecznych, do których należy pedagogika, wyraża się
w trudności mierzenia, opisywania i oceniania zjawisk, które są przedmio-
tem jej zainteresowania. Problem ten wywoływał wiele sporów w kontek-
ście rozważań nad statusem naukowym pedagogiki (Kwieciński 1994, s. 24),
głównie za sprawą współwystępowania paradygmatów, które sprawiają, że
te same zjawiska są inaczej postrzegane, opisywanie i ocenianie. Przedstawi-
ciele różnych paradygmatów mówią innym językiem, używają innego zasobu
leksykalnego. Oferują też zupełnie inną edukację, inaczej rozumieją zarówno
nauczanie, jak i uczenie się, inaczej myślą o efektach edukacji, a patrząc na
te same wydarzenia w klasie, widzą coś innego. Różnice w myśleniu para-
dygmatycznym sprawiają, że w zakresie strategii myślenia dydaktycznego
wyraźne stają się sprzeczności i antynomie.

Obecność w edukacji wczesnoszkolnej różnych strategii myślenia dy-
daktycznego może mieć różne źródła, tkwiące jednakowo w kulturze, wy-
kształceniu, czy dostępności do odmiennych doświadczeń edukacyjnych. Ich
zróżnicowanie przebiega od ujęć obiektywistycznych przez interpretatywno-
konstruktywistyczne po transformacyjne (Klus-Stańska 2018, s. 52). Obiek-
tywistyczne ujęcia uruchamiają strategie o charakterze wdrożeniowym,
w których to nauczyciel odgrywa kierowniczą rolę, jego zadaniem jest prze-
kazywanie wiedzy, nauczanie przebiega najczęściej zgodnie z ustalonym
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schematem, cele są ściśle określone, a zadaniem ucznia jest recepcja i repro-
dukcja. Strategie interpretacyjno-konstruktywistyczne przesuwają aktyw-
ność w stronę ucznia, natomiast nauczyciela lokują na pozycji organizatora
warunków uczenia się ucznia. Sam nauczyciel nie tyle naucza, ile umoż-
liwia uczenie się uczniów, staje refleksyjnym praktykiem, który obserwu-
je, diagnozuje, aby personalizować rodzaj oferowanego wsparcia. Natomiast
w strategiach myślenia dydaktycznego określanych jako krytyczne, a wywo-
dzonych z paradygmatu transformatywnego, edukacja staje się zaangażo-
wana i zorientowana na emancypację i krytyczność. Ważną kategorią staje
się opór, a efektem ma być zmiana społeczna (Klus-Stańska 2018, s. 52).

W polskiej tradycji organizacji edukacji najmłodszych uczniów mocno
zakorzenione jest myślenie strategią wdrożeniową, umetodycznione (Klus-
Stańska, Nowicka 2005, s. 222), dla którego źródłem jest ideologia trans-
misyjna (Kohlberg, Mayer 1993, s. 53-56) i psychologia behawiorystyczna.
Daje wyraz temu szkolna praktyka2, w której dominuje przekaz i praca
skupiona na instrukcjach i kontrolowaniu zgodności z nią podejmowanych
czynności, czy unikanie wykorzystania błędów jako źródła uczenia się (Ko-
paczyńska 2020). Przekonanie o tym, że uczenie się uczniów możliwe jest
tylko wówczas, gdy nauczyciel naucza, co wyraża się w oczekiwaniu wy-
konywania obserwowalnych czynności, sprawia, że trudne mentalnie staje
się pokonywanie sprzeczności wynikających z różnicy paradygmatów (Bau-
man 2005, s. 17). Umetodycznienie widoczne jest także w dominacji na
rynku wydawniczym materiałów proponowanych nauczycielom (scenariusze
zajęć), oferowanych kursach i formach doskonalenia zawodowego pełnych
instrukcji i gotowych wzorów do zastosowania w praktyce. Efekty tak kon-
struowanego środowiska wsparcia dla nauczycieli mają swoje konsekwencje
i prowadzą do kolejnych sprzeczności dotyczących różnicy między oczeki-
waniami kreatywności, innowacyjności zarówno nauczycieli, jak i uczniów
a oferowaną edukacją posługującą się schematem i wzorem. Nauczyciele
edukacji wczesnoszkolnej to grupa zawodowa, która jest kontrolowana i in-
struowana częściej niż jakakolwiek inna, jakby zaufanie ich kompetencjom
nie było możliwe. Zbiurokratyzowanie i sformalizowanie dokumentacji spra-
wozdawczej wymaganej od nauczyciela powoduje sprzeczności w zakresie
doświadczania sensu aktywności zawodowej. Istotą paradoksalnie stają się

2Potwierdzają to badania prowadzone przez D. Klus-Stańską Konstruowanie wie-
dzy w szkole, Olsztyn, 2000, M. Nowicką, Socjalizacja na lekcjach w klasach począt-
kowych, praktyki-przestrzenie-konceptualizacje, Wydawnictwo Adam Marszałek, Toruń
2010, A. Nowak-Łojewska, Od szkolnego przekazu do konstruowania znaczeń. Wiedza spo-
łeczna młodszych uczniów z perspektywy nauczyciela, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu
Zielonogórskiego, Zielona Góra 2011, A. Kalinowska, Matematyczne zadania problemowe
w klasach początkowych-między wiedzą osobistą a jej formalizacją, Impuls, Kraków 2010



EDUKACJA WCZESNOSZKOLNA W SPLOCIE SPRZECZNOŚCI 75

sprawozdania i dokumentacja edukacji, mniej sama edukacja.
Tradycja organizacji edukacji wczesnoszkolnej jako działania wysoce

metodycznego, z jednoczesnym silnym poczuciem władzy nauczycielskiej,
czerpie swoje uzasadnienia także ze sposobu myślenia o dziecku, którego ob-
raz ma swoje korzenie w teorii funkcjonalistyczno-behawiorystycznej. Jest
ono przez część nauczycieli postrzegane jako niezdolne do tworzenia kon-
cepcji, niekompetentne intelektualne, niezdolne do autonomicznego myśle-
nia i działania. Wymaga wobec tego oddziaływań kierujących, instruowania,
poprawiania, pokazywania palcem i dostarczania wzorów do naśladowania
(Klus-Stańska 2018, s. 63).

Sprzeczności nie do pogodzenia pojawiają się wówczas, gdy następuje
próba eklektycznego zestawiania, łączenia ze sobą różnych rozwiązań wyra-
żanych językiem i pojęciami czerpanymi z różnych paradygmatów. Niezro-
zumienie założeń na przykład paradygmatu konstruktywistycznego lub jego
powierzchowne rozumienie prowadzi do próby używania pojęć wywodzących
się z konstruktywizmu do prezentacji de facto rozwiązań będących wyrazem
założeń obiektywistycznych. Wówczas, jak mówi Klus-Stańska – „w miejsce
oczekiwanej lepszej i pełniejszej teorii lub praktyki dydaktycznej otrzymu-
jemy sprzeczną wewnętrznie koncepcję, lub niespójny model oddziaływania
na uczniów” (Klus-Stańska 2018, s. 41).

Zakończenie

Każda ze wskazanych kwestii niesie wiele jeszcze innych sprzeczności. Ich
rozpoznanie może być głosem w dyskusji nad budowaniem kondycji edukacji
młodszych uczniów. Społecznie podzielane poglądy budują niespójny obraz
edukacji w pierwszym szkolnym etapie. Myślenie o dziecku jako uczniu za-
właszczane jest przez wiedzę potoczną, kształtując ambiwalentny stosunek
do przebiegu i efektów jego edukacji. W efekcie obecne na gruncie pedago-
giki wczesnoszkolnej jako nauki, teorie i koncepcje edukacyjne traktowane
są z nieufnością, a propozycje i dążenie do ich stosowania jako oderwa-
ne od rzeczywistości. Jako komentarza można użyć słów Andrzeja Eliasza,
który stwierdził, że „człowiek – jeśli chce zachować elastyczność myślenia
i otwartość na zmiany – powinien stale konfrontować swoje przekonania
z informacjami, które mogą je podważać. W przeciwnym razie może zaist-
nieć sytuacja rozwoju tak silnych przekonań, że mózg człowieka dąży wtedy
głównie do utrzymania status quo, pojawia się poznawcza sztywność. Zatem
dla własnego dobra i zachowania elastyczności myślenia zachowujmy stały
krytycyzm wobec własnych przekonań, stale je zestawiajmy z poglądami
przeciwnymi, zwłaszcza w ważnych dla nas obszarach spraw. Wsłuchiwanie
się w poglądy inaczej myślących niż my, nie tylko jest konieczne dla utrzy-
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mania dobrych relacji z innymi, ale też służy nam samym”. (Eliasz 2017,
s. 1-6).

Rozumienie przez nauczycieli swojej własnej pedagogicznej aktywności
wskutek splotu sprzeczności sprawia, że utrudnione staje się stawianie py-
tań natury aksjologicznej. Jeśli taka antynomia nie zostanie dostrzeżona, to
aktywność zawodowa może skoncentrować się na utrwalaniu działań nasta-
wionych jedynie na sprawność instrumentalną. Również sprzeczność między
dążeniem do podporządkowania się narzuconym przepisom roli a rozumie-
niem sytuacji dydaktyczno-wychowawczej jako niepoddającej się drobiazgo-
wemu algorytmizowaniu i schematyzacji, jeśli nie zostanie pokonana, może
prowadzić do stopniowej degradacji i erozji edukacji, utrudniając indywidu-
alny rozwój zarówno nauczycielom, jak i ich uczniom.

Może jednak również uruchomić pytania o zasadność utrwalonych kon-
wencji, zwłaszcza w obliczu dokonujących się zmian czy też stać się źródłem
dyskomfortu wynikającego z nakładanych ograniczeń, polityki sprawdzania,
egzekwowania i rozliczania, tym samym pobudzając postawy refleksyjne.
Tylko refleksja bowiem może sprawić, że nauczyciel będzie wiedział jak
uczeń myśli i jak to się dzieje, że będzie rozumiał, dlaczego i po co na-
leży zmienić określone działania i wiedział, co jeszcze może być ważne obok
bezpośrednio obserwowalnych czynności w procesie uczenia się uczniów.
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development and individual preferences or their own vision of academic
work.

ROZWÓJ ZAWODOWY NAUCZYCIELI AKADEMICKICH W KULTU-
RZE AUDYTU

Słowa kluczowe: kultura audyty, ocena pracy nauczyciela, nauczyciele
nauczycieli, rozwój zawodowy nauczycieli.

Jednym z obecnych problemów edukacji jest jej nadmierne zbiurokratyzo-
wanie i potrzeba określenia stałych miar badających efektywność nauczania
czy rozwój naukowy. Świadczą o tym powszechnie wdrażane procedury
mierzenia jakości kształcenia i sprawdzania realizacji zamierzonych działań.
Na określenie tych trendów w literaturze pedagogicznej pojawiają się zatem
takie terminy jak „społeczeństwo audytu” czy „kultura audytu”. Artykuł
charakteryzuje ten trend, pojawiający się również w polskiej edukacji,
w oparciu o badania jakościowe przeprowadzone wśród nauczycieli akade-
mickich specjalizujących się w kształceniu nauczycieli. Wskazuje działania
nauczycieli akademickich poddających się audytowi lub podejmujących
działania nie korelujące z narzucanymi kryteriami rozwoju. Opisuję
doświadczenia nauczycieli poszukujących „złotego środka” i podejmowane
przez nich działania w celu odnalezienia równowagi pomiędzy biurokra-
tycznymi kryteriami oceny ich rozwoju zawodowego a indywidualnymi
preferencjami i wizją 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’ (Kulczycki 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’
(Kulczycki 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 (Kulczycki, 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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1. specific subjugation of teachers,
2. commodification of learning,
3. routinized teaching,
4. constant surveillance,
5. increased prescriptiveness,
6. 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 (Zbróg 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 (Zbróg 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. Goćkowski (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
(Dróżka 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 became 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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KONTRADYKTORYCZNOŚĆ SYTUACJI ZAWODOWEJ ADIUNK-
TEK I ADIUNKTÓW W UNIWERSYTECIE

Słowa kluczowe: kultura uniwersytetu, sytuacja zawodowa młodych
pracownic i pracowników uczelni.

Celem tekstu jest próba odpowiedzi na pytania: jaka jest sytuacja za-
wodowa młodych pracownic i pracowników nauki oraz czy i w jakich
sprzecznościach w uczelni oni funkcjonują. Jest to spojrzenie na codzien-
ność adiunktek i adiunktów na uczelni w specyficznym splocie feudalnego
porządku z neoliberalnymi reformami. W tekście wykorzystano fragment
niewielkiego sondażu przeprowadzonego wśród młodych, którym zadano
między innymi pytanie o ich największe bolączki zawiązane z pracą na
uczelni.

Wywołanie problemu

Tekst będzie próbą zastanowienia się nad codziennością adiunktek i adiunk-
tów na uczelni w specyficznym splocie feudalnego porządku z neoliberalnymi
reformami. Oba te porządki wpływają na relacje w instytucji. Takie założe-
nie wynika z traktowania uniwersytetu jako instytucji zanurzonej w kultu-
rze i jednocześnie stanowiącej swoistą kulturę, którą tworzy (Schein 1990,
1996). Takie rozumienie uczelni, mam nadzieję, umożliwi dotarcie do mecha-
nizmów jej funkcjonowania i funkcjonowania w niej. Zadam zatem pytania
o to, jaka jest sytuacja zawodowa młodych pracownic i pracowników nauki
oraz czy i w jakich sprzecznościach oni funkcjonują.

Na wstępie dodam, że swoje rozważania zilustruję wypowiedziami mło-
dych pedagożek i pedagogów zatrudnionych na uczelniach na stanowiskach
adiunktek i adiunktów. Są to wypowiedzi zebrane w niewielkim bada-
niu w którym zadałam między innymi pytanie: Jak to jest być dziś mło-
dą/młodym pracownikiem nauki? Było to pytanie o doświadczenia respon-
dentek i respondentów. Poprosiłam o swobodną, pisemną wypowiedź. Z od-
powiedzi wyłoniły się największe „bolączki pracy” młodych. Nie zebrałam
wielu wypowiedzi, więc wyniki traktuję tylko, jako pewną ilustrację. Nie bę-
dę odwoływać się do innych kwestii, nie będę również (aby zachować pełną
anonimowość) kreślić portretu narratorek i narratorów.

Dwie kwestie okazały się najbardziej dojmujące. Mianowicie brak
wspólnoty naukowej i nadmierne obciążenie obowiązkami organizacyjny-
mi. Obie łączą się dodatkowo z ogromną niepewnością zasad, w których
funkcjonują młode naukowczynie i młodzi naukowcy.
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Brak wspólnotowości naukowej

Budowanie akademickiej wspólnoty – co wynika z mechanizmów funkcjo-
nowania grupy – nierozerwalnie jest związane z relacjami demokratyczny-
mi doświadczanymi w różnych sytuacjach między wszystkimi podmiotami
edukacji (Agamben 2008, Bauman 2008). Niestety obraz, który wyłonił się
z wypowiedzi młodych, świadczy o tym, że nie doświadczają oni we własnej
pracy partnerskich relacji:

Społeczny kontekst pracy bywa najbardziej dolegliwy. Inercja kolegów i za-
wiść podcina skrzydła. Promotor Mistrz to też raczej rzadkość. Zanim „mło-
dy” zda sobie sprawę, że musi stać się świadomym i czujnym menadżerem
własnego sukcesu może stracić sporo czasu. To uważam za największe za-
grożenie, a zabezpieczenie się przed nim największym wyzwaniem w pracy
młodego/ej pracownika/cy. Młodzi nie czują się bezpiecznie.

W wypowiedziach narratorek i narratorów wybrzmiał brak ich poczu-
cia bezpieczeństwa. A bez niego nie można mówić o działaniach wspólno-
towych. Taki układ relacji – Tadeusz Sławek określa jako „niegrzeczność”.
Jest to nie tyle brak poprawności manier, ile „coś znacznie dla uniwersytetu
groźniejszego – przesunięcie akcentu z wymiaru wspólnotowego [. . . ] na sfe-
rę prywatną. [. . . ] «Niegrzeczność» wyraża się w bezpardonowym dążeniu
do własnych racji w drodze postępowania, usuwania czy wręcz niszczenia
racji cudzych, przy czym stawką nie jest względny przynajmniej i możliwy
w danych warunkach dobrostan wspólnoty, lecz poczucie własnego triumfu”
(Sławek 2002, s. 85). O tym świadczy również inna przykładowa wypowiedź:

Życzliwość to towar luksusowy – nie każdego na niego stać. Tego rodzaju
postawy wyrażają się poprzez: „ja tu nie jestem od tego”, „proszę się zwrócić
z wnioskiem” – na którego odpowiedź się nie doczekasz. Kolejnym problemem
jest brak autonomii, podejmowania samodzielnych decyzji niezależnych od
ludzi z wyższych stanowisk.

Tymczasem doświadczenie sprawstwa determinuje działanie jednostki
w teraźniejszości i zarządzanie własną aktywnością umysłową w przyszłości
(Wojciszke 2010). Powoduje też poczucie własnej skuteczności. Ono z kolei
„ jest główną częścią ogólniejszego mechanizmu osobistego sprawstwa, zwa-
nego również zachowaniem agencyjnym (personal agency). Mechanizm ten
rządzi intencjonalnymi działaniami człowieka (Bańka 2005, s. 13). Według
respondentek i respondentów taka sytuacja jest związana z mechanizmem
socjalizacji naukowej młodych:

W polskim środowisku naukowym nie ma tradycji wprowadzania młodych
badaczy w światową naukę przez bardziej doświadczonych uczonych. Nie ma
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szkół, które tworzyłyby się przy mistrzach i pielęgnowały oraz rozwijały ich
dorobek.

Takie sytuacje być może również wynikają z tego, że zmieniają się, czy
raczej ścierają – jak pisze Maria Czerepaniak-Walczak koncepcje „bycia czło-
wiekiem uniwersytetu. Zmienia się kultura akademicka. Wyraża się to [. . . ]
trudno powiedzieć, na ile w zamierzonym, acz nie przez wszystkich uświa-
domionym, dyktacie rynku, nastawieniu na rentowność, kalkulacji zysków
i strat” (Czerepaniak-Walczak 2014, s. 16). To uniemożliwia partnerskie re-
lacje:
Na wydziale/w instytucie dostrzegam znikome możliwości budowania wspól-
noty wśród pracowników nauki i wsparcia w wywiązywaniu się z postawio-
nych zadań. Dominuje rywalizacja zarówno w perspektywie wertykalnej, jak
i horyzontalnej.

Związane jest to z tym, że „relacje społeczne w procesie poznania
i kształcenia akademickiego są charakterystyczne bardziej dla modelu hie-
rarchicznego, w którym istnieje asymetria podziału decyzji i odpowiedzial-
ności, aniżeli dla modelu dwupodmiotowej wymiany” (Czerepaniak-Walczak
2006, s. 63). Podporządkowanie decyduje o relacji i uniemożliwia tworzenie
dobra wspólnego w idei univesitas. Niemożliwe staje się działanie na korzyść
innego – nawet w sytuacji, kiedy zyskaliby na tym wszyscy (Szwabowski
2014).

Jest to bardzo groźny mechanizm uniemożliwiający budowanie czy po-
mnażanie zasobów akademickiej wspólnoty. Na tę sytuację nakłada się rów-
nież nadmierne obciążenie pozanaukowymi i pozadydaktycznymi obowiąz-
kami.

Nadmierne obciążenie obowiązkami organizacyjnymi

Na pracę w uczelni składa się szereg elementów – wśród nich też prace orga-
nizacyjne. Jednak, co podkreślano w wypowiedziach, to właśnie doktorzy są
„podstawową siłą roboczą” wydziałów. W wielu przypadkach liczba zadań
organizacyjnych przekracza liczbę zadań naukowych czy dydaktycznych:
Za najtrudniejszy uważam „multitasking”, czyli konieczność wykonywania
wielu zadań w tym samym czasie mieszczących się w trzech obszarach dzia-
łalności: naukowej, dydaktycznej i organizacyjnej. Nieustanne „bycie” w pra-
cy i poczucie, że lista zadań nigdy się nie wyczerpuje powoduje stres, nato-
miast wykonanie zadania nie jest równoznaczne z jakąkolwiek formą graty-
fikacji ze strony przełożonych. Nie jest też jakąkolwiek formą zapewnienia
stabilizacji – zatrudnienia, warunków czy choćby zasad funkcjonowania.
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Stabilizacja (choćby czasowa) często wymaga od młodych rezygnacji
z własnych fascynacji. Jest to związane z prekaryzacją zatrudnienia w uczel-
ni, co w obecnej rzeczywistości wytwarza permanentną obawę. Ta z kolei
może prowadzić – jak pisze Oskar Szwabowski, do niszczenia zasobów gru-
py, gdyż „w obliczu groźby zwolnień nie zastanawiamy się nad kolektywnym
działaniem [. . . ] tracimy dystans wobec warunków pracy [. . . ] Konkurencyj-
ność nie rozwija partnerskich relacji. Neoliberalne reformy nie przyczyniają
się do współpracy, ale potęgują rywalizację” (Szwabowski 2014, s. 86).

Jest to szczególnie trudne, gdy obowiązki organizacyjne lub dydaktycz-
ne trzeba pogodzić z własnym rozwojem naukowym:

Najtrudniejszym dla mnie jest pogodzenie nadmiaru obowiązków dydaktycz-
nych z rozwojem naukowym (obciążenie ilością promotorstwa prac licen-
cjackich czy magisterskich, ilością recenzowania prac, ilością zajęć) – łatwo
o zagrożenie wypaleniem zawodowym. Nie mam czasu na myślenie, nie mó-
wiąc o czytaniu, pisaniu.

Dodatkową trudnością jest praca, która musi przynieść natychmiastowy
efekt w postaci punków. Do zarządzania pracą naukową przenosi się „ jeden
do jednego” metody zaczerpnięte z biznesu, gdzie liczy się przede wszyst-
kim konkurencja i konkurencyjność. Wzywa do tego również ministerstwo,
czyniąc z nich warunek podniesienia jakości badań i współpracy ze sferą
przemysłu. Sprzyja to rywalizacji i tworzeniu – jak określa Piotr Sztompka
– kultury cynizmu (Sztompka 2007), a blokuje działania wspólnotowe. Uczy
nie obywatelskości, a pragmatyzmu, który pozwala funkcjonować w uczelni
zarządzanej jak przedsiębiorstwo.

Największą bolączką pracy na uczelni to konieczność koncentracji na za-
daniach, które szybko przyniosą efekt w postaci punktów. Ich zdobycie jest
wymagane w każdym roku pracy. To może spowodować efekt pisania po raz
kolejny tego samego w innej formie, żeby tylko uzyskać kolejne punkty i zwy-
czajnie utrzymać pracę (bo ciągle nam mówią: Nie ma punktów – nie ma
pracy). Rzetelne badania są czasochłonne. Prowadzenie ich nie przynosi na-
tychmiastowych efektów. Poza tym trzeba w tej pracy pogodzić bardzo różne
obowiązki (praca naukowa i różne zadania z nią związane, dydaktyczna i ad-
ministracyjna, a czasem fizyczna). Dla mnie najtrudniejsze są kwestie ad-
ministracyjne, bo nie zawsze rozumiem ich potrzeby: „trzeba to zrobić i już”

Te mechanizmy nie tworzą bezpiecznych warunków dla rozwoju kadry
naukowej, szczególnie młodej (Bochno 2011). „Młodzi pracownicy po dok-
toracie zatrudnieni na trzyletni kontrakt zrobią wszystko dla uczelnianych
feudałów, aby ci za trzy lata łaskawie przedłużyli z nimi umowę. Pracowni-
cy przed habilitacją nie chcą się wychylać, aby nikt nie utrudnił im awansu
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naukowego. Ci, którzy jeszcze nie myślą o habilitacji, boją się, że stracą
pracę właśnie z powodu jej braku. Każdy z nich odgrywa rolę robotnika
uczelnianego – nie tylko w takim sensie, że dostaje niskie wynagrodzenie,
ale również na skutek codziennego uczestnictwa w «kulturze korporacyj-
nej»” (Żuk 2015) Przenoszenie do uniwersytetu rynkowych mechanizmów
funkcjonowania przedsiębiorstw, nie sprzyja budowaniu wspólnoty uczo-
nych, w której relacje oparte są na specyficznej więzi tworzonej na bazie
zasobów dobra wspólnego. Rynek nie stanowi alternatywy dla feudalnych
struktur, ale wspiera istniejące hierarchie i intensyfikuje władzę.

Na te mechanizmy nakłada się jeszcze ogromna biurokracja, na którą
narzekają młodzi.
Dużym problemem jest również kwestia biurokracji, która urosła na uczel-
niach do monstrualnych wymiarów. Znaczna część zadań administracyjnych
jest przerzucana na młodych badaczy. Nieustannie musimy wypełniać jakieś
tabelki, poprawiać sylabusy, wstawiać plusy obrazujące poziom realizacji ce-
lów kształcenia. Robimy to za siebie i często za innych, np. profesorów. Jest
to marnotrawstwo czasu i potencjału badawczego.

Taki opis sytuacji pokazuje silną zależność od warunków zewnętrznych,
która wynika z tego, że obecnie w uniwersytetach, mimo deklaracji polity-
ków, dyrektorów czy dziekanów doświadczamy stopniowego, ale nieustanne-
go ograniczania autonomii – zarówno jednostkowej, jak i zbiorowej. Brakuje
działań oddolnych, które są ograniczone przez centralistyczny system za-
rządzania, rankingi i punktowy system kontroli. To z kolei uniemożliwia
budowanie zasobów opartych na logice dobra wspólnego, czyli relacji opar-
tych na jasno określonych granicach, ale wytworzonych i kontrolowanych
przez wszystkich wspólnie (Bollier 2004).

Krótka konkluzja

Jeśli na uniwersytet spojrzymy przez pryzmat kultury, jako instytucję funk-
cjonującą w kulturze i tworzącą kulturę, to analizując codzienność funkcjo-
nowania młodych naukowczyń i naukowców dostrzeżemy, że pracują oni
w specyficznym splocie sprzeczności zewnętrznych i wewnętrznych.

Funkcjonowanie w warunkach zewnętrznych często wymaga łącze-
nia sprzeczności, nieraz nawet ścierających się czy wykluczających wza-
jemnie perspektyw usytuowania uniwersytetu w warunkach polityczno-
gospodarczych (Sułkowski 2016). Bez wdawania się w szczegóły mam na
myśli lokalizację między: modelem humboldtowskim a modelem pragma-
tycznym; egalitarnością a elitarnością; reprodukcją a emancypacją; upoli-
tycznieniem a autonomią czy „edukacją intelektualistów nastawionych na
dobra wspólne i uniwersalne ideały a kształceniem specjalistów uzyskują-
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cych pakiety kompetencji, stanowiące kapitał intelektualny na rynku pracy”
(Sułkowski 2018).

Funkcjonowanie natomiast w warunkach wewnętrznych wymaga łącze-
nia sprzeczności dotyczących usytuowania między społecznością wspólnot
(wspólnotowostek) a społecznością różnic (Kurantowicz 2010); autonomicz-
nym rozwojem naukowym a pragmatyzmem związanym z rankingami; glo-
balizacją, przechodzeniem w kierunku społeczeństwa opartego na wiedzy
a koniecznością wzmocnienia działań wspólnotowych; czy „etosem uniwer-
sytetu i profesora, mającymi stanowić gwarancję dobrej roboty akademic-
kiej, [. . . ] a systemami pomiaru i kontroli” (Sułkowski 2018, s. 16), co
przenosi się na pęknięcie wspólnotowego charakterem edukacji akademic-
kiej (Czerepaniak-Walczak 2013, Dudzikowa 2015, Kowalska 2015).

Wbrew zaleceniom wprowadzanym przez Ministerstwo Edukacji i Nauki
(oraz wcześniej Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyższego) w dzisiejszym
uniwersytecie warunki pracy i rozwoju naukowego młodych nie poprawiają
się, a wręcz przeciwnie pogarszają się, tworząc kontradyktoryczną rzeczywi-
stość ich funkcjonowania. Młodzi (być może nie tylko oni?) są usytuowani
między centralistycznymi zasadami wprowadzonymi przez ministerstwo, we-
wnętrznymi zasadami działania własnej instytucji – uniwersytetu, instytu-
tu, katedry, zakładu a osobistymi doświadczeniami i własnymi działaniami
naukowymi.
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Autor wykorzystuje postać Bartleby’ego do przemyślenia kultury uniwer-
sytetu. Bartleby zostaje też skonfrontowany z Batemanem, który obrazuje
ducha organizacji opartej na konkurencji. W artykule postawiono pytanie
o możliwość nadziei i zmiany w mrocznych czasach. Utopijna wizja lepszych
uniwersytetów i lepszego świata oparta została na zasadzie zbędności i nie-
produktywności.

The Day After Tomorrow

Tekst jest nomadycznym esejem, w którym rozważam kwestię alternatyw-
nej kultury uniwersytetu. Zaczynając od mroku, poszukuję światła. To-
warzyszem jest Bartleby – osobliwy kopista, który pojawia się w kance-
larii pewnego dnia. Bartleby jest zarówno dla prawnika-pracodawcy, jak
i dla czytelnika-interpretatora „najdziwniejszym skrybą”, należącym do lu-
dzi „o których niczego nie da się powiedzieć na pewno” (Melville 2009, s. 7).
Bartleby jako zjawa (Reed 2004), jako tajemnica (Beverungen, Dunne 2007),
wywołuje określone efekty, wpływające na funkcjonowanie zarówno samego
prawnika-pracodawcy, jak i całego biura. Efekty Bartleby’ego wydają się
wytwarzać prześwity innego świata. Jego dziwny opór wobec pracy, wobec
całości systemu, odmowa uczestniczenia w nim, jest jednocześnie odporem,
sposobem zarysowywania innych sensów – nie do końca możliwych do po-
jęcia w istniejących strukturach. Bartleby jest czymś, co nie pasuje do ka-
tegorii tego świata – kapitału, użyteczności, danych upodmiotowień (zob.
Sławek 2009). W tym sensie, jako krytyk i jako utopista (szerzej na te-
mat specyficznej formy krytyki zob. Szwabowski 2017), Bartleby jest moim
towarzyszem. A może ja jestem jego.

Gdy tekst został już napisany, gdy droga została przebyta, gdy wydarze-
nie się wydarzyło, wracam z mapą, instrukcją. Tak jakbym chciał ochronić
czytelniczki i czytelników przed zagubieniem się, a tym samym znalezieniem
własnej drogi. Tak jakbym pragnął ochronić przed nieznanym, nieporozu-
mieniem. Tak jakbym nie wyrażał zgody na to, co napisałem i przez komen-
tarz, interpretacje, stworzył nowy tekst (Sontag 2018), nadpisał na tym, co
się zapisywało w trakcie, nie do końca wiedząc, gdzie się idzie, gdzie tekst
poprowadzi. A może, aby się usprawiedliwić, bo się straciło nad pisaniem
kontrolę; ponownie zdobyć władzę, poddać kontroli pływające znaczenia.

Pisanie jako badanie (Richardson, St. Pierre 2010; Speedy 2005; Gale,
Wyatt 2017) zaczęło się od nawiedzenia i rozwijało się w perspektywie upad-
ku. Składanie słów w mroku było poszukiwaniem nadziei, która rozkwitła
w punkcie, gdzie tekst się 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 kontemplacją tego, co utracone, ale jest dro-
gą wyjścia, ukazującą możliwą pełnię. Bartleby powraca na końcu tekstu
jako głosiciel utopii społecznej i nowej kultury uniwersytetu. W przestrze-
ni akademickiej jego dziećmi są niektórzy autoetnografowie, jako nosiciele
i apostołowie innej kultury i innego świata. Nie tylko badają między in-
nymi uniwersytet, ale swoim pisaniem próbują czynić zmianę, reformować
instytucje od dołu.

W tym tekście autoetnografowie piszą z widmami Bartleby’ego. Tekst
ma charakter nomadyczny (St. Pierre 1997). Jest próbą pisania niebez-
piecznego (Badley 2021). Niebezpiecznego zarówno dla tych, co podejmą
się trudu czytania, jak i dla samego autora. Celowo też rozprasza „komuni-
kacyjną” funkcję języka, próbując wyzwolić go z redukcyjnego instrumenta-
lizmu. Śródtytuły, będące odwołaniami do filmów, stanowią mgliste znaki-
komentarze, które mogą pomóc stworzyć własną mapę. Pewnie inną niż tą,
którą stworzyłem.

Bartleby forever

Bartleby nie tylko nawiedza, ale jest też nawiedzany. Chociaż jako widmo,
skrywa się w kącie, i przypomina o tym, co wyparte – o nieustannym zagro-
żeniu nadejścia innego porządku niż tego, w którym tworzę stabilną tożsa-
mość osoby akademickiej o pewnej reputacji. Skryty, chociaż jest w obrębie
wzroku, to jednak tuż na jego skraju. Zarazem jest widoczny i niewidoczny.
Jest obecnością, której sensu nie mogę rozpoznać – którego do końca nie
chcę rozpoznać, bo w tym sensie czai się zrozumienie bezsensu sensu istnie-
jącego, sensu, któremu poświęcam się, aby budować markę. Bezsensu sensu,
którego gry rozpoznałem i w których to nabieram coraz większej zręczności.
Tak jak prawnik z opowiadania, awansuje i otwierają się nowe perspekty-
wy – te perspektywy, które wymagają uporania się z widmem. Uporania
się z przeczuciem, co szepcze, gdy pewnego dnia nie idzie się do kościoła,
tego zwiastuna okrzyku, który urwie narrację, bo w tych słowach, w tych
pojęciach, w tych logikach, nie można będzie wysłowić utraty, rany, która
skrywana jątrzy się i przywołuje widma-upiory. Bartleby jest niewysłowio-
nym zagrożeniem, krążącym wokół pojęć, snującym się na granicach języka
– usztywniając go, wprawiając w drżenie, w niepewność.

W tym ujęciu – próbie oswojenia – Bartleby jest niejako wtóry. Jest
odpowiedzią na ranę. Przychodzi po, nie uprzedza zaś wydarzenia. Wydaje
się przeszłością, resztką, mijającym wspomnieniem. Wspomnieniem życia
przed dominacją monety. Wspomnieniem utraconych możliwości w ramach
kapitalistycznego społeczeństwa. W tym ujęciu spogląda się w przeszłość –
i melancholia staje się rozpaczą. Nie ma w niej szczelin – są tylko mury.
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Duch jako to, co odeszło – co odejść nie może; nie jako to, co nadchodzi.
Zmieniając perspektywę – nie tyle ujmując Bartleby’ego jako to, co

nawiedza, ile jako to, co jest nawiedzane – możemy ująć go jako to, co
pierwotne. Nie tyle on nawiedza kancelarzystów, co kancelarzyści jego. Nie
tyle on nawiedza mur, co mur jego. Ta drobna modyfikacja, odsyła nas do
przeszłości, jako formy, która jest skazana na przeminięcie, zaś Bartleby’ego
jako to, co nadchodzi, co rodzi się w bólach i nie ustępuje. Wtedy możemy
odczuć jego moc – która jest mocą życia.

Bartleby jest wtedy nie tyle brakiem, ale pełnią. Nie jest utratą – co
najwyżej zatracenie przynosi. Mury stają na drodze, podobnie jak ustalone
sensy, podmiotowości. To wszystko osacza, nawiedza, szarga Bartlebym –
„Wolałbym, żaby mnie teraz pozostawiono samego” (Mellvile 2009, s. 37).
Próbuje się go normalizować, oswajać, osaczać i osadzać. No jednak zawsze
jest gdzieś poza, jest przed. Jest pewną obietnicą, która jednak nie czai się
w przeszłości, ale raczej w upadku zastanych, martwych form – z upadkiem
martwych murów, za którymi rozciąga się horyzont, którego solidne pod-
mioty nie chcą i nie mogą zobaczyć. Możliwe dlatego, że są zamurowane –
ich solidność to mury więżące życie.

The Devil Inside

Wielokrotnie się spotykałem już z Bartlebym (Szwabowski 2017, 2018,
2019). I wciąż poszukuję okazji do spotkania. Nie tylko dlatego, że jest
wykorzystywany w myśleniu o edukacji (zob.: Lewis 2013, Vanhoutte 2014,
Palmerino 2011, Gatto 2010), ale dlatego, że jest dla mnie ważny. Jest w
nim coś, co sprawia, że nieustanie powracam, próbuję, aby nasze spojrzenia
się spotkały, albo chociaż podążam za jego spojrzeniem. Wiem, że wiele
jeszcze może mnie nauczyć. Nie tylko o ranach. Coraz rzadziej myślę o nim
jak o wyalienowanym pracowniku, jako o postaci, która ukazuje bezsens
pracy papierkowej – mechanicznego pisania, które przenika również do uni-
wersytetów. Myślę o nim jak o zwiastunie – jako tym, który otwiera. Jest
w nim jakaś nadzieja, możliwe, że radykalna nadzieja (Lear 2018, Solnit
2019). I niekiedy wydaje mi się, że trochę tak jak Bartleby, jestem skaza-
ny na powtarzanie wciąż pewnych sformułowań – z jednej strony, jakby z
powodu braku słów; z drugiej, jakby zaklinając nimi rzeczywistość. Trzeba
go przywoływać, poddawać próbom interpretacji, wysłuchiwać – i gdzieś
spomiędzy słów, jak spomiędzy cegieł, kruszącego się muru, w agonii usta-
nowionej, solidnej podmiotowości i znanych znaczeń, normalnych sposobów
życia i gwarantowanego przez władze sensu, prześlizną się promienie, tego,
co może nadejść.
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Możliwe całkiem, że Bartleby tkwił we mnie od dawna, nim poznałem
imię jego. W niechęci zarówno do neoliberalnych przemian, jak i do tego, co
było. Nie wzdycham z nostalgią za dobrymi czasami ani nie wznoszę sztan-
darów urynkowienia i produktywności. Tym samym trudno mi określić co
znaczy być człowiekiem uniwersytetu i jaki uniwersytet powinien być. Może
dlatego, że w wielu opowieściach się nie odnajduję, moja tożsamość akade-
mickie jest krucha. A moje zamieszkiwanie takie tymczasowe, w horyzoncie
nadchodzącej katastrofy.

Nie tylko Bartleby był moim demonem. Wiele upiorów we mnie się
zamieszkuje. W rozbitym lustrze dostrzegam wiele twarzy, tak jak i wiele
kultur uniwersytetu (Jendza 2020) rozszarpuje i formuje moją tożsamość.
Z żadną nie mogąc się utożsamić. Naprawdę nie wiem, co to znaczy być
człowiekiem uniwersytetu. Nawet nie jestem pewien czy jest to coś godnego
pożądania.

Revenge of the Zombies

„Musimy się trzymać razem. To my odwalamy całą robotę. Zapieprzamy,
przynosimy tłuste punkty, i co? Jeszcze kręcą nosem. Chociaż sami co naj-
wyżej napiszą raz na jakiś czas do czasopisma koleżanki lub kolegi” – Szary
akademik (Stankiewicz 2019) szeptał, gdy spotkaliśmy się w małej knajpce
na kilka piw. – „Sami dalej będziemy pomiatani przez profesorów. Nikt nas
nie będzie słuchał”. Jego słowa rozbudzały uśpioną wściekłość.

Kiedy to otrzymałem łaskę etatu na uczelni, poświęciłem się badaniom.
Nie tylko stały się one moim życiem przerywanym jakimiś przykrymi obo-
wiązkami domowymi czy zawodowymi biurokratycznymi absurdami oraz
rytuałami, w których nie czuło się blasku i mocy, a które tylko irytowały
swoją pretensjonalnością. Badania nie tylko były moim życiem, ale walką
nie tyle o uznanie, ile o przetrwanie – jeśli te dwie rzeczy można rozdzielić
w ramach polskiego szkolnictwa wyższego. Doświadczenie szybko nauczyło
mnie, że nie liczy się to, co publikujesz, ani ile i gdzie. Ogólnie to liczy
się coś innego – coś mętnego, co sprawia, że osoby, które mają dorobek
niepozwalający po nowej reformie nawet przystąpić do obrony doktoratu,
zostają profesorami i ich głos jest słyszalny. Prestiż i pozycja jakoś nie za-
wsze łączą się z realnymi osiągnięciami. I każdą pozycję można też podwa-
żyć, dzięki rozwiniętej kulturze mobbingu, która nie tylko charakteryzuje
neoliberalizm, ale wpisana jest w feudalny system profesorski (o kulturze
akademickiej jako kulturze mobbingu zob. Gorlewski i in. 2014).

„Musimy przeciwstawić się leśnym dziadkom. W ich wojnach jesteśmy
tylko pionkami. Zjednoczyć się i ustanowić nową jakość. Oni, oni nie mają
z nami szans”.
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Nienawiść do leśnych dziadków1, którzy opanowali uniwersytety, to nie
tyle walka pokoleniowa. To też walka ideologiczna. Leśny dziadek nic niepi-
szący lub powielający stare teksty i odwołujący się do dawnych pomysłów,
blokuje nowe pomysły, inne perspektywy. Ucisza tak zwanych młodych ba-
daczy, którzy odnajdują powiew świeżości w „światowej nauce”. Takie słowa
pamiętam z wielu rozmów w różnych miastach, w różnych klubach.

Szarzy akademicy pragną sprawiedliwości. Wolności od układów, po-
słuszeństwa instytucjonalnego, jak i ideologicznego. Pragną przejrzystości.
Obiektywności. Rzucają wyzwanie układom, stawiając za wzór międzyna-
rodową naukę. Ich plan to wprowadzenie rynkowej konkurencji i hierar-
chii opartej nie o przywileje, ale o realne osiągnięcia mierzone standardami
globalnymi. Takimi, której nie poddają się lokalnym wpływom profesury
(Stankiewicz 2019).

W tych nawoływaniach szarych akademików pobrzmiewało coś, co mnie
uwodziło. Możliwe, że to dlatego, że mam chłopsko-robotnicze pochodzenie.
Może dlatego, że nie jestem dobry w układach. Może dlatego, że feudalny
uniwersytet profesorów jest pełen niesprawiedliwości i okrucieństwa. Szarzy
akademicy mówili wszak z dołu. Mówili jako proletariat, który wreszcie chce
być odpowiednio nagradzany za swoją pracę. Pociągająca jest też przejrzy-
stość, jawność zasad oceny. Taka przejrzystość mogłaby rzeczywiście uwolnić
od szeptanego-plotkarskiego oceniania (Pheko 2018). Widziałem w tym bez-
względnym świecie konkurencji, walki o przetrwanie na akademickim ryn-
ku, bezpieczne schronienie dające też swobodę wypowiedzi i zajmowania się
„nieprawomyślnymi” koncepcjami teoretycznymi jak zbrodniczy genderyzm
czy marksizm niekoniecznie kulturowy.

W tej sprawiedliwości pobrzmiewa okrzyk zemsty. Wrze pragnienie upo-
korzenia przeciwnika. Ma posmak krwi. Zimno bezwzględności. Sprawiedli-
wość, której nie można oddzielić od wyrównania krzywd, wyładowania upo-
korzenia, gromadzącego się przez lata bycia poniżanym. Sprawiedliwość,
która nadchodzi jako przemoc.

Ten świat, w którym mógłbym czuć się bezpiecznie, budził jednak rów-
nież moją niechęć. Nie tylko z powodu bezwzględności wpisanej w tę wizję.
Zimnej hierarchii i ludzkich tragedii. Bez przemocy przymusowych zwolnień
i lęku przed utratą pracy (na temat destrukcyjnej dla ludzi i organizacji
wszelkiej restrukturyzacji zob. Harvey 2014). Te wprawdzie pojawiały się
i wcześniej, to jednak nie stanowi to usprawiedliwienia. Nie tylko z tego po-
wodu, że stanowi to odbicie znienawidzonej rzeczywistości społecznej z jej
etosem przetrwania dla najsilniejszych, pogardy dla słabszych, któremu to

1Chcę podkreślić, że nie jestem zwolennikiem dyskursu „leśnych dziadków”, a jedynie
wskazuje, że ageizm jest obecny w neoliberalnej akademii.
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etosowi pedagog krytyczny musi się przeciwstawiać (Giroux 2016). Neoli-
beralizacja miała jeszcze inne konsekwencje przekładające się na myślenie
o sobie jako akademiku, nadawała określony sens pracy akademickiej oraz
definiowała uniwersytet jako taki.

Pominę tutaj znaną już powszechnie krytykę neoliberalizacji szkolnic-
twa wyższego. To, co istotne dla mnie – podmiotu produkowanemu przez
daną kulturę akademicką, dotyczy podstawowych czynności – takich jak
prowadzenie badań i pisanie – co w moim przypadku często stanowi jedno.

Przejrzystość zasad czyni sam podmiot tak przejrzystym, że niemal nie-
widocznym (Ball 2012). Treści artykułów stają się nie tylko niewidoczne dla
administracji (Cupples, Pawson 2012), ale również dla innych akademików.
I dla mnie samego. W tym momencie pojawia się znowu Bartleby ze swoim
pytaniem o sens, a raczej o bezsens, pisania. Kiedy pisanie staje się monetą,
przeliczaną na punkty, znikają gdzieś inne relacje do pisania, treści i znacze-
nia wyparowują – pozostawiając czystą i przejrzystą liczbę. Liczbę, która
nie jest tylko narzędziem przetrwania, legitymizacji, ale na rynku akademic-
kim staje się narzędziem pozycjonowania, zajmowania miejsca w hierarchii
(Badley 2020). Dyskusje o publikacjach przypominają scenę dyskusji o wizy-
tówkach z American Psycho. Konkurencja zaś rozsadza relacje – i wspólno-
ta zemsty, podpisana przez Szarych Akademików i utrwalona krwią i łzami
akademickich lokalnych książąt, rozpada się. Nieufność kiełkuje, jak kiełko-
wała. Lęk pozostaje. Ja zaś widzę w lustrze twarz zombie – wyalienowanego
pracownika kierowanego agresją, przepełnionego przemocą, gdzie przejawy
mocy twórczej sączą się ropiejąco, jako że zostały skorumpowane przez grę
prestiżu.

Guns of the Magnificent Seven

Autoetnografia stanowi doskonałą metodę badania organizacji, penetrowa-
nia jej kultury (Boyle, Parry 2007). Nie ogranicza się jednak tylko do samego
badania, ale jest narzędziem zmiany (Herrmann 2017; Sambrook, Herrmann
2018; Valentim 2017; Vickers 2007; Smith 2013). Autoetnografowie piszą
nie tylko, aby ocalić siebie, ale żeby zmieniać świat na lepsze (Adams 2012,
Denzin 2018). I by promować dobre życie, a nie jedynie przetrwanie. Auto-
etnografia stanowi znakomite narzędzie do diagnozy kultury akademickiej
i jej zmiany, co oczywiście nie odbywa się bez konfliktów z tymi, co chcą
czynić zło w ukryciu.

Autoetnografowie są częścią wspólnoty zjednoczonej pod szyldem kry-
tycznych badań jakościowych (Denzin 2017). Prowokatorzy, błaźni, egzor-
cyści, niebezpieczni pisarze, akademicy zadymiarze (Denzin 2018) – kolejne
moje odbicie w popękanym lustrze. Norman K. Denzin stawia jasne kryte-
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ria dotyczące etycznych podstaw takich badań i jakości ich praktyk – rzecz
w gruncie rzeczy sprowadza się do pracy nad pragnieniem. Nie interesują
nas gry prestiżu. Celem nie jest publikowanie w czasopismach z wysokim
impact faktorem. Nie chodzi nam o zdobywanie uznania w środowisku przez
gromadzenie punktów akademickich. Powinnością krytycznego badacza jest
zaangażowanie społeczne, promowanie sprawiedliwości, demokracji, pomoc
grupom wykluczonym, dawanie głosu tym, którzy są go pozbawiani (Denzin,
2017). Jest to próba uczynienia z praktyk autoetnograficznych aktywizmu
społecznego (Poulos 2019, 2020; Gale, Wyatt 2019; Holman, Jones 2019).
Tym samym łączy się krytyczne badania jakościowe z pedagogiką krytyczną
(Denzin, 2018; Kincheloe i in., 2018).

W tej perspektywie kultura uniwersytetu korzysta z mitu instytucji
jako krytycznej społecznie – której echa słychać w wypowiedzi Richarda
Rorty’ego, gdy zaangażowanie uniwersytetów w zmianę świata czyni ich
istotą (Rorty 2010). Człowiek uniwersytetu to lewicowy intelektualista, po-
święcający się czynieniu świata lepszym. Utrzymywany przez społeczeństwo
służy jego sprawie. Wspiera postępowe ruchy społeczne i przeciwstawia się
nadużyciom władzy.

O takim uniwersytecie można jednak myśleć jako uniwersytecie mniej-
szościowym, zaś o kulturze autoetnografów jako kontrkulturze. Liczne ataki
na krytycznych badaczy jakościowych, trudności z awansem, blokowanie
publikacji, wyśmiewanie, sugerują raczej, że mamy do czynienia z mniejszo-
ścią, funkcjonującą na marginesach. Wydaje się też, że ich byt akademicki
uwarunkowany jest posiadaniem czasopism z wysokim impast faktorem oraz
wsparcia osób o dużej reputacji w polu akademickim.

To ostatnie zdanie wskazuje na pęknięcie. Kontrkultura z pragnienia-
mi uczynienia pisania niebezpiecznym (Denzin 2018), niewyalienowanym
(Bochner 2017), zaangażowanym i istotnym społecznie, nie może rozkwit-
nąć samodzielnie. Wikła się w układy z elitami akademickimi oraz buduje
potęgę na podstawie liberalnych kryteriów „jakości”. Odczuwam to jako po-
stawę schizofreniczną, w której znowu dwa języki zgrzytają, odsłaniając
swoją niemoc i pustkę. Staję przed murem, przez mur jestem nawiedzany.
To mur akademii – akademicki mór. Jest w akademii coś, co nie promuje
społecznego zaangażowania, spogląda na aktywizm jako naruszenie granic
(zob. Adler, Hansen 2012). I nie chodzi jedynie o upiora pozytywizmu.

Na neoliberalnym murze pojawiają się rysy. Po neoliberalizmie nadcho-
dzi coś, coś nowego i możliwe, że bardziej strasznego. To wzmacnia moją
schizofreniczność i moje lęki. Zaangażowana postawa prodemokratyczna,
równościowa, staje się celem ataków autorytarnych rządów. Gdy neolibera-
lizm mutuje w formę faszyzmu (Giroux 2011, 2018), władza zerka w stronę
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uniwersytetów jako miejsca, które należy przechwycić i podporządkować
sprawie narodowej.

Deep Impact

Wciąż musimy uzasadniać swoje istnienie. Czy to tym, że jesteśmy posłusz-
ni lokalnym mafiozom akademickim, którzy legitymizują się umiejętnością
instytucjonalnej kariery. Czy to poprzez odwołania do neoliberalnego eto-
su produktywnego i międzynarodowego pracownika wiedzy. Czy wreszcie
poprzez podkreślanie naszego zaangażowania, służenia publicznemu dobru.
W każdym uzasadnianiu, w samej konieczności, tkwi pewny mrok. Gorzki
posmak lęku, że stanę się człowiekiem-odpadem, których to nowoczesność
i jej późna odmiana tak sprawnie produkuje (Bauman 2004). Każde uzasad-
nienie można podważyć, w każde uzasadnienie naznaczone jest kruchością.

W grze uzasadnienia zakłada się, że pewne formy są trwalsze od nas.
Czasopismo z impact faktorem będzie trwać w trakcie pisania tekstu, po
jego opublikowaniu – jak i również wtedy, gdy zaczniemy pracować nad
nowym projektem. Wiemy jednak, że w polski styl reformowania szkolnic-
twa wyższego opierał się na permanentnym stanie wyjątkowym. Zmienianiu
reguł w trakcie gry – i niejasności samych reguł.

Ustawa 2.0 potęguje poczucie kruchości. Już nie tyle przez nieustanną
modyfikację zasad gry, ile ukazanie kruchości samych instytucji, w których
pracujemy. Poczucie przemijania i końca instytucji, jaką znamy towarzy-
szy mi od dłuższego czasu. To nie jest już walka o pojedyncze przetrwanie
mnie jako akademika, ale walka samego uniwersytetu o jego trwanie. Wal-
ka, w której można dostrzec, że przemija forma tego świata. Że to tylko
odwlekanie egzekucji. I że będzie się świadkiem końca własnego świata aka-
demickiego. I siebie jako akademika. Poczucia, że jest się skazanym.

Powolne nadchodzenie nieuniknionego końca dla wielu lokalnych uni-
wersytetów sprawia, że obecne narracje uzasadnienia przestają obowiązy-
wać. Moje bycie w tymczasowej instytucji jest niezależne od praktyk, od
narracji, od form podmiotowości, jakie przyjmę. Bo w świecie, który nad-
chodzi, nie ma miejsca dla mnie jako akademika. Niezależnie od tego z kim
się będę trzymał, niezależnie jak wielki będzie mój impact factor, niezależnie
ile zaangażowanych badań przeprowadzę.

To, co przynosi rozpacz, może też przynieść nadzieję (Lear 2018). Na-
dzieję, która nie tyle opiera się na perspektywie społecznego awansu, nadziei
skorumpowanej przez panującą hierarchię społeczną z jej obietnicami roz-
koszy, ile nadziei, która rodzi się w nicości, w mroku, jako nowa jakość, jako
coś, czego jeszcze nie jesteśmy w stanie wypowiedzieć (Solnit 2019). Świat,
w którym uniwersytet przestaje istnieć, ale przybierze nowe, inne formy.
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The Return of the Bartleby

Odmowa Bartleby’ego jest odmową radykalną. Nie tyle się nie określa z po-
wodu niemożliwości znalezienia odpowiednich słów, ile odrzuca konieczność
uzasadniania istnienia. Nie chodzi o to, że pewne formy użyteczności są złe,
ale że wszelka użyteczność nas okalecza. Nie chodzi o krytykę marnotra-
wienia życia przez system kapitalistyczny, ale że życie jest czymś, co może
jedynie zostać zmarnotrawione. Bartleby nie dla tego staje się upiorem, bo
nie może znaleźć właściwego miejsca, ale dlatego, że nawiedza go świat,
w którym każdy powinien zajmować odpowiednie miejsce. I dlatego, jedyne
co ten świat może uczynić Bartleby’emu jest osadzenie go jako jednostki
niedopasowanej, zbędnej, nieproduktywnej – osadzenie jej w więzieniu.

W wiezieniu albo na emeryturze. Pragnienie Feyerabenda, by zostać
emerytem, wiąże się z pragnieniem wyzwolenia od konieczności bycia uży-
tecznym i uzasadniania swojego życia (Feyerabend 1996). „Emerytowani
członkowie społeczności akademickiej, dla instytucji uniwersytetu w znacz-
nym stopniu bezproduktywni, są w tej perspektywie jedynymi w pełni wol-
nymi ludźmi uniwersytetu” (Jendza 2020, s. 223). Bartleby wskazuje nam,
że właśnie tam, gdzie mamy do czynienia ze zbędnością, rozkwita to, co
możemy językiem humanizmu określić człowieczeństwem.

W naszym starym języku, zakorzenionym w starym świecie, możemy
wypowiadać świat, który nadchodzi, jedynie w języku przywileju. W uto-
pijnej perspektywie nie chodzi jednak o zniesienie przywileju, co uczynienie
go powszechnym. Nasze słowa już i jeszcze nie znaczą tego, co zapowiada-
ją. Neoliberalizm uczynił akademię obcą wielu osobom – ten dystans może
być nie tyle źródłem smutku, ile wyzwolenia z martwych form przemijają-
cej kultury. Prześwity nadziei nakazują naginać stary język do promowania
radykalnej zbędności wszelkiego istnienia jako podstawy jego uzasadnienia.
Uniwersytet wtedy przekształca się w horyzontalną, dostępną dla wszyst-
kich instytucję jedną z form marnowania czasu i bycia z innymi.
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The causality in pedagogical processes is usually attributed to people.
They educate and they are educated. The article presents apparent
contradictoriness expressed in the title: “things also educate”. Its analysis
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„RZECZY TAKŻE WYCHOWUJĄ”. O (TYLKO) POZORNEJ KON-
TRADYKTORYCZNOŚCI

Słowa kluczowe: pedagogika rzeczy, materialność, nowa humanistyka,
kontradyktoryczność jako narzędzie uwrażliwiające.

Sprawstwo w procesach pedagogicznych przypisywane jest zwykle ludziom.
To oni wychowują i oni są podmiotami wychowania. W artykule przedsta-
wiona została pewna pozorna kontradyktoryczność wyrażająca się w tytuło-
wym zdaniu: „rzeczy także wychowują”. Jej analiza pozwala na dwa zabiegi.
Po pierwsze docenienie rzeczy jako sprawczych w procesie edukacji. Po dru-
gie zaproponowanie kontradyktoryczności jako narzędzia uwrażliwiającego
na obecność nie-ludzkich aktorów w działaniach edukacyjnych. Przygląda-
nie się sprzecznościom, zarówno w teoriach jak i praktykach edukacyjnych
można potraktować jako moment przebłysku, w którym uwidaczniają się
skomplikowane relacje edukacyjne. W tekście zostały wykorzystane wybra-
ne koncepcje nowej humanistyki a w szczególności teorii performatywnych
i relacyjnych (oraz osadzone w nich rozumienie pedagogiki rzeczy).

Wprowadzenie

Tytuł artykułu jest parafrazą tytułu tekstu Bruno Latoura „Rzeczy tak-
że posiadają sprawczość” (Latour 2010). W koncepcjach Latoura, ale także
wielu innych, które można wpisać z niejednorodny „zwrot ku materialności”
(Domańska 2008), podkreśla się, że czynniki pozaludzkie (m.in. materialno-
ści i biologiczności) biorą udział w przebiegu działania. Podążając za nimi,
celem artykułu jest zwrócenie uwagi na to, że rzeczy są zaangażowane także
w interakcje edukacyjne, a wyrażona w stwierdzeniu – „rzeczy także wycho-
wują” kontradyktoryczność jest pozorna. Staram się wskazać, że wynikać
może ona z braku wyobraźni pedagogicznej, którą pojmuję za Maksymilia-
nem Chutorańskim jako: „[. . . ] zdolności do brania w nawias obowiązujących
rozstrzygnięć pedagogicznych dotyczących przedmiotu, metodologii i aksjo-
logii. W jej ramach, otwierając się na eksperymentalne onto-metodologie,
nieustannie stawia się pytania o podstawowych aktorów edukacyjnych zbio-
rowości i o to, co mogą oni zrobić dla wspólnego świata” (Chutorański 2020,
s. 242). Jednocześnie uważam, że zwrócenie się ku tej kontradyktoryczno-
ści oraz jej śledzenie (w praktykach naukowych, ale i codziennych), może
przyczynić się do rozwijania wyobraźni, dostrzegania i doceniania rzeczy
w kulturze edukacyjnej.
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Rzeczywistość szkolna jest pełna sprzeczności. To banalne i dość oczy-
wiste stwierdzenie uwidacznia się z całą siłą, kiedy zwrócimy się ku rze-
czom. Postulujemy – np. w podstawie programowej – kształcenie postaw
krytycznych uczniów, sadzając ich w twardych, rzędowo ułożonych ław-
kach i nakazując słuchać centralnie usytuowanego przy tablicy nauczyciela.
Mówimy o przeładowaniu treści edukacyjnych informacjami, o rozprosze-
niu wiedzy pomiędzy różne przedmioty, o braku czasu na ich realizację,
jednocześnie wypełniając plecaki szkolne podręcznikami i pomocami dy-
daktycznymi, które przekraczają możliwości ich udźwignięcia. Alarmujemy
o potrzebie kształcenia medialnego i konieczności nauki bezpiecznego poru-
szania się w sieci, zakazując używania telefonów komórkowych w szkołach.
Donosimy o katastrofalnej sytuacji planety, koncentrując troskę o nią na
programach informacyjnych dotyczących prawidłowych zasad segregowania
śmieci. I wreszcie – porządkujemy opisy światów szkolnych w retoryce on-
tologii zdjęcia klasowego: „[z]socjalizowani przez kursy akademickie dobrze
rozpoznajemy edukacyjnych aktorów. To uczniowie, nauczyciele, rodzice,
opiekunowie, etc. zanurzeni w świat relacji społecznych, kultury symbolicz-
nej, wartości, dyskursów, narracji i ideologii, to instytucje tworzone przez
ludzi, ludzkie polityki, etc., bo to ludzie działają bez względu na to, czy
są rozumiani jako podmiot zbiorowy, czy indywidualny. Szkoła to «ludzkie
sprawy» – tak najkrócej można określić dominującą w myśleniu o edukacji
ontologię zdjęcia klasowego” (Chutorański 2017, s. 9) – podczas gdy wi-
rus COVID-19 nie tylko uniemożliwił wykonanie w tym roku sesji fotogra-
ficznych, ale także radykalnie zmienił rzeczywistość szkolną i edukacyjną.
Każda z tych rzeczy: ławka, krzesło, plecak szkolny, smartfon i wirus na
różne sposoby – w zbiorowości uczniów, nauczycieli, Internetu, szczepionek,
informacji itd. – kształtują rzeczywistość szkolną. Niemniej nie wszystkim
z nich poświęca się taką samą uwagę, nie wszystkich z nich docenia się ja-
ko mogących wprowadzać różnicę w kształtowaniu rzeczywistości szkolnej.
Antropolog Janusz Barański w tekście zatytułowanym „Świat rzeczy wo-
bec człowieka” pisząc o przyznawaniu prawa do działania tym elementom
naszych zbiorowości, które zwykliśmy widzieć jako nieożywione i niespraw-
cze, mówi: „[c]hciałoby się tutaj widzieć najpierw «człowieka», który wyda-
je się bytem nadrzędnym wobec «rzeczy», tymczasem jest odwrotnie – to
one jakoby mają się jakoś wobec niego. Ujawniająca się tutaj kontradyk-
toryczność jest jednak pozorna. Mianowicie, rzeczy są nie tylko wytworami
światów tworzonych przez człowieka, lecz i swoistymi twórcami, mają silną
moc sprawczą, której jednak – wiedzeni zdrowym rozsądkiem, często złym
doradcą codzienności – zwykle nie dostrzegamy” (Barański 2013, s. 5).
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Kontradyktoryczność: poza język

Kontradyktoryczność w logice klasycznej wyraża się w języku. Upraszczając
to sprzeczne ze sobą zdania, z których tylko jedno jest prawdziwe. Logika
klasyczna osadza się w założeniu, że język ma moc wyrażania prawdy i fał-
szu. Koncepcje oparte na języku zdominowały dyskursy naukowe – szczegól-
nie humanistyczne i społeczne – ostatnich dziesięcioleci. W znacznej części
opierały się na badaniach semiotycznych, nad znaczeniem, symbolami, dys-
kursami etc., dyskredytując tym samym świat materialny. Jedna z czoło-
wych przedstawicielek nowego materializmu zauważa: „[j]ęzykowi przyznano
zbyt wiele władzy. Zwrot językowy, zwrot semiotyczny, zwrot interpreta-
cyjny, zwrot kulturowy: wydaje się, że ostatnio wraz z dowolnym z tych
zwrotów każda z «rzeczy» – nawet materialność – zostaje przekształcona
w kwestię języka albo w inną formę kulturowej reprezentacji. Wszechobecne
kalambury ze słowem matter nie oznaczają niestety przemyślenia kluczo-
wych pojęć (materialności i znaczenia) oraz relacji między nimi. Owe gry
słów wydają się raczej symptomem tego, do jakiego stopnia kwestia (tak
zwanych) «faktów» została zastąpiona problemem znaczenia (bez cudzy-
słowu). [. . . ] W pewnym sensie jedyna rzecz, jaka zdaje się nie mieć już
żadnego znaczenia, to materia” (Barad 2012, s. 323-324). Bjørnar Olsen,
credo swojej książki uczynił stwierdzenie „nie wszystko co stałe rozpływa
się w powietrzu” (Olsen 2013, s. 9). Zwraca ono uwagę na to, że analizuje-
my rzeczywistość społeczną i kulturową tak, jakby świat był skonstruowa-
ny z zawieszonych w próżni znaczeń, które w różnych konfiguracjach wy-
zwalają ludzkie działania. Działania odcieleśnione i usytuowane wyłącznie
w świecie tych znaczeń: [. . . ] dominującą tendencją pozostaje w dalszym
ciągu przedstawianie kultury materialnej i krajobrazów jako obszaru „in-
skrypcji”, owych metaforycznych substytutów zawsze symbolizujących coś
innego, a przede wszystkim to, co „społeczne”, „kulturowe”, „polityczne” itd.
– wszystko pojmowane implicite jako ponadmaterialne byty. Milczącym za-
łożeniem większości współczesnych metod jest przekonanie, że kultura jest
jakoś „uprzednia” wobec materii lub od niej oderwana, a także pogląd, że
kultury, jako „z góry odmienne”, reagują na świat materialny w unikalny
sposób, którego efektem są wielorakie materialne ekspresje i znaczenia (Ol-
sen 2013, s. 10). W języku mamy zdolność do segregowania, przypisywania,
dzielenia i porządkowania znaczeń i na ich podstawie orzekania o tym, co
prawdziwe. Jeśli jednak zwrócimy się ku rzeczywistości zmaterializowanej,
sprawy nieco bardziej się komplikują.
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Rzeczy wychowują

Docenienie sprawczości rzeczy w nie tylko ludzkim świecie jest w moim
przekonaniu jednym z zadań pedagogiki rzeczy, z pozycji której piszę – tj.
pedagogicznej refleksji nad materialnością, która wyraża się we wrażliwo-
ści dotyczącej relacji między ludzkimi i pozaludzkimi aktorami procesów
edukacyjnych (Chutorański, Makowska 2019a; Parezja 2019; Chutorański,
Makowska 2016). Pedagogikę rzeczy można rozumieć szeroko, jako reflek-
sję nad materialnościami osadzoną w klasycznej humanistyce i np. nurtach
konstruktywistycznych traktujących rzeczy jako nośniki znaczeń. Można ją
rozumieć – i jest mi to bliższa perspektywa – także jako refleksję czerpiącą
z założeń nowej humanistyki, która podkreśla rzeczy m.in. w przebiegu dzia-
łania (performatyka), w relacjach czynników ludzkich i nie-ludzkich (ANT),
w procesach materializacji i dematerializacji (humanistyka cyfrowa), jako
obiekty ucieleśniające i sytuujące poznanie (mowy materializm i feminizm),
jako świat roślin, zwierząt (ekokrytyka) itd. Jedną z cech charakterystycz-
nych różnych i szerokich nurtów nowej humanistyki jest docenienie rzeczy
nie tylko jako nośników znaczeń lub symboli, ale jako obiektów, które przez
walory fizyczności i obecności w przebiegu działania, robią coś więcej niż
zwyczajnie narzędzia w rękach człowieka. Taka perspektywa wymaga czę-
sto porzucania wielu tradycyjnych przedmiotów i konwencji badawczych,
zwraca się ku praktykom i działaniu, eksperymentowaniu, zabawie, rozluź-
nianiu reżimów metodologicznych i usytuowaniu badacza/badaczki w śro-
dowisku (Czapliński 2017, s. 19-22). Na gruncie tych teorii rzeczy mogą być
traktowanie szeroko – jako elementy świata ożywionego i nieożywionego,
aktorzy, którzy zmieniają przebieg działania: może to być dzisiejsza gazeta
z informacjami o szczepionce, gołoledź, która opóźniła dojazd do domu lub
plecak szkolny, który powoduje skoliozę. Nie chodzi tu jednak wyłącznie
o traktowanie i badanie rzeczy, jako kolejnych aktorów społecznych „którzy
coś robią”, ale także o śledzenie skomplikowanych powiązań, które występu-
ją w środowisku, potraktowanie rzeczy jako „fenomenu performatywnego”
(Wojnowski 2017, s. 130).

Taka sprawczość czynników pozaludzkich (zwierząt, bakterii, roślin, wi-
rusów itd.) zaczyna być coraz częściej doceniana także w refleksji popular-
nonaukowej w np. zainteresowaniu życiem społecznym drzew lub ducho-
wym zwierząt (Wohlleben 2016, 2017), w sztuce, w kulturze popularnej
np. w rozwoju figury nie-ludzkiego, ale sprawczego zombie lub serialach
problematyzujących człowieczeństwo w kontekście rozwoju nowych techno-
logii tj. Black Mirror, w ruchach tj. „The 100 Things Challenge”. Są to tylko
przykłady świadczące o tym, że rzeczy są silnie uwikłane w nasze życie
i znacznie bardziej złożone, niż do tej pory nam się wydawało. Mają zdol-
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ność do kierowania działaniami, zmieniania ich, wyzwalania, są nośnikami
pamięci, potrafią stawiać opór, strajkować, mediować, są płynne, ulegają
przemianom, towarzyszą nam w każdym aspekcie życia.

Olga Tokarczuk w swojej ostatniej książce podkreśla antropocentrycz-
ny porządek świata, który powstał z udziałem teorii naukowych, ale jego
konsekwencje sięgają daleko poza lektury akademickie: „[s]ądzę, że grzechem
za który zostaliśmy wygnani z raju, nie był ani seks, ani nieposłuszeństwo,
ani nawet poznanie bliskich tajemnic, lecz właśnie uznanie siebie za coś od-
dzielnego od reszty świata, pojedynczego i monolitycznego. Odmówiliśmy
uczestniczenia w relacjach. [. . . ] Stworzyliśmy z Bogiem spółkę z ograni-
czoną odpowiedzialnością, która zmonopolizowała i zniszczyła świat i nasze
sumienie. Przez co zupełnie przestaliśmy rozumieć niesamowitą złożoność
świata” (Tokarczuk 2020, s. 16-17). Jednocześnie w metaforze „życia drze-
wa” oddaje ideę nowohumanistycznego stosunku do świata. Świata, który
nieustannie się staje, cyrkuluje w obiegu różnych współwytwarzających się
aktorów: „[d]ziś [. . . ] tradycyjna misterna konstrukcja człowieka oddzielone-
go od reszty świata się rozpada. Wyobrażam to sobie jako upadek wielkiego
spróchniałego drzewa. Ale przecież drzewo nie przestaje istnieć, zmienia się
tylko jego stan. Od teraz staje się miejscem jeszcze bardziej intensywne-
go życia: kiełkowania na nim innych roślin, kolonizowania go przez grzyby
i saprofity, zasiedlania przez owady i inne zwierzęta. Zresztą samo drze-
wo odrodzi się ze swoich przyrostów, nasion, korzeni” (Tokarczuk 2020,
s. 18-19). Seriale, książki, słowa, zwierzęta, rośliny, ludzie i ekrany telewi-
zorów – mogą mieć wspólną moc uruchamiania wyobraźni pedagogicznej.
Takie „pomieszanie” sposobów mówienia o rzeczach, praktykowanie z nimi
w różnych konfiguracjach (np. jako obiekty konsumpcji, sztuki, jako gatunki
stowarzyszone, jako części – nie do końca – ludzkiego ciała) w moim przeko-
naniu sprzyja dostrzeganiu tego, co było do tej pory niewidoczne: „[w]brew
możliwym wewnętrznym kontrowersjom i sprzecznościom takie eklektyczne
podejście wydaje się bardziej pasować do zajmowania się skomplikowaną
masą, którą zwiemy «rzeczami». Rzeczy same w sobie nieprzerwanie udo-
wadniają, że są zbyt złożone, odmienne i nieposłuszne, aby uchwyciła je
pojedyncza filozofia czy teoria socjologiczna” (Olsen 2013, s. 27). Jak pod-
kreśla Przemysław Czapliński, nowa humanistyka „[. . . ] zamiast transgresji
szuka subwersji; rzadziej mówi o przekraczaniu granic, częściej – o sztuce ich
rozpoznawania i pożytkowania; nie operuje figurą «zerwania», lecz tropem
«wiązania», «splotu», «węzła»” (Czapliński 2017, s. 20).
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Kontradyktoryczność jako narzędzie uwrażliwiające

Proponuję spojrzenie na kontradyktoryczność jako wyrażoną nie tylko w ję-
zyku, ale także uwikłaną w działanie rzeczy. Kontradyktoryczność, która
przekracza język logiki klasycznej lub jest rozumiana jako sprzeczności ży-
cia codziennego – oksymorony, ironia, inkoherencja, pozór (Horn 2018) –
może być traktowana jako narzędzie uwrażliwiające na obecność „nowocze-
snej konstytucji”, ontologicznego i epistemicznego podziału na świat natury
(biernej, podporządkowanej) i kultury (ludzkiej, językowej, sprawczej) (La-
tour 2011) i jego konsekwencji. Kontradyktoryczność jest rodzajem duali-
zmu, przyjęciem założenia, że coś może być prawdziwe lub fałszywe. Po-
szukiwanie takich kontradyktoryczności i przyglądanie się im jako prakty-
kom – w ludzko-nie-ludzkich – zbiorowościach miałoby służyć nieorzekaniu
o ontologicznym i epistemologicznym statusie wiedzy, ale wyzwalaniu jej.
Odwołuję się w tej propozycji do koncepcji pojęcia uwrażliwiającego, któ-
re dzięki szczegółowym empirycznym analizom oraz wysycaniu pojęć, ma
za zadanie włączać się do wspólnego uniwersum dyskursu (Blumer 2007,
s. 112). Narzędzie – nie pojęcie – uwrażliwiające, podobnie jak w koncepcji
interakcjonistów ma za zadanie kierować naszą uwagą na pewne zjawiska,
jednak w tym przypadku nie w stronę znaczeń i sensów, ale działań. Bę-
dzie czymś więcej niż sposobem na wytwarzanie wiedzy. Narzędzie działa
nie tylko w świecie języka, ale może mieć zdolność do uruchamiania i for-
matowania np. afektów i emocji, może wyzwalać, ułatwiać lub zabraniać
określonych praktyk.

B. Latour pisze o kilku sytuacjach, w których sprawczość rzeczy staje
się szczególnie widoczna. Są to momenty, kiedy rzeczy przestają być tłem
naszych działań, przestają być wyłącznie narzędziem, w których przestają
wykonywać dobrze znane i przypisane im funkcje – wychodzą z roli oswo-
jonych i podporządkowanych mediatorów i zapośredniczeń – i zaczynają
czynnie kształtować przebieg działania. Są to sytuacje innowacyjne, zanim
przedmioty wejdą w ustabilizowaną sieć relacji, w których przestają być
widoczne, kiedy posługują się nimi laicy, niezdary, ignoranci, kiedy docho-
dzi do wypadków, strajków lub awarii oraz kiedy uruchamiamy wyobraźnię
i zaczynamy budować fikcję (Latour 2010, s. 549-554). Sądzę, że kontradyk-
toryczność rozumiana jako pewnie zgrzyt np. interpretacji i praktyk, nie-
spójności ocen, wniosków, nieskuteczności postulatów i praktyk i wreszcie
jako sprzeczność w codzienności (oksymoroniczna, ironiczna itd.) może być
aktorem (nie tylko pojęciem/znaczeniem) uwrażliwiającym, który podobnie
jak wcześniej wskazane przez Latoura sytuacje, pozwoli docenić sprawczość
czynników pozaludzkich. Krótko mówiąc, chodziłoby tu o takie zwrócenie
się ku sprzecznościom, które nie będzie prowadziło do odrzucenia jednej
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tezy, praktyki, interpretacji jako fałszywej i przyjęcia drugiej jako prawdzi-
wej, ale o potraktowanie jej jako momentu poruszenia sieci ustabilizowanych
relacji zachęcającego do szczegółowego przyjrzenia się im. Kontradyktorycz-
ność jako narzędzie uwrażliwiające mogłaby mobilizować do poszukiwania
nowych wyjaśnień tam, gdzie do tej pory widzieliśmy sprzeczności.
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ŚCIERANIE SIĘ RÓŻNYCH PORZĄDKÓW TEMPORALNYCH
W SZKOLE – DOŚWIADCZENIA NAUCZYCIELI

Słowa kluczowe: kultura szkoły, ścieranie się reguł temporalnych, na-
uczyciel, codzienność szkolna.

Na podstawie analizy wyników badań dotyczących doświadczania przez na-
uczycieli codziennego czasu w szkole, postawiono tezę, że w szkole ściera-
ją się różne reguły temporalne, co sprawia że praca nauczyciela staje się
trudna, wręcz niemożliwa i skazana na nieustanne doświadczanie ambiwa-
lencji i licznych dylematów. W artykule dokonano analizy reguł temporal-
nych bazując głównie na rozważaniach dotyczących czasu monochronicznego
i polichronicznego oraz wybranych właściwościach temporalnych współcze-
snej rzeczywistości. Ukazane dylematy dowodzą, że nauczyciele znajdują się
w sytuacji niespójności, wykluczania się reguł, norm i wartości regulujących
ich codzienne działania w szkole. W zakończeniu odniesiono podjęte rozwa-
żania do problematyki kultury szkoły.

Wprowadzenie

Każda szkoła ma własną niepowtarzalną kulturę, rozumianą jako „ogół prze-
konań, poglądów, postaw i relacji oraz pisanych i niepisanych zasad, które
kształtują każdy aspekt funkcjonowania szkoły jako instytucji, organiza-
cji i wspólnoty” (Ward, Burke 2004, podaję za Czerepaniak-Walczak 2015,
s. 80). Kultura szkoły to podzielane przez wspólnotę wyobrażenie „co ro-
bić i dlaczego właśnie to” (Elsner 2010) i dlaczego w taki sposób. Tworze-
nie kultury szkoły jest procesem nieustannego przeplatania się przeszłości,
teraźniejszości i przyszłości; indywidualnych i instytucjonalnych sposobów
strukturyzacji działań poszczególnych podmiotów edukacji. Kategorią spa-
jającą strukturę i jednostkę jest czas (por. Rosa 2010). Funkcjonowanie
szkoły wyznaczają zarówno indywidualny, prywatny sposób doświadcza-
nia i użytkowania czasu poszczególnych osób, jak też zewnętrznie określona
(identyczna dla każdej szkoły) strukturyzacja czasu (np. początek i koniec
roku szkolnego, długość trwania lekcji itp.). Do tego należy dodać uwarun-
kowania płynące z szerokiego kontekstu społecznego (kulturowego, organi-
zacyjnego i relacyjnego) (Flaherty, Freidin, Sautu 2005). Szkoła nie tylko
działa w określonych regułach temporalnych, ale także je reprodukuje. Kul-
tura szkoły nie jest monolitem trwałych, oczywistych i niekwestionowanych
przekonań, poglądów, postaw i relacji – jest systemem żywym, organicznym,
rozwijającym się i podlegającym zmianom w rezultacie relacji (z innymi
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i światem). Dlatego warto się jej przyglądać jako całości oraz poszczegól-
nym elementom.

Artykuł porusza wątek ścierania się różnych reguł temporalnych w co-
dzienności szkolnej wyłoniony na podstawie analizy wyników badań doty-
czących doświadczania przez nauczycieli codziennego czasu w szkole (szcze-
gółowo opisanych w książce Codzienny czas w szkole. Fenomenograficzne
studium doświadczeń nauczycieli) (Korzeniecka-Bondar 2018a). By rozpo-
znać to zjawisko, przyglądałam się temu, co dzień po dniu zachodzi w szko-
le (treść codziennych szkolnych zdarzeń, nauczycielskie myśli i przeżycia)
i rozpoznawałam codzienny czas w wymiarach: tempa, planowania, kontroli,
urozmaicenia i wypełnienia czasu (Popiołek 2000). W badaniach uczestni-
czyło 20 nauczycieli. Zastosowałam triangulację w zbieraniu danych (Flick
2009, s. 448), wykorzystując, następujące po sobie, dwa sposoby gromadze-
nia danych: Formularz opisu przebiegu dnia oraz semistrukturyzowany indy-
widualny wywiad o pogłębionym charakterze. Badania realizowane zgodnie
z praktyką fenomenograficzną (Marton 1981, s. 180) pozwoliły na stworzenie
empirycznego opisu sposobów, w jaki nauczyciele doświadczają codzienne-
go czasu w szkole. W rezultacie analizy wyników badań zidentyfikowano
trzy koncepcje doświadczania codziennego czasu przez nauczycieli: 1) jako
podporządkowywanie się dominacji kultury zegara; 2) jako podtrzymywa-
nie i utrwalanie porządku (struktury) szkolnej codzienności; 3) jako bycie
w sieci zdarzeń o interstycjalnym charakterze (Korzeniecka-Bondar 2018a).

Analiza wyników tych badań pozwoliła dostrzec, że w szkole ścierają się
różne reguły temporalne, co sprawia, że praca nauczyciela staje się trudna,
wręcz niemożliwa i skazana na nieustanne doświadczanie ambiwalencji i licz-
nych dylematów. Postaram się je ukazać w postaci dylematów. Tekst składa
się z dwóch głównych części. W pierwszej dokonuję analizy reguł temporal-
nych bazując głównie na rozważaniach dotyczących czasu monochronicznego
i polichronicznego oraz wybranych właściwościach temporalnych współcze-
snej rzeczywistości. W drugiej ukazuję dylematy wynikające ze ścierania
się różnych reguł temporalnych w szkole. W zakończeniu odnoszę podjęte
rozważania do problematyki kultury szkoły.

Różnorodne reguły temporalne – tło teoretyczne

W myśleniu o szkolnej codzienności problematyka czasu może być trakto-
wana jako jej ukryty wymiar, „ukryty język” kultury (Hall 1978), „ukryty
rytm” (Zerubavel 1985) czy „ukryta struktura” (Pawełczyńska 1986). Czas
pozwala dostrzegać niedostrzegalne, umykające aspekty, takie jak oddziały-
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). Wyróżnić można dwie kluczowe postaci czasu: 1) ze-
wnętrzną, gdy stanowi skalę pomiaru zdarzeń i procesów społecznych (czas
ilościowy) oraz 2) wewnętrzną, będącą immanentną, ontologiczną właści-
wością zdarzeń i procesów społecznych (czas jakościowy) (Tarkowska 1992;
Sztompka 2005; Adam 2010, s. 33-86). Zgodnie ze znaczeniem greckiego sło-
wa Chronos, czas jest obiektywną wielkością liniową, w której każda sekunda
ma taką samą wartość, a bieg wskazówek zegara wyznacza rytm życia czło-
wieka. Ceniona jest punktualność i wydajność. Czas może być traktowany
jako subiektywny, mierzony kategoriami osobistego doświadczenia – grec-
kie Kairos. Istota czasu kairos wiąże się z wartością doświadczenia, a nie
z obiektywną liczbą jednostek zegarowych (Merrill i Merrill 2004).

Edward Hall (1999) wyróżnił dwie główne kultury wyznaczające reguły
użytkowania czasu: monochroniczną i polichroniczną. Z podejściem mono-
chronicznym związane są: linearne postrzeganie czasu, dominacja kultury
zegara i skupienie na tym, co nastąpi w rezultacie ludzkich działań i pro-
jektów. Czas traktowany jest jak droga z przeszłości ku przyszłości. Czas
monochroniczny jest planowany i dzielony na mniejsze części. Człowiek jest
skoncentrowany na jednym konkretnym zadaniu i nastawiony na sekwencję
zdarzeń realizowanych zgodnie z długoterminowym planem i harmonogra-
mem. W relacjach międzyludzkich bardzo ważna jest punktualność i prze-
strzeganie reżimów czasowych dotyczących np. długości trwania zdarzeń czy
wypełniania czasu. Bywa on traktowany niemalże namacalnie, jak waluta,
którą można „wydać, zaoszczędzić, zmarnować, stracić” (Hall, Hall 1990,
s. 13-14). Jest to taki sposób myślenia, który trzyma człowieka w ryzach
nieugiętego czasu. Czas służy do ustalania porządku i ważności zdarzeń. Ta-
kiego sposobu postrzegania czasu uczy się w kulturach wysokorozwiniętych
jako jedynego, logicznego i podzielanego przez wszystkich. W szkole „dzia-
łanie wyłącznie z wymogami czasu ilościowego może «uczyć zobojętnienia»
i usprawiedliwiania nakazami czasu (brak czasu, pośpiech, deadline itd.)
braku zaangażowania i włączania się w tworzenie wspólnoty, podejmowa-
nie działań wychowawczych i solidarnych więzi społecznych” (Korzeniecka-
Bondar 2018b, s. 151).

Czas polichroniczny charakteryzuje się jednoczesnym występowaniem
wielu rzeczy i dużym zaangażowaniem w kontakt z ludźmi (Hall, Hall 1990,
s. 14). Ważniejsze niż trzymanie się harmonogramów jest podtrzymywanie
interakcji międzyludzkich, przykładowo rozmowa trwa tyle, ile potrzebują
rozmówcy, by dojść do konkluzji, nie jest podyktowana wytycznymi har-
monogramu czy zegara. Czas polichroniczny jest znacznie mniej namacalny
niż czas monochroniczny, można go do porównać „do pojedynczego punktu
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na drodze” (Hall, Hall 1990, s. 14). Terminy, punktualność stają się czymś
mniej rygorystycznym, bardziej płynnym – liczy się nieśpieszna interakcja
międzyludzka (którą się buduje z myślą o długim trwaniu).

Reguły temporalne charakteryzujące powyżej wymienione kultury nie
pozwalałyby w pełni przyglądać się temu, co na co dzień dzieje się w szkole,
gdyby pominięte zostały kluczowe doświadczenia (niemalże) każdego czło-
wieka: przyspieszenie (Rosa 2012, 2015), kompresja czasu i przestrzeni (Ha-
rvey 1990), wzrost aktywności w związku z rozwojem technologii i konsump-
cjonistycznym stylem życia (Hargreaves 1994; Crary 2013). Konsekwencjami
tego są wszechobecne: przyśpieszenie (Gleick 2003; Tarkowska 2001), wydłu-
żanie się teraźniejszości (Nowotny 1994), puentylistyczny (Maffesoli, podaję
za Zygmuntem Baumanem 2009, s. 40) i bezczasowy czas (Castells 2007,
s. 492), multizadaniowość (Gleick 2003, s. 174; Castells 2010). Czas rozpada
się na wystrzałowe momenty niosące intensywne doznania. Regułą staje się
wysycanie życia po brzegi nowością, której aktualność przemija niemalże
natychmiast, rodząc w to miejsce coś nowszego, jeszcze bardziej wystrzało-
wego – kultura staje się instant (Melosik 2000, 2011). Tu nie ma miejsca
na długoterminowe plany czy zobowiązania, one stanowią balast i ograni-
czające wolność ramy. z jednej strony, dążeniem do stabilności, porządku
i bezpieczeństwa, z drugiej, dążeniem do nowości, oryginalności i wystrza-
łowego życia.

Edward Hall podkreśla, że każda z kultur ma własny język czasu (langu-
age of time), a sam czas jest komunikacją (Hall, Hall 1990, s. 18). Prawidło-
we komunikowanie się wymaga zrozumienia charakterystyk poszczególnych
kultur z ich stosunkiem do przeszłości i przyszłości, znaczenia teraźniejszo-
ści; tempa, rytmu i synchronizacji; rozkładów i kierowania czasem. Autor
odnosi powyższe opisy do konkretnych krajów czy miast, a opisane kul-
tury traktuje jako dychotomiczne opozycje. Trudność rodzi się, gdy reguły
poszczególnych języków czasu występują równocześnie w jednej wspólnocie.
Ma to miejsce w szkole, na co wskazała analiza wyników badań dotyczących
doświadczania przez nauczycieli codziennego czasu, gdzie ścierają się róż-
ne reguły temporalne różnych kultur, wymuszając oscylowanie podmiotów
szkolnej codzienności pomiędzy nimi i rodząc szereg dylematów.

Dylematy wynikające ze ścierania się różnych reguł temporalnych
w szkole

W sposobie funkcjonowania instytucji, w dostrzeganych w niej zjawiskach
temporalnych (podobnie, jak w przestrzennych) zawarta jest, zdaniem Elż-
biety Tarkowskiej, koncepcja uczestnika tej instytucji określająca jego po-
trzeby, dążenia, sposób zachowania. Podmioty codzienności szkolnej uczest-
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nicząc w życiu tej instytucji, kształtują własną świadomość temporalną
(Tarkowska 1992, s. 25), wrastają w szereg reguł, które z czasem stają się
oczywiste i naturalne. Koncepcja ta uzewnętrznia się zarówno w sposobie
działania instytucji, ale także w poglądach, postawach, jak i działaniach po-
szczególnych osób (Tarkowska 1994, s. 50). W szkolnej rzeczywistości oka-
zuje się to niezwykle złożone, gdyż krzyżują się w niej monochroniczne i po-
lichroniczne reguły użytkowania czasu. Dzień za dniem podejmowana jest
„praca czasem” (time work), czyli „indywidualne lub interpersonalne wysiłki
mające na celu stworzenie lub stłumienie określonych rodzajów doświadczeń
temporalnych” (Flaherty 2003, s. 17). Przejawy owej „pracy czasem” oma-
wiam, ukazując kilka dylematów rozpoznanych w trakcie analizy wyników
badań.

Po pierwsze, jaka ma być szkoła zorientowana przyszłościowo, nastawio-
na na mierzalny cel, sukces (kultura monochroniczna) czy na social time, bu-
dowanie i podtrzymywanie interakcji społecznych (kultura polichroniczna)?
Analiza wyników badań wskazuje na co najmniej dwa cele szkoły: 1) roz-
wój potencjału każdego z uczniów (w tym o szczególnych wymaganiach
rozwojowych); 2) mierzalne wyniki określane liczbą laureatów konkursów,
średnią ocen, miejscem w rankingu pozycjonujące szkołę wśród innych. Wa-
runkiem koniecznym do realizacji celu, jakim jest rozwój uczniów, są dobre
relacje społeczne między podmiotami szkolnych interakcji, wymagające cza-
su na budowanie wzajemnego zaufania i zrozumienia. Badani nauczyciele
alarmowali, że w szkole nie ma czasu na spotkanie i dialog z drugim czło-
wiekiem (uczniem, innym nauczycielem, rodzicem), na to by rozmowa nie
była jedynie pośpieszną wymianą informacji ważnych ze względu na cele
dydaktyczne. Goni się z „przerabianiem materiału” bez względu na to, czy
uczniowie nadążają, czy też wypadają z tego biegu. Dominuje liniowe my-
ślenie o osiąganiu celu: nakład pracy nauczyciela jest wprost proporcjonalny
do osiągniętego rezultatu. Nacisk kładziony jest głównie na zdeterminowane
dążenie do osiągnięcia zewnętrznie narzuconych celów, które nie stanowią
wypracowanej we wspólnocie koncepcji (rezultatu wewnątrzszkolnych nego-
cjacji).

Po drugie, jak w szkole regulowane mają być działania – zegarem czy
długością trwania zdarzeń? Zapewnienie uczniom warunków rozwoju wyma-
ga, by plan, rozkład działań był determinowany długością trwania aktyw-
ności ucznia, a początek i koniec aktywności wyznaczony na zasadzie wza-
jemnego porozumienia uczestników, że już czas (Levine 1997, 2013). Czas
zegara oznacza odgórnie określony początek i koniec danej aktywności (np.
lekcji). W szkole jednak czas wyznacza zegar i potrzeba synchronizacji dzia-
łań w całym złożonym układzie, jakim jest ta instytucja. Działania muszą
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rozpoczynać się i kończyć punktualnie w rytmie dzwonków, zewnętrznych
nakazów czasu. W trybie działania szkoły nie ma miejsca na spontanicz-
ne wydłużanie, czy skracanie czasu zdarzenia, bo tego wymaga konkretny
uczeń. W szkole wszyscy mają działać szybko, w narzuconym rytmie, bo tak
stanowi plan. Te zewnętrzne nakazy czasu sprawiają, że nauczyciel zmuszo-
ny jest działać w warunkach niemożliwych dla realizacji celu wymagającego
cierpliwości i nakładu czasu (jakim jest rozwój każdego z uczniów). Szkoła
jest instytucją, w której nauczyciele budżetują czas, oszczędzają go. Jest to
wynik mocno zakorzenionego w szkole przekonania, że każda chwila, która
nie jest poświęcona realizacji wyznaczonych odgórnie celów (np. realizacji
podstawy programowej), jest marnowaniem czasu.

Po trzecie, czy w szkole nauczyciel ma być skoncentrowany na jednym
zadaniu realizowanym w konkretnej czasoprzestrzeni, co jest charaktery-
styczne dla kultury monochronicznej, czy też działać wielozadaniowo, rów-
nocześnie podejmując wiele aktywności? Szkoła działa według wymogów
kultury zegara, trzymając się programów, harmonogramów i zewnętrznie
określonych ram czasowych, w których w danym odcinku czasu nauczyciel
ma zrealizować określoną aktywność, np. prowadzić lekcję. Analiza wyników
badań odsłoniła, że na co dzień w szkole dominuje wykonywanie przez na-
uczycieli kilku zadań równocześnie, charakterystyczne w kulturach zdarzeń
(event culture), wymagające dużego zaangażowania (Hall 1999; Bluedorn
2002). Codzienność wypełniona jest działaniami zaplanowanymi, ale także
niezaplanowanymi i nieprzewidywalnymi sprawiając, że od nauczyciela wy-
maga się wielozadaniowości, multitaskingu przy równoczesnym „nietraceniu
z oczu” potrzeb uczniów. Ta rozbieżność oczekiwań wymusza częstą zmianę
planów i staje się źródłem frustracji i zmęczenia nauczycieli.

Po czwarte, czy szkoła ma funkcjonować według czasu puentylistyczne-
go, punktowego (Maffesoli, podaję za Z. Baumanem 2009, s. 40) – w którym
działania nauczycieli i uczniów to suma „chwil obecnych”, zbiór „czasopunk-
tów” niepowiązanych ze sobą, niosących nieograniczone możliwości? Czy
też działając, mają kierować się „czasem konieczności”, postępować w myśl
logiki długiego trwania, ciągłości i konsekwencji (zdeterminowania)? Czas
puentylistyczny związany jest z byciem tu i teraz, z urozmaicaniem, prze-
miennością i krótkotrwałością zdarzeń. „Rozproszkowany na mnóstwo «chwil
na wieki» – zdarzeń, przypadków, wypadków, przygód, epizodów” (Aubert,
podaję za Z. Baumanem 2009, s. 40) charakterystyczny jest dla doświad-
czeń młodych ludzi, które kształtowane są w dużym stopniu przez media
elektroniczne (szczególnie telefonię mobilną). Media umożliwiają wypełnie-
nie czasu, zapewnia poczucie nieustannego bycia on-line, oraz pozostawa-
nia in touch ze światem, które młodzi ludzie wysoko cenią (Kamieniecki,
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Bochenek, Tanaś i in. 2017). Reguły wyprowadzone z „czasu koniecznego”,
takie jak: plan, kontynuacja, nastawienie na przyszły cel sprawiają, że świat
szkoły staje się dla młodych światem off-line, który w porównaniu z życiem
on-line jest upośledzony, „nadziany przykrościami, niekiedy nawet nie do
zniesienia” (Bauman 2009, s. 85). Jest taki, gdyż nie ma tu klawiszy stop,
cancel, delete i trzeba trwać w bezruchu w określonym miejscu i czasie.
Te reguły szkoła implementowała jako obowiązujące wszystkich uczestni-
ków, a nauczycieli czyniła strażnikami ich przestrzegania. Badani nauczy-
ciele podkreślali dystans między nimi a uczniami, jaki tworzy uczestnictwo
w świecie wirtualnym. Paradoksalnie dopiero Covid-19 zmienił gramatykę
szkoły, sprawiając, że rzeczywistość wirtualna (z jej regułami temporalny-
mi), wcześniej przez nauczycieli marginalizowana, stała się jedyną przestrze-
nią spotkań nauczycieli i uczniów (Czerepaniak-Walczak 2020).

Po piąte, czy szkoła ma działać zgodnie z obowiązującym niemalże
w każdym wymiarze życia człowieka, reżimem kontroli czasu (Sztompka
2005; Leder 2005)? Czy też może być przestrzenią w której „pętla czasu”
(Szlendak 2009, s. 209) nie zaciska się nieustannie? W szkole czas jest kontro-
lowany szeregiem nakazów czasu – dzwonkiem, regułami harmonogramów
i rozkładów zajęć. Kontrolowanie czasu związane jest z posiadaniem władzy
– będący wyżej w hierarchii nadzoruję tych niżej usytuowanych. Nauczyciel
ma prawo planować, organizować i kontrolować czas uczniów dążąc do re-
alizacji wyznaczonych celów; nie powinien go trwonić na aktywności, które
niesłużącą ich rozwojowi. Podkreślić warto, że szkoła należy do instytucji,
w której wykorzystanie czasu podlega nie tylko szeregowi regulacji, kontroli,
konieczności regularnego pisania sprawozdań, ale przede wszystkim podlega
ocenie moralnej. W każdej szkole tworzą się typy aktywności, które na co
dzień uznawane są, np. za dobrze i źle wykorzystany czas. Ten „uregulowany
przebieg czynności dnia codziennego” (Garfinkel 2007, s. 51) tworzy porzą-
dek moralny obowiązujący w konkretnej szkole, „normalne sposoby działa-
nia” (Garfinkel 2007, s. 51). Jakie działania zaliczyć można do marnowania
czasu? Kto (sami nauczyciele, uczniowie, rodzice, dyrekcja, ministerstwo)
ma rozstrzygać czy i kiedy czas jest marnowany, a kiedy wartościowo wy-
korzystywany? czy w szkole czas musi być maksymalnie wypełniony działa-
niami, czy jest czas na ciszę, namysł, konstruktywne nic nierobienie? Czego
przejawem w szkole jest cisza, powolność – tego, że nic się nie dzieje, pustki
a może jest czas na wewnętrzne skupienie, zebrania myśli przed zabraniem
głosu, niezbędnej pauzy (Levine 2013). Analiza wyników badań odsłania,
że nauczyciele odczuwają duży pośpiech i ogromną presję czasu w szkole.
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Zakończenie

Z analizy wyników badań wyłania się koncepcja szkoły jako przestrzeni,
gdzie równocześnie współistnieje wiele kultur, których reguły temporalne
ścierają się (wykluczają się?). Z jednej strony, nauczyciel jest zobowiąza-
ny działać: szybko, według harmonogramów i zegara; efektywnie, z nasta-
wieniem na przyszłość i mierzalny efekt; z koncentracją na realizacji pod-
stawy programowej (nawet mimo świadomości jej ideologicznego zabarwie-
nia); zgodnie z wytycznymi przełożonych akceptując redukowanie przestrze-
ni wolności do doboru metod i form pracy w trakcie lekcji; w sieci zdarzeń
zaplanowanych i przewidywalnych, ale też niespodziewanych. Z drugiej stro-
ny zaś, nauczyciel ma stwarzać warunki do rozwoju każdego z uczniów,
według ich rytmu i tempa; pozostawać do dyspozycji uczniów tak długo,
jak tego od niego oczekują; nie śpieszyć się, ale działać dynamicznie z du-
żą dozą wewnętrznej motywacji. Nauczyciel musi nieustannie dokonywać
wyborów, wedle jakich reguł temporalnych działać, czym się kierować i ku
czemu zdążać. Dodatkowa trudność wynika z faktu, że czas jest „ukrytym
językiem” szkoły, substancją niemalże niedostrzegalną, a zatem nauczyciele
(podobnie, jak wszystkie podmioty szkolnej codzienności) częstokroć w ogó-
le nie dekodują znaczenia języka czasu, nie uświadamiają i nie problematy-
zują obowiązujących reguł. Nawet bez ich uświadamiania działają zgodnie
z nimi, gdyż są one uwspólnionym otoczeniem komunikacyjnym i behawio-
ralnym (Eller 2012, s. 289); stanowią źródło doświadczeń kształtujących
wzory myślenia, odczuwania i zachowania wszystkich podmiotów szkolnej
codzienności (por. Hofstede 2000, s. 38-39). Skąd zatem wiadomo, że nauczy-
ciele doświadczają ścierania się reguł temporalnych w szkole? Wskazują na
to szczególnie ich codzienne doznania: codzienne zmęczenie, przeciążenie,
przytłaczający pośpiech, stres, wyalienowanie (Korzeniecka-Bondar 2018a).
Warto zastanowić się – jaką szkołę współtworzą nauczyciele z takimi dozna-
niami? jakie konsekwencje osobiste i zbiorowe mogą wynikać z ich doznań?
komu jest potrzebna szkoła, w której nauczyciele w taki sposób doświadcza-
ją codziennego czasu? Te pytania ukierunkowują na myślenie o czasie jako
aspekcie kultury szkoły (por. Czerepaniak-Walczak 2015; Nowosad 2018a,
2018b). Maria Czerepaniak-Walczak dokonując analizy złożoności i wielo-
wymiarowości kultury szkoły zauważa, że stanowi ona zbiór szczegółowych
elementów materialnych, symbolicznych, etycznych i estetycznych. Są one:
1) źródłem poczucia przynależności jej podmiotów do wspólnoty, identyfi-
kowania się z jej wartościami, przekonaniami i wzorami; 2) podstawą war-
tościowania teraźniejszości oraz tworzenia wizji przyszłości; 3) podstawą
rozumienia istoty zasad regulujących życie zbiorowe i warunki zmieniania
siebie (Czerepaniak-Walczak 2015, s. 80). Podążając za tymi rozważaniami,
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można sformułować przykładowe pytania: do jakiej wspólnoty przynależą
nauczyciele – czy do wspólnoty zegara, czasu ilościowego, czy czasu jako-
ściowego, zdarzeniowego? Czy działania realizowane „tu i teraz” wartościują,
kierując się regułami kultury zegara czy social events? Itd. To oscylowanie
między sprzecznymi regułami wskazuje, że nauczyciele znajdują się w sy-
tuacji niespójności, wykluczania się reguł, norm i wartości regulujących ich
codzienne działania w szkole. Maria Czerepaniak-Walczak zauważa, że brak
napięć między wymiarami kultury szkoły jest stanem idealnym. W codzien-
ności szkolnej przeważają napięcia pomiędzy nimi i to one decydują, jaka
jest kultura szkoły (Czerepaniak-Walczak 2015, s. 81). Warto przyglądać
się, jaka jest atmosfera i zachowania podmiotów szkolnych interakcji, gdy
doświadczają napięć wynikających ze ścierania się różnych reguł temporal-
nych w szkole. Jest to o tyle pilne, że owe napięcia mogą stać się „źródłem
osobistych i zbiorowych dramatów” (Czerepaniak-Walczak 2015, s. 81).
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BEZKONTEKSTOWE NAUCZANIE TEMATÓW DRAŻLIWYCH
Z UWZGLĘDNIENIEM RÓŻNORODNOŚCI KULTUROWEJ W POL-
SKICH SZKOŁACH

Słowa kluczowe: nauczanie bezkontekstowe, tematy drażliwe, różnorod-
ność kulturowa w polskich szkołach, dekolonizacja.

Celem niniejszego artykułu jest uchwycenie specyfiki i zasadności bezkon-
tekstowego nauczania tematów drażliwych z uwzględnieniem rosnącej róż-
norodności kulturowej w polskich szkołach. Termin „nauczanie bezkontek-
stowe” oznacza naukę o różnorodności kulturowej w szkołach, które przez
długi czas nie były, ale z czasem stają się coraz bardziej kulturowo zróżnico-
wane. Z jednej strony, artykuł poświęcony jest asymetrii szkolnej związanej
z programami nauczania. Z drugiej opisuje potrzeby zróżnicowanych grup
uczniów i nauczycieli związane z dekolonizacją treści edukacyjnych w coraz
bardziej zróżnicowanym świecie. Ze względu na ograniczoną ilość miejsca
artykuł jest jedynie próbą zasygnalizowania pewnych istotnych dla oma-
wianego tematu kwestii, które mogą stanowić punkt wyjścia do dalszych
analiz i refleksji nad koniecznością dekolonizacji szkolnych programów 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 (Dąbrowa,
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 I 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 classroom1. 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

1The Project is implemented by four universities from Central and Eastern Europe:
Tartu Ulikoo, Estonia, SGH Warsaw School of Economics (SGH), Poland Univerzita
Hrades Králové, Czech Republic and Közép-Európai 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 learnt2 (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 Górak-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 Górak-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: Górak-Sosnowska, Sozańska 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-centric3 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 (Kwaśnica 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 (Kwaśnica 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 rationality4.

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” (Kwaśnica 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 (Młynarczuk-Sokołowska 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 Oświatowej 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,
Dąbrowa 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 1st, 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 (Pietrusińska
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,
Dąbrowa 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 (Błeszyńska 2017, Gębal 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 (Pietrusińska 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”).

ODDZIAŁYWANIE ICT NA KONCENTRACJĘ UWAGI DZIECI I MŁO-
DZIEŻY – RÓŻNICE OPINII UCZNIÓW I NAUCZYCIELI (RAPORT
Z BADAŃ)

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

Artykuł przedstawia fragment badań, diagnostyczno-korelacyjnych o cha-
rakterze ilościowo-jakościowym, ustalających kompetencje informacyjne
uczniów w zakresie wykorzystywania metod i narzędzi ICT. Poszukuje
odpowiedzi na pytanie określające skutki stosowania ICT przez dzieci
i młodzież (poziom istotności oddziaływań nowych mediów) w sferze
umiejętności koncentracji i ignorowania bodźców rozpraszających uwagę.
Zastosowano metodę sondażu diagnostycznego (ankietę i wywiad) oraz
metody statystyczne. Zbadano 2510 uczniów i 1110 nauczycieli. Ustalono,
że: 1) wg zagregowanej hierarchii ważności oddziaływań ICT, zwiększeniu
koncentracji uwagi uczniowie nadali małą wagę (miejsce czwarte), a na-
uczyciele najmniejszą wagę (miejsce piąte, ostatnie); 2) istnieje związek
(korelacja: słaba, ujemna, negatywna – r ∼= −0, 12) pomiędzy opinią
uczniów a spostrzeżeniami nauczycieli, co do skutków korzystania przez
dzieci i młodzież z ICT przejawiających się zwiększeniem umiejętności
koncentracji uwagi; 3) obliczenia czynników różnicujących wykazały istotne
różnice statystyczne pomiędzy skutkami oddziaływań ICT na dzieci i mło-
dzież w zakresie zwiększania umiejętności koncentracji uwagi a: etapem
kształcenia i miejscem nauki uczniów; 4) zauważalny jest rozdźwięk między
opinią uczniów a nauczycieli, niepokojące „odseparowanie” świata dzieci
i młodzieży („My”) od świata nauczycieli („Oni”).



ODDZIAŁYWANIE ICT NA KONCENTRACJĘ UWAGI DZIECI... 159

Wprowadzenie

Rzeczywistość ery ICT (Information and Communication Technology) sta-
wia uczniom i nauczycielom coraz to inne i wyższe wymagania zoriento-
wane na kształtowanie określonych sfer kompetencji informacyjnych, wyty-
czając kierunki rozwoju oraz podejmowanych, szkolnych i pozaszkolnych,
zadań. Artykuł prezentuje fragment badań, których zasadniczy cel dotyczył
ustalenia kompetencji informacyjnych uczniów w zakresie wykorzystywania
metod i narzędzi ICT w kontekście nowych trendów technologicznych i to-
warzyszącym im przemianom cywilizacyjnym. Podjęto próbę rozpoznania
zakresu wiedzy, rozumienia, działań i postaw dzieci i młodzieży przejawia-
nych w podejściu do nowych trendów ICT. Oprócz opinii samych uczniów,
równie ciekawe okazały się poglądy nauczycieli, zwłaszcza na temat obsza-
rów i skutków stosowania ICT przez młode pokolenie. W polu szerokich
oddziaływań współczesnej technologii („owoców” nowych mediów) uwzględ-
niono m.in. koncentrację uwagi – proces warunkujący: świadome sterowa-
nie własną działalnością, optymalizację odbioru i przetwarzanie informacji,
ukierunkowanie czynności poznawczych, reagowanie na interesujące bodźce,
czy (co istotne z perspektywy podjętego obszaru badań) utrzymanie stanu
gotowości do aktywności edukacyjnej, podejmowanej przez ucznia celowej
i zorganizowanej działalności w sferze kognitywnej narzędziami ICT (Szew-
czuk 1998, s. 948; Przetacznik-Gierowska, Makieło-Jarża 1989, s. 119, 122;
Maruszewski 1996, s. 76-85; Zimbardo 1999, s. 285; Sternberg 2001, s. 68,
75; Okoń 2001, s. 427). Porównanie uzyskanych od uczniów informacji ze
spostrzeżeniami nauczycieli pozwoliło zwrócić uwagę na różnice i podobień-
stwa w sferze potrzeb, oczekiwań, aspiracji podmiotów edukacji – co może
mieć znaczenie dla zrozumienia procesu nauczania-uczenia się, szczególnie
w kontekście odwiecznego konfliktu („niedopasowania”) pokoleń, wyrażony
przeciwstawieństwem: My i Oni (Baron-Polańczyk 2018).

Założenia badawcze

Stanowisko teoretyczne wytyczają: 1) koncepcje pedagogiki krytycznej, za-
kładającej „stały sprzeciw wobec oczywistości”, wizje i cele otwarte na
dialog społeczny; 2) ujęcie postmodernistyczne, uwzględniające emancypa-
cję wieloznaczną – „nowoczesność wieloznaczną” i „płynną nowoczesność”;
3) wskazania na autoedukację, samorealizację, samostanowienie i edukację
otwartą (Szkudlarek, Śliwerski 2009; Melosik, Szkudlarek 2010; Bauman
2011); 4) propozycja, jedna z możliwych, kształtowania i rozwijania kom-
petencji informacyjnych, dostrzegająca fundamenty nauczania i uczenia się
w teorii konstruktywistycznej (ze szczególnym uwzględnieniem perspekty-
wy społeczno-kulturowej), wskazująca na jeden ze sposobów myślenia o for-
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mowaniu wiedzy – uczeniu się o metodach i narzędziach ICT za pośred-
nictwem ICT (Henson 2015). Podejmując próbę poznania praktyki, stara-
no się ukazać rzeczywistość edukacyjną w konfrontacji ze współcześnie do-
minującymi teoriami naukowymi rysującymi obraz „nowego ucznia”, który
w pełni egzystuje i realizuje się w internetowej cyberprzestrzeni, w świecie
nowych nowych mediów (Levinson 2013), umożliwiających wielozmysłowy
przekaz informacji i multisenoryczne uczenie się – ucznia „podłączonego”
(on-line), mającego nieograniczone możliwości korzystania z nowych prze-
strzeni w e-edukacji. Przyjęto, że drogę rozwoju wytycza globalny kulturowy
imperatyw uczestnictwa w procesie konstruowania i negocjowania symboli,
wartości, znaczeń, w którym głównym partnerem ucznia staje się technika,
maszyna, narzędzie (Gabriel, Röhrs 2017). Uznano, że o sukcesie nauczania
możemy mówić wówczas, kiedy uczeń czuje się akceptowany i ma świado-
mość, że jego problemy są zauważalne i rozumiane. Wtedy „otwiera się”
jego umysł – rodzi się sposobność pełnego wykorzystania potencjału, z ja-
kim przyszedł do szkoły (Rasfeld, Breidenbach 2014, s. 109-115).

Na etapie konceptualnym projektu założono, że podjęta działalność
będzie miała postać badań diagnostyczno-korelacyjnych (Ferguson, Taka-
ne 2016, s. 33, 142, 143, 233-254) o charakterze ilościowo-jakościowym
(Dróżka 2010, s. 125), osadzonych gł. w pedagogice medialnej. Zastosowa-
no dwie techniki: ankietę (Babbie 2016, s. 247, 255-264) i wywiad otwarty
(Frankfort-Nachmias, Nachmias, DeWaard 2015, s. 240-265). Oprócz badań
ilościowych wdrożono postępowanie i techniki włączające elementy anali-
zy i wyjaśniania jakościowego z ilościowymi. Triangulacja stworzyła szansę
pełniejszego poznania oraz ujęcia badanego problemu (z pogranicza eduka-
cji, techniki i informatyki) z dwóch różnych punktów widzenia (Furmanek
2016, s. 21, 28). Przy opracowaniu wyników empirycznych oraz formuło-
waniu wynikających z nich wniosków niezbędne było posłużenie się meto-
dami statystycznymi. Przeprowadzone obliczenia – z wykorzystaniem testu
niezależności chi-kwadrat (Wieczorkowska-Nejtardt 2003, s. 270-284) oraz
współczynnika korelacji Pearsona (Nowaczyk 1995, s. 98-105; King, Minium
2020, s. 165-181) – pozwoliły ustalić związek pomiędzy kompetencjami in-
formacyjnymi uczniów w zakresie wykorzystywanie ICT a opinią uczniów
i spostrzeżeniami nauczycieli oraz określić czynniki różnicujące badaną klasę
zjawisk.

Badania właściwe (ankietowe), obejmujące nauczycieli realizujących
program różnych przedmiotów nauczania i uczniów na poszczególnych eta-
pach kształcenia, przeprowadzono w wybranych placówkach województwa
lubuskiego i województw ościennych. Wywiad przeprowadzono z 40 ucznia-
mi – uczącymi się w Zielonej Górze i miejscowościach okolicznych (wybra-
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no po 10 osób z każdego typu placówki). Grupę badawczą stanowiło 2510
uczniów i 1110 nauczycieli.

Jedno z pytań szczegółowych wiązało się z ustaleniem skutków stosowa-
nia narzędzi ICT, co pozwoliło dookreślić szerokie pole oddziaływań nowych
mediów. Uwzględniono pięć podstawowych sfer, wskazujących na takie skut-
ki (rezultaty) jak: 1) poprawa refleksu i koordynacji manualnej; 2) kształ-
towanie kreatywności i umiejętności współpracy; 3) zwiększanie szybkości
poszukiwania, selekcjonowania i wartościowania informacji; 4) zwiększanie
umiejętności koncentracji i ignorowania bodźców rozpraszających uwagę;
5) powodowanie chaosu i ‘zagubienia’ informacyjnego. Prezentowane w ar-
tykule wyniki – dot. czwartej sfery oddziaływań – poszukują odpowiedzi
na pytanie: w jakim zakresie (zdaniem uczniów i nauczycieli) stosowanie
w praktyce narzędzi ICT dzieciom i młodzieży zwiększa umiejętność kon-
centracji i ignorowania bodźców rozpraszających uwagę? Nawiązując do za-
leżnościowego problemu ustalono w tym obszarze związek pomiędzy opinią
uczniów a spostrzeżeniami nauczycieli oraz czynniki różnicujące ich poglądy
na ten temat.

Wyniki badań

Na pytanie ustalające co daje ICT dzieciom i młodzieży odpowiedziało 1061
(95,6%) nauczycieli oraz 2456 (97,8%) uczniów. Dla tej grupy policzono i zo-
brazowano rozkłady częstości skutków stosowania ICT przez dzieci i mło-
dzież w zakresie poszczególnych (wyliczonych wyżej) sfer oddziaływań, na-
kreślając tym sposobem obraz ich ważności dla badanych osób. W tym
zakresie, diagnozując środowisko szkolne, podjęto próbę ustalenia opinii
uczniów i nauczycieli, czy i w jakim stopniu stosowanie w praktyce ICT
ma wpływ na rozwój umiejętności koncentracji uwagi i, co za tym idzie,
sprawności ignorowania bodźców rozpraszających uwagę, tłumienie elemen-
tów nieistotnych. Uzyskane wyniki ukazuje Tab. 1.
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Tabela 1

Rozkład częstości skutków stosowania ICT przez dzieci i młodzież – zwiększanie
umiejętności koncentracji i ignorowania bodźców rozpraszających uwagę (w opinii

uczniów i nauczycieli)

Stosowanie ICT Poziom istotności (hierarchia ważności oddziaływań) Razem

zwiększa umiejęt- 0 1 5

ność koncentracji (brak) (najważ- 2 3 4 (najmniej

uwagi niejszy) ważny)

Opinia uczniów

liczebności N 280 296 479 492 728 181 2456

nominale % 11,4 12,1 19,5 20,0 29,6 7,4 100,0

liczebności N 0 296 383 295 291 36 1302

ważone(∗) % 0,0 22,7 29,4 22,7 22,4 2,8 100,0

Opinia nauczycieli

liczebności N 539 82 107 135 155 43 1061

nominale % 50,8 7,7 10,1 12,7 14,6 4,1 100,0

liczebności N 0 82 86 81 62 9 319

ważone(∗) % 0,0 25,7 26,8 25,4 19,4 2,7 100,0

(*) W prowadzonych obliczeniach i interpretacjach, ze względu na to, iż skala jest
liniowa i pięciozakresowa (0 – 5), uzyskanym liczebnością na danym poziomie istotności

nadano odpowiednie wagi: poziom 0 = waga 0 i tak dalej; 5 = 0,2; 4 = 0,4; 3 = 0,6;
2 = 0,8; 1 = 1,0.

Źródło: opracowanie własne.

Opinia uczniów

Uzyskany w wyniku samooceny uczniów, rozkład częstości – tworzący hie-
rarchię ważności skutków oddziaływań ICT w zakresie zwiększania umiejęt-
ności koncentracji i ignorowania bodźców rozpraszających uwagę – przebie-
ga dość regularnie, przyjmując (zgodnie z rozmieszczonymi liczebnościami
nominalnymi) normalny, wg krzywej Gaussa, układ. Z ustalonego stanu
rzeczy, jednoznacznie wynika, że uczniowie, zwiększaniu umiejętności kon-
centracji uwagi na skutek stosowania ICT, nadają mało istotną rangę. Tak
sądzi prawie trzecia część (29,6%) dzieci i młodzieży, która tę sferę medial-
nych oddziaływań ulokowała na czwartym, mało ważnym, miejscu. Ta naj-
liczniejsza grupa (budująca poziom czwarty) jest przekonana, że wdrażane
przez nich narzędzia ICT mają mało znaczący udział w rozwijaniu umie-
jętności w zakresie skupiania uwagi. Świadczy o tym także niski, czwarty
w kolejności, wynik liczebności ważonej, który na tym poziomie istotności
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wynosi 22,4%. Porównywalna liczba osób uplasowała się na poziomie dru-
gim i trzecim (odpowiednio: 19,5% i 20,0%). Oznacza to, że co piąty uczeń,
albo wybrał drugi poziom istotności technologicznych oddziaływań (bardzo
znaczący wpływ ICT na rozwój skupiania uwagi), albo wskazał na trzeci
poziom ważności (znaczący udział nowych mediów w kształtowaniu koncen-
tracji). Największą wagę oddziaływań nowych mediów, dających w efekcie
dzieciom i młodzieży wzrost umiejętności koncentracji uwagi, nadało tyl-
ko 296 (12,1%) badanych. I na koniec, najmniejsza liczba (zaledwie 7,4%)
uczniów, twierdzi, że omawiany skutek stosowania instrumentów cyfrowych
jest najmniej znaczący (poziom piąty o najniższej randze). Warto dodać,
że byli i tacy (11,4% badanych), którzy w ogóle nie wyróżnili tej katego-
rii. Znakiem tego, więcej niż dziesiąta część uczniów jest przekonana, że
praktyczne wdrażanie ICT nie ma większego wpływu na zwiększanie umie-
jętności koncentracji uwagi.

Tak więc, dzieci i młodzież, oceniając skutki stosowania ICT, kategorię
odnoszącą się do rozwoju koncentracji uwagi, w ujęciu ogólnym, uznali za
mało ważną. Praktyczne aplikowanie nowych mediów, ich zdaniem, ma mało
znaczący wpływ na podwyższanie poziomu sprawności ignorowania bodźców
rozpraszających uwagę. Twierdzą, że codzienne użytkowanie instrumentów
nowoczesnej technologii w małym zakresie skutkuje rozwojem umiejętności
tłumienia elementów nieistotnych i, co za tym idzie, skupiania uwagi.

W celu szerszego spojrzenia na skutki stosowania ICT przez dzie-
ci i młodzież zwrócono uwagę na czynniki różnicujące badane zjawisko.
Wśród zmiennych różnicujących wyróżniono: płeć, typ placówki oświatowej
(etap kształcenia), i miejsce (środowisko) nauki dzieci i młodzieży. Założone
zmienne różnicujące zostały poddane analizie statystycznej, w której wyko-
rzystano test niezależności chi-kwadrat Pearsona (Zaczyński 1997, s. 37-40;
Greń 1982, s. 130-134). Dzięki tej metodzie udzielono odpowiedzi na pyta-
nie o to, czy rozpatrywane zmienne w sposób istotny różnicują badaną klasę
zjawisk. Uzyskane wyniki, wg opinii uczniów, zestawiono w Tab. 2.
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Tabela 2

Skutki korzystania przez dzieci i młodzież z narzędzi ICT: koncentracja uwagi –
w funkcji czynników różnicujących (w opinii uczniów)

Wyniki TEST.CHI. Skutki korzystania przez dzieci i młodzież z narzędzi ICT:

koncentracja uwagi

Czynniki różnicujące (dane socjometryczne uczniów)

Płeć Typ placówki oświatowej
(etap kształcenia)

Miejsce (środowisko) na-
uki

χ2 = 11, 94 <
χ2
(α=0,01;df=5) = 15, 09

χ2 = 45, 75 >
χ2
(α=0,01;df=15) = 30, 58

χ2 = 46, 06 >
χ2
(α=0,01;df=20) = 37, 57

p = 0, 035559222 p = 5, 81423E − 05 p = 0, 000791767

nie ma podstaw odrzuce-
nia H0

H0 odrzucona H0 odrzucona

Obliczenia wykazały istotne różnice statystyczne w dwóch przypadkach
– pomiędzy skutkami oddziaływań ICT na dzieci i młodzież w zakresie
zwiększania umiejętności koncentracji i ignorowania bodźców rozpraszają-
cych uwagę a: 1) etapem kształcenia; 2) miejscem nauki uczniów. W trzecim
przypadku nie ma podstaw do odrzucenia hipotezy H0, co oznacza, iż zało-
żony czynnik, płeć uczniów, nie różnicuje częstości występowania skutków
oddziaływań ICT na dzieci i młodzież w sferze koncentracji uwagi. Ze szcze-
gółowych rozkładów liczebności1 wynika, że:

(1) Zdiagnozowane poglądy dzieci i młodzieży, co do hierarchii ważno-
ści konsekwencji stosowania narzędzi cyfrowych (skutek: koncentracja uwa-
gi – wg etapu kształcenia) budują specyficzny obraz. Zauważa się w nim,
najpierw trend wzrastający, czyli im starsi uczniowie (wyższy etap kształ-
cenia) tym wyższe znaczenie nadawane skutkom oddziaływania ICT w za-
kresie zwiększania umiejętności koncentracji i ignorowania bodźców rozpra-
szających uwagę. Wzrost ten osiąga swoje maksimum na etapie gimnazjum,
po czym wyraźnie spada. Dobrze unaoczniają ten kierunek np. konfigu-
racje liczebności uplasowane na dwóch najwyższych poziomach istotności
(wskazujących na najbardziej i bardzo znaczący wzrost koncentracji uwa-
gi), gdzie w sumie uzyskano kolejno: 93 (25,7%) wskazania dzieci najmłod-
szych (edukacji początkowej); 223 (31,4%) głosy uczniów szkoły podstawo-
wej; 261 (35,1%) wybory gimnazjalistów; 198 (30,9%) oceny młodzieży szkół
ponadgimnazjalnych. Możemy więc wnioskować: wraz z wiekiem uczniów,
od edukacji wczesnoszkolnej do gimnazjum, rosną rangi nadawane przez

1Ze względu na ograniczenia objętości tekstu, nie są prezentowane w tym artykule.
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nich oddziaływaniu ICT w zakresie rozwoju koncentracji uwagi, po czym,
dla młodzieży szkół ponadgimnazjalnych znaczenie to znacząco spada.

(2) Z rozkładu częstości oddziaływań ICT (skutek: koncentracja uwagi
– wg miejsca nauki) daje się zauważyć, że zwiększaniu umiejętności kon-
centracji i ignorowaniu bodźców rozpraszających uwagę najmniejsze zna-
czenie nadają uczniowie największych miast (liczących więcej niż 25 tys.
mieszkańców). Dostrzega się tu, w ujęciu ogólnym, tendencję spadkową: im
większe miejscowości, w której uczą się badani, tym niższe wagi nadawane
przez nich rozwojowi koncentracji uwagi na skutek stosowania cyfrowych
narzędzi. Z reguły tej wychylają się nieco – niewiele, ale jednak zauwa-
żalnie – opinie uczniów uczęszczających do szkół w małych miasteczkach
(10-25 tys.), dla których wpływ nowych mediów na rozwój koncentracji
uwagi jest bardziej znaczący. Obrazuje to np. rozkład liczebności pierwsze-
go (najwyższego) poziomu istotności, na którym odnotowano kolejno: wieś –
104 (12,7%); miasteczko (do 10 tys.) – 58 (11,1%); małe miasto (10-25 tys.)
– 64 (16,8%); średnie miasto (25-100 tys.) – 43 (9,7%); miasto powyżej 100
tys. – 27 (9,2%) uczniów. Zatem z wielkością miejscowości, w której uczą
się dzieci i młodzież, spada znaczenie i zakres wpływu ICT na zwiększanie
umiejętności koncentracji i ignorowania bodźców rozpraszających uwagę.

Opinia nauczycieli

Z punktu widzenia nauczycieli, codzienna praktyka dzieci i młodzieży reali-
zowana w świecie ICT, jest najmniej istotnym w skutkach oddziaływaniem
na sferę koncentracji uwagi. Wynika to z analizy uzyskanego rozkładu po-
ziomów istotności (na polu zwiększania umiejętności koncentracji i ignoro-
wania bodźców rozpraszających uwagę), który przebiega regularnie, przyj-
mując normalny profil, co odsłaniają liczebności nominalne i ważone. Rze-
czą charakterystyczną otrzymanego rozłożenia danych (głosów oddawanych
na poszczególne poziomy ważności oddziaływań ICT) są ich niskie liczeb-
ności. Wynika to z faktu, że połowa (50,8%) nauczycieli w ogóle nie za-
znaczyła tej kategorii (poziom zerowy, z jednoznaczną dominacją liczebno-
ści). Świadczy to o tym, że co drugi nauczyciel uważa, iż stosowanie no-
woczesnej technologii przez dzieci i młodzież nie ma żadnego wpływu na
ich rozwój obejmujący umiejętności skupiania uwagi. Pozostali, czyli druga
część (49,2%) badanych nauczycieli, analizowanej dziedzinie skutków stoso-
wania nowych mediów, nadała jakąś wagę. W grupie tej najwięcej (14,6%)
osób, zwiększeniu umiejętności koncentracji uczniów jako wynik eksploato-
wania instrumentów cyfrowych, wyznaczyło miejsce czwarte, oznaczające
mało znaczący rozwojowy wzrost. Niewiele mniej (12,7%) badanych, wy-
brało trzeci poziom istotności, wskazujący na znaczące rezultaty na polu
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zwiększania koncentracji dzieci i młodzieży. Co dziesiąty (10,1%) nauczy-
ciel, zaznaczając drugi poziom ważności, sądzi, że w następstwie stosowania
ICT ma miejsce bardzo duży wzrost koncentracji uwagi. Najwyższy poziom
istotności wskazało już tylko 82 (7,7%) ankietowanych (poziom pierwszy).
W ich opinii udział nowych mediów, w kształtowaniu umiejętności skupiania
uwagi dzieci i młodzieży, jest najbardziej znaczący. Najmniejsza waga, tej
sfery technologicznych oddziaływań, została wyznaczona zaledwie 43 (4,1%)
głosami. Ci nieliczni badani nadali najmniej znaczącą rolę ICT w procesie
rozwijania koncentracji uczniów.

Zatem, na podstawie uzyskanych wyników, prezentujących hierarchię
ważności oddziaływań ICT, możemy wnioskować, że nauczyciele, sferze do-
tyczącej koncentracji uczniowskiej uwagi, nadali najmniejszą wagę. Nauczy-
ciele są przeświadczeni, że powszednie wdrażanie cyfrowych narzędzi, ma
najmniej znaczący wpływ na rozwój sprawności ignorowania bodźców roz-
praszających uwagę. Uważają również, że nowe media wcale nie ułatwia-
ją dzieciom i młodzieży kształtowania umiejętności tłumienia elementów
nieistotnych, warunkujących skupienie uwagi i utrzymywanie jej w czasie.
Pokłosiem egzystowania w cyberprzestrzeni, zdaniem nauczycieli, jest naj-
mniejszy (wg ustalonego porządku istotności) wpływ na rozwój świadomej
uwagi i, co za tym idzie, optymalizowania odbioru i aktywnego przetwa-
rzania informacji – tj., w konsekwencji, umiejętności warunkujących proces
poznawczy.

Analizując zdanie nauczycieli, na temat tej sfery oddziaływań ICT,
zwrócono uwagę na czynniki różnicujące badane zjawisko. Wśród zmien-
nych wyróżniono: płeć, typ placówki oświatowej (etap nauczania), miejsce
(środowisko) pracy nauczycieli oraz poziom awansu zawodowego. Założone
zmienne różnicujące, podobnie jak wyżej, zostały poddane analizie staty-
stycznej. Uzyskane wyniki testu, odnoszące się do poglądów nauczycieli,
prezentuje Tab. 5. Obliczenia nie wykazały istotnych różnic statystycznych.
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Tabela 3

Skutki korzystania przez dzieci i młodzież z narzędzi ICT: koncentracja uwagi –
w funkcji czynników różnicujących (w opinii nauczycieli)

Wyniki TEST.CHI. Skutki korzystania przez dzieci i młodzież z narzędzi ICT:

koncentracja uwagi

Czynniki różnicujące (dane socjometryczne nauczycieli)

Płeć Typ placówki
oświatowej (etap
kształcenia)

Miejsce (środowi-
sko) pracy

Poziom awansu
zawodowego

χ2 = 8, 28 <
χ2
(α=0,01;df=5) =

15, 09

χ2 = 16, 02 <
χ2
(α=0,01;df=15) =

30, 58

χ2 = 25, 08 <
χ2
(α=0,01;df=20) =

37, 57

χ2 = 14, 23 <
χ2
(α=0,01;df=15) =

30, 58

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

nie ma podstaw
odrzucenia H0

nie ma podstaw
odrzucenia H0

nie ma podstaw
odrzucenia H0

nie ma podstaw
odrzucenia H0

Związek korelacyjny – opinia uczniów a spostrzeżenia nauczycieli

W celu lepszego zobrazowania hierarchii ważności oddziaływań nowej tech-
nologii uzyskane wyniki z pięciu analizowanych sfer zestawiono razem. Ujęto
globalnie dane dotyczące skutków stosowania w praktyce narzędzi ICT przez
dzieci i młodzież. W ogólnym ujęciu hierarchii ważności „zmianę koncentra-
cji uwagi” uczniowie wybrali na czwartym miejscu (z wartością ważoną –
1302 i wagą zero – 280), zaliczając go do małoistotnych skutków stosowania
ICT. Z kolei nauczyciele tę sferę oddziaływań ICT wyznaczyli na piątym
miejscu (z wartością ważoną – 319 i wagą zero – 539), utrzymując, że po-
wszednie wdrażanie cyfrowych narzędzi, ma najmniej znaczący wpływ na
rozwój dzieci i młodzieży w zakresie zwiększania umiejętności koncentracji
i ignorowania bodźców rozpraszających uwagę.

Przeprowadzona analiza zebranego materiału empirycznego oraz jej wy-
niki wskazały na możliwość istnienia pewnego związku pomiędzy badanymi
zmiennymi, to jest pomiędzy opinią uczniów a poglądami nauczycieli, co
do skutków oddziaływań ICT na sferę koncentracji uwagi dzieci i młodzie-
ży. W celu ustalenia tegoż związku, stanowiącego metodologiczne założenie
o charakterze ogólnym w kontekście sformułowanych zależnościowych pro-
blemów badawczych, posłużono się także metodami statystycznymi. W obli-
czeniach siły związku (Lewicki 1998, s. 107) między dwiema rozpatrywanymi
(współwystępującymi) zmiennymi skorzystano ze współczynnika determina-
cji (r2) i współczynnika korelacji (r) Pearsona (Juszczyk 2004, s. 166-171).
Według policzonych wartości współczynników siła związku pomiędzy opinią
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uczniów a spostrzeżeniami nauczycieli w zakresie skutków korzystania przez
dzieci i młodzież z ICT w sferze koncentracji uwagi wyrażona poprzez:

1. współczynnik determinacji r2 = 0, 013455254;
2. współczynnik korelacji r = −0, 115996786.

Obliczony współczynnik korelacji Pearsona przyjął znak ujemny, wska-
zując na malejącą linię regresji, zatem korelacja jest ujemna (negatywna)
i wyraża przeciwstawne zmiany w obu rozpatrywanych zmiennych (Pilch,
Bauman 2001, s. 133). Wartość ujemna świadczy, że samoocena uczniów –
w odniesieniu do analizowanej kategorii oddziaływań ICT – maleje w mia-
rę wzrostu nauczycielskich sądów w tym zakresie. Należy podkreślić, że
uzyskane dane do obliczania korelacji, w podjętych badaniach (o charakte-
rze przeglądowym), pozwalają jedynie wykryć współwystępowanie wartości
zmiennych. Wartości te mogą występować ze sobą, mimo że jedna nie jest
przyczyną drugiej (Konarzewski 2000, s. 193; King, Minium 2020, s. 186-
188). Jedynie jeden procent zmienności przekonań uczniów na temat hierar-
chii ważności wpływu ICT na rozwój koncentracji uwagi daje się przewidzieć
na podstawie zmienności poglądów nauczycieli dotyczących istotności tego
zakresu oddziaływań wirtualnego świata na dzieci i młodzież (współczynnik
determinacji r2 wynosi w przybliżeniu 0,01).

539

82 107 135 155
43

280 296

479 492

728

181

0

200

400

600

800

0 1 2 3 4 5

Li
cz

ba
�re

sp
on

de
nt

ów

Poziom istotno�ci

Korelacja�opinii�– koncentracja�uwagi
wg�nauczycieli wg�uczniów

Rysunek 1. Związek korelacyjny pomiędzy opinią uczniów a spostrzeżeniami nauczycieli
co do skutków stosowania ICT przez dzieci i młodzież w zakresie zwiększania

umiejętności koncentracji i ignorowania bodźców rozpraszających uwagę.
Źródło: opracowanie własne.
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Dokonując interpretacji (określając stopień zależności) uzyskanej war-
tości współczynnika korelacji Pearsona (w przybliżeniu r = -0,12), można
stwierdzić, że związek korelacyjny pomiędzy opinią uczniów a poglądami
nauczycieli jest słaby (Guilford 1964, s. 157; Góralski 1987, s. 38). Zatem
takim mianem – korelacja słaba, ujemna (negatywna) – możemy opatrzyć
badany związek korelacyjny policzony dla ustalonych poziomów istotności
(hierarchii ważności) oddziaływań ICT w zakresie zwiększania umiejętności
koncentracji i ignorowania bodźców rozpraszających uwagę (nakreślony od-
miennymi opiniami uczniów i nauczycieli). W obrazie tym (Rys. 1) odznacza
się wyraźne pominięcie udzielenia odpowiedzi (poziom 0) przez nauczycieli
(aż przez połowę – 50,8% badanych osób).

Podsumowanie

Analiza literatury przedmiotu i zgromadzonego materiału empirycznego
(dot. 2456 uczniów i 1061 nauczycieli) oraz zastosowane metody i techniki
badawcze, pozwalają na następujące konkluzje:

1. Na podstawie rozkładu częstości występowania skutków stosowania
ICT przez dzieci i młodzież, w pięciu sferach oddziaływań ICT, usta-
lono (wg kolejności uczniowskich i nauczycielskich wyborów) ich za-
gregowaną hierarchię ważności, zgodnie z którą sferze koncentracji
uwagi:

– uczniowie nadali małą wagę (miejsce czwarte). Uczniowie utrzy-
mują, że praktyczne aplikowanie technik komputerowych ma
na ogół mało znaczący udział w rozwoju koncentracji uwagi
(wartość nominalna czwartego, o małej wadze, poziomu wynosi
29,6%). Skutki stosowania ICT, w postaci zwiększania umiejęt-
ności koncentracji i ignorowania bodźców rozpraszających uwagę,
uplasowane na czwartym miejscu hierarchii ważności (z obliczoną
wartością ważoną – 1302), są dla nich mało istotne.

– nauczyciele nadali najmniejszą wagę (miejsce piąte). Na ostat-
nim miejscu (z wartością ważoną – 319) nauczyciele wyznaczyli
sferę wskazującą na koncentrację uwagi. Generalizując, nauczy-
ciele utrzymują, że powszednie wdrażanie cyfrowych narzędzi,
ma najmniej znaczący wpływ na rozwój dzieci i młodzieży w za-
kresie zwiększania umiejętności koncentracji i ignorowania bodź-
ców rozpraszających uwagę. Dobrze to też prezentuje rozkład
zagregowanej hierarchii oddziaływań ICT, na którym wyraźnie
eksponuje się, co do uplasowanej najwyższej liczebności nominal-
nej wagi zero, wynik tej kategorii – 539 (50,8%) badanych.
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2. Związek korelacyjny, pomiędzy opinią uczniów a spostrzeżeniami na-
uczycieli, co do skutków stosowania ICT przez dzieci i młodzież w za-
kresie zwiększania umiejętności koncentracji i ignorowania bodźców
rozpraszających uwagę, jest słaby (r ∼= -0,12); korelacja jest ujemna
(negatywna) i wyraża przeciwstawne zmiany w obu rozpatrywanych
zmiennych; jedynie 1% zmienności przekonań uczniów na temat hie-
rarchii ważności wpływu ICT na rozwój koncentracji uwagi daje się
przewidzieć na podstawie zmienności poglądów nauczycieli dotyczą-
cych istotności tego zakresu oddziaływań wirtualnego świata na dzieci
i młodzież (r2 ∼= 0,01).

3. Spośród wielu analizowanych czynników różnicujących obliczenia wy-
kazały istotne różnice statystyczne jedynie w dwóch przypadkach –
pomiędzy skutkami oddziaływań ICT na dzieci i młodzież w zakre-
sie zwiększania umiejętności koncentracji i ignorowania bodźców roz-
praszających uwagę a: etapem kształcenia i miejscem nauki uczniów.
Rozstrzygnięto, że obraz wyników obszarowych i rozłożenia liczebno-
ści w funkcji:

– typu placówki (etapu kształcenia uczniów) pozwala wyróżnić nie-
regularny przebieg – wraz z wiekiem uczniów, od edukacji wcze-
snoszkolnej do gimnazjum, rosną rangi nadawane przez nich od-
działywaniu ICT w zakresie zwiększania umiejętności koncen-
tracji uwagi, po czym dla młodzieży szkół ponadgimnazjalnych
znaczenie to wyraźnie słabnie;

– miejsca nauki (miejscowości) pozwala wyodrębnić tendencję
spadkową – im większe miejscowości, w której uczą się bada-
ni, tym niższe wagi nadawane przez nich rozwojowi koncentracji
uwagi na skutek stosowania cyfrowych narzędzi.

Podjęte zagadnienia, uwypuklające istotę koncentracji i utrzymania
uwagi w procesie uczenia się, nabierają szczególnego znaczenia w świetle
wniosków, do jakich doszedł Jacek Jędryczkowski (2018, s. 32-38). Na pod-
stawie badań empirycznych stwierdził, że udostępnienie uczniom materiałów
dydaktycznych w formie multimediów, nie gwarantuje aktywizacji proce-
sów uwagi warunkujących zapoznanie się z treścią przekazów edukacyjnych
oraz ich zapamiętywaniem. Dopiero konieczność wykonywania zadań prak-
tycznych na podstawie multimedialnych instrukcji skutkowała odpowiednią
aktywizacją.

Wyniki badań (ustalające związek korelacyjny) zwracają uwagę (nieste-
ty) na pewien rozdźwięk między opinią uczniów a przekonaniami nauczy-
cieli, co do zakresu oddziaływań ICT na rozwój koncentracji uwagi. Uwi-
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doczniły odmienne poglądy na ten temat (o czym świadczy stwierdzona
korelacja ujemna) oraz ujawniły niepokojące „odseparowanie” świata dzieci
i młodzieży („My”) od świata nauczycieli („Oni”). Uwzględniając rozpozna-
nie empiryczne co do różnic w poglądach uczniów i nauczycieli (w zakresie
obszarów i skutków stawania ICT) oraz edukacyjne wskazania idei kon-
struktywizmu i wynikające z niej wnioski dla praktyki, można mieć pewne
wątpliwości, czy badani nauczyciele są „konstruktywistyczni” na miarę ery
ICT (zob. Baron-Polańczyk 2018). Różnice przekonań i oczekiwań podmio-
tów edukacji szkolnej, nabierają szczególnego znaczenia w dobie pandemii
COVID-19, kiedy skuteczne wdrożenie narzędzi pracy zdalnej staje się 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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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
ODPOWIEDZIALNOŚCI ZA ZDROWIE WŁASNE I INNYCH KANDY-
DATÓW DO ZAWODU NAUCZYCIELSKIEGO

Słowa kluczowe: normy prawne, idea odpowiedzialności za zdrowie.

Celem badań było udzielenie odpowiedzi na pytanie badawcze: Jak kan-
dydaci do zawodu nauczycielskiego są przygotowani do realizacji obowiąz-
ków zawodowych związanych z kształtowaniem odpowiedzialności za zdro-
wie własne i innych/uczniów w ramach edukacji zdrowotnej? Do badań au-
torka wykorzystała 2 autorskie kwestionariusze ankiet dotyczące: opinii na
temat odpowiedzialności za zdrowie własne i innych, oraz akceptacji norm
prawnych przez kandydatów do zawodu nauczycielskiego. Badania wykazały
postawę ambiwalentną u 57,3% badanych. Co piąty odrzuca prawne kon-
sekwencje, które może spotkać pełniąc rolę zawodową (19,9%). Akceptację
norm prawnych prezentuje 22,7% respondentów. Analiza korelacji umożli-
wiła ustalenie związku między akceptacją norm prawnych a recepcją idei
odpowiedzialności za zdrowie własne i innych. Istnieje słaba korelacja mię-
dzy zmiennymi. Zależność jest istotna statystycznie. Im wyższy poziom ak-
ceptacji norm prawnych przejawiają badani, tym częściej akceptowane są
opinie dotyczący odpowiedzialności za zdrowie własne i innych wśród przy-
szłych nauczycieli.

Wprowadzenie

Rolą instytucji oświatowych jest podejmowanie zadań i działań na rzecz
ukształtowania całożyciowej troski i odpowiedzialności wśród wychowan-
ków/uczniów za ich zdrowie. Przedszkola, szkoły, ośrodki akademickie
w swoich celach mają wpisaną ich realizację jako wsparcie środowisk do-
mowych. Dokonać tego mogą poprzez ukierunkowane kształcenie uczniów
oraz przygotowanie przyszłych pedagogów do realizacji procesu wychowa-
nia zdrowotnego. Od 2002 roku prawnie reguluje to rozporządzenie Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu o standardach nauczania dla poszczególnych
kierunków i poziomów kształcenia (Dziennik Ustaw 2002).

Podjęty wątek odpowiedzialności za zdrowie w ujęciu leksykalnym nale-
ży przyjąć w znaczeniu obowiązku moralnego lub prawnego. Można też trak-
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tować je jako odpowiadanie za swoje czyny i ponoszenie za nie konsekwencji,
odpowiadanie przed kimś, wobec kogoś, za kogoś lub za coś. (Słownik języ-
ka polskiego 1988, s. 469). Odpowiedzialność w tym przypadku to nie tylko
postępowanie według przyjętych w społeczeństwie norm i zasad, ale również
ich rozumienie, akceptacja i jego uwewnętrznienie (Krzywonos-Rynkiewicz
2007, s. 10). Podkreśla ten proces Mirosław Kowalski jako: „pełną, dojrzałą
odpowiedzialność za zdrowie, mierzoną jakością postaw i wyborów odno-
szących się do obszaru zdrowia. Postawy i wybory muszą być przemyślane,
świadome i oparte na wartościach, w tym na wartości, jaką jest zdrowie”
(Kaliszewska, Kowalski 2011, s. 51). Kształtując je, należy doprowadzić do
etapu ich uwewnętrznienia przez odbiorców – młode pokolenie podczas edu-
kacji. Podejmą się tego wchodzący do zawodu nauczycielskiego kandydaci,
prawnie zobowiązani w przyszłości z racji pełnienia funkcji zawodowej. Ta-
deusz Kotarbiński precyzuje to następująco: „odpowiedzialność zawodową
nauczyciela określić można, jako skłonność do przestrzegania w swoim za-
chowaniu przyjętych norm zawodowych, wypełniania obowiązków wynikają-
cych z realizowanych ról nauczycielskich i gotowości ponoszenia konsekwen-
cji za własne czyny. Dodać przy tym należy, że odpowiedzialności nauczy-
ciela nie można ograniczyć do konsekwencji «za coś» i odpowiedzialności
«przed kimś» [. . . ]. Pojawia się problem odpowiedzialności «za kogoś» – za
ucznia, jego zdrowie, bezpieczeństwo i rozwój” (Kotarbiński 1987). Zdaniem
Dereka Parfita „rozciągłość” skutków naszych działań w czasie i przestrzeni
nie sprawia, że jesteśmy za nie mniej odpowiedzialni. Można zatem mówić
o naszej odpowiedzialności za przyszłe pokolenia, ponieważ nasze działania
„tu i teraz” mogą wpływać na ich tożsamość. Odpowiedzialność za przy-
szłych, a w istocie za młodszych, nie budzi najmniejszych wątpliwości. Na-
kierowany jest na nią cały system edukacji. Podstawą tej odpowiedzialności
jest kontakt, relacja jaką nawiązujemy z następnym pokoleniem (Parfit 1987,
s. 356-357).

Metodologia badań własnych

Przedmiotem badań jest recepcja idei odpowiedzialności za zdrowie własne
i innych ujęta w opiniach kandydatów do zawodu nauczycielskiego w tym
zakresie. Jest to próba odpowiedzi na pytanie: Jak kandydaci do zawodu
nauczycielskiego są przygotowani do realizacji powyższych obowiązków za-
wodowych w ramach edukacji zdrowotnej?

Badania ukierunkowano, chcąc udzielić odpowiedzi na następujące pro-
blemy badawcze: 1. Jaka jest akceptacja obowiązujących norm prawnych
przez kandydatów do zawodu nauczycielskiego? 2. Jakie są opinie na te-
mat odpowiedzialności za zdrowie własne i innych? Oprócz problemów de-
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skryptywnych sformułowano również pytanie: Czy istnieje związek między
akceptacją norm prawnych a recepcją idei odpowiedzialności za zdrowie
własne i innych? W pytaniu szczegółowym szukano odpowiedzi: Czy kieru-
nek studiów jest moderatorem relacji pomiędzy poziomem akceptacji norm
prawnych a recepcją odpowiedzialności za zdrowie własne i innych? Przy-
jęto założenie, że moderatorem analizowanego związku może być kierunek
studiów Wychowania Fizycznego. Może on modyfikować istniejące współza-
leżności z racji większej liczby godzin w zakresie intencjonalnego kształce-
nia w kierunku odpowiedzialności za zdrowie własne i przyszłych uczniów.
W badaniach posłużono się: autorskim kwestionariuszem ankiety dotyczą-
cym opinii na temat odpowiedzialności za zdrowie własne i innych oraz
kwestionariuszem ankiety dotyczącym akceptacji norm prawnych.

Populację do badań stanowili studenci wyższych uczelni publicznych
województwa lubuskiego, studiujący na kierunkach nauczycielskich: Uni-
wersytetu Zielonogórskiego (58,3%); Akademii Wychowania Fizycznego im.
Eugeniusza Piaseckiego w Poznaniu Zamiejscowy Wydział Kultury Fizycz-
nej w Gorzowie Wielkopolskim (36,5%). Pozostali to studenci Akademii im.
Jakuba z Paradyża w Gorzowie Wielkopolskim. Kształcili się na kierunkach:
edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna z terapią pedagogiczną, edukacja
elementarna i terapia pedagogiczna, pedagogika, oraz wychowanie fizyczne
na poszczególnych etapach studiów w 2019 roku. Wśród 211 uczestniczą-
cych studentów – 56,9% stanowiły kobiety; 43,1% mężczyźni. Zastosowano
metodę sondażu diagnostycznego, który jest sposobem gromadzenia wiedzy
o atrybutach strukturalnych i funkcjonalnych oraz dynamice zjawisk społecz-
nych, opiniach i poglądach wybranych zbiorowości (Pilch 1998, s. 51). Anali-
zy statystyczne przeprowadzono przy wykorzystaniu pakietu statystycznego
PS IMAGO wersja 25. Badania należą do typu teoretyczno-eksploracyjnego,
gdyż polegają na rozpoznaniu zjawiska i wykazaniu ex post jego współzmien-
ności z innym zjawiskiem. Do ich przeprowadzenia przyjęto paradygmat
normatywny i podejście obiektywistyczne.

Akceptacja norm prawnych – analiza wyników badań

Jako wskaźnik akceptacji norm prawnych, z którymi kandydaci będą się bo-
rykać zawodowo, przyjęto stopień aprobaty przez badanych 12 stwierdzeń.
Poszczególnym pozycjom skali Likerta zostały przyporządkowane wartości
liczbowe (1 – zdecydowanie nie zgadzam się, 2 – raczej się nie zgadzam,
3 – nie mam zdania, 4 – raczej się zgadzam, 5 – zdecydowanie się zgadzam).
Ich suma w przypadku każdego badanego informowała o stopniu aproba-
ty zagadnienia. Wyróżniono postawy: akceptującą, ambiwalentną i odrzu-
cającą. Jako kryterium postawy odrzucającej przyjęto poprawne odpowie-
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dzi na pytania sięgające co najwyżej 60% uzyskanych punktów (18 pkt/30
możliwych). Punktacja do 80% (19-24 pkt), oznaczała postawę ambiwalent-
ną. Powyżej tej wartości – oznaczono postawę akceptującą normy prawne
(25-30 pkt).

Dokonana analiza pozwala stwierdzić, że kandydaci do zawodu nauczy-
ciela najczęściej nie zajmują określonego stanowiska w stosunku do zna-
nych i obowiązujących norm prawnych. Brak wyraźnego osądu wystąpił
w zagadnieniu dotyczącym przestrzegania zapisów o odpowiedzialności kar-
nej nauczyciela, nawet wbrew wyznawanym przekonaniom u ponad dwóch
piątych badanych (43,6%). Co w połączeniu z odpowiedziami na dwie pierw-
sze kategorie daje prawie u trzech piątych respondentów (57,8%) odpowie-
dzi odrzucające ten aspekt. Akceptację konsekwencji prawnych deklarowała
mniejsza grupa studentów (42,2%), świadoma tego typu zależności w przy-
szłym zawodzie. Analiza zagadnienia związanego z nieusprawiedliwioną nie-
obecnością nauczyciela na zebraniu rady pedagogicznej, zebraniu z rodzicami
lub innych działaniach szkolnych, które podlega upomnieniu lub karze naga-
ny, wykazała najwięcej wskazań w kategorii „nie mam zadania” (30,3%), co
w połączeniu z kategoriami odrzucającymi, daje grupę 55% studentów wy-
kazujących brak akceptacji poruszanych zagadnień. Świadomość prawnych
sankcji w życiu zawodowym z uwagi na uchybienia spowodowane nieobec-
nością nieusprawiedliwioną jako przyszły nauczyciel wskazuje grupa 45%.
Podobne rozłożenie opinii zostało zaobserwowane w przypadku sytuacji za-
grożenia karą porządkową z powodu niewypełnienia dokumentacji szkolnej,
ustalenia ocen śródrocznych i rocznych przez nauczycieli w terminie określo-
nym przez Statut szkoły. Łącznie ponad połowa badanej grupy (51,2%) dała
wskazanie braku akceptacji w tym zakresie. Odpowiedzi wskazujące na zna-
jomość i akceptowanie analizowanego zagadnienia udzieliła pozostała część
badanych (48,8%). Zachowanie tajemnicy z rad pedagogicznych wskazane
w kategorii „zdecydowanie zgadzam się” zostało przez 36% osób, które ma-
ją świadomość ważności takiego podejścia w przyszłym życiu zawodowym
i moralnej odpowiedzialności za informacje dotyczące spraw wychowanków
oraz ich życiowych sytuacji. Razem ze wskazaniami z kategorii „raczej się
zgadzam” (28,9%) jest to grupa 64,9% studentów, świadomych przyszłej
postawy moralno-prawnej. Pozostała grupa (35,1%), to kandydaci niema-
jący wiedzy z poruszanego zagadnienia lub nieprzykładający wagi do jego
konsekwencji w przypadkach pomówień, lub oszczerstw, do których może
dochodzić w wyniku nieświadomości moralnej, lub nieznajomości przepi-
sów. Zagadnienie bezpieczeństwa i dbałości o zdrowie uczniów uzyskało naj-
więcej odpowiedzi w kategorii „raczej się zgadzam” (34,6%). Ta grupa jest
świadoma akceptacji norm prawnych, razem z odpowiadającymi „zdecydo-
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wanie zgadzam się” (21,3%). Akceptujących łącznie omawiane normy jest
55,9% badanych. Dbałość o bezpieczne otoczenie w trakcie prowadzonych
zajęć lekcyjnych, pozalekcyjnych i przerw to kolejne wysokiej wagi zagad-
nienie dotyczące zdrowia i bezpieczeństwa wychowanków. Odpowiedzi ne-
gujące obowiązek dbałości o otoczenie uczniów przez nauczyciela wybrało
7,7% badanych. Powinność ta jest odrzucana więc stosunkowo rzadko. Od-
powiedzi „zdecydowanie zgadzam się” udzieliło 47,3% studentów, co świad-
czy, że prawie co drugi odpowiadający ma wiedzę i świadomość znaczenia
tego zagadnienia. Łącznie z kategorią „raczej się zgadzam” (28,9%) dekla-
racje badanych wskazują akceptację obowiązków w zakresie bezpieczeństwa
uczniów u ponad trzech czwartych przyszłych nauczycieli (76,2%). Skatego-
ryzowane odpowiedzi badanych dotyczące akceptacji norm prawnych ujęte
w jeden czynnik wykazały, że prawie trzy piąte kandydatów do zawodu na-
uczycielskiego prezentuje postawę ambiwalentną (57,3%). Co piąty kandy-
dat odrzuca powyższe zagadnienia jako wskazówki prawnych konsekwencji,
które może spotkać w trakcie pełnienia funkcji zawodowej (19,9%). Wśród
badanych postawę akceptacji stwierdzono u 22,7%.

Opinie na temat odpowiedzialności za zdrowie własne i innych
kandydatów do zawodu nauczycielskiego

Do zoperacjonalizowania recepcji wykorzystano opinie na temat odpowie-
dzialności za zdrowie własne i innych/uczniów. Przyjęto, iż badana grupa
kandydatów do zawodu nauczycielskiego jest wyposażona w wiedzę z tego
zakresu – uczestniczyła w zajęciach z edukacji zdrowotnej na poszczegól-
nych etapach kształcenia w toku zmian programowych od roku szkolnego
2009/2010. M. Szymański wskazuje, iż „[. . . ] określeniem opinia posługuje-
my się w odniesieniu do codziennych niemal praktyk, polegających na mniej
lub bardziej konkretnych ocenach określonych zjawisk, aspektów rzeczywi-
stości czy też poglądów i postaw poszczególnych osób lub grup społecz-
nych. Takie doraźne uświadamiane sobie i wypowiadane przez różne osoby
opinie nakładają się na siebie. Jeśli są podobne, kumulują się, wzajemnie
wzmacniają i uzupełniają. Gdy są niespójne lub przeciwstawne, mówimy
o kontrowersjach, sprzecznościach wypowiadanych sądów, trudności zaję-
cia jednorodnego stanowiska” (Woderska 2018, s. 102-103). Zatem – mając
powyższe na uwadze – zaproponowano stwierdzenia, których częstość ak-
ceptacji przyjęto za wskaźnik aprobaty odpowiedzialności nauczyciela za
zdrowie własne i innych. Kwestionariusz obejmował siedem stwierdzeń. Po-
szczególnym pozycjom skali zostały przyporządkowane wartości liczbowe
tak jak w pierwszym narzędziu. Uzyskane wyniki skategoryzowano w po-
ziomach postaw. Jako kryterium postawy odrzucającej przyjęto poprawne
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odpowiedzi sięgające co najwyżej 60% uzyskanych punktów (do 21 pkt/35
możliwych). Punktacja do 80% (22-28 pkt), oznaczała postawę ambiwalent-
ną. Powyżej tej wartości – oznaczono postawę akceptującą opinię na badany
temat (29-35 pkt).

Z treścią twierdzenia: Niebezpieczeństwo braku odpowiedzialności na-
uczycieli za zdrowie własne i innych (uczniów) wiąże się z tym, że ucznio-
wie będą naśladować ich zachowania, zgodziło się zdecydowanie (44,5%)
lub raczej (29,4%) – prawie trzy czwarte respondentów (73,9%). Wydaje
się, że kandydaci do zawodu nauczycielskiego – odnosząc się do powyższe-
go twierdzenia, kierowali się doświadczeniami z własnej, formalnej edukacji
zdrowotnej, (której etapy zakończyli) lub akceptują ten fakt pod wpływem
osób znaczących (z danego środowiska lokalnego). Wobec twierdzenia: Każ-
dy nauczyciel powinien być zobligowany prawnie do przestrzegania zasad
prozdrowotnego stylu życia – po zagregowaniu wszystkich odpowiedzi akcep-
tujących oraz negujących wynika, iż odsetek respondentów akceptujących
powyższe stwierdzenie (56,4%) jest ponad dwukrotnie wyższy niż studen-
tów, którzy je negują (24,2%). Prawie co piąta osoba (19,4%) wskazała od-
powiedź: nie wiem. Twierdzenie zakładające, że: Forma prawno-karnej odpo-
wiedzialności nauczycieli za zdrowie własne i innych (uczniów) jest skutecz-
ną formą promowania prozdrowotnego stylu życia – jako jedyne (z siedmiu)
zostało przez znaczną część respondentów zanegowane. Prawie co czwarty
badany (26,0%) poddał w wątpliwość słuszność takiego podejścia. Prze-
ciwne zdanie wyraziło 35,1% badanych. W kolejnym twierdzeniu: Każdy
nauczyciel powinien preferować prozdrowotny styl życia niezależnie od wo-
li/zdania uczniów i ich rodziców, zawarto element powinności – pewnego
nakazu. Wyniki analiz wskazują, iż kandydaci do zawodu nauczycielskiego
różnią się opinią wobec tej kwestii. 55,4% respondentów akceptuje anali-
zowane stwierdzenie, wskazując na wzorotwórczy charakter kształtowania
postaw młodego pokolenia w zakresie preferowania prozdrowotnego stylu
życia przez nauczycieli. Co czwarty student (26,5%), stwierdził, iż nie ma
zdania na ten temat. Można sądzić, że wśród tej grupy znajomość wiedzy
z zakresu podstawy programowej dotyczącej edukacji zdrowotnej jest ma-
ła. Dalsze analizy wyraźnie wskazują, iż w kolejnym aspekcie kandydaci są
prawie jednomyślni – 84,3% potwierdza, że: Organizowanie szkolnych akcji
„Owoce w szkole”, kształtuje nawyki żywieniowe dzieci i młodzieży w kierunku
dbałości o własne zdrowie, (35,5% raczej się zgadza, a 48,8% zdecydowanie
zgadza się), co łącznie świadczy o akceptacji u ponad czterech piątych słu-
chaczy tego rodzaju działań na terenie placówek oświatowych. Uwidacznia
to przekonanie o efektywności tych działań. Analiza zagadnienia: Promowa-
nie zdrowego stylu życia przez nauczycieli w rzeczywistości szkolnej jest waż-
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nym wzorotwórczym działaniem dla młodego pokolenia, wskazała, że więk-
szość wyborów została podana z kategorii akceptujących (82%). Dowodzi to
u większości badanych pełną świadomość wpływu prezentowanych postaw
na dzieci/młodzież, z którą w roli przyszłych nauczycieli będą pracować,
kształtując ich postawy względem zdrowia. W ostatniej pozycji zamieszczo-
no twierdzenie mające na celu uzyskanie opinii, dotyczącej zapisu: Każdy
z nauczycieli pracujący z uczniami jest odpowiedzialny za kształtowanie ich
odpowiedzialności za zdrowie własne i innych (a w przyszłości następnego
pokolenia). Trzy czwarte badanych zdecydowanie zgadza się lub raczej się
zgadza z tym twierdzeniem (75,9%). Odpowiedzi dotyczące akceptacji opinii
ujęte w jeden czynnik wykazały, że prawie co druga osoba wśród kandyda-
tów do zawodu nauczycielskiego prezentuje postawę ambiwalentną (47,4%),
świadczącą o wątpliwościach lub braku przekonania o słuszności analizo-
wanych zagadnień. Co siódmy kandydat odrzuca te powinności (13,7%).
Akceptuje je prawie dwie piąte badanych (38,9%).

W celu odpowiedzi na pytanie: Czy istnieje związek między akceptacją
norm prawnych a recepcją idei odpowiedzialności za zdrowie własne i in-
nych? ustalono, że pomiędzy tymi zmiennymi istnieje słaba korelacja dodat-
nia (tau c = 0,252; p = 0,001). Ustalona zależność jest istotna statystycznie.
Im wyższy poziom akceptacji norm prawnych, tym częściej akceptowane są
opinie dotyczące odpowiedzialności za zdrowie własne i innych. Sprawdza-
jąc, czy kierunek studiów jest moderatorem relacji analizowanego związku
przetestowano model ujęty na rysunku 1.

 
Kierunek studiów 

Akceptacja norm 
prawnych 

Recepcja idei 
odpowiedzialno�ci: opinie 

Rysunek 1. Moderacja relacji akceptacji norm prawnych i recepcji idei
odpowiedzialności za zdrowie własne i innych przez kierunek studiów.

Źródło: opracowanie własne.

W modelu testowano moderację związku między akceptowanymi nor-
mami prawnymi a opiniami o odpowiedzialności za zdrowie własne i in-
nych przez kierunek studiów. Model jest istotny statystycznie (F = 9,612;
p < 0,001), z wyjaśnieniem wariancji wynoszącym 12,2% (R2 = 0,1223).
Istotny jest kierunek studiów (B = -8,585, p = 0,03) oraz interakcja kierunku
studiów i akceptacji norm prawnych (B = 0,3586, p = 0,040). Uwzględnienie
interakcji w modelu poprawia wyjaśnianą zmienność jedynie o 1,8%. Ana-
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liza efektów warunkowych pozwala stwierdzić istotny statystycznie związek
między akceptacją norm prawnych a opiniami o odpowiedzialności za zdro-
wie własne i innych jedynie wśród studentów wychowania fizycznego (Effect
= 0,492; p < 0,001). W pozostałych kierunkach pedagogicznych jest jego
brak (Effect = 0,133; p = 0,351).

Dyskusja wyników badań

Podsumowując przedstawione wyniki akceptujące/odrzucające normy praw-
ne można wyciągnąć ostrożny wniosek o braku akceptacji przez kandydatów
do zawodu nauczycielskiego norm prawnych wskazujących na precyzyjne
zagrożenie karą pracowniczą w momencie zaistnienia zaniedbań, zaniechań
z zakresu odpowiedzialności nauczycielskiej. Dotyczą one u ponad poło-
wy badanych kandydatów odrzucenia w przestrzeganiu zapisów prawa, gdy
nie są zgodne z wyznawanymi przez nich przekonaniami, wiążą się z nie-
obecnością nieusprawiedliwioną na zebraniu rady pedagogicznej, zaniedba-
niami w wypełnianiu dokumentacji szkolnej przez nauczycieli, ustaleniem
ocen śródrocznych i rocznych w terminie ustawowym. Można to zinterpre-
tować jako zauważalne braki w wiedzy z tego zakresu lub brak poczucia
odpowiedzialności za powierzone obowiązki w przyszłości i ponoszenia za
nie konsekwencji. Sprzeczności w opiniach przyszłych nauczycieli mogą im
utrudniać odpowiedzialne realizowanie wielu obowiązków. Należy rozważyć
te sugestie przy układaniu planów nauczania w profilowanych kierunkach
pedagogicznych uczelni wyższych. Potwierdzeniem powyższych braków jest
fakt przejawiania zaledwie u 22,7% postawy akceptacji, będącej oznaką zna-
jomości i akceptacji prawa w podanych zagadnieniach. Największą akcep-
tację zyskała dbałość o bezpieczne otoczenie w trakcie prowadzonych zajęć
lekcyjnych, pozalekcyjnych i przerw jako obowiązek pracujących nauczycieli
(76,3%); konieczność zachowania tajemnicy z rad pedagogicznych (64,9%);
oraz dbałość o bezpieczeństwo i zdrowie uczniów jako jeden z głównych
obowiązków podlegających sankcjom prawnym (55,9%). Co może dowodzić
lepszego zaznajomienia z tymi przepisami lub ich praktycznego zaobserwo-
wania w trakcie praktyki zawodowej.

Analizy doprowadziły do wniosku, iż moderujący efekt kierunku stu-
diów można wskazać tylko wśród studentów wychowania fizycznego. Jest
to prawdopodobne potwierdzenie przyjętego w badaniach założenia, iż stu-
dia Wychowania Fizycznego mogą modyfikować istniejące współzależności
z racji większej liczby godzin z zakresu intencjonalnego kształcenia w kie-
runku odpowiedzialności za zdrowie własne i przyszłych uczniów. Podstawą
takich zależności mogą być zwiększone godzinowo zajęcia z metodyki na-
uczania gier zespołowych. Poznawanie zasad, obowiązujących reguł niesie
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w konsekwencji świadome funkcjonowanie według narzuconych norm po-
szczególnych gier i postępowania mającego na celu zapewnienie bezpieczeń-
stwa zawodników/uczniów w trakcie rozgrywek. Co w efekcie doprowadza
do ich systematycznego przypominania i utrwalania w czasie prowadzenia
zajęć z uczniami/studentami. W efekcie jest początkiem nabywania zawo-
dowej czujności na ich stosowanie w praktyce zawodowej związanej z od-
powiedzialnością za zdrowie uczniów w czasie zajęć lekcyjnych. Omawiane
zagadnienia należy uświadamiać przyszłym nauczycielom w toku kształce-
nia, przygotowując ich do podjęcia odpowiedzialności za zdrowie młodego
pokolenia w przyszłej pracy zawodowej.
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Esej poświęcony jest pedagogice SF (fakty spekulatywne / przyszłość / fe-
minizm). Tekst składa się z dwóch części. W pierwszej części omówiono
problematykę rozumienia przyszłości poprzez pedagogiczną fantastykę na-
ukową. W drugiej, będącej ćwiczeniem z wyobraźni pedagogicznej, autor
przedstawia fragmenty nienapisanego podręcznika dla studentów połowy
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XXI wieku, w których ukazuje możliwe problemy teorii i badań edukacyj-
nych przyszłości.

„Pisarze science fiction tworzą wyobrażoną przyszłość,
historycy próbują rekonstruować przeszłość.

Ostatecznie zarówno jedni, jak i drudzy dążą do zrozumienia
teraźniejszości”. (Oreskes, Conway 2017, s. 19)

Wprowadzenie

W ramach tekstu zamierzam wskazać na wartość płynącą ze spekulacji nad
przyszłością dla rozwijania wyobraźni pedagogicznej, umożliwiającej prze-
kraczanie zadomowionych w pedagogice pojęć, uznanych logik stawiania
problemów badawczych, przyjętych metod, etc. Tekst składa się z dwóch
części. W pierwszej podejmuję kwestie rozumienia przyszłości w trybie fan-
tastyki pedagogicznej, za którym się opowiadam. W drugiej, będącej ćwi-
czeniem z pedagogicznej wyobraźni, prezentuję szkic pedagogiki przyszłości
i jej problemów – fragmenty nienapisanego (jeszcze) podręcznika dla stu-
dentów kierunków nauczycielskich lat 50. XXI wieku.

Lubię stawiać pytania, dlatego od nich rozpocznę swój tekst. Co będą
badali pedagodzy w 2050 roku? Jakie kwestie będą dla nich palące? Jakie
kategorie będą kluczowe? Czego będą dotyczyły dyskusje na konferencjach
organizowanych pod patronatem PTP? O czym będą pisane książki? Ja-
kie tytuły rozdziałów będą miały pedagogiczne podręczniki? Jakie treści
uznane będą za kanon, pedagogiczne „oczywiste oczywistości”? Jakie me-
todologie badań rozwiną się do tego czasu? Czy dojdzie do ostatecznego
pojednania zwolenników badań jakościowych i ilościowych, a może ich spór
będzie pamiętany jedynie przez historyków myśli pedagogicznej, a debaty
nad metodą będą wyznaczały zupełnie inne problemy?

Niestety, nie mam kryształowej kuli. Nie dysponuję wehikułem czasu.
Uczciwie muszę przyznać, że nie potrafię udzielić odpowiedzi na te pytania,
na nie zapewne trzeba będzie poczekać do 2050. Nikt nie wie, jak będzie
wyglądał świat za pięć lat, a co dopiero za trzydzieści. Nikt nie wie jakie
problemy będą problemami przyszłej edukacji i pedagogiki. Jakie czekają
nas do tego czasu kryzysy, pandemie, konflikty? Nikt nie wie. Być może
trudno o bardziej rozczarowujące rozpoczęcie tekstu o przyszłości. Czytel-
niczko, Czytelniku masz prawo odczuć zawód i oczekiwać rychłego końca
artykułu. Ja jednak spróbuję kontynuować.

Na swoją obronę powiem, że mówiąc o przyszłości, możemy mieć na
myśli bardzo wiele różnych rzeczy. Istnieje, jak sądzę, co najmniej kilka
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sposobów myślenia o niej. W ramach pierwszego, traktuje się przyszłość ja-
ko coś, na przyjście czego trzeba się przygotować. W tym celu tworzy się
„trzeźwe prognozy”, symulacje, kalkulacje (np. ekonomiczne), optymistycz-
ne i pesymistyczne scenariusze, przewiduje wyzwania i inne przyszłe stany
na podstawie obecnych informacji. W ramach drugiego sposobu „Przyszłość
nie jest czymś do przewidywania, ale czymś co jest do zrobienia” (Monfort
2017, s. 12). Do wymyślenia, zaplanowania, zaprojektowania i urzeczywist-
nienia. Tak rozumiana przyszłość wymaga wysiłku i pracy. Trzeci sposób
w przyszłości widzi przestrogę, myślenie o niej ma nami dzisiaj „potrzą-
snąć” (wizje świata po apokalipsie atomowej, klimatycznej, dystopijne ob-
razy cyberprzyszłości, etc.). Wskazanie na przyszłe katastrofy i zagrożenia,
ma sprawić byśmy obrali inną drogę, zaprzestali określonych działalności,
„dopóki jeszcze czas”. W tym sposobie myślenia lekarstwem często okazują
się „tradycyjne” więzi, wspólnoty, historia, przeszłość, etc. Ujmując sprawę
nieco schematycznie, można powiedzieć, że w ramach tych trzech sposobów
o przyszłości się myśli jako: 1) o czymś, co na nas czeka, 2) o czymś, gdzie
powinniśmy się znaleźć, i 3) o czymś gdzie zmierzamy, a gdzie być nas nie
powinno.

Są i inne sposoby obecności przyszłości w humanistyce i naukach spo-
łecznych. Badanie sposobów, w jakie problematyzujemy przyszłość, może
wiele powiedzieć o tym, kim jesteśmy dzisiaj. Na przykład, David Greaber
pytając, jak obecne zdobycze techniki zostałyby przyjęte przez ludzi po-
łowy XX wieku, argumentuje, że dzisiejszy internet, telefony komórkowe,
auta hybrydowe, rzeczywistość rozszerzona, drony, etc. nie zrobiłyby więk-
szego wrażenia na ludziach oczekujących lotów w kosmos, kolonizacji innych
planet, latających deskorolek, etc. W istocie byliby oni zawiedzeni tym, że
przyszłość, na którą czekali, nie nadeszła. „Pole siłowe. Teleportacja. An-
tygrawitacja. Holowizja. Replikatory. Medycyna oferująca nieśmiertelność.
Hibernacja. Androidy. Kolonie na Marsie. Gdzie się to wszystko podziało?”,
za mieszkańców ziemi połowy XX wieku pyta Graeber (2016, s. 135). Je-
go zdaniem nasze super realistyczne efekty z filmów sf „w ogóle by ich nie
zachwyciły! Byli przecież przekonani, że będziemy to wszystko robić, a nie
wymyślać coraz to bardziej wyrafinowane symulacje na ekranie” (Graeber
2016, s. 139). To, że dzisiaj nie myślimy o jutrze z takim rozmachem jak
wielbiciele filmów fantastycznych z lat 50., wiele mówi o nas samych. Mnie
interesuje jednak jeszcze inny sposób myślenia o przyszłości traktujący ją
przede wszystkim jako sposób na wymyślanie pojęć i otwieranie pedago-
gicznej wyobraźni.
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Fantastyka pedagogiczna

Punkt wyjścia dla trybu fantastyki pedagogicznej, który tu rozwijam, stano-
wi teza, że zmiany, jakich obecnie doświadczamy, wymuszają na badaczach
coraz odważniejsze próby wychodzenia poza tradycyjne kategorie humani-
styczne i sposoby myślenia o człowieku stawiające go w centrum teorii,
historii i świata (Barad 2007; Bennett 2010; Braidotti 2013; Latour 2011).
Owe zmiany związane są z rozwojem badań nad sztuczną inteligencją, tech-
nologiami informatycznymi, biotechnologiami, licznymi kryzysami środo-
wiskowymi, politycznymi, „światem w/po pandemii”, ze sposobami życia
wszystkich zamieszkujących planetę (ludzi i nie-ludzi) oraz coraz bardziej
złożonymi relacjami, które stają się ich udziałem.

Moim celem jest nie tyle prognozowanie przyszłości, ile poprzez odwo-
łanie od historii jutra uruchomienie pokładów wyobraźni dotyczącej teraź-
niejszości i wrażliwości na inne (nowe) pola badawcze, (nowe) edukacyj-
ne onto-metodologie i formy krytyczności. W takim myśleniu odwoływanie
się do istniejących nurtów, zdarzeń, „faktów”, liczy się równie mocno, jak
praca wyobraźni. Tak samo, jak odwoływanie się do historii pomaga nam
zrozumieć teraźniejszość, tak odwołanie do przyszłości, poprzez poruszone
wyobraźnią uwypuklenie niewidocznych dobrze/marginalizowanych proble-
mów, pozwoli na poszukiwanie innych światów, innych ontologii, którymi
można spojrzeć na nas samych dzisiaj. Dla Donny Haraway – jednej z klu-
czowych postaci krytycznego posthumanizmu i feminizmu – odwołania do
literatury sf stanowią z jednej strony metodę filozofowania, a z drugiej in-
spirację do poszukiwania innych sposobów na wyobrażanie sobie zsocjali-
zowanych podziałów związanych z płcią, klasą, rasą, sprawczością w wa-
runkach permanentnej zmiany technologicznej i środowiskowej. To sposób
na poszukiwanie innych ontologii i etyki otwierającej na złożoność relacji
między ludźmi i nieludźmi (Grebowicz, Merick, and Haraway 2013, s. 213,
zob. też Haraway 2003). Jak pisze, „sf to opowiadanie historii i opowia-
danie faktów; jest to modelowanie możliwych światów i możliwych czasów,
materialno-semiotycznych światów, które już minęły, są obecne i tych, któ-
re dopiero nadejdą” (Haraway 2016, s. 31). Z takim rozumieniem fantastyki
naukowej wiąże się próba poszukiwania alternatyw, szukanie inspiracji teo-
retycznych w spekulacji. Przyszłość jak ją tu chcę rozumieć, umożliwić ma
uczynienie tego, co swojskie i znane bardziej obcym, wskazać, że dzisiejsze
kluczowe problemy pedagogiki wcale takimi być nie muszą. Zatem nie idzie
tu o tworzenie utopi, o której Grosz mówi, że jest faszyzacją przyszłości,
tzn. zamrożeniem dzisiejszych problemów w formie projektów jutra (Grosz
2012, s. 136-137), ale o nowe otwarcia, poszerzenie warunków możliwości dla
stawiania dzisiaj pedagogicznych pytań. Dlatego, myślenie w trybie fanta-
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styki społecznej/pedagogicznej – które tu rozwijam – nie jest eskapizmem,
a próbą poluzowania granic między nauką, a filozofią, włączeniem do niego
tego, co mogą zaoferować kultura i sztuka, a także samo życie. To uwol-
nienie wyobraźni, takie jednak, które jest wierne rzeczywistości i temu, że
wymaga ona ciągłych poszukiwań i ryzyka rozpoczynania od nowa. W koń-
cu już autor Wychowania dla przyszłości ponad pół wieku temu pisał, że
wyobraźnia „okazuje się bardzo ważnym czynnikiem rozwoju życia umysło-
wego, a zwłaszcza naukowej kultury umysłu. Wyobraźnia ułatwia przezwy-
ciężenie rutyny umysłu i szablonów myślenia, stereotypów intelektualnych.
Wyobraźnia nie tylko nie przeszkadza w myśleniu, ale właśnie ułatwia my-
ślenie nowe i śmiałe, ponieważ pozwala poszerzać horyzonty, do których
przyzwyczailiśmy się i dostrzegać niedostrzegalne aspekty rzeczywistości”
(Suchodolski 1968, s. 94). Przyszłość traktuję zatem jako tryb wymyśla-
nia pojęć, szansę na tworzenie słowników pozwalających na lepsze rozumie-
nie teraźniejszości. Nie mam tu miejsca, by szczegółowo opisywać kwestie
związane z obecnością sf w humanistyce i naukach społecznych (Grebowicz,
Merick, Haraway 2013; Truman 2019; Gough, Adsit-Morris 2019). Wskażę
jedynie, co zamierzam robić dalej.

Kilka słów o metodzie naszej spekulacji rozpocznijmy od tego, że pisanie
o przyszłości nigdy nie jest niewinne. Zawsze jest usytuowane i ucieleśnione
(Haraway 2014). Z tego powodu nie wszystko jest możliwe1. Dlatego w kilku
zdaniach chcę zwrócić uwagę na przyjęte przeze mnie założenia dotyczące
„punktów wyjścia” dla mojej spekulacji.

William Gibson twórca cyberpunku (Burning Chrome, Neuromancer)
stwierdził, że „przyszłość jest dziś tylko nierówno rozłożona” (Bendyk 2015,
s. 20). Można to zdanie rozumieć w odwołaniu do trwania cyklu rozwo-
ju produktów wynoszącego ok. 20-30 lat (to, co będzie funkcjonowało na
rynku za dwie, trzy dekady jest już dziś przedmiotem prac w jakimś labora-
torium). „Trzeba więc patrzeć, co się dzieje w laboratoriach” (Bendyk 2015,
s. 21). Można również rozumieć słowa Gibsona w ten sposób, że problemy
zdarzenia, zjawiska będące dzisiaj marginalnymi, często problemami kra-
jów peryferyjnych i półperyferyjnych (problemami krajów niecentrowych)
(Wallerstein), mogą stać się problemami także centrów i całego świata.

To główna wskazówka metodologiczna dla spekulacji poczynionej w ra-
mach tego teksu. Wyartykułujmy ją w postaci pytań: Jakie rzeczy dzieją się

1Sarah E. Truman (2019) wskazuje, że myślenie do przyszłości może powielać stereoty-
py, być spetryfikowane przez obecne dzisiaj fobie, nierówności I lęki. Dlatego dodajmy, że
naszym punktem wyjścia jest pedagogika krytyczna, nowy materializm, i krytyczny post-
humanizm w warstwie ontologicznej i etycznej upominający się o nie-ludzi i ich obecność
w ramach zbiorowości (zob. Chutorański 2020).
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w laboratoriach, humanistyce, naukach przyrodniczych, pracowniach kom-
puterowych, co jest rysowane przez architektów, inżynierów, przeciwko cze-
mu protestują aktywiści? Jakie zagrożenia, zmiany, biotransfiguracje dzisiaj
zachodzą? Jakie kryzysy, kataklizmy uderzają w naszą planetę? W końcu,
co się stanie, gdy złączymy to wszystko z troską o edukację i pedagogikę?
Co możemy robić inaczej? Jak można zacząć uprawiać pedagogikę na inne
sposoby? Zdaję sobie sprawę, że próby, odpowiedzi na te pytania wymagają
napisania co najmniej książki2. Tu jednak chodzi jedynie o zasygnalizowanie
korzyści, jakie może dawać pedagogice spekulatywne otwarcie na przyszłość.
Nie przedłużam.

Przechodzimy do fantastyki pedagogicznej. Poniżej znajdziesz Czytel-
niczko, Czytelniku fragmenty nienapisanego (jeszcze) podręcznika dla stu-
dentów połowy XXI wieku.

Nienapisany podręcznik, pt. „Pedagogika. Kluczowe zagadnienia
i sprawy. Podręcznik akademicki” (fragmenty)

Rozdział 3.2 Edukacyjne wyzwania zintegrowanej rzeczywistości

Wskazując na obecne wyzwania edukacyjne dotyczące zintegrowanej rze-
czywistości, rozpocznę od naszkicowania skali problemów, z jakimi przy-
szło się mierzyć mieszkańcom ziemi lat dwudziestych i trzydziestych. Prze-
ludnienie i związane z tym koszty ekonomiczne, środowiskowe, przestrzenne,
a także niesłabnące zagrożenia epidemiologiczne etc. wymagały podjęcia
nowych środków. Powstające na początku XXI wieku projekty dotyczące
troski o środowisko, okazywały się nieskuteczne, ponieważ były bojkoto-
wane przez wiele państw. Na przykład, wielkie inwestycje w przemysł sa-
mochodów elektrycznych okazały się fiaskiem, mimo znaczącego wzrostu
udziału w rynku tego rodzaju aut. Nie tylko dlatego, że w krajach, któ-
rych gospodarki były oparte na węglu, dochodziło do pozorowania zmiany
(energia napędzająca transport elektryczny pochodziła nadal z brudnych
źródeł energii, tyle że z kopalń, a nie z rafinerii), ale przede wszystkim
dlatego, że nie było jak pomieścić tych środków transportu w przestrzeni
ziemskiej. Rozwijanie konwencjonalnych sposobów reakcji, m.in. transportu
publicznego (a także tras rowerowych, rowerów miejskich, etc.) okazało się
stosunkowo drogie, i w obliczu kryzysów pandemicznych generujące inne
rodzaje zagrożeń. [. . . ] Uzyskane efekty okazały się daleko niewystarczające
w kontekście zakładanych celów. [. . . ]

W wyniku „katastrofy klimatycznej” do 2030 roku wymarło wiele gatun-
ków zwierząt, podnoszący się poziom wód zagroził istnieniu wielu narodów.

2Praca nad taką trwa.
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Wiele rejonów świata przestało nadawać się do zamieszkania, co powodo-
wało liczne migracje i tzw. uchodźstwo klimatyczne (Welzer 2010). [. . . ]

Po 2028 roku odsetek rodziców odrzucających szczepienie nie spada
poniżej 40%, to skutkuje w kolejnym dziesięcioleciu pojawieniem się nie-
spotykanych chorób (zarówno tych już wyeliminowanych w XX wieku, jak
i zupełnie nowych). Do końca trzeciego dziesięciolecia XXI wieku, rosły
postawy denialistów covidowych negujących pandemię 2019-2024 i widzą-
cych w niej spisek nowego światowego rządu i przemysłu (elektronicznego,
farmaceutycznego) mający na celu ograniczenie wolności gospodarczej i oso-
bistej, a także zwiększenie kontroli nad obywatelami. Społeczeństwa globu
ok. 2030 roku wyraźnie podzielone jest na dwa obozy: 1) „zaszczepionych”
oraz tych, którzy odrzucili narrację o pandemii. Wraz z szerzeniem się po-
staw negacjonistów pandemicznych spada zaufanie do nauki i naukowców
do nienotowanego nigdy poziomu. [. . . ]

W odpowiedzi na m.in. te procesy, w drugiej połowie lat 20. na po-
ziomie Unii Europejskiej, a potem ONZ podjęto inicjatywy zmierzające do
przeciwdziałania „cyfrowej stronniczości”, jednym z efektów takich inicjatyw
było ustanowione w 2027 prawo wymuszające na programistach tworzenie
algorytmów, które przy wyszukiwaniu, filtrowaniu i udostępnianiu treści
internetu uwzględniałyby nie tylko historię przeglądania i zainteresowania
użytkownika, ale także „sprzeczne z jego poglądami treści o znacznym zna-
czeniu społecznym”. Tak pomyślane prawo miało przeciwdziałać istnieniu
tzw. baniek informacyjnych, wpływających na radykalną polaryzację po-
staw i umożliwiać większą integrację społeczną. Mimo sprzeciwów różnych
grup społecznych zarzucających tym pomysłom faszyzację i ograniczenie
wolności (jak pokazały badania w większości finansowanych przez koncer-
ny, bojąc się utracić narzędzie wpływu reklamowego), realizacja priorytetu
„Cyfrowej integracji świata” trwa do dzisiaj.

Potrzeba stworzenia bardziej egalitarnego i uwspólnionego świata cy-
frowego wiązała się z opracowywaną w tym czasie długofalową polityką
UE i innych państw nazywaną potocznie „pakowaniem ludzi w Internet”.
W wyniku licznych konfliktów społecznych, niestabilności środowiskowej,
przeludnienia miast, zanieczyszczenia środowiska, wyczerpywania się zaso-
bów i miejsca dla życia ludzi w latach XX, a także nieustającego zagro-
żenia epidemiologicznego (m.in. drugiej i trzeciej pandemii w latach 20.),
które nazywane są dzisiaj czasem wprowadzania „nowego ładu”, podjęto
próby przedefiniowania rozumienia dobrostanu ludzkiego i relacji ze świa-
tem. Około 2030 wprowadzono w życie oficjalną doktrynę „Hakowania rze-
czywistości’, zgodnie z którą uznano, że jeśli jakiś problem nie może być
rozwiązany w tzw. pierwszej rzeczywistości (tj. nieobejmującej składników
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cyfrowych), to powinien być rozwiązany w drugiej, tj. tej, której elementy
cyfrowe i materialne traktowane są jako równie rzeczywiste, istnieją równie
mocno, w sferach aksjologicznych, politycznych, biograficznych, etc.

Początkowo te działania miały sprzyjać kierowaniu mobilnościami ludzi,
w następstwie wyzwań i zagrożeń jednym grupom sugerować „pozostawanie
raczej w domach niż włóczenie się po mieście, innych zachęcać do wyjścia na
ulicę”. W dalszych krokach chodziło już nie tylko o przenoszenie kolejnych
sfer ludzkiej działalności (mobilności) i życia w rzeczywistość wirtualną,
ale przede wszystkim o harmonijne współistnienie w obu rzeczywistościach.
Następujące rosnące technologiczne możliwości (m.in. komputery kwanto-
we) i atrakcyjność życia w sieci3 a także coraz gorsze warunki życia poza
nią (wielki kryzys ekologiczny), wymusiły przyjęcie doktryny rzeczywistości
integralnej, w której „życie na ziemi wymaga, by życie ludzi było rozumiane
integralnie jako obecność w obu rzeczywistościach”.

W związku z tymi wyzwaniami obowiązująca do dzisiaj Ustawa o wy-
chowaniu w człowieczeństwie i zachowaniu Ziemi z 17.02.2041 roku z noweli-
zacjami i modyfikacjami przez SI4 wymusiła szerokie zmiany w rozumieniu
praktyki edukacyjnej. Jednym z oficjalnych celów edukacji jest przygoto-
wanie ludzi do harmonijnego bycia/życia w jednej, zintegrowanej rzeczy-
wistości, tj. wyposażenie ich w takie umiejętności kognitywne, afektywne
i behawioralne, które pozwalają na samorealizacje, współpracę i odpowie-
dzialne uczestnictwo w jednej superrzeczywistości. [. . . ]

Lista problemów związanych z tym zadaniem jest długa. W jaki sposób
zapewnić pomyślny proces socjalizacyjny w środowisku pierwszej i drugiej

3Jak donosiły liczne badania, pokolenia urodzone po 2020 były dużo lepiej zsocjalizo-
wane do życia w sieci niż poza nią, Internet stanowił dla nich główny obszar kreacji wła-
snego ja, zadowalających relacji z innymi oraz samorealizacji. Jak przeczytamy w jednym
z ówczesnych podręczników do pedagogiki: „Dla wielu młodych dzisiaj to rzeczywistość
wirtualna jest rozszerzona o niecyfrową, dlatego więcej mają oni wspólnego z obecny-
mi w tej sferze Si podlegającym «głębokiemu uczeniu» się niż ze swoimi rodzicami dla
których, było jasne, że tylko pierwszą rzeczywistość można traktować jako dającą się
rozszerzać”.

4System stanowienia prawa w niektórych obszarach podlega tzw. elektronicznej le-
gislacji, tj. politycznemu i prawnemu reagowaniu SI w trybie rzeczywistym na zmiany.
Legislacja elektroniczna zakłada wykorzystanie komputerów 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
oszczędzać czas i pieniądze, co więcej takie rozwiązanie okazuje się niezbędne w kontekście
dynamicznie rozwijających się technologii i związanej z tym potrzeby regulacji nowych
obszarów życia. Pakiet rozwiązań SI dla stanowienia prawa i podejmowania decyzji admi-
nistracyjnych oraz sądów (jego cele, obowiązywanie, kompetencje, ograniczenia) stanowi
obecnie najbardziej dyskutowane zagadnienie teoretyków prawa, myśli politycznej i spo-
łecznej.
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rzeczywistości? W jaki sposób zapewnić równość uczniów w dostępie do
technologicznych rozszerzeń i genetycznych modyfikacji? W jaki sposób in-
tegrować młodych pozbawionych lub odrzucających którąś z rzeczywistości?
[. . . ]

Rozdział 1 „Pedagogika jest nauką o. . . ”

Jednym z najbardziej klasycznych wskaźników tego, że dany sposób reflek-
sji o świecie osiągnął poziom/status dyscypliny naukowej jest wskazanie na
przedmiot badań. Przedmiotem badań pedagogiki jest praktyka edukacji.
Jej zadaniem jest opisywanie, rozumienie i badanie procesów związanych
z tą praktyką. [. . . ] Dzisiejsze rozumienie przedmiotu i celu pedagogiki różni
się jednak od tego, jakim posługiwali się pedagodzy przed okresem „wielkich
zwrotów lat dwudziestych XXI wieku”. Przed tym zwrotem, pedagogiczne
rozumienie edukacji, było wyraźnie antropocentryczne. A edukacja rozumia-
na była przede wszystkim jako „ogół oddziaływań służących formowaniu się
zdolności życiowych człowieka” (Rubacha 2003, s. 21). Jako wysiłek ludzki,
którego intencją jest umożliwianie wzrostu w człowieczeństwie wstępują-
cym pokoleniom, a także grupom dorosłych. W wyniku licznych przemian
społecznych, rozwoju technologii, licznych kryzysów: pandemicznych, śro-
dowiskowych, energetycznych, i reakcji na nie w postaci tzw. społecznego
wyparcia, a także w następstwie powstawania nowych rodzajów wiedzy,
podnoszono kwestie ograniczeń takiego rozumienia przedmiotu badań pe-
dagogiki.

[. . . ] Mimo że 2050 roku na większości wydziałów toczone są dyskusje
dotyczące transmisyjnych, romantycznych i progresywistycznych ideologii
edukacyjnych (Kohlberg, Mayer 2000), a także na nowo odkrywana jest
pedagogia Montessorii5, to pedagogika jest nauką podzieloną zgodnie z nie-
znanymi w 2020 granicami. Spory prowadzone niegdyś między zwolennikami
metodologii jakościowej i ilościowej zastąpione zostały przez spory między
zwolennikami pedagogiki antropocentrycznej i pedagogiki symetrycznej. Ta
druga, – nie-antropocentryczna pedagogika (zob. Chutorański 2020) to –
grupa stanowisk, dla których podstawowym problemem jest pytanie o to,
co się dzieje ze światem podczas procesu edukacji, a więc zamiast pytania
o rozwój człowieka czy rozwój ludzkiego świata, stawia pytania o rozwój

5Wielu badaczy traktuje zwroty środowiskowe, technologiczne, kulturowe, posthuma-
nistyczne w pedagogice jako „przemijające mody”. Czują się oni spadkobiercami i straż-
nikami pedagogiki klasycznej (XX wieku) oraz uznają za swój obowiązek obronę trzech
zasad tj. 1) „Będziesz oddzielał ludzi od nie-ludzi!” 2) „Będziesz różnicował w obrębie
tego co ludzkie!”, 3) „Będziesz badał edukację jako edukację!”, i wartości, które leżą u ich
podstaw, tj. antropocentryzmu, humanizmu i edukocentryzmu (zob. Chutorański 2020).
Są przekonani, że nadejdą czasy „powrotu” do prawdziwych problemów pedagogicznych.
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świata z ludźmi, ujmowanymi jako materialno-symboliczne i więcej niż ludz-
kie asamblaże. Przyjmuje się tu założenie, że akty pedagogiczne są usytu-
owane i ucieleśnione: żeby nauczać, wychowywać, kształcić trzeba zmieniać
świat również na niepedagogiczne sposoby, zapraszać do współpracy rów-
nież nieludzi. W jej ramach bada się także pozapedagogiczne konsekwencje,
jakie mają pedagogie dla świata z ludźmi (tzw. pedagogika dalekiego za-
sięgu). Takie otwarte rozumienie przedmiotu pedagogiki umożliwiło wzrost
współpracy między przedstawicielami różnych dyscyplin naukowych i po-
wstawanie nowych przedmiotów zainteresowania pedagogicznego. [. . . ]

Intensywnie rozwijają się m.in. studia nad multigatunkową socjalizacją,
komunikacją, i edukacją. W ich ramach, przyjmując postulat symetrii, nie
traktuje zwierząt jako środków, kontekstów, pomocy do wychowania ludzi,
ale rozpatruje każdą sytuację edukacyjną jako sytuację uczenia się zacho-
dzącego w obrębie spotkań różnych gatunków (Haraway 2012). [. . . ]

Postępujące od lat 30. radykalne przedłużanie życia ludzkiego (mody-
fikacja DNA, farmakologia i (bio)inżynieria) stanowi jeden z silnie rozwija-
jących się obiektów zainteresowań badaczy obejmujących zagadnienia bio-
logiczne, technologiczne, ale również społeczne i humanistyczne. Prace nad
a-śmiertelnością i e-nieśmiertelnością, chociaż jeszcze dalekie od zakończe-
nia stały się elementem dyskusji badaczy społecznych i pedagogów, którzy
zwracają uwagę na zmiany w relacjach między dziećmi a rodzicami, (a sze-
rzej między pokoleniami obecnymi, zstępującymi i wstępującymi do wspól-
nego świata) i edukacją. Powoduje to wiele nowych problemów społecznych.
M.in. wymusza zmiany relacji rodzicielskich, doświadczeń dzieciństwa, de-
finicje rodziny, starości i samej śmierci6. [. . . ]

Rozwinęło się wykorzystanie sztucznej inteligencji w krytycznych bada-
niach nad edukacją. Powstają SI, które dużo szybciej, bardziej precyzyjnie
i korzystając z większej liczby danych niż zdolni byli do tego ludzie, przepro-
wadzają w różnych wariantach Krytyczną Analizę Dyskursu w czasie rzeczy-
wistym. Na bieżąco dokonując metaanalizy wyników uzyskanych z wielu źró-
deł, przygotowują zalecenia dotyczące możliwych zmian w prawie, formach
i sposobie organizacji edukacji. W wyniku współpracy programistów, akty-
wistów, pedagogów krytycznych i badaczy społecznych twórczo rozwinęła
się Krytyczna Analiza Algorytmów (Władzy), w ramach której analizuje się
algorytmy wykorzystywane do formatowania relacji społecznych i środowi-

6Dostrzega się problem związany z nierówną dystrybucją śmiertelności. Podczas gdy
długość i jakość życia uprzywilejowanych grup rośnie, to grupy wykonujące prace poniżej
opłacalności tzw. progu cyfrowej innowacyjności (tzn. takie, w których praca ludzi ciągle
okazuje się tańsza niż proces umaszynowienia) mogą liczyć na życie, którego długość
trwania jest krótsza niż w latach 20. XXI wieku.
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skowych. Dyskusja metodologiczna w tych nowych badaniach społecznych
i pedagogicznych obejmuje m.in. sposoby tworzenia krytycznego oprogra-
mowania, integruje wysiłki badaczy społecznych, informatyków, ekologów,
etologów i inżynierów.

∗ ∗ ∗
Konkluzja

Na tym skończymy tę subiektywną historię jutra, historię, która z pewno-
ścią jest nie pełna, fragmentaryczna, niesprawiedliwa, bo skupiona przede
wszystkim na problemach bogatej północy, i która, być może, nigdy się nie
wydarzy. Jednak to odwołanie do przyszłości pozwala wskazać ograniczenia
naszych sposobów problematyzowania rzeczywistości edukacyjnej „dzisiaj”.
Nie tylko przyszłość, ale i teraźniejszość wymaga od nas odważnej wyobraź-
ni, gotowości ponoszenia ryzyka i eksperymentów, nawet jeśli zdecydowana
większość z tych eksperymentów będzie nieudana i nawet jeśli one same nie
śnią się dzisiejszym poważnym akademikom. Jak sądzę, dzięki temu mamy
szansę przekraczać zsocjalizowane sposoby odpowiadania na pytanie „po co
jest pedagogika?”, a to wydaje się mieć nie tylko obecnie – w czasach gwał-
townych zmian społecznych, ekologicznych, technologicznych i innych- dużą
wartość dla badaczy edukacji.
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MUZYKA I MATEMATYKA W EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ.
ROZWÓJ WIEDZY I UMIEJĘTNOŚCI DOTYCZĄCYCH CECH WIEL-
KOŚCIOWYCH

Słowa kluczowe: edukacja wczesnoszkolna, muzyka, matematyka, cechy
wielkościowe.

Celem artykułu jest zaprezentowanie możliwości rozwijania wiedzy i umie-
jętności dotyczących cech wielkościowych opartych na integracji muzyki
i matematyki w edukacji wczesnoszkolnej. Specjaliści z zakresu kształcenia
dzieci etapie wczesnoszkolnym są zgodni, że twórcze połączenia różnorod-
nych zagadnień są niezbędne do wspierania i stymulowania harmonijnego
rozwoju. W pierwszej części zaprezentowano informacje na temat związków
muzyki i matematyki. W kolejnych skoncentrowano się na przykładach
i możliwościach kształtowania pojęć matematycznych z zakresu cech
wielkościowych przez różnorodne działania 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
(Łuczak 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-Kolczyńska 2014, pp. 47-51), cause and effect reasoning
(ibidem, pp. 133-139) and size feature Gruszczyk-Kolczyńska 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 (Łuczak 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 (Łuczak 2020b).

On the other hand, regularity and variability can be known through
the rhythm (Łuczak 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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(Gruszczyk-Kolczyńska 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
(Gruszczyk-Kolczyńska, Zielińska 2009, p. 164). Gruszczyk-Kolczyńska
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 (Łuczak 2020a,
pp. 34-49). In the original concept of ‘children’s mathematics’, developed
by Gruszczyk-Kolczyńska, 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
(Gruszczyk-Kolczyńska 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 (Łuczak 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 (Łuczak 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; Petlák, Zajacová 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), Kataryńczuk-Mania (2005, pp. 55-65), and Łuczak (2009,
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 (Uszyńska-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-Stańska, 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” (Łuczak 2020a) and other publications (Łuczak 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 II Stage III Stage IV

Mathematical knowledge and skills
Noticing the
differences during
games/tasks and
using the following
terms: large-small,
thick-thin,
long-short.

Differentiate
items for size
characteristics
that show slight
differences by
naming: big-bigger,
small-smaller,
thick-thicker,
thin-thinner,
long-longer,
short-shorter,
narrow-narrower,
wide-wider,
high-taller,
low-lower, the
same as. Try to
measure any length
in steps or feet.

The use of terms
regarding the
size of objects in
tasks/games by
differentiating,
comparing and
ordering according
to the increasing
or decreasing
selected feature, e.g.
small-smaller-the
smallest. Ability to
use simple methods
of measurement.

Proper use of terms
in the scope of
size, length, width,
height, thickness,
such as: higher than,
lower than, narrower
than, wider than,
the same. Improving
the ability to use a
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
and vocal-rhythmic
expression of
concepts and rhymes

Vocal-rhythmic
expression of
rhymes with the
use of concepts.

Vocal-rhythmic
expression of stories,
and stories with the
use of concepts.

Vocal-rhythmic
expression of fairy
tales with the use of
concepts.

Getting to know
the timbre of the
sounds of various
instruments during
fun and games.

Learning about
different ways to
play instruments
during group
tasks/exercises.

Vocal-instrumental
expression realised
in small groups and
individually.

Vocal-instrumental
expression carried
out according to a
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 use of
instruments.

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

Vocal-rhythmic-move-
ment improvisations
with the use 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

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

• Singing and comparing different melody patterns with pitching.
• Singing the C major scale (solmisation and lettering) with

phonogestics from the lowest to the highest sound).
• Ordering the values of rhythmic notes and rests from the shortest

to the longest and their implementation by tataisation.
• Singing a song (“Kolorowe kredki” [Coloured pencils]).
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Movement with
music

• 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 musical
instruments

• 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 • 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.

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

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

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

Scope of terms:

MUSICAL
NOTIONS:
The names of the
sounds (lettering
and solmisation)
in the C major
scale; Harmonic
triad: tonic,
subdominant,
dominant;
rhythmic values
of notes, and
rests; types of
female and male
voices; musical
instruments.

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

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

• long – short sound / piece or its fragment;
• large – small instrument;
• heavy – light (piano – flute);
• even – unequal (recorder – transverse flute);
• thick – thin (drum – barrel);
• high – low (register of sounds on various instruments, bass

– soprano);
• fast – slow (tempo: allegro – adagio).

2. The teacher presents the students with two different cuckoo
clocks. Which cuckoo clock will make a sound longer? Colour the
clock which makes the sound longer brown.

3. Developing the ability to identify objects in terms of the
two outstanding size features. Highlight the underlining in the
notation: a) long notes in red, b) short notes in green and count
how many there are.

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 SKUTECZNOŚCI TERAPII PRZESTĘPCÓW SEK-
SUALNYCH WYKAZUJĄCYCH CECHY NIEPEŁNOSPRAWNOŚCI
INTELEKTUALNEJ

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

Artykuł prezentuje rekomendacje dotyczące zarówno diagnozowania i te-
rapii przestępców seksualnych o niskim poziomie intelektualnym. Grupa ta
wymaga odrębnych metod diagnostycznych, natomiast mogą być wobec niej
stosowane te same metody terapii, które są skuteczne wobec przestępców
bez trudności intelektualnych. Życie seksualne osób z niepełnosprawnością
intelektualną jest trudniejsze i bardziej skomplikowane niż ich funkcjono-
wanie w innych obszarach życia. W przypadku zachowań dewiacyjnych na
tle seksualnym pogarsza się ich społeczny odbiór, wzrasta ostracyzm spo-
łeczny a jednocześnie spada ich własna samoocena. Artykuł przedstawia
kilka metod diagnozy ryzyka zachowań niezgodnych z prawem i obyczajem
oraz prawdopodobieństwa ponownego wystąpienia zabronionych zachowań,
które były udziałem diagnozowanych osób. Prezentowanymi metodami te-
rapeutycznymi są Dawny Ja / Nowy Ja (Old Me / New Me) – metoda
terapii grupowej, popularna i skuteczna w uczeniu osób z niepełnosprawno-
ścią intelektualną oceniania zachowań właściwych i niewłaściwych. Drugą
jest Model Dobrego Życia (Good Life Model). Kolejną jest metoda służąca
wydobyciu i wzmacnianiu dobrych cech, obecnych w każdej jednostce.

Wprowadzenie

Podobnie, jak całe zachowanie się osób z niesprawnością intelektualną różni
się pod wieloma względami od osób niewykazujących podobnych cech, tak
samo nieco odmiennie kształtuje się u nich, zarówno wchodzenie w doro-
słość, jak i w jeden z definicyjnych obszarów tej dorosłości, jaką jest aktyw-
ność seksualna.

Ogólnie rzecz ujmując życie seksualne osób z niesprawnością intelektu-
alną, łączy się z daleko większą dozą utrudnień i zawiłości niż w przypadku
innych dziedzin społecznego funkcjonowania. W odniesieniu natomiast do
dewiacyjnego lub/i przestępczego funkcjonowania takich osób sprawa się,
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na domiar złego, dodatkowo jeszcze komplikuje i to z dwóch zazębiają-
cych się powodów, po pierwsze, wpływa na znaczne pogorszenie i tak nie
najlepszego, ogólnego wizerunku społecznego osób o obniżonej sprawności,
a po drugie na, wypływające z ostracyzmu społecznego, znaczne obniżenia
poziomu samooceny u tych osób.

Zasygnalizowane powyżej trudności i komplikacje kładą swe piętno tak-
że na niezbędnej terapii i resocjalizacji osób wykazujących niepełnospraw-
ność intelektualną, które popełniają przestępstwa seksualne, omówieniu
dwóch takich, bardzo ważnym problemów, poświęcam ni mniejszy artykuł.
Najpierw poświęcę uwagę diagnozie stanowiącej, jak wiadomo, podstawę
skutecznej terapii, a która przypadku osób z niepełnosprawnością intelek-
tualną zawierać musi wiele specyfik to, zarówno w zakresie w miarę precy-
zyjnego stopnia oceny zarówno poziomu ryzyka wystąpienia przestępczych
postaci zachowania się, jak i niebezpieczeństwa powrotu do tego, prawem
i obyczajem, zakazanego postępowania, po uwieńczonej sukcesem terapii.

W drugiej części artykułu postaram się ukazać jedną z najbardziej po-
pularnych, a zarazem skutecznych, postaci terapii, szczególnie w odniesieniu
do przestępców seksualnych wykazujących niepełnosprawność intelektualną,
jaką jest popularny Model Dawny Ja/Nowy Ja (Old Me ? New Me).

Na wstępie obecnych rozważań muszę jeszcze wspomnieć o ważnej
prawidłowości ogólnej natury: Otóż będący przedmiotem obecnych rozwa-
żań problem terapii przestępców seksualnych wykazujących cechy niepełno-
sprawności intelektualnej stanowi trzeci etap rozwoju poglądów i praktyk.
Pierwszym, podstawowym, a w każdym razie historycznie najstarszym eta-
pem pomysłów i praktyk resocjalizacyjnych były oddziaływania na przestęp-
ców, bez ich specyfikacji Etapem drugim, wynikającym z bardziej skutecz-
nego, zróżnicowanego traktowania (differential treatmentt) poddawanych
zabiegom psychokorekcyjnym podopiecznych, stanowiło uzależnienie stra-
tegii i technik terapeutycznych od rodzaju i sposobu popełnianego przez
niech przestępstwa i na tym etapie powstała, bardzo już dzisiaj rozbudo-
wana i wyspecjalizowana, terapia przestępców seksualnych, która jednak –
o czym należy na każdym kroku pamiętać – wcale nie wzięła rozbratu z pra-
wami psychologicznymi leżącymi u podłoża wcześniejszych poczynań w tym
przedmiocie.

Trzecim natomiast etapem rozwoju oddziaływań terapeutycznych jest
opracowanie sposobów i metod terapeutycznych dostosowanych do specy-
ficznych potrzeb przedstawicieli „specjalnych populacji”, do których zalicza-
ne są także osoby o różnych postaciach niepełnosprawności. Wspominam
o tych sprawach z dwóch, ważnych, powodów: po pierwsze, referując poni-
żej oddziaływania na przestępców seksualnych wykazujących cechy niepeł-
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nosprawności intelektualnej, zmuszony będę odwoływać się do metod sto-
sowanych zarówno do ogółu przestępców, jak i do przestępców seksualnych
niewykazujących cech niepełnosprawności intelektualnej. Po drugie – o czym
warto pamiętać – opisywane poniżej metody diagnostyczne i terapeutyczne
opracowane na użytek skutecznej terapii osób niepełnosprawnych, w wielu
przypadkach stosowane być mogą zarówno do terapii przestępców seksual-
nych niewykazujących cech niepełnosprawności, jak i do wszystkich podda-
wanych terapii osób łamiących prawo.

Ocena ryzyka i operatywności osób z rozwojowymi i intelektual-
nymi ograniczeniami popełniających przestępstwa seksualne

Jako podtytuł tej części artykułu przytoczyłem nazwę najbardziej – jak do
tej pory – diagnostycznej skali oceniającej u osób z niepełnosprawnością
intelektualną podatność na przestępstwa seksualne, stopień niebezpieczeń-
stwa powrotności do tej aktywności oraz – co jest szczególnie ważne – wy-
znaczającej kierunek i sposób poczynań 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 najczęściej pod skrótem: ARMIDILO-S.

Impulsem powstania wspomnianej powyżej metody, jak i wielu innych,
była wydana pod koniec ubiegłego stulecia, a dokładnie w 1996 roku, książ-
ka: The Psychology of Criminal Conduct, napisana przez Davida Adam-
sa (profesora Cornel University w Ottawie) oraz Jamesa Bonty’ego (pra-
cownika Ministerstwa Bezpieczeństwa Publicznego Kanady). W książce tej
przedstawiono m.in. trójczłonowy model diagnostyczno-resocjalizacyjny dla
przestępców, który okazał się bardzo popularny na całym niemal świecie.

Model ten nazwano: Ryzyko – Potrzeby – Odpowiedzialność (Risk –
Reed – Responsivity, znany pod skrótem RNR., omówiłem go obszerniej
w innym miejscu (por. Pospiszyl 2020), dlatego obecnie nadmienię tyl-
ko o tym, że wspomniana już popularność tego pomysłu wynika głównie
z położenia nacisku, na precyzyjnej diagnozie, zarówno genezy, czyli ryzyka
przestępczości, niebezpieczeństwa ewentualnego powrotu do niej (po zakoń-
czeniu skutecznej terapii), jak i oceny „potrzeb kryminalnych”, czyli tych
składników przestępczego behawioru, które stanowią dla danego osobnika
szczególną atrakcję, ponieważ stanowią zaspokojenie jego, niespełnionych
(w praworządny sposób) potrzeb.

Popularność modelu RNR stała się przyczyną powstawania, coraz to
nowych i bardziej precyzyjnych skal i to nie tylko dotyczących ogółu prze-
stępców, ale także i tych podopiecznych, którzy wymagali specjalnego po-
traktowania, zaczęły się więc także pojawiać metody przeznaczone do oce-
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ny przestępców seksualnych. Spośród wielu takich technik diagnostycznych
najbardziej diagnostyczną okazała się skala Static 99, jej trafność waha się
w granicach 0,76-0,77 (przy 100 – w przypadku całkowitej trafności). Pierw-
szą wersję tej skali jej autorzy, czyli: Karl Hanson i David Thornton opu-
blikowali w 1999 roku, stad jej nazwa.

Metoda stanowiła ulepszenie nieco wcześniejszej 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 Przestępców Seksualnych, która to metoda osiągała trafność na
poziomie 0,68.

Skala Static 99 została poszerzona i zmodyfikowana w roku 2003 przez
powiększony o połowę zespół autorów, do którego należeli: Andrew Harris,
Amy Phoenix, Karl Hanson i David Thornton. Jej wartość dla naszych psy-
chologów jest tym większa, że została ona przetłumaczona, a także dostoso-
wana do warunków polskich, przez Filipa Szumskiego z Zakładu Seksuologii
Klinicznej i Społecznej Uniwersytetu A. Mickiewicza w Poznaniu.

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

Niedługo potem skala ta doczekała się specjalnej wersji, przeznaczo-
nej do badań przestępców seksualnych, wersja ta nosi nazwę Sex Violence
Risk 20(SVR-20), jej autorami są Douglas R. Boer, Stephen D. Hart, P.
Randall Kropp, Christopher D. Webster (2005) Ustalony na podstawie me-
taanaliz z 44 badań tą skalą wskaźnik jej trafności osiągnął poziom 0,75.
Pierwsza wersja stanowiącej przedmiot obecnych rozważań skali oszacowań
ARMIDILO-S, jako wyspecjalizowanej metody przeznaczonej do badania
mężczyzn z niepełnosprawnością intelektualną, którzy popełniają przestęp-
stwa seksualne, powstała w 2004 roku, jej autorami byli: Douglas P. Boer,
Susan Tough i James Haaven. Autorzy ci podkreślają, że zadanie ich nie po-
legało na modyfikacji i adaptacji skal stworzonych dla mainstreamu (ogółu)
przestępców seksualnych, lecz na stworzeniu techniki diagnostycznej służą-
cej do wykrycia specyficznych cech i właściwości osób niepełnosprawnych.

Głównym przeto zadaniem tej skali była konieczność uwzględnienia
w ocenie, zarówno wielu specyfik dotyczących samych osób z niepełnospraw-
nością intelektualną, jak i cech otoczenia społecznego i fizycznego, w jakim
przebywają, a które to cechy mogą mieć (bezpośredni lub pośredni) wpływ
na powstawanie u tych ludzi podatności na przestępstwa seksualne oraz
ryzyka powrotności do tego procederu (po ukończeniu skutecznej terapii).
Bardzo także ważnym celem omawianej metody stanowi poznanie specyficz-
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nych „upodobań kryminalnych” badanych, które stanowić mogą niezbędny
drogowskaz, stosowanych wobec nich, koniecznych poczynań terapeutycz-
nych.

Od wspomnianego powyżej czasu powstania pierwszej postaci
ARMIDILO-S następowały po sobie liczne modyfikacje tego narzędzia dia-
gnostycznego, co ewidentnie świadczy o jego potrzebie i popularności. Obec-
ny kształt omawianej metody ustalony został w roku 2013, w stosunku do
postaci pierwotnej zawiera on nie tylko znaczne poszerzenie i doprecyzowa-
nie poszczególnych itemów, lecz także znaczne poszerzenie liczby jego au-
torów, a mianowicie: Douglas P. Boer, James L. Haaven, Frank Landbrick,
William R. Lindsay, Keith R. McVilly, Joseph Sakadalan i Matt Frize.

Do najważniejszych innowacji wprowadzonych w poszerzonej wersji
ARMIDILO-S należy: doprecyzowanie nazw poszczególnych objawów za-
chowania się badanego, poprzez dostosowanie ich do określeń przyjętych
w DSM V, znaczne poszerzenie ilości cech opisujących ofiarę, a także doko-
nano znacznie precyzyjniejszego wyskalowania obrazu emocjonalnego sto-
sunku badanego do osób z jego bliższego i dalszego otoczenia.

Warto wspomnieć, że zachętą do prac nad doskonaleniem ARMIDILO-
S, były wyniki badań Janine Blacker i innych (2011) nad 88 mężczyznami,
których iloraz inteligencji mieścił się w granicach 70-80 IQ, popełniającymi
przestępstwa seksualne, z których to badań wynikało, że skala ta posiada
całkowicie dobry wskaźnik rzetelności, wahający się w przedziale 60 do 73.
(na 100 punktów możliwych).

Ponieważ metoda ta pozostaje w stałym, intensywnym, użyciu, natu-
ralnymi niejako tego konsekwencjami są jej dalsze korekty i uściślenia, ostat-
nia wersja, jaką znalazłem w Internecie, pochodzi z 2019 roku. W aktualnej
postaci technika diagnostyczna ARMIDILO-S przeznaczona jest (z założe-
nia) do badania dorosłych mężczyzn, powyżej 18 roku życia, popełniających
przestępstwa seksualne, których IQ mieści się w przedziale od 70, do 80.
Ponieważ jednak – jak do tej pory jest to najbardziej precyzyjna metoda
określania ryzyka przestępczości u osób z niepełnosprawnością intelektual-
ną, stosuje się ją jednakowo do osób poniżej 70 IQ, a także poniżej 18 roku
życia. Zapowiadane są natomiast nowe wersje owej metody, przeznaczone
dla kobiet i młodzieży.

Dla zrozumienia istoty omawianej obecnie metody ARMIDILO-S waż-
ne jest to, że należy ona do typu skal diagnostycznych, określanych jako
„akwituarialne”, co – najogólniej ujmując, polega na „na indeksacji zdarzeń
i faktów mających wpływ na dane zjawisko” (Boer 2017, s. 1291). Dokład-
niej rzecz tę omówiłem w cytowanej już pracy (Pospiszyl 2020) obecnie
wspomnę natomiast tylko, że tak, jak w typowych kwestionariuszach psy-
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chologicznych nacisk położony jest na (ulotnych dosyć) kategoryzacjach wy-
powiedzi i reakcji, tak w skalach, czy indeksach, akwitarialnych punkt cięż-
kości koncentruje się na „precyzji i dokładności opisu danego zjawiska, czy
też ewidentnie obserwowalnych faktów i wydarzeń” (Boer 2017, s. 1293).

Wspominam o tym, ponieważ – z jednej strony skale, czy raczej indeksy,
akwitarialne, są dosyć obiektywne (o czym już kilkakrotnie wspominałem),
a z drugiej (co jest podkreślane jako ich zaleta) nie wymagają „stopni aka-
demickich” do posługiwania się nimi, „mogą je stosować (czyli wypełniać
i interpretować) wszyscy ci, którzy potrafią obserwować i wyciągać wnio-
ski” (ibidem). Aby jednak nie przesadzać z optymizmem, nadmienić muszę,
że skale te, obok wielu zalet, kryją w sobie niebezpieczeństwo, którego jed-
nak omówienie oddaliłoby znacznie od tematu obecnych rozważań, pisałem
o tym w innym miejscu (Pospiszyl 2017).

ARMIDILO-S składa się z czterech podskal, wyróżnionych na podstawie
dwóch kryteriów: pierwszym jest stopień dynamiczności danej cechy lub
zjawiska, na tej podstawie wyróżnia się fakty stabilne (static) i gwałtownie
zmienne (acute). Z kolei fakty te dzielone są na te, które dotyczą właściwości
indywidualnych badanego (klienta), czy też otoczenia, w jakim przebywa.
Tym sposobem mamy do czynienia z następującymi, czterema podskalami:
1. stabilne cechy indywidualne, 2. zmienne cechy indywidualne, 3. stabilne
cechy otoczenia i 4. zmienne cechy otoczenia.

Każda z tych podskal posiada osobny protokół zapisu uzyskanych infor-
macji oraz instrukcji dotyczących ich uzyskiwania przedstawionych według
następującego porządku: 1. Określenie (definicja) danej cechy lub zjawiska,
2. Przykładowe pytania, jakie mogą służyć do uzyskania owych informacji,
3. Lista cech, faktów lub wydarzeń wchodzących w zakres danego itemu,
których nasilenie oceniane jest na trzystopniowej skali. Poniżej przedsta-
wiam wykaz itemów wchodzących w skład poszczególnych podskal:
I. Stabilne cechy indywidualne podopiecznego:
1. akceptacja opiekunów oraz postawy wobec terapii, 2. stopień nasilenia
dewiacji seksualnych, 3. nasilenie popędu seksualnego, 4. stopień opanowa-
nia 5. towarzyskość, 6. impulsywność, 7. skłonność do zażywania substancji
psychoaktywnych, 8. ocena zdrowia psychicznego, 9. cechy wyjątkowe i styl
życia.
II. Zmienne cechy indywidualne podopiecznego:
1. częstotliwość zmian nastrojów w stosunku do osób nadzorujących i pro-
wadzących terapię, 2. stopień nasilenia zmian w zakresie rodzaju i nasilenia
zainteresowań seksualnych, 3. zmiany w zakresie stosunku do ofiary, 4. czę-
stotliwość zmian nastrojów, 5. przemiany w umiejętnościach radzenia sobie
z trudnościami, 6. zmiany w upodobaniach i stylu życia.
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III. Stabilne właściwości otoczenia:
1. postawy wobec niepełnosprawności intelektualnej badanego, 2. stopień
intensywności komunikacji z otoczeniem, 3. rodzaje i poziom opieki nad ba-
danym, 4. adekwatność i skuteczność nadzoru nad podopiecznym, 5. szcze-
gólne względy wobec podopiecznego.

IV. Zmienne cechy otoczenia:
1. częstotliwość zmian w kontaktach z innymi ludźmi, 2. stopień stabil-
ności w nadzorowaniu i kontrolowaniu zachowania się badanego, 3. zmiany
w zakresie sytuacji życiowych podopiecznego, 4. zmienność nastawień wobec
ofiary, 5, przemiany w szczególnych złagodzeniach i obostrzeniach kontroli
nad zachowaniem się podopiecznego.

Każdy przedstawiony powyżej item oceniany bywa, na podstawie trzy-
stopniowej skali szacunkowej w dwóch podstawowych wymiarach: 1. stopnia
ryzyka powrotności do przestępstwa oraz: 2. kierunku i nasilenia oddziały-
wań resocjalizacyjnych. Ten drugi, ważny punkt oszacowań wsparty bywa
konkluzją końcową, zamykającą protokół opisujący ocenę każdego itemu,
która dotyczy spraw „najbardziej godnych uwagi” cautionary note, czyli te-
go, od czego należy zacząć oddziaływania resocjalizacyjne i jak oraz jakimi
metodami prowadzić terapię.

Opis sugerowanych poczynań resocjalizacyjnych (nie tylko terapeutycz-
nych) przedstawiony bywa w „protokole końcowym”, stanowiącym nieodzow-
ny element postępowania diagnostycznego; w którym to protokole psycholog
oceniający dane wynikające z szacunkowej oceny każdego punktu wchodzą-
cego w skład danego itemu, przedstawia najbardziej odpowiednie, jej, czy
jego zdaniem, metody oddziaływań psychokorekcyjnych.

Terapia jako droga odzyskania godności osób wykazujących cechy
niepełnosprawności

Zanim przejdę do zapowiedzianego we wstępie omówienia najbardziej sku-
tecznego modelu terapii przestępców seksualnych wykazujących cechy nie-
pełnosprawności intelektualnej, wspomnieć muszę o kilku sprawach natury
ogólnej.

Przede wszystkim, w przypadku terapii osób z niepełnosprawnościa-
mi najważniejszym zadaniem jest podwyższenie ich, zazwyczaj zaniżonej
samooceny. Każde odstępstwo od normy (faktyczne, czy wyimaginowane!)
skutkuje mniejszym lub większym, poczuciem mniejszej wartości. Nie za-
wsze, co prawda, staje się to widoczne, w najczęściej spotykanej postaci
zahamowania i wycofywania się, nierzadko bowiem występują, jako obja-
wy niskiej samooceny, kompensacyjne postacie zachowania się, jako jeden
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z głównych mechanizmów obronnych, ale to nie zaprzecza wspomnianej po-
wyżej, ogólnej prawidłowości.

Dlatego też wszelkie skuteczne metody terapii osób wykazujących ce-
chy niepełnosprawności zawierają takie elementy, które służą podniesieniu
poziomu samooceny, nie inaczej jest w przypadku oddziaływań psychoko-
rekcyjnych na przestępców seksualnych o obniżonej sprawności intelektual-
nej. Dobrym przykładem tego, jak ważny jest podkreślany obecnie problem
w skuteczności oddziaływań resocjalizacyjnych, a szczególnie w przypadku
oddziaływań na osoby z niepełnosprawnością, stanowi wielka popularność
opracowanego przez Thomasa P. Keaninga (2000) programu resocjalizacyj-
nego dla przestępców seksualnych wykazujących cechy niepełnosprawności
intelektualnej, któremu autor ten nadał nazwę „Respekt”, aby podkreślić
główne jego przesłanie, jakim jest budzenie upragnionego respektu, przede
wszystkim do osoby poddawanej zabiegom psychokorekcyjnym. Ponieważ
program ten został przedstawiony w innym miejscu (por. Pospiszyl 2008)
dlatego też obecnie poświęcę uwagę tym modelom oddziaływań, które opar-
te są na bazie bardzo dokładnych i precyzyjnych skal akwitarialnych, czyli
takich, jak omawiana w pierwszej części artykułu ARMIDILO-S.

W poprzedniej części artykułu wspominałem, że inicjatorami wprowa-
dzenia skal akwitariańskich do programów terapii przestępców byli twórcy
modelu Risk – Need – Responsivity (RNR), czyli Ryzyko – Potrzeby –
Odpowiedzialność, oni też zaproponowali najbardziej odpowiedni, ich zda-
niem, sposób oddziaływań psychokorekcyjnych, czyli terapię kognitywno-
behawioralną, która następnie, w miarę coraz to większej popularności tego
modelu, przybierała nowe, doskonalsze postacie (por. Pospiszyl 2020).

Na bazie tego modelu powstał, równie atrakcyjny model, o wdzięcznej
nazwie: Model Dobrego Życia” (God Life Model), czyli GLM, który to mo-
del zdaniem wspominanego w poprzedniej części artykułu współtwórcy ska-
li ARMIDILO-S, Duglasa P. Boera, „zrewolucjonizował terapię przestępców
seksualnych poprzez konsekwentne wprowadzenie teoretycznie uzasadnionej
zasady pozytywnego myślenia do praktyki życiowej” (Boer 2017, s. 12288).
Uznanie tego autora dla GLM wynika głównie z tego, że cała filozofia od-
działywań w ramach tego modelu skupia się nie tylko na uczynieniu z pod-
dawanego zabiegom terapeutycznym przestępcy praworządnego, lecz także
(a nawet przede wszystkim!), szczęśliwego człowieka! Ten bardzo optymi-
styczny akcent jest szczególnie istotny w terapii osób z niepełnosprawnościa-
mi, którym należy przywrócić także wiarę we własne możliwości i nadzieję
na ciekawe i szczęśliwe życie.

Zanim jednak poświęcę uwagę opartemu na podobnych przesłankach
modelowi oddziaływań terapeutycznych, szczególnie odpowiadającemu te-
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rapii przestępców seksualnych wykazujących cechy niepełnosprawności in-
telektualnej, podkreślić muszę bardzo istotny fakt natury ogólnej. Otóż tak
jak istnieje, podkreślana w poprzedniej części artykułu, konieczność stwo-
rzenia dla tych osób specjalnych narzędzi diagnostycznych, tak w przypadku
oddziaływań terapeutycznych warunek ten nie jest konieczny.

Oznacza to, że – na przykład – wspominaną terapię kognitywno-
behawioralną, we wszystkich jej nowoczesnych wcieleniach, czy metody na-
uki spełniania podstawowych potrzeb, realizowane w Modelu Dobrego Ży-
cia mogą być stosowane zarówno wobec mainstreamu przestępców, jak i do
przestępców z niepełnosprawnością intelektualną. Oczywiście, w przypadku
oddziaływań grupowych, a te są dzisiaj najczęstsze, musi być zachowana
zasada względnej homogeniczności owych grup.

Wcale to jednak nie wyklucza, że niektóre modele terapii szczególnie
dobrze sprawdzają się w odniesieniu do podopiecznych o cechach specjal-
nych, tak jest w przypadku modelu Dawny Ja/Nowy Ja (Old Me/New Me),
którego zastosowanie daje najlepsze rezultaty w przypadku oddziaływań
psychokorekcyjnych na przestępców seksualnych o obniżonej sprawności in-
telektualnej. Wynika to najprawdopodobniej z uplastycznienia koniecznej
przemiany „dawnego, a zarazem «złego ja»” w „dobrego i «szczęśliwego ja»”.

Jednym z najważniejszych i najbardziej sugestywnych, argumentów
uzasadniających konieczność takiej przemiany jest immanentne łączenie
„dawnego ja” nie tylko z całą gamą utrudnień, a nawet dolegliwości, lecz
także, a nawet przede wszystkim, z potępieniem, oraz odtrąceniem i pogar-
dą ze strony otoczenia, na co – jak to już podkreślałem – osoby z niepełno-
sprawnością są szczególnie wyczulone; przy równoczesnym przekonującym
eksponowaniu przekonania o dobrostanie związanym z „nowym ja”, którego
cechą najważniejszą jest wzrost czynnika aprobaty społecznej.

Twórcą tego modelu był James Haaven, który jego pierwszą wersję opu-
blikował w 2006 roku. Model ten opiera się na podstawowym założeniu po-
zytywnej psychologii, które m.in. zakłada, że w każdym człowieku istnieje
siła wewnętrzna, która podtrzymywana i wzmacniana skutecznymi metoda-
mi, potrafi zdominować, a nawet wyeliminować, nieobce także złe skłonno-
ści. W anglojęzycznej literaturze poświęconej resocjalizacji podejście takie
nazywa się strenght base approach.

Omawiany model posiada cztery podstawowe cechy: 1. głównym sposo-
bem oddziaływania jest psychodydaktyka, 2. nastawiony jest nie tylko na
zmianę zachowania się podopiecznego, lecz także – a nawet przede wszyst-
kim – na przemianę jego całej struktury mentalnej, 3. podstawowym celem
oddziaływań jest podwyższenie samokontroli i 4. działania naprawcze wobec
podopiecznego muszą być jasne i przekonujące.
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Ponieważ głównym przeznaczeniem modelu jest zapobieganie powrot-
ności do przestępstwa, podstawowym zadaniem operacyjnym jest nauka roz-
poznawania przez podopiecznego okoliczności i sytuacji mających wpływ
na powstawanie zachowania przestępczego. Konieczna jest także niezbędna
umiejętność odróżniania sytuacji i okoliczności mających wpływ bezpośred-
ni i pośredni oraz odroczony. Oddziaływania nie mogą ograniczyć się jedynie
do ostrych zakazów unikania takich, kryminogennych sytuacji, polegać zaś
muszą na wytwarzaniu u poddawanych terapii osób, wewnątrzsterownych
mechanizmów unikania tych sytuacji.

System natychmiastowych nagród, np., w postaci ocen punktowych lub
innych bezpośrednich wzmocnień „może być jedynie początkiem, a nie celem
samym w sobie oddziaływań terapeutycznych, którego prawdziwym zada-
niem jest budzenie i utrwalanie wewnętrznej struktury motywacyjnej, sta-
nowiącej najlepszą zaporę przed zgubnymi impulsami” (Haaven 2006, s. 73).

Jak już wspominałem, skuteczność modelu Dawny Ja/Nowy Ja wy-
pływa z faktu w miarę dokładnego sprecyzowania, co i jak należy zmienić
w czasie uczestnictwa w jego stosowaniu oraz jakimi sposobami i przy czyjej
pomocy można to uczynić. Z tej to racji fundamentalnego znaczenia nabiera
konieczność ustalenia klarownego planu oddziaływań oraz konsekwentnego
przestrzegania ustalonego porządku tych poczynań. Oddziaływania w mo-
delu Dawny Ja/Nowy Ja przebiegają w czterech, kolejnych fazach.

Pierwszą z nich jest faza wstępna, „bądź gotów” (get ready), która za-
czyna się od ustalenia ogólnego planu poczynań: get ready plan, którego
podstawą jest właściwy dobór i przygotowanie podopiecznych do trudnej
pracy nad gruntownym przekształceniem swego dotychczasowego zachowa-
nia się. W tym celu należy, po pierwsze zakwalifikować do uczestnictwa
w terapii podopiecznych wykazujących nieprzymuszoną wolę uczestnictwa
w programie oddziaływań, zaś personel wspomagający, poinstruować nale-
ży, w jaki sposób wzmacniać motywację podopiecznych do kontynuowania
podjętych zadań i jak wspomagać w tym niełatwym przedsięwzięciu.

Na początku tego planu należy wspólnie ustalić trzy, podstawowe cele:
1. dokonać, w miarę dokładnego, ustalenia negatywnych postaci zachowania
się (uczynków) składających się na wizerunek „dawnego ja”, 2. sporządzić
równie dokładny i precyzyjnie ukazany wykaz pozytywnych postaci zacho-
wania się, znamionujących pożądany obraz „nowego ja” i 3. najważniejszy,
ukazać podopiecznym, jakimi sposobami i przy czyjej pomocy, dokonać moż-
na tej ważnej i niezbędnej przemiany.

Po wprowadzeniu podopiecznych w problematykę podejmowanych od-
działywań terapeuta musi ustalić kilka, niezbędnych warunków dotyczących
i przebiegu tych oddziaływań, a przede wszystkim: konieczność obecności
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na każdym spotkaniu, w czasie sesji mówić może tylko jedna osoba i w ża-
den sposób nie należy jej przeszkadzać, wszyscy członkowie grupy muszą
wzajemnie się wspierać, każda wypowiedź musi być szczera i niekłamana,
każdy członek grupy musi starać się być obiektywny w przypadku zarów-
no oceny siebie i swego zachowania się, jak i w przypadku osądzania innych
osób i wreszcie, każdy uczestnik terapii, dla własnego dobra i „dobrego imie-
nia” pozostałych członków grupy, musi zachowywać tajemnicę, odnośnie do
podawanych w wypowiedziach faktów i zdarzeń.

Po odpowiednim przygotowaniu i wprowadzeniu podopiecznych nastę-
puje druga, i, można tak powiedzieć, zasadnicza, faza oddziaływań, zwana:
„przygotuj się” (get set), a – mówiąc dokładniej – „przygotuj się do wła-
ściwego życia!” Kanwą, na jakiej tkane są przeplatane wątki oddziaływań
terapeutycznych, są analizy losów życia i najważniejszych w nich wydarzeń
poszczególnych członków grupy, przedstawianych podczas kolejnych sesji.
Zadaniem terapeuty prowadzącego te spotkania jest takie ukierunkowanie
pytań (zarówno z jego strony, jak i umiejętne nakierowywanie pytań i ko-
mentarzy ze strony członków spotkania), aby uzyskać jak najwięcej informa-
cji odnośnie do przebiegu karygodnych sekwencji wydarzeń, oraz ich oceny,
ze strony sprawcy, osób biorących udział w spotkaniu terapeutycznym.

Prowadzący terapeuta powinien także sprawować pieczę, zarówno nad
strukturą, jak i klarownością wypowiedzi podopiecznych ukazujących dzieje
swego, najczęściej wyboistego, życia, a także nad jasnością tych wypowiedzi.
Przede wszystkim opowiadający powinien konsekwentnie trzymać się chro-
nologii przedstawianych wydarzeń, nie może mieszać wydarzeń z dzieciń-
stwa z wydarzeniami z późniejszych okresów życia. Najuważniejsze jednak
jest to, aby narrator w miarę dokładnie przedstawił przebieg popełnianych
przezeń czynów przestępczych, oraz ich ocenę! Analiza tego osądu wydarzeń
stanowi zasadniczo esencję oddziaływań terapeutycznych, ona bowiem po-
winna przesądzić o kierunku „przeciągnięcia struny mentalnej” w kierunku
dobra lub zła, a tym przypadku: „dawnego ja, w nowe ja”.

W takim, najważniejszym dla skuteczniej terapii punkcie, wystąpić mo-
że poważny problem, szczególnie częsty w przypadku osób z niepełnospraw-
nością intelektualną, polegający na ich nierzadko ograniczonych możliwo-
ściach w zakresie werbalizacji, zarówno przebiegu określonych wydarzeń,
jak i przeżyć, które po nich następują. W takich przypadkach terapeu-
ta powinien, na różne sposoby, starać się pomóc opowiadającemu; może
mu zaproponować jakąś wersję opisu tych zjawisk, odwołać się do pomocy
pozostałych członków grupy, lub/i zaproponować porównanie opisywane-
go zdarzenia i jego oceny z wydarzeniami przedstawianymi w popularnych
filmach, czy serialach. Jak wiadomo, sprawa ta jest niezwykle ważna, po-
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nieważ precyzja oceny danego faktu, czy zjawiska, wiąże się bezpośrednio
z jego głębszym zrozumieniem.

Wspomniana powyżej praca nad uprecyzyjnieniem i wycieniowaniem
opisu niepożądanych zdarzeń i ich osądu, naturalnym biegiem rzeczy, zmie-
rza do lepszego ich zrozumienia, głębszego przeżycia, a w konsekwencji,
do otwarcia się (disclosure), które przebija niejako wytworzoną poprzednio
skorupę ochronną, którą otorbia się przestępca, próbując na różne sposo-
by, racjonalizować swoje karygodne zachowanie się, złudnym przekonaniem,
że jego postępowanie zostało ono sprowokowane przez ofiarę lub też przez
sytuację. Takie otwarcie na podzielenie się z innymi ludźmi swymi przemy-
śleniami i wątpliwościami „stanowi przełomowy moment terapii, wyzwala-
jący potrzebę przemiany «dawnego w nowego ja»” twierdzi Andrew Jahoda
(2016, s. 96).

Otwarcie się stanowi symboliczną bramę do trzeciej fazy oddziaływań,
zwanej: „wejdź na scenę” (go stage), tu, oczywiście też musi być rozwinięcie
tego określenia, chodzi bowiem o „wejście na scenę życia” i to wkroczenie na
tę scenę w możliwie jak najlepszym stylu. Główny punkt ciężkości oddziały-
wań czynionych w tej fazie skupia się na poznawaniu i ćwiczeniu „zręczności
społecznych” (social skills), które oznaczają mniej więcej to, co nasze „dobre
maniery”, a także, przede wszystkim, na wpojeniu podopiecznym, że tymi
„zręcznościami” osiągnąć można wiele, bez naruszenia prawem i zwyczajem
nakazanych norm społecznych.

Owe ćwiczenia mogą odbywać się niejako w dwóch wymiarach, po
pierwsze poprzez analizę różnych zdarzeń z życia opowiadających, a szcze-
gólnie tych, które stały się przyczynami ich kłopotów i ostracyzmu ze strony
otoczenia. Przy pomocy terapeuty i pozostałych członków grupy opowiada-
jący swe dzieje znajdować powinien inne, lepsze sposoby „rozegrania” tych
sytuacji. Drugi sposób nauki dobrych manier jest ich, w miarę plastyczny
opis na kanwie zachowania się innych, znanych podopiecznemu osób, al-
bo też poprzez ukazanie ich w sugestywnych scenach z obrazów filmowych
i teatralnych.

W trakcie tych ważnych oddziaływań, należy podopiecznym głęboko
wpoić przekonanie, że owe „zręczności są sposobem, a nie celem życia,
prawdziwym bowiem ich przeznaczeniem jest zdobycie możliwie dużej licz-
by szczerych przyjaciół”, co podkreśla twórca omawianego modelu J. Ha-
aven (2006, s. 103), autor ten mówi także o idealnym „kwadracie zabezpie-
czeń” społecznych, w którego skład wchodzą cztery rodzaje podtrzymują-
cych związków z innymi ludźmi: 1. z przyjaciółmi z dzieciństwa, 2. członka-
mi rodziny, 3. romantycznymi kochankami i wreszcie 4. z koleżankami (lub
kolegami) z pracy, wojska lub ze szkoły.
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Ponieważ, najczęściej poddawani oddziaływaniom terapeutycznym
podopieczni nie potrafią sobie stworzyć takiego, idealnego społecznego za-
bezpieczenia ze strony innych osób, należy koniecznie pomóc im w zjed-
nywaniu sobie przyjaciół, a w każdym razie ludzi życzliwych, bez takiej
umiejętności nie staną się „nowym, dobrym ja”!

Zakończeniem przedstawianych obecnie oddziaływań jest ich czwarta
faza, zwana: „tak trzymaj” (keep going), w której czasie realizowane są ćwi-
czenia utrwalające zdobyte wcześniej „zręczności społeczne”, a także bar-
dzo potrzebne umiejętności rozpoznawania sytuacji mogących wywoływać
zgubne skutki powrotu z trudem przezwyciężonych rodzajów przestępczego
zachowania się.

Refleksje końcowe

Najważniejszym zadaniem podsumowania zaprezentowanych powyżej infor-
macji wydaje się uzasadnienie potrzeby specjalnego potraktowania prze-
stępców seksualnych wykazujących cechy niepełnosprawności intelektualnej.
Rzecz ta jest tym bardziej istotna, że – jak to podkreślałem poprzednio –
ta ekskluzywność dotyczy przede wszystkim postępowania diagnostycznego,
a w nieco mniejszym stopniu oddziaływań terapeutycznych.

Otóż zasadnicza przyczyna tych prawidłowości zdaje się tkwić w tym, że
osoby wykazujące cechy niepełnosprawności intelektualnej mają nieco inną
percepcję otaczającej rzeczywistości, co powoduje mniej precyzyjne dosto-
sowanie się do jej złożoności. Dotyczy to przede wszystkim tak subtelnych
i złożonych mechanizmów, jak te, które decydują o wyborach moralnych.
Inaczej mówiąc osoby wykazujące cechy niepełnosprawności intelektualnej,
nierzadko postępują niewłaściwie nie dlatego, że są zdemoralizowane, tylko
z tej racji, że nie do końca rozumieją złożoności wielu praw wyznaczających
poprawność postępowania, szczególnie w tak złożonej materii, jak odczucia
i spełnienia miłosne. W takich to przypadkach mówi się nawet o „pozor-
nej dewiacji”, (por. D. Griffiths, D. Hingsburger, J. Hoath i S. Ioannou
(2013)). dlatego też bardzo dokładne skale diagnostyczne (takie, jak oma-
wiana w pierwszej części obecnego artykułu skala ARMIDILO-S) stanowią
tak ważne narzędzie diagnostyczne, pozwalające na ocenę, w jakim stopniu
i zakresie mamy do czynienia z faktyczną, a w jakim z pozorną dewiacją.

Nieco inaczej jest w przypadku oddziaływań terapeutycznych, których
zadaniem jest m.in. wyczulenie na właściwy i czuły odbiór sygnałów w róż-
nych kontekstach i układach sytuacyjnych. W takim przedsięwzięciu naj-
lepsze jest bardzo zróżnicowane podejście, co – jak się okazuje – najlepiej
spełnia terapia grupowa, która w naturalny sposób zapewnia różnorakość
oddziaływań, przy równoczesnym zogniskowaniu się na ćwiczeniach w za-
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kresie właściwego funkcjonowania człowieka wśród ludzi.
Takie cele oddziaływań nie różnicują osób wykazujących cechy niepełno-

sprawności intelektualnej od takich, które nie przejawiają podobnych przy-
padłości, umiejętność zjednywania sobie towarzyszy i przyjaciół stanowi bo-
wiem drogę do właściwego funkcjonowania społecznego u wszystkich, bez
wyjątku, dobrze społecznie przystosowanych osób.
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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 MOŻLIWA JEST REWOLUCJA PŁCI? ANALIZA
POTENCJAŁU ZMIAN W PERSPEKTYWIE TEORII F. K. GOLD-
SCHEIDER, E. BERNHARD I T. LAPPEGÅRD.

Słowa kluczowe: rewolucja płci, drugie przejście demograficzne, podział
obowiązków domowych, życie małżeńsko-rodzinne.

Celem artykułu jest analiza przemian w obszarze życia prywatnego i relacji
płci w Polsce po 1989 roku w kontekście potencjału społeczeństwa polskiego
dla drugiego etapu rewolucji płci. W artykule przyjęto perspektywę teorii
rewolucji płci w ujęciu F. K. Goldscheider, E. Bernhard and T. Lappe-
gård. Analizy przemian dokonano w kontekście koncepcji drugiego przejścia
demograficznego autorstwa Van de Ka. Przemiany te traktowano jako uwa-
runkowania dalszych zmian w relacjach między kobietami i mężczyznami.
Rezultaty wskazują, że w Polsce rewolucja płci zatrzymała się 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 Lappegård
2015).

Frances K. Goldscheider, Emerita Bernhard and Trude Lappegård
(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 Lappegård (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 Lappegård.

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 (Okólski 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 3rd in Europe and 8th

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 (Jasińska-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, Połeć 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, Dryjańska
Piotrowska 2012). Structural adjustment processes of the Polish economy
to integrate it into the global economy (Kowalik 2009, Woś 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 Lappegård
(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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