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ROZPRAWY

STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM XIII: 2022 NR 2(39)

Jozef Gorniewicz
Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie
ORCID 0000-0003-1696-961x

Postkultura - obszar dzialan i badan pedagogicznych.
Zarys problematyki

Postculture - an area of pedagogical activities and research.
Outline of the issues

Abstract: In the article I analyze new trends in the development of cultu-
re. They do not have their own name, hence the term postculture appears
as a sign of the declining form contemporary culture. I discuss the sources
of postculture, its manifestation and consequences for man, that is, the decli-
ne of authority, religions values, moral values and the deprivation of cultural
roots. Modern man feeds his mind with the content of electronic and social
media.

Keywords: postculture, postmodernism, nominal and formal sources
of contemporary culture, pedagogy of culture and portculture, primacy of no-
velty, media in postculture, cultural code, decline of values and authorities.

Wprowadzenie w problematyke

W artykule analizuje problematyke postkultury, czyli obszaru dziatan
wspolczesnych ludzi poczawszy od réznych dziedzin sztuki i nauki po-
przez polityke i edukacje az po wszelkie formy indywidualnego i zbiorowego
uczestnictwa w zyciu publicznym. Dogmat nowosci i relatywizmu aksjolo-
gicznego charakteryzuje aktywnos¢ czlowieka funkcjonujacego w trzeciej
dekadzie XXI wieku. Zrywa on kajdany zakorzeniajace go w przesztosci,
w tradycji kulturowej, w religii. Jedynie gospodarka wydaje si¢ obszarem
dziatalno$ci ludzi opierajacym si¢ ideom postkultury. Dziatalno$¢ wytwor-
cza i ustugowa, chociaz wsparta nowoczesnymi urzadzeniami, jest jednak
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klasyczng forma bycia w §wiecie. Ale juz mysl ekonomiczna spowita zostata
nowymi ideologiami i skazona wirusem relatywizmu.

Postkultura jest nazwa obejmujaca réznorodne dziatania czlowieka
wspolczesnego, swoistym obszarem aktywnosci spotecznej w sferze sztuki,
nauki, edukacji, jak tez wielu innych formach uczestnictwa w zyciu danej
zbiorowosci. Zjawisko to przekracza wszelkie granice polityczne, etyczne,
intelektualne, czy estetyczne. Nowos¢, nowoczesnosc¢ jako podstawowe ka-
tegorie dzialania i opisu rzeczywisto$ci nieustannie wioda do przesuwania
horyzontu poznawczego, smaku estetycznego, czy wrazliwosci moralnej. Wy-
dawaloby sie, ze dotad niezmienne i trwale wartosci dzisiaj ulegaja procesowi
atrofii, a postawa tolerancji wszystkiego i wszystkich stata si¢ ideg niezwykle
rozciagly, w znaczeniu nieustannego obnizania wymagan i przesuwania
progu akceptacji roznorodnych zachowan i wypowiedzi ludzi.

W artykule przedstawiam istote zjawiska postkultury jako obszaru
dziatan pedagogicznych jak i przedmiotu badan nauk spotecznych. Peda-
gogika jest jedng z wielu dyscyplin wiedzy, ktére zajmuja si¢ postkultura.
Przedmiot badan jest tutaj niezwykle rozciagly i zwodniczy. Nie ma wyra-
zistych granic ani jednolitej struktury. Badacze opisuja te same zjawiska,
ale jakby z réznorodnych perspektyw, dochodzac tez do réznych rozwigzan
i wnioskow. Kazda z nauk pragnie dotrze¢ do rdzenia postkultury, ale ten
nieustannie si¢ przeksztalca, restrukturalizuje i przebarwia. I te wlasnosci
sprawiaja, iz opis zjawiska jest ciggle nieostry, rozmyty i nieustannie pocia-
gajacy badaczy do podejmowania kolejnych wysitkow intelektualnych, aby
zjawisko postkultury opisa¢, sklasyfikowac poszczegdlne manifesty intelek-
tualne i zrozumie¢ sens takich dzialan - a zatem, aby zastosowac¢ klasyczne
formuly generowania nowej wiedzy w nowe teorie i koncepcje wyjasniajace
rzeczywisto$¢, w ktorej funkcjonuja ludzie.

Jedna z wlasciwosci nowej kultury jest decentracja (Witkowski, 2007;
Giddens 2008; Welsch, 1998). Owa idea pojawila si¢ juz w twdrczosci zwo-
lennikéw filozofii postmodernizmu. Zrzekanie si¢ wszechwtadnego centrum
na rzecz pogranicza, rubiezy nie tylko geograficznych, ale mentalnych jest
nowym podej$ciem do analizy problematyki kultury. Nie ma jednego punk-
tu centralnego, od ktérego da si¢ odmierza¢ odleglosci do poszczegélnych
miejsc tworczoéci ludzi, nie ma jednego punktu miary sukcesu artystycznego,
czy naukowego, nie ma jednego punktu oceny dziatalnosci ludzi. Zrzekanie
sie centrowosci na rzecz pogranicza wynika miedzy innymi z atrakcyjnosci
tego, co nieco odlegte i poniekad zakryte przez uczestnikami Zycia publiczne-
go. Wydaje sie czyms$ nowym, a przez to zaskakujacym i cennym poznawczo.
Centrum i jego liczne organizacje, aby pozna¢ rubieze wlasnego terytorium
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muszg opuszczaé swoje siedliska. Przemieszczac si¢ i troszczy¢ o te wlasnie
obszary. W sytuacji kryzysu, konfliktu to odlegte rubieze przyjmuja na siebie
obowigzek ochrony centrum, tego co wydaje si¢ najcenniejsze w kulturze.
Przemiany kulturowe dostrzegane sg tez przez uczestnikow proceséw
edukacyjnych. Obejmuja wszystkie szczeble systemu o$§wiatowego. Zjawisko
nowosci, relatywizmu, znoszenia barier mentalnych i etycznych, prymat
nowoczesnosci nad tradycja obecne s3 w codziennej dziatalnosci placowek
szkolnych i instytucji wspierajacych proces wychowania i samowychowania.

Swit idei postkultury

Przetom tysigcleci jako wydarzenie o charakterze temporalnym miato
tez swoje odniesienie w wielu innych dziedzinach ludzkiej aktywnosci. Rok
2000 mial by¢ przetomowy dla uzytkownikéw komputeréw i wszystkich
urzadzen opartych na nowoczesnych technologiach informatycznych. Da-
towniki poszczegdélnych maszyn uzyskaly jakis status nadzwyczajny, pro-
fetyczny, niemal eschatologiczny. Amerykanski wiceprezydent Al Gore (1994,
2008) stal si¢ piewca idei rozwoju programdw zabezpieczajacych swiat przed
potencjalna katastrofa, jaka moze si¢ zdarzy¢ w wyniku nie zabezpieczenia
urzadzen nadzorujacych wiele proceséw technologicznych, operacji banko-
wych, czy nowoczesnej broni opartej w znacznym stopniu na algorytmach
matematycznych zastosowanych w komputerach.

Ale rok przetomu tysigcleci minal, ludzkos$¢ nie ucierpiata z powodu
utraty kontroli nad urzadzeniami sterowanymi przez systemy informatyczne.
Wydano wielkie srodki finansowe na zabezpieczenie ludzi przed kompute-
rami. Spoleczno$¢ $wiatowa zyskala wieksza pewnos¢ w kontroli nad co-
dziennymi urzgdzeniami elektronicznymi. Pojawily sie jednak nowe zjawiska
w jezyku opisujacym rzeczywistos¢é. Wszystko to, co juz byto i poniekad
przebrzmiato zakonczylo si¢ jakby z nadejsciem nowej epoki informatyzacji
wszystkiego i wszystkich. Kazdy proces da si¢ zdigitalizowa¢, kazda decyzja
moze by¢ dostarczona pocztg elektroniczng, kazda sprawe mozna zalatwic
poprzez Internet. Trzecia dekada nowego tysigclecia rozpoczeta si¢ od swiato-
wej pandemii koronawirusa Sars 2 - Covid 19. Wszystkie gospodarki wiata,
jak tez dzialalno$¢ kulturalna, administracyjna, spoteczna przeszty na nowa
plaszczyzne aktywnosci - dzialalnos¢ w sieci. Pojawily si¢ nowe zagrozenia —
upowszechniania ktamstwa, wykradanie danych, plagiatowania wszystkiego,
co wydaje si¢ atrakcyjne i zostalo zamieszczone w Internecie. Wytworzyt sie
tez nowy jezyk - tutaj wyjatkowe znaczenie uzyskal przedrostek ,,post”. Mowi
sie o0 ,postprawdzie” na oznaczenie upowszechniania klamstwa, albo poda-
wanie niepewnych co do zrédla informacji, o ,,postsztuce”, jako dziatalnosci
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artystycznej lub quasi artystycznej, w ktorej miesza si¢ rozne formy sztuki
ijezyka sztuki. W pedagogice pojawia si¢ nowy termin w tytule jednej z prac
Hubertusa von Schoenebecka - ,,postpedagogika” (Schoenebeck, 2009).

Wszystkie te manifestacje z uzycie terminéw z prefixem ,,post” su-
geruja pojawienie sie nowej rzeczywistosci, ktdra, chociaz bytowo uformo-
wana jest w odchodzacej epoce, to jednak zwiastuje nowa ere aktywnosci
ludzi. Wszak ,,postprawda” dotyka sfery komunikacji spotecznej, zwlaszcza
w obrebie dziatalnosci politycznej. W prezentowaniu wlasnego stanowiska
autorzy poszczegdlnych wypowiedzi operuja ktamstwem, ale nieoczekiwa-
nie znajdujg aprobate u swoich zwolennikéw. Ktamstwo stalo si¢ wartoscia
poznawczg i moralng w dyskursie publicznym. Ale ,,postsztuka” i ,,postpe-
dagogika” dotykaja nieco innej sfery ludzkiej dziatalno$ci. Oznaczaja nowy
etap w prowadzeniu okreslonej formy dzialalnosci ludzi, alternatywny dla
dotychczasowych sposobéw funkcjonowania, zrywajacy z ciaglosci okre-
$lonego procesu spotecznego. ,,Postsztuka” to zupelnie inna dziatalnos¢
artystyczna, niz dotad uprawiana w obrebie poszczegélnych dziedzin ar-
tystycznych, a ,postpedagogika” w istocie zrywa z wielowiekowg tradycja
wychowania dzieci. Odtad nowi badacze tej problematyki dostrzegaja wage
podmiotowosci dziecka i zrywaja z socjocentrycznym sposobem bycia ludzi
z soba. Pedagogika, w ich przekonaniu, opiera si¢ na uruchamianiu mecha-
nizmdw adaptacyjnych. Dzieci wychowywane s3 do bycia w spoteczenstwie
w zastanej formule spotecznego wspolistnienia. A H. von Schoenebeck (1999,
2008, 2009) apeluje, aby dzieci traktowac na réwni z dorostymi. Podstawa
tej relacji ma by¢ przyjazn, a nie - jak dotad - uruchamianie mechanizmow
podporzadkowania si¢ dziecka wladzy czlowieka dorostego. Powoduje to
tez konsekwencje w sprawowaniu opieki nad dzieckiem. Wzrastajac staje
si¢ ono réownoprawnym partnerem w relacjach spotecznych z rodzicami
i nauczycielami.

Najbardziej rozpoznawalnym terminem z prefiksem ,,post” jest post-
modernizm. Nazwa mylaca, bo sugeruje to, ze jedna epoka nastepowata od
razu po drugiej. Tymczasem stowem modernizm okreslono nurt w literatu-
rze, teatrze, architekturze i sztukach wizualnych z przetomu XIX i XX wieku.
Po nim nastepowaly kolejne epoki w dziejach sztuki, az w latach siedemdzie-
sigtych zastosowano termin postmodernizm opisujacy zjawiska artystyczne
i badania naukowe w kulturze schytku drugiego tysiagclecia. Pojawilo si¢
bogate w idee podglebie dla nowej epoki w dziejach kultury wspoétczesne;.

Postmodernizm byt wyrazistym nurtem w sztuce i naukach huma-
nistyczno-spotecznych. Zdominowat dyskurs publiczny. Baumanowska
idea plynnej rzeczywistosdci, skraplania sie warto$ci, przenikania wzoréw
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kulturowych, metafora nieustannej wedréwki po swiecie pelnym rzeczy do
zdobycia, skonsumowania i wyrzucenia na $mietnik historii stala si¢ istotnym
postulatem w kulturze konca XX stulecia. Postmodernizm byt tez przed-
miotem kpiny konserwatywnych uczonych obsmiewajacych kazda nowos¢
jako wydarzenie przelomowe dla zwolennikéw postmoderny (Bauman, 1992,
2006, 2007; Beck, 2005). Ci za$ inspirowali sie takze pseudowarto$ciami,
falszywymi ideami, czy odwolywali do swoich kulturowych idoli, lideréw
przemian w sztuce i nauce. Postmodernizm uwodzit artystéw i uczonych.
Jedni wiaczali si¢ w publiczny dyskurs nad $wiatem, inni im kibicowali,
a najwiegksza grupa ludzi zbywata obojetnoscia ptomienne wystgpienia za-
angazowanych w zmiany filozoféw i kreatoréw réznych dziedzin sztuki.

Tak jest w czasach wspoétczesnych. Tylko niektorzy przedstawiciele no-
wego nurtu w sztuce i nauce sg aktywnymi uczestnikami w procesie kreowania
rzeczywistosci. Wigksza czes¢ spoteczenstwa o pogladach konserwatywnych
nie ulega ani nawotywaniom aktywistow do reform i zmian spolecznych, ani
nie pasjonuje si¢ dzietami nowej sztuki, czy nauki. Przedstawiciele awangar-
dy traca facznos¢ idei nie tylko z maruderami, ale tez zasadniczym nurtem
zycia spolecznego.

Istota postkultury — ujecie nominalne i formalne

Od okoto trzech dekad w literaturze z zakresu filozofii i nauk spo-
tecznych funkcjonuje termin ,,postkultura” (Gérniewicz, 2020). Poczatkowo
zjawiska artystyczne, ktére wykraczaty zaréwno nowatorstwem formalnym,
jak tez zawarto$cia treSciowa ufundowana w réznych subdyscyplinach sztuki
poza podstawowy model uprawiania kultury, nazywano sztuka nowocze-
sna, ponowoczesna, przekraczajaca konwenanse estetyczne, albo niekiedy
postkultura. Zjawisko to wystepuje we wszystkich kulturach narodowych.
Zaréwno w tych przestrzeniach sztuki, ktore przynaleza do cywilizacji za-
chodniej, jak i w kulturach Dalekiego Wschodu oraz panstw sfery Pacyfiku.

Postkultura rozpoczyna si¢ w obrebie sztuk wizualnych. Tam pojawia
sie najwiecej manifestow estetycznych przekraczajacych dotychczasowe
srodki wyrazu artystycznego, jezyk formalny czy uzasadnienie merytoryczne
podejmowanych eksperymentéw. Potem przechodzi do sztuk teatralnych
opierajacych si¢ nie tyle na bogactwie form stownych, ile plastycznej wersji
dramatéw i opowiesci wystawianych na scenie. Zmienit si¢ jezyk przekazu
artystycznego. Wieksze znaczenie przypisuje sie teraz obrazowi, formom
wizualnym, o$wietleniu, czy nowoczesnym urzadzeniom wideoartu. Nie-
odzownym elementem nowoczesnego spektaklu sg takze wizje generowane
przez komputery, czy nawet gry.
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Roéwniez nowe $rodki stowne, eksperymenty jezykowe, eksponowa-
nie stéw w réznorodnych uktadach na stronicach ksigzek, nowe odmiany
konstruowania tekstow poetyckich spowodowaly znaczne przeobrazenia
w kreowaniu i percypowaniu wartosci artystycznych w sztuce literackie;.
Owe nowe zjawiska wlaczono do postkultury, by¢ moze z powodu bardziej
wlasciwego, adekwatnego do opisu nowych idei pismienniczych braku innych
terminow filozoficznych, z zakresu estetyKki, czy teorii literatury.

W naukach spotecznych i filozofii termin postkultura obecny jest juz
od konca poprzedniego stulecia. Zrazu funkcjonowat jako opis schylkowej
formy uprawiania refleksji nad rzeczywistoscia. To, co wytanialo sie w ustalen
badaczy i autoréw poszczegdlnych tekstow, nie znajdowato jakiegos wyrazi-
stego odniesienia w istniejacych juz probleméw i sposobdw ich rozwiazania
obecnych w teoriach naukowych, doktrynach pedagogicznych, czy filozofii
spolecznej. A zatem to, co nowe, przekraczajace jako$ juz uporzadkowany
$wiat mysli zostalo obdarzone nowa nazwa, bo nie istnialy terminy porzad-
kujace rzeczywisto$¢ wylaniajaca si¢ z opisu artystow, dzialaczy spotecznych,
poczynan politykéw i realizacji okreslonych idei w dziatalnosci publiczne;.

Mozna zatem powiedziec, ze dzisiaj w trzeciej dekadzie XXI wieku ter-
min postkultura wystepuje w kilku odstonach. Po pierwsze, jest on stosowany
do okreslenia schylkowej epoki wspotczesnej kultury. W tym znaczeniu kazde
pokolenie, poniekad tez dekada w ujeciu temporalnym bedzie kolejng wer-
sja postkultury jako nazwy przechodniej dla aktualnych dziatan w zakresie
sztuki, nauki, dzialalnosci politycznej, kulturowej, poniekad tez oswiatowe;.

Ale nazwa postkultura stosowana jest tez jako odpowiednik terminu
zfozonego ,,postpostmodernizm”. Bo zdaniem wielu uczonych obecna epoka
jest taka schylkowa wersja postmodernizmu. Czyli dzisiaj mozemy moéwic
o kulturze post postmodernistycznej, czyli tej nastepujacej po postmoder-
nizmie, ale bez stosownej wlasciwej nazwy dla poczynan wspoélczesnych
tworcow sztuki, nauki i wyrazajacych inne formy ekspresji.

Wiele cech postmodernizmu do dzisiaj obecnych jest w kulturze
wspolczesnej. Dotyczy to zaréwno dzialan w sferze artystycznej w wielu jej
odmianach i manifestach, czy w refleksji filozoficznej oraz obecnej w mo-
nografiach przedstawicieli wielu nauk humanistycznych i spolecznych. Ale
przeciez analiza historii sztuki, wielu doktryn estetycznych, manifestow
artystycznych i uogolniajacej refleksji nad owymi przejawami ludzkiego
geniuszu prowadzi do dosy¢ oczywistego wniosku, ze w obrebie starego
porzadku pojawia si¢ porzadek nowy, ze w sztuce aktualistycznej tkwig ele-
menty przesziosci. Tak tez w nowych odmianach dzialan twérczych obecne
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sg jeszcze echa sztuki nieco przebrzmiatej, chociaz ciggle powabnej dla
konsumentéw wartosci kultury.

Niektorzy uczeni badajacy zjawiska wspolczesnosci w kulturze wy-
razajg poglad, ze owe manifestacje nawigzuja wprost do przelomu w kultu-
rze, ktéry dokonal si¢ w tak zwanej epoce modernizmu, unowoczesnienia
dzialalnosci wytworczej w sferze gospodarczej, innowacji w nauce i sztuce.
Owe dzialania dokonaly si¢ na przetomie XIX i XX wieku, a poszczegélne
dziela, idee gloszone przez krytykéw tamtej sztuki, czy skodyfikowane do-
konania twdércéw zostaly okreslone mianem nowoczesnosci, czyli moderny.
I tak badacze sadzg, ze termin postkultura stosowany jest nieco na wyrost.
Wtasciwszym okresleniem bylby neomodernizm (Piotrowski, 2021).

Jest jeszcze jedna propozycja stosowania nazwy postkultura w opisie
wspolczesnego $wiata. Czes¢ badaczy uznaje, ze wszystkie te manifestacje
artystyczne, quasi naukowe, nowe srodki ekspresji i nowe narzedzia opisu
$wiata przezywanego przez ludzi, ktére nie mieszczg si¢ w schematach,
analizach teoretycznych, doktrynach estetycznych i spoteczno-politycznych,
w klasyfikacjach z zakresu krytyki artystycznej, czy naukowej, wykraczaja
poza istniejace juz teorie nazywa si¢ postkultura. To, co nie klasyfikowalne
w inwentarzach teorii, to, co znajduje si¢ poza szufladkami magazynow
sztuki, muzedw, bibliotek oraz to, co dotad byto poza zasadniczym nurtem
uprawiania i rozumienia sztuki, nauki, poza estetyka i filozofig, zostato
zgarniete w jeden kacik refleksji i zamkniete nazwg postkultura. Wystepuje
tam balagan pojeciowy, chaos w zakresie stosowania, czesto zmiennych nazw
przedmiotéw i proceséw wytworczych. Nie ma tutaj nic statego. Wszystko
wydaje sie zmienne, poniekad tez zbedne, chociaz uwierajace namyst i reflek-
sje nad ludzka twoérczoscig. Jest to ptynna, magmatyczna struktura odkrajana
ze swej zawartosci przez uczonych i krytykéw podejmujacych nieustanne
proby klasyfikowania, nazywania i budowania teorii wspoétczesnych form
aktywnosci czlowieka. By¢ moze postkultura wymaga tez nowej metodolo-
gii w badaniach nad jej manifestami i nowego podejscia w konstruowaniu
teorii naukowych.

Nazwa postkultura w refleksji naukowej pojawita sie w tworczosci
francuskiego, a potem amerykanskiego jezykoznawcy Georga Steinera (2000,
2007). Urodzony we Francji w rodzinie Zydowskiej rozpoczal studia na
Sorbonie, potem wyjechat do USA i studiowal oraz pracowal na najbardziej
renomowanych uczelniach amerykanskich, jak Harvard University, czy Co-
lumbia University. Wyksztalcony w dwoch kulturach: angielskojezycznej
i francuskojezycznej, mial wyjatkowy dar przechodzenia z jednego systemu
analizy rzeczywisto$ci na inny. To, co ukladalo si¢ w logiczng konstrukcje
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w jezyku angielskim, nie okazywalo si¢ dokladnie tym samym tworem inte-
lektualnym w jezyku francuskim i odwrotnie. Istniala jakas mentalna bariera
przektadu, nieadekwatno$¢ terminologiczna, niewlasciwa skladnia. Idea
wyraziscie okreslona i przediozona czytelnikom w jednym jezyku stanowita
czesto jedynie przyblizenie, a nie tozsamo$¢ mysli w jezyku drugim.

To odkrycie spowodowalo wieloletnig debate nad istotg przekladu
literackiego. Bo wpierw uczeni zajeli si¢ analizg tekstow pisarzy i poetow
piszacych w réznych jezykach. Potem doszukiwano si¢ kolejnych watpliwosci
w przekfadach tekstow filozoficznych i naukowych. Kontekst kulturowy byt
tutaj niezwykle istotnym czynnikiem ukazania przez ttumacza nie tylko samej
szaty sfownej dziela literackiego, ile takze oddanie jego ducha, przyblizenia
niuanséw rozumienia poszczegoélnych stéw, odczu¢, opisywanych emocji
i stosowanych $rodkéw konstruowania tozsamosci kulturowej czytelnika. To,
co dla Europejczyka wydawalo si¢ oczywisto$cig historyczna, dla odbiorcy
amerykanskiego nie bylo juz takie pewne. To, co napedzalo negatywne
emocje mieszkancéw jednego kontynentu, bylo catkowicie obojetne dla
obywateli z innej czgsci §wiata. Ale takze konstrukcje logiczne wywodu, sto-
sowane $rodki artystyczne mialy swdj lokalny koloryt w istocie niemozliwy
do adekwatnego ujecia przez tlumacza danego dziela literackiego.

Te wszystkie niejasnosci w przektadzie dziet prowadzity do powsta-
nia niejako trzeciego obiegu wartosci kultury, indywidualnej, a przez to
spersonalizowanej interpretacji dziela - poszukiwania wlasnego jezyka,
w obrebie jezyka ojczystego, budowania swoistej konstrukeji logiki dzieta
artystycznego. To podejscie przypominalo nieco ide¢ dekonstrukeji dzieta
sztuki zaproponowang przez Jacquesa Derrida (1992, 2014) - francuskiego
jezykoznawcy i filozofa, ktéry takze rozwinat swoja kariere naukowa w USA.
Tenze badacz glosil teze, iz kazdy odbiorca dziela literackiego, jak réwniez
innych form artystycznych dokonuje dekonstrukeji pierwotnej struktury
i jezyka utworu. Jest to swoista interpretacja, osobliwa i wlasciwa tylko dla
danego czytelnika. Ilu jest odbiorcéw konkretnego dzieta tyle tez interpre-
tacji, czyli dekonstrukcji. Sam badacz uwazal, ze nie mozna wyjs$¢ poza
nature dziela, poza sztuke, poza stowa, ktore zostaly napisane i widniejg na
kartkach ksigzki. Jednak kontynuatorzy jego mysli przekroczyli te uzalez-
nienia formalne i jezykowe (por. Rorty, 1999). Dekonstrukcja jest w istocie
odczytaniem osobistym tego, co zamierzal powiedzie¢ czytelnikom autor.
Wihasne przezycia, doznania, doswiadczenie zyciowe, urokliwo$¢ konstrukeji
dzieta, postawy wobec réznych wydarzen, obiektow i ludzi sprawia, ze sens
stow uklada si¢ w inng formule, osobista, podmiotowa narracje czytelnika
tegoz dziefa sztuki.
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Postkultura jako termin opisujacy trzecig rzeczywistos¢ wytaniajaca
sie z przekazu tekstu literackiego, dzielo oryginalne, dzielo przettumaczone
i dzieto odczytane w indywidualnym akcie dekonstrukeji, byta nieokreslona
wprost przestrzenia, w ktdrej funkcjonowaly wartosci kulturowe. Jedno dzie-
to i wielki zbidr czytelnikow, pokolenia tychze, bo kazda nowa generacja od-
biorcéw danego tekstu doklada swoje doswiadczenia, emocje i nowa wiedze
o $wiecie — juz przeciez znacznie bogatsza niz kiedys - do interpretacji tego
samego zapisu tresci. Ale na to nakladaja si¢ nowe technologie drukarskie,
nowe grafiki i inne obszary aktywnosci artystycznej, ktore czynia z dzieta
literackiego zupelnie nowg jako$¢ o walorach estetycznych. Takze audiobo-
oki jako $rodki upowszechniajace teksty literackie, wzbogacane podkladem
muzycznym czynig z owego dzieta twdr niejako ciagle nowy i powabny dla
czytelnika i stuchacza.

Ale nie tylko tekst literacki byt podstawg przektadu i nowych odczytan.
Niemal kazda dziedzina sztuki posiadala swoje wersje oryginalne i rozwinie-
te w formie interpretacji oraz dekonstrukcji warstwy ideowej owych dziel.
Teatr przeszedt znaczng ewolucje¢ form artystycznych: od sztuki stowa do
sztuk wizualnych, muzyka: od harmonii i zestroju dzwigkow do sztuki ale-
otorycznej i ciszy jak u Johna Cage'a (por. Kwiatkowski, 2014), plastyka od
sztuki mimetycznej do konceptualizmu i nowoczesnych form wizualizacji
przestrzeni. Nowoczesne technologie informatyczne czynig dzieta sztuki
coraz bardziej ulotnymi dla potencjalnych odbiorcéw. Obok warstwy for-
malnej, dotad zakorzenionej w jakim$ materialnym tworzywie pojawia si¢
kreacja wirtualna ujmowana w wielostronne kody informatyczne. Dostepna
jest dla osob wtajemniczonych, znajacych programy i jezyk wspolczesnej
informatyki. Sztuka przenika coraz bardziej do §wiata generowanego przez
media elektroniczne. Maestria jej wytwarzania jest coraz bardziej tajemna,
wymaga zupelnie nowych kompetencji, ale efekt tej aktywnosci, wykreowane
przez cztowieka i nowoczesne urzadzenia dzielo wprost olsniewa swoich
odbiorcow.

Przejawy postkultury — nowos¢ za nowos¢

Kazde istotne wydarzenie historyczne okresla swoiste granice nowej
kulturze. Przetom tysiacleci byl takim wyrazistym wydarzeniem w Zzyciu
ludzi. Podobnie rok 2022, w ktérym doszlo do krwawej wojny — napasci
Federacji Rosyjskiej na Ukraing. Te dwie daty przetomowe beda wyznacza¢
pola refleksji w nauce i sztuce. W obszarze nauk spolecznych pojawia si¢
pytanie o kondycje poszczegdlnych spoleczenstw we wspolczesnej rzeczy-
wisto$ci, o nature czlowieka, ktory zdolny jest w trzeciej dekadzie XXI wieku
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do ludobodjstwa, do kradziezy mienia zabitych cywilnych ofiar konfliktu,
do wywozenia cennych przedmiotéw, w tym dziet sztuki, nowoczesnych
urzadzen elektronicznych, czy tez modnych ubran, jako lupéw wojennych
zapakowanych w skradziony samoché6d dobrej marki zachodniej.

Wojna i jej ofiary beda trescig réznych manifestacji artystycznych
w wielu dziedzinach sztuki. Juz wylania si¢ nowa estetyka, na razie nieco
zgrubna, ale zapewne powstajace dziela beda juz reprezentowac kolejny nurt
tworczosci. Krytycy i teoretycy sztuki nadadzg nowa nazwe dla nowej kultury.

Kazda epoka historyczna ma swoja kulture, swoje symbole i znaki,
kazde wydarzenie niesie w sobie takze pierwiastki zmiany, nowe idee, nowy
jezyk, nowe srodki wyrazu artystycznego, nowego tworce i nowego odbiorce
owych idei zawartych w poszczegdlnych manifestach estetycznych.

Od co najmniej 150 ostatnich lat w kulturze swiatowej dostrzega si¢
kult nowosci. Co kilka lat powstaja nowe nurty. Artysci w ciggu swojego zycia
zmienig swoje estetyczne upodobania co najmniej kilka razy. Ich biografowie
zapisza w swoich opracowaniach szczegotowe okresy i przetomowe wydarze-
nia, dziela, wystawy, spektakle, czy inne rodzaje manifestow artystycznych.
Marc Chagall zostal uznany za przedstawiciela az siedmiu nurtéw w kulturze
wspolczesnej, a Pablo Picasso jako czotowy przedstawiciel sztuk plastycznych
w XX wieku stworzyl co najmniej sze$¢ nurtéw, pradoéw artystycznych nowej
sztuki, a zapewne kolejni biografowie jego zycia i tworczosci odnajda pier-
wiastki estetyczne innych nurtéw, czy odlaméw ,visual arts” (Fedor, 2010).

Nowo$¢ wytworu intelektu i rak, bycie nowoczesnym artysta i naukow-
cem staly sie dogmatami. By¢ moze jest to jedyny trwaly element w kreacji
artystycznej wielu autoréw i tych, ktérzy dokonuja oceny i klasyfikacji dziet
do poszczegdlnych szkét artystycznych, czy naukowych, nurtéw, czy epok
w dziejach kultury.

Juz od poczatkéw XX wieku nowo$¢ gonita nowos¢. Manifesty arty-
styczne, ale takze nowe nurty w filozofii, czy naukach humanistyczno-spo-
tecznych wylanialy si¢ w przestrzeni spolecznego $wiata. Kreowaly nowa
rzeczywisto$¢, a potem negowaly te dokonania i wkraczaly w swiat nowy,
nieznany i przez to atrakcyjny dla kreatywnych artystoéw oraz badaczy zjawisk
i dzialan spotecznych. Zanim krytycy, teoretycy i historycy kultury opisali
i sklasyfikowali nowe dziela, bohaterowie ich opowiesci byli juz w zupelnie
innej rzeczywisto$ci. Pojawialy si¢ kolejne przelomowe i zwyczajne dziela,
powstawala sztuka wielka i sztuka miatka. Sami artysci stali si¢ wyrazicie-
lami spotecznosci kreatywnej, oceniali dokonania wtasne i swoich kolegow
w branzy. Wcielali si¢ w role dotad im nienalezne. Stawali si¢ idolami spy-
chajac swoich dotad utytutowanych kolegoéw z piedestatu sztuki wzniostej.
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Nadawali sobie moc nadzwyczajng. Sprawowali rzad dusz nad odbiorcami
ich sztuki, czy tez tych, ktérzy probowali ich nasladowac, czy podazaé po-
dobng $ciezka sukcesu.

Liderzy rockowych zespoldw jak Freddie Mercury, wielcy bardowie
jak Bob Dylan, czy kreatorzy ,wielosztuki” jak David Bowie, jednym gestem
uciszali, badz pobudzali thumy ludzi na wielkich wydarzeniach muzycz-
nych. Pojawiala si¢ obok muzyki popularnej takze swoista otoczka wizualna.
D. Bowie zostal uznany za wielkiego tworce kiedy stworzyl ,wielosztuke”
w postaci muzyki popularnej, wizualnej otoczki koncertowej, réznobarwnych
i wielostrumieniowych $wiatet scenicznych, ruchu tanecznego, kostiumoéw
nieustannie zmienianych w zaleznosci od warstwy tekstu wyglaszane-
go i wyspiewywanego na koncercie, czy tez ujawniania réznobarwnych
wideofilméw wzmacniajacych przekaz ideowy dla mas ludzi uczestniczacych
w tym wydarzeniu (por. Tryszka, 2013).

Nowos¢ zaklada odrzucenie przeszlosci. Ta zas stanowi jedynie nie-
potrzebny balans w Zyciu tworcy. Jest swoistg blokada dla mocy kreatywnej
wyobrazni. To, co przezyte, co zamknigte w pamieci, co trwale i pewne,
obcigza artyste i nowoczesnego uczonego w swobodnej wypowiedzi. Ale co
ma zrobi¢ ze swoja przeszloscig uznany juz artysta, czy filozof? Kazde jego
dzielo byto dotad nowe i oryginalne. Ale po serii takich nowosci, to, co dotad
wydawalo sie atrakcyjne i powabne, tracilo te walory wobec dzieta kolejnego
i przelomowego w jego twodrczosci. Zaczynal nowy rozdzial, kreowal nowy
nurt, poddajac samokrytyce dotychczasowe osiagniecia. Sam negowat swoja
przeszla tworczos¢, bo musial by¢ ciagle nowy, interesujacy dla odbiorcy,
wiecznie miody i peten nadziei na kolejne sukcesy w swojej bylej i aktualnej
dziedzinie kreacji. Zreszta przechodzenie z jednego obszaru aktywnosci
na inny, z jednej dyscypliny naukowej do drugiej, jest dosy¢ powszechnym
zjawiskiem w $wiecie kultury i nauki.

Postkultura - aktywnos¢ w mediach

Wspdlczesna kultura jest w istocie zdominowana przez media masowe
i spolecznosciowe. Kazde wydarzenie na globie ziemskim i w kosmosie jest
natychmiast ukazywane na ekranie. Nie stosuje si¢ tutaj zadnego dystansu,
ani komentarza objasniajacego ogladane wlasnie fakty. Obraz przekazu jest
silniejszy od stowa. Odbiorca kultury niejako chionie réznorodne elementy
przekazu, stosowane $rodki komunikacji.

Kazdy konflikt na $wiecie, wojna, zbrodnia, czy sukces w olimpiadzie,
staje si¢ od razu wlasnoscig wszystkich odbiorcow funkcjonujacych w sferze
mediéw oraz w Internecie. Odbiorca odczuwa niemal fizyczng obecnos¢
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olimpijskiego zwyciezcy w swoim domu. Wzrusza si¢ losem ludzi biednych
i przerazaja go widoki zabitych mieszkancéw réznych miast i zbiorowisk
ludzkich - widzi ich martwe ciala, opuszczone i placzace dzieci, ludzi udzie-
lajacych pomocy, nacierajace wojska i zniszczony sprzet wojenny. Wszystkie
te obrazy sa przekazywane w mediach w momencie ich powstania, w tym
samym czasie i w danym miejscu na Ziemi. Ale te fakty s3 umieszczane
w politycznych komentarzach. Nadaje si¢ im okreslone warstwy znaczeniowe
i buduje si¢ obraz wroga i przyjaciela, swojego i obcego, tego, kogo nalezy
wspierac i tego z kim trzeba walczy¢, pozbawia¢ warto$ci humanistycznych,
odtraca¢, czy wrecz niszczy¢.

Media elektroniczne stosujg réznorodne manipulacje w zakresie uka-
zania istoty danego przekazu i jego formalnej strony. Nowoczesne urzadzenia
przenikajg obraz wieloma plaszczyznami utrwalonego juz zdarzenia. Pod-
mienia si¢ elementy z wielu akcji spolecznych konstruujac zupetnie nowa
jako$¢ zgodna z zyczeniem jakiego$ centrum decyzyjnego, politycznego, czy
zwigzanego z polityka danej stacji telewizyjnej, badz portalu internetowego.

Nowe media oparte na manipulacji obrazami spychaja stowo i jego
no$nos$¢ komunikacyjng na margines zasadniczego nurtu przekazu kultu-
rowego. Niegdys stowo w tekscie bylo podstawowym no$nikiem informacji,
edukacji i kultury. Dzisiaj stracilo swojg pozycje w debacie publicznej. Kul-
tura oralna zostala zastapiona przez kulturg obrazu. Stowa sg zbyt uwiklane
w konflikt miedzyludzki, niosg zaréwno prawde, jak i ktamstwo. Stowo
jest zawsze ujete na jakim$ emocjonalnym tle. Nie ma stéw obojetnych dla
stuchacza. Stowo pobudza, ale tez zniewala, stowo nakazuje, albo odstrasza,
stowo rani, albo pobudza. Jednak wspdlczesna rzeczywisto$¢ spoteczna
i komunikacja miedzy ludzmi redukujg stowo do hasta, zapisu w telefonie
komdrkowym, prostej instrukcji w liscie elektronicznym. Takze wyklady
akademickie opierajg si¢ bardziej na obrazie tresci zamieszczonych w nowych
technologiach informatycznych, a nie na potoczystej mowie wyktadowcy
zarazajacego niegdys$ swoich stuchaczy pigknym i klarownym wywodem
intelektualnym.

Krytycy nowej kultury dostrzegaja jeszcze jeden element w komuni-
kowaniu odbiorcom mediéw réznych przekazéw - kontekstualnos¢ owego
wytworu cztowieka. Kazda sprawa ujeta jest w kilku perspektywach, a te
z kolei odzwierciedlajg zaréwno gusty estetyczne, schematy poznawcze od-
biorcow, jak i systemy warto$ci, ktore nalezy wzmacniac badz ostabia¢. Nie
ma tutaj niczego pewnego. Wszystko wydaje sie wzgledne. Takze zawartos¢
merytoryczna przekazu bywa niuansowana, niejako rozmywana co do swojej
istotowosci. Wartos¢ prawdy jako ocena faktu zostaje zdewaluowana.

20



Postkultura - obszar dziatan i badat pedagogicznych. Zarys problematyki

W takim przekazie zburzona jest tez logika wypowiedzi. Uklad line-
arny zostal zastgpiony przez mozaikowy. Do odbiorcy tresci emitowanych
w mediach elektronicznych docierajg naraz réznorodne bodzce, polaczony
obraz z dzwigkiem, obraz zdeformowany, z nakltadanymi jedna na druga
migawkami jakiego$ wydarzenia, faktu, skomentowany w okreslony sposéb,
zgodny z polityka informacyjna stacji telewizyjnej, czy portalu interneto-
wego. Dynamiczny slajd z nalozong szatg dzwigkowa wrecz atakuje widza
zaréwno atrakcyjnym obrazem, jak i burzliwg dawka dzwigkow, wytracajac
go z przyzwyczajenia wynikajacego z dotychczasowych form uczestnictwa
w zyciu spotecznym.

Sztuka obecna w mediach jest atrakcyjna i halasliwa. Same media,
urzadzenia przekazujace informacje, stajq si¢ tez generatorami nowych obra-
z6w. Odbiorca moze uruchamiac¢ réznorodne funkcje urzadzenia zmieniajac
tok narracji, podmienia¢ tlo, barwy i dzwieki w emitorze treéci. Przekaznik
staje si¢ zrédlem nowego obrazu, spersonalizowanego produktu mass me-
diow. Czlowiek uzyskuje dostep do wlasnego repertuaru sposréd milionéw
propozycji artystycznych obecnych w systemie $wiatowym kultury.

Nowe platformy streamingowe umozliwiaja dostepnos¢ do tysiecy
oferowanych tam filméw. Kazdy potencjalny odbiorca dokonuje osobistego
wyboru dziet do percepcji. Znaczna cze$¢ repertuaru filmowego i muzycz-
nego jest juz dostepna w sieci dla kazdego uzytkownika urzadzen elektro-
nicznych. Réznorodne nakladki stosowane przez emitentéw danych obrazow
i dzwigkow pelnig funkcje operatora finansowego, a niekiedy cenzora tresci,
jesli te przeznaczane sa dla dzieci jako odbiorcéw kultury. Poszerza si¢ pole
aktywnosci biznesowej w obrebie dzialalnosci tworczej. Nowe media sg do-
stepne za niewielkie $rodki, ale masowy odbiorca czyni t¢ forme aktywnosci
ekonomicznej niezwykle dochodowa.

Nowg i atrakcyjng formag uczestnictwa w kulturze staly sie gry kom-
puterowe. Pojawila si¢ nowa oferta biznesowa, nowy rynek konsumenta. Gry
komputerowe sg tak skonstruowane, ze uzytkownik moze kreowac rzeczy-
wisto$¢ wirtualng wedlug wlasnego uznania aksjologicznego i przyjetych
zasad dzialania. Staly sie one kolejng formg uzaleznienia czlowieka. Obok
klasycznych uzywek: alkoholu, narkotykéw czy seksu, takze gry komputerowe
zawlaszczajg ludzkim umystem, odrywajac go od rzeczywistosci, zaspaka-
jania potrzeb podstawowych lub zrywajac jego dotychczasowe kontakty
spoteczne.

Pedagodzy maja mozliwo$¢ oceny tresci zawartych w poszczegdl-
nych dzietach okreslajac ich walory artystyczne, jak i wychowawcze jeszcze
przed umieszczeniem na platformie. Wiasciciele stacji powolujg komitety
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programowe zapraszajac do pracy znawcow mediow, psychologow, peda-
gogoéw i artystow, aby ci wypracowali jaki§ model przekazu kulturowego
i okredlili ramy aprobowanych przez recenzentéw tresci.

Kody postkultury, zanikajace autorytety i wartosci

Jedna z wlasciwosci postkultury jest nieustanne przelamywanie kodu
kulturowego. W literaturze naukowej kodem kulturowym nazywa si¢ zestaw
znakow i symboli, ktdre sg charakterystyczne dla danej epoki, dla wszystkich
uzytkownikéw konkretnego jezyka. Kod kulturowy jest uniwersalny i otwarty
dla danego obszaru zamieszkalego przez jakas$ grupe ludzi. Sktada si¢ z wielu
elementéw spojnych pod wzgledem aksjologicznym - tak zwanych subko-
dow. Sa one jednak wyraziscie uformowane i zhierarchizowane. Istniejg kody
nadrzedne oparte na wartosciach uniwersalnych i kody podporzadkowane,
kody otwarte i zamkniete w procesie reprodukcji znakéw i symboli (Szahaj,
2005; Rapaille, 2019).

Waznym elementem kodu kulturowego jest zestaw znakéw i sym-
boli wystepujacych w danym spoleczenstwie, czy w zbiorze spoleczenstw
narodowych przejawiajacych wspdlne wartosci, jak Unia Europejska, czy
Stany Zjednoczone Ameryki, Australia, badz Singapur. Znaki sg obrazowa
reprezentacja pewnych idei i ludzkich zachowan, symbole za$ zastepuja
jaka$ duchowg rzeczywistos¢. Na przyktad symbol krzyza posiada glebokie
poklady mozliwych duchowych tresci i ich interpretacji. Jest no$nikiem
okreslonych idei, tresci i tradycji kulturowej siegajacej ponad dwa tysiaclecia.

W postkulturze owe kody kulturowe sg zrywane poprzez powszechng
idee prymatu nowosci. To, co nowe wykracza poza utrwalone juz formy opisu
rzeczywisto$ci, poza horyzont wyobrazni odbioréw tych idei. Wymyka si¢
bowiem poza jako$ obeznany swiat. Nowe idee wymagaja nowych znakow
i symboli - te za$ pojawiajg si¢ jako wytwory artystyczne i naukowe kolejne-
go pokolenia tworcow. Zresztg te wyznaczniki kodu kulturowego podlegaja
nieustannej interpretacji. Nic nie jest stale, zadna warto$¢ kulturowa nie jest
juz trwalg jako$cia w przestrzeni zycia spofecznego. Kazda umowe miedzy
ludzmi, takze t¢ dotyczaca rozumienia sztuki, mozna podwazy¢, uniewaz-
ni¢, zakwestionowac i wrecz obali¢ - nie tylko w trakcie dyskursu miedzy
znawcami danej problematyki, ale takze w procesie sadowym. Dzisiaj sad
czesto decyduje, co jest dzietem oryginalnym, kto jest pierwotnym tworca
danej idei, kto moze uzyskac stopien, czy tytul naukowy i podejmuje czesto
decyzje w sprawach dotad zastrzezonych dla $wiata sztuki i nauki.

W postkulturze zanikajg autorytety. Uznany twérca bywa zakrzyczany
przez poczatkujacego artyste, profesor bywa zniewazany przez studentdéw,
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kiedy prezentuje tresci, ktore nie mieszcza si¢ w schemacie poznawczym
i swoistym guscie stuchaczy. Autorytet jako podstawy element w procesie
edukacji zostal zakwestionowany w czasach wspoétczesnych. Postkultura nie
uznaje dawnych wartosci i ludzi je podzielajacych. Znaczenie i powaga osoby
nauczyciela, mysliciela, kreatora zostaly pomniejszone w mass mediach.
Ludzie nauki i sztuki i gloszone przez nich sady stuzg niemal wylacznie
jako argument w innej zupelnie sprawie, niz ta, o ktora spieraja sie zapro-
szeni goscie. Ich wypowiedzi zostang pokawatkowane i przedstawione do
zobrazowania jakiej$ linii politycznej podzielanej przez wtascicieli danej
stacji telewizyjnej, czy innego medium. Zreszta ludzie sztuki i naukowcy
sami chetnie pozbywaja si¢ swojego autorytetu ochoczo podejmujac si¢ rél
»gadajacych gléw” w mediach elektronicznych. Nie tyle istotna jest tres¢
wypowiedzi, ile bycie zauwazalnym w szerokim gremium ludzi stanowigcych
opinie publiczng. Istnieja jednak enklawy wolnosci wypowiedzi takze w me-
diach, specjalistyczne audycje przeznaczone dla okreslonego typu odbiorcy
owych przekazéw kulturowych.

Zanik autorytetu na poziomie spolecznym wynika poniekad z zakwe-
stionowania warto$ci religijnych. Filozofia od ponad dwdch stuleci kwestio-
nuje Boga. Istnieje tylko §wiat czlowieka. Nie ma Boga, nie ma tez autorytetu
najwyzszego. Nie ma hierarchii wartosci. Wszystko jest relatywne. Kazda
warto$¢ moze stuzy¢ jako argument do budowania twierdzen kwestionuja-
cych fakty i opinie o tychze faktach. Prawde ustala si¢ dzisiaj na posiedzeniach
ekspertow w wyniku glosowania. Podstawa tych twierdzen jest ich ogélna
atrakcyjno$¢ dla uczestnikéw spotkania, zbiezno$¢ z ich interesami, albo
interesami jakichs organow wladzy. Wieloinstancyjne sady decyduja dzisiaj
o przyjmowaniu kryterium prawdy w dzialalnosci naukowej, edukacyjnej,
czy artystycznej. Spor o prawa autorskie, plagiaryzm dziet naukowych i ar-
tystycznych, ustala si¢ w wyniku dociekan organéw $cigania, a nie dyskursu
naukowego badz kreacji w jakims obszarze sztuki.

Jest jeszcze kwestia wartosci moralnych. Wspolczesny cztowiek od-
szedl zaréwno od Boga, jak i od idei grzechu, jakie obecne byty w narracjach
teologicznych. Grzech zyskal na znaczeniu (Kotakowski, 1987; Filipowicz,
1992). Zycie w grzechu obserwowane przez miliony uzytkownikéw mediéw
spotecznosciowych jest w pewien sposob bardziej atrakcyjne. Celebryci
dostarczaja codziennej dawki przekraczania granic moralnych. Grzech stat
sie powszechnym doswiadczeniem w zyciu spotecznym. Zostal oswojony
i wlaczony do repertuaru przejawianych form zachowania si¢ w relacjach
z innymi osobami. Wszyscy sa ludZzmi grzesznymi, ale nie ma juz instancji
rozgrzeszajacej ich z tego odium spotecznego. Koscidt stracit swoj autorytet
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moralny, nie zastgpila go ani sztuka, ani poszczegdlne dyscypliny naukowe.
Zreszta obrazy docierajace dzisiaj do miliardow obserwatoréw z frontu dzia-
tan wojennych na polach i w miastach Ukrainy dowodza upadku wszystkich
wartosci i dziedzin generujacych normy moralne i kryteria estetyczne. Za-
wiodla polityka, bo doprowadzita do wojny, zawiodla nauka, bo stworzyta
technologie, ktora stuzy zabijaniu ludzi, zawiodla edukacja, bo wychowano
oprawcow, zawiodla wreszcie sztuka, bo nie uchronita ludzi od koszmaru
konfliktu zbrojnego. Dzisiaj sztuka wprzegnieta jest w narracje uzasadniajaca
napas¢ jednego kraju na inny. Zaréwno najezdzcy, jak i ich ofiary ogladali
te same filmy, zachwycali sie lub smucili losami bohater6w, czytali te same
wielka dziela literatury, ogladali liczne spektakle teatralne, uczestniczyli
w wielkich wydarzeniach muzycznych, rozwigzywali podobne problemy
ujete w grach komputerowych. Te same wartosci osadzone w formie ar-
tystycznej byty przedmiotem namystu, przezycia i wzbogacenia wtasnego
doswiadczenia odbiorcy. Ale chwytliwa idea polityczna moze w jednej chwili
znie$¢ wszystkie te jakosci i uczynic z czlowieka swiadomego swoich dziatan
— oprawce wojennego.

Zakonczenie

Ta nowa kultura, czyli postkultura, relatywizuje warto$ci moralne,
estetyczne, spoleczne, ideowe. Tworzy nowego cztowieka pozbawiajacego
sie granic akceptowalnych zachowan spolecznych, wkraczajacego na nowe
terytoria nie tyle geograficzne, ile spoteczne i mentalne. Cztowieka nie-
ustannie przekraczajacego horyzonty poznawcze i aksjologiczne, czlowieka
zrywajacego z przeszloscia, czlowieka ..., wlasnie jakiego?
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Metafora granicy i heurystyka doswiadczen
(po)granicznych oraz ich znaczenie dla myslenia
i dzialania pedagogicznego

The metaphor of border and the heuristics of borderline experiences
and their significance for pedagogical thought and activity

Abstract: The main thesis of this text is expressed in the statement that
man is a ,borderline being” — who lives within specific boundaries, and his
adaptation and development are based on the dialectics of the borderline
experience of various specific worlds and their regularities. A metaphor
as such always possesses a certain ,epistemological surplus” in the layer
of its meanings, which may reveal the nature and specificity of that which
is complex or ambiguous in its forms of existence. Therefore, the metaphor
of border should be considered one of the most important clues in an at-
tempt to bring human existence closer together. A border is something that
separates, closes or opens a specific horizon of human experience. In this
sense, reaching a border means approaching a particular end — where some-
thing can no longer have a simple continuation. Therefore, the objective
existence of certain borders and their subjective impression give people an
identity or induce them to commit acts of transgression (both constructive
and destructive) that constitute an element of their ontological allocation
in the surrounding material and natural, and socio-cultural worlds around
them. Preserving or transcending specific borders is always experienced by
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man as something that brings both possibilities and threats to pedagogical
impact and related human development.

Keywords: The metaphor of border, heuristics of borderline experiences,
preserving/transcending borders, pedagogy of borderline experience, peda-
gogy of ,weak thought”.

~Czynnosci umystowe, dla ktérych jezyk jest jedyng formg przejawiania sie, siggajg po meta-
fore do dziedzin réznych zmystéw, a jej sita przekonujgca zalezy od wewnetrznego pokre-
wieristwa pomiedzy danymi umystu i danymi zmystowymi” (Arendt, 1991, s. 162).

»Iylko dekretem legendy mozna twierdzic, Ze rozcigcie wezta gordyjskiego jest czyms lepszym
od jego rozwigzania (...) Racjonalnos¢ jest moralnoscig myslenia, czyli po prostu czescig
etyki” (Heller, 2015, s. 20, 42).

Natura myslenia metaforycznego i jego egzystencjalne znaczenie

Na wstepie wypada uzasadni¢ znaczenie sformulowanego w tytule
zagadnienia jako przedmiotu analiz, namystu i refleksji'. Uargumentowania
takiego, jak si¢ wydaje, wymaga zaréwno heurystyczna rola i znaczenie samej
metafory jako takiej, jak i tej konkretnej, przywotywanej metafory granicy,
w ramach rozjasniania ,,wiata ludzkich spraw” oraz ludzkich doswiadczen,
ktére wylaniajg sie z §wiata zycia codziennego®.

Zgodnie z greckim zrédlostowem pojecie ,,metafora” jako figura styli-
stycznego wyrazu pozwala przenie$¢ sposob myslenia o jednym przedmiocie
poznawczym na zupelnie inny przedmiot poznawczy i w tym wlasnie znacze-
niu jest przeno$nia (gr. peTagopd — przeniesienie, przenosnia). W tym zna-
czeniu metafora reprezentuje ,wyrazenie jezykowe, w ktérym zastosowany
zostal mechanizm przeksztalcen semantycznych” (Stepnik, 1988, s. 36). Tak
wigc metafore nalezy ujmowac ,,nie jako obiekt, ile trop, pewien uklad zna-
czen” (Stepnik, 1988, s. 37). Metafora, w swym potencjale semantycznym, jako
jezykowy srodek stylistyczny tworzy zatem zwigzek frazeologiczny o innym
znaczeniu, niz dostowny sens przywolywanych wyrazéw. Dlatego metafora
~Wystepuje tam, gdzie co$ wskazuje poza siebie, aby przedstawic to, czym ono

' W rozwazaniach swych, z metodologicznego punktu widzenia, nawigzywac bede do

fenomenologicznej tradycji postepowania badawczego - analizy fenomenologicznej (analizy
ejdetycznej, analizy refleksyjnej). Samo pojecie analizy fenomenologicznej stosuje zas w zna-
czeniu metodycznego obserwowania senséw ujawniajacych si¢ w do$wiadczeniu podmiotu
poznajacego (zob.: Depraz, 2010, s. 15. Zob. takze: Embree, 2006).

2 W kwestii fenomenologicznej kategorii ,,§wiata Zycia codziennego’, w jej réznych
kontekstach i zakresach znaczeniowych, heurystycznym potencjale oraz implikacjach peda-
gogicznych, mozna skorzystaé z publikacji, ktore wprost problematyce tej zostaly poswiecone
(zob.: Gara, 2009b, s. 5-19; Gara, 2016, s. 131-154; Gara, 2017, s. 145-167; Gara, 2019a, s. 181-202).
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samo nie jest” (Konersmann, 2009, s. 7). Metaforyczno$¢ okreslonych poje¢
wskazuje tym samym na sensy i znaczenia inne niz te bezposrednio rozpo-
znawane i zwigzane z ich zastosowaniem w codziennym zyciu. W ten sposéb
metafory ujawniajg ,intuicyjna percepcje podobienstwa w réznorodnosci”
i - zgodnie z twierdzeniem Arystotelesa — s3g wyrazem geniuszu (Arendt,
1991, s. 153). Metafora jako ,przeniesienie” — na co zwraca uwage Hannah
Arendt - polega wiec na przejsciu ,,od jednego stanu egzystencjalnego,
jakim jest myslenie, do innego, jakim jest bycie zjawiskiem wsrod zjawisk,
a to moze si¢ dokonac jedynie przez analogie” (tamze, s. 154). Tym samym
metafora stwarza swoisty ,,pomost nad przepascig pomiedzy wewnetrznymi
i niewidocznymi czynno$ciami umystowymi a $wiatem, jest niewatpliwie
najwigkszym darem, jaki jezyk moze ofiarowacé mysleniu, a zatem i filozofii”
(tamze, s. 157). Dlatego tez analogie, metafory i symbole sg swoistymi ,,ni¢mi,
za pomocg ktérych umyst trzyma sie $wiata nawet wtedy, gdy w roztargnie-
niu traci z nim bezposredni kontakt, i ktére zapewniaja jednos¢ ludzkiemu
doswiadczeniu” (tamze, s. 161).

W tym znaczeniu okreslona metafora, w warstwie swych charaktery-
styk, sensow oraz znaczen posiada zawsze pewng epistemologiczng nadwyzke
oraz kognitywna glebi¢?, ktéra moze przyblizy¢ lub odstonié nature i specyfi-
ke zupelnie czego$ innego, o wiele bardziej ztozonego lub niejednoznacznego
w formach i sposobach swego przejawiania sie i bycia. ,,Metafory przerzucaja
mosty miedzy dwiema stronami, miedzy réznymi i pozostawionymi w swojej
odmiennosci kontekstami” (Konersmann, 2009, s. 6), ktére zarazem moga
by¢ faczone i rozdzielane, uwydatniane i zaklécane w swej jednoznacznosci
i wyrazistosci (tamze, s. 7). Dlatego myslenie metaforyczne — ,, myslenie
z wnetrza metafory” — pozwala ujmowac, odstania¢ i naswietla¢ wazkie,
subtelne, ukryte oraz niejednoznaczne wymiary ludzkiego zycia i ludzkich
spraw; zlozonos¢ i niejednoznacznos¢ form istnienia czlowieka, jego przy-
rodniczego, spolecznego oraz kulturowego przystosowania i rozwoju, a takze
jego wzloty (przejawy sily i wielkosci) oraz potknigcia (przejawy stabosci
i upadku) (Tischner, 2002, s. 462-468). Wszystko to nie daje si¢ bowiem
w pelni wyrazi¢ i uja¢ w zobiektywizowanej racjonalnosci rozumowania
empirycznego, czy tez w prostym i powtarzalnym behawioralnym skrypcie,

> ,Metafora - argumentuje réwniez autorka Myslenia - wyposaza mysl abstrakcyjna
pozbawiong danych naocznych, w intuicje pochodzace ze $wiata zjawisk, ktorych funkcja jest
<zapewnienie realnoéci naszym pojeciom>, wiec tym samym jakby niweczy owo wycofanie
sie ze $wiata zjawisk, ktore jest wstepnym warunkiem aktywnosci umystowej” (Arendt, 1991,
5. 153-154).
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wyrazonym w schemacie ,,bodziec-reakcja”. Dlatego myslenie ,,jako proces
lub akt intencjonalny nie moze si¢ pozby¢ metaforycznosci” (Tischner, 2002,
s. 468). W ,,mysleniu z wnetrza metafory” czlowiek szuka wiec mozliwosci
ujecia tego, co nie daje si¢ uja¢ wprost, poniewaz myslenie - jak ujmuje to
Jozet Tischner - ,,to otwieranie horyzontéw mozliwosci dla tego, co jest dane
jako istniejace. Kazdy akt otwarcia nowego horyzontu pragnie si¢ wyrazi¢
metaforg. Dzigki temu «symbol moze dawa¢ do myslenia»” (Tischner, 2002,
s. 475-476).

Metafora granicy i jej semantyczny potencjal w rozjasnianiu ludzkiej
egzystencji

Metafore granicy nalezy uznac za jeden z najbardziej doniostych tro-
pow pod wzgledem swego sensotwdrczego i heurystycznego potencjatu
znaczeniowego. W szczegdlnosci za$ w odniesieniu do proby przyblizania
i naswietlania egzystencji cztowieka oraz jego form istnienia, tak w obrebie
mondo naturale (§wiata natury), jak i mondo civile ($wiata spolecznego).
Zycie czlowieka rozpatrywane zaréwno w swych jednostkowych przejawach
i specyficznym indywiduum, jak i réznych formach zycia zbiorowego, od
narodzin az po $mier¢ rozgrywa si¢ bowiem w obrebie réznych specyficznie
lub dostownie rozumianych granic. Caty bieg ludzkiego zycia, jego przyrod-
nicze, spoleczne oraz kulturowe przejawy przystosowania i rozwoju - jak
mozna zalozy¢, rozpatrujac rzecz z tej perspektywy — polegaja zas wlasnie na
nieustannym zachowywaniu jednych granic lub tez przekraczaniu innych.
Tak wiec granice moga by¢ doswiadczane przez czlowieka zaréwno jako
limity, jak i wyzwania. Granice jako limity zamykaja jakas$ perspektywe, zas
granice jako wyzwania perspektywe te otwieraja.

Samo przekraczanie granic, na co wskazuje Michal Heller, mozna
rozpatrywaé w sensie horyzontalnym lub wertykalnym i moze ono prze-
biega¢ zar6wno w kierunku epistemologicznym, jak i ontologicznym. Co
wiecej to, co lokujemy wewnatrz okreslonych granic bedzie mialo charakter
immanencji, a to, co bedziemy lokowa¢ poza tymi granicami - jako mniej lub
bardziej rozpoznane - bedzie mialo charakter transcendencji (Heller, 2011,
s.103-105). I tak przykladem horyzontalnego przekraczania granic moze by¢
zdobywanie nowych gruntéw uprawnych przez osuszanie terenéw podmo-
ktych i mokradel, a wertykalnego — budowanie coraz wyzszych wiezowcow
mieszkalnych lub biurowych dzieki nowym technologiom budowlanym.
Egzemplifikacja epistemologicznego kierunku przekraczania granic mozna
za$ uczynic poszerzanie wiedzy o glebokim wszechswiecie i niewidocznych
dotad z Ziemi stoncach, ksigzycach, planetach, uktadach planetarnych, czy
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calych galaktykach za pomocg nowoczesnych teleskopéw umieszczonych na
orbicie Ziemi. Z kolei ontologiczny kierunek przekraczania granic moze by¢
zwigzany z nowymi sposobami bytowania cztowieka ze wzgledu na hipote-
tycznie mozliwg ingerencje na poziomie inzynierii genetycznej w strukture
ludzkiego genotypu (np. powielania lub eliminowania poszczegoélnych ge-
néw) lub diugotrwate przebywanie czlowieka poza naturalnym srodowiskiem
swego zycia, do ktorego jest przystosowany biologicznie (np. plany tworzenia
przez NASA stacjonarnych baz dla pobytu czlowieka na Ksigzycu w celu
eksploracji dalszych czesci kosmosu).

Obiektywne istnienie pewnych granic lub ich subiektywne odczucie
nadaje zatem czlowiekowi tozsamo$¢ lub sklania go do aktéw transgres;ji,
stanowigc zarazem swoiste skladowe jego ontologicznej alokacji w otacza-
jacym $wiecie materialno-przyrodniczym i spoteczno-kulturowym. Tym
samym owe, jakkolwiek rozumiane granice, okreslaja limity egzystencji
ludzkiej lub jej specyficzne wyzwania. Przekraczanie jednych granic moze
sta¢ u podstaw okreslonych przejawéw dehumanizujacych doswiadczen
ludzkosci oraz zwigzanych z nimi traum (np. do$wiadczenie Holokaustu,
aktow ludobojstwa, eksterminacji i zbrodni, czy unicestwienie artefaktow
dziedzictwa kulturowego). Z kolei przekroczenie innych granic moze sta¢
sie przyczynkiem do dumy i chluby ludzkosci oraz zwigzanych z tym na-
dziei na przyszlo$¢ (np. wynalazki naukowe i innowacje technologiczne,
postep medycyny w leczeniu lub eliminowaniu dotychczas nieuleczalnych
chordb, czy stata obecno$¢ kosmonautéw na stacji orbitalnej w przestrzeni
kosmicznej).

W tym wlasnie znaczeniu - zgodnie z przyjeta w tym miejscu optyka
poznawczg — cztowiek jest istotg graniczng, poniewaz zawsze zyje w obre-
bie jakich$ specyficznych granic, a jego przystosowanie i rozwoj wlasciwie
opierajg si¢ na dialektyce doswiadczania* pogranicza réznych specyficznych
$wiatow i ich prawidtowosci, np. natury i kultury, faktycznosci i potencjal-
nosci, czy koniecznosci i mozliwosci. Owa dialektyka doswiadczenia przede
wszystkim polega za$ na tym, Ze natura stawia wyzwania kulturze, a kultura
stawia granice naturze i na odwro6t, kultura stawia wyzwania naturze, a natura
stawia granice kulturze. Co wigcej kultura moze si¢ sta¢ substytutem natury,

* W miejscu tym mozna nawigzaé do ustalen Stagiryty, ktory tak charakteryzowal
problem natury dialektycznej w jego najbardziej podstawowych koneksjach znaczeniowych:
»Problem dialektyczny jest zagadnieniem (Oewpnua) przyczyniajacym si¢ badz do wyboru
i odrzucenia, badz do prawdy i poznania, i albo sam w sobie jest zagadnieniem, albo pomaga
do rozwiazania jakiego$ innego zagadnienia” (Arystoteles, 1990, s. 352).
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a natura moze by¢ wczytana w kulture. Do$wiadczanie granic i pogranicza
tych $wiatow wytania tym samym okreslone jakosci i nastawienia egzysten-
cjalne, ktoérych nie sposéb odnalez¢ w pelni w zadnym z nich z osobna.
Co wigcej ekspansja $wiata spoteczno-kulturowego odbywa si¢ zasadniczo
kosztem kurczenia si¢ naturalnych granic przestrzeni przyrody, a nasilanie
sie zjawisk, ktore sg przejawem niekontrolowanych proceséw przyrodniczych
(geologicznych, atmosferycznych), takich jak zmiana klimatu, erupcje wul-
kanoéw, czy podniesienie si¢ poziomu mdrz zazwyczaj zagraza formom zycia
spolecznego i kulturowego, przykladem czego moze by¢ zaglada Pompei,
czy domniemanej Atlantydy.

Podobnie jest z tym, co mozna okresli¢ mianem $wiata faktycznosci
i potencjalnosci, konieczno$ci i mozliwosci. Faktyczno$¢ ze swej natury jest
zaprzeczeniem potencjalnosci, ta za§ moze przeradza¢ si¢ w faktycznosc.
Aktualizacja potencjalnosci jest tez negacja statusu faktycznosci, cho¢ po-
tencjalno$¢ zaktualizowana sama staje si¢ faktycznoscia i stanowi konieczny
kontrapunkt dla kolejnych aktéw urzeczywistniania niezaktualizowanych
jeszcze potencji. Dialektyczne znoszenie i przenikanie si¢ koniecznosci i moz-
liwosci dostrzec mozna za§ w tym, ze to, co konieczne odwraca naszg uwage
od tego, co mozliwe, a to co mozliwe urzeczywistnione jest tylko poprzez
wykroczenie poza to, co bezposrednio konieczne. To, co konieczne, moze jed-
nak uruchamia¢ myslenie o tym, co mozliwe, a to, co mozliwe moze zmieniac
myslenie o tym, co uznajemy za konieczne. Urzeczywistnianie mozliwosci
staje si¢ tez koniecznoscig przystosowania i rozwoju, a sprostanie réoznym
przejawom tego, co konieczne staje sie problemem poszukiwania nowych,
potencjalnych mozliwo$ci optymalizowania zasobow i metod w realizacji
tego, co niezbedne.

Egzystencjalne doswiadczenie pogranicza i granic

Granica to co$, co rozdziela, zamyka lub otwiera okreslony horyzont
doswiadczenia. Dotrze¢ do granicy to znaczy dojs¢ do jakiego$ kresu, a zatem
tam, gdzie co$ nie moze mie¢ juz swojej prostej kontynuacji, odzwierciedla-
nej w logice linearnosci, i w tym znaczeniu konczy si¢ lub ulega zasadni-
czym przeksztalceniom w formach swego istnienia. Przekroczy¢ granice to
zostawic to, co znane i pewne, ale zarazem zetkna( sie z tym, co nieznane
i nieoswojone, to wystawi¢ sie/by¢ wystawionym na wstrzas tego, co inne.
Przekroczenie granicy to doswiadczenie potencjalnie otwierajace nowe ho-
ryzonty lub odcinajace od horyzontéw dotychczas niekwestionowanych. To
koniec i poczatek, a wlasciwie faktycznos¢ lub hipotetycznos¢ konca i poczat-
ku zarazem. W tym znaczeniu do$wiadczenia graniczne (pogranicza i granic)
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zarazem mogg by¢ zrédlem nadziei i beznadziei, szczg$cia i tragizmu, otuchy
optymizmu i mrokéw pesymizmu; egzystencjalnej progresji i regresji’. Co
wiecej, nie tylko moga one by¢ zZrédlem jednego lub drugiego, ale réwniez,
paradoksalnie, w tym samym czasie, cho¢ w roznych sferach/dziedzinach
zycia, i jednego, i drugiego (np. w panstwie hitlerowskim nadzwyczajnej
progresji rozwigzan technicznych i inzynierskich, podyktowanej presja, by
zdoby¢ militarng przewage na frontach drugiej wojny swiatowej towarzyszyt
réwnie nadzwyczajny/zatrwazajacy regres szacunku wobec ludzkiego zycia
i humanitaryzmu, a co za tym idzie metodycznie dokonywanych zbrodni,
bestialstwa i barbarzynstwa).

Dos$wiadczenie graniczne mozna zatem rozumie¢ zaréwno jako zna-
lezienie sie¢ w miejscu/sytuacji, gdzie definitywnie koncza si¢ nasze podmio-
towe mozliwosci, jak i znalezienie si¢ w miejscu/sytuacji, ktéra lokuje nas
pomiedzy tym, co znane i nieznane. W tym wlasnie znaczeniu, w pierwszym
przypadku, mozemy mie¢ do czynienia z egzystencjalnym do$wiadczeniem
jakich$ granic (zewnetrznych wzgledem podmiotu doswiadczenia limitow
i ograniczen oraz przezywanych przez niego determinacji i niemoznosci).
Z kolei w drugim przypadku, z dos§wiadczeniem jakiego$ pogranicza, ktére
implikuje rozmycie konturéw okreslonych zjawisk, stanéw rzeczy i ten-
dencji. Zatarcie jednoznacznosci ich postrzegania i ocen, a co za tym idzie
konieczno$¢ balansowania na granicy odmiennych lub niemozliwych wprost
do pogodzenia sposobdéw myslenia, bycia i dzialania potencjalnie stwarza
jednak szanse dla odkrycia nowych, dotychczas nieznanych horyzontéw
owego myslenia, bycia i dzialania. W tej samej mierze jednak zaréwno do-
$wiadczenie jakiej$ granicy, jak i pogranicza moze mie¢ dezorganizujacy
i traumatogenny charakter, rodzac napigcia, dysonanse i ostatecznie kryzysy
w zyciu jednostek oraz catych zbiorowosci, albo tez z cala wyrazistoscig owe
kryzysy odstania¢ i wydobywac¢. Kazda ,,sytuacja graniczna’, ktdra staje si¢
udzialem doswiadczenia cztowieka jako sytuacja egzystencjalnie prymarna,
ujawnia zarazem ,,problematycznosc¢ bytu” otaczajacego $wiata, jak i proble-
matyczno$¢ ludzkiego bycia w tymze swiecie (Jaspers, 1978, s. 198; Jaspers,
1999, 5. 407). Jednak tam - jak stwierdza filozof - ,,gdzie zagubiono powage”
samo doswiadczenia tragicznosci otwiera niejako droge do przezywania
~powagi pozornej” (Jaspers, 1990b, s. 376).

> W tym znaczeniu pojecie granicy i pogranicza nalezy traktowa¢ réwniez jako
fundamentalne pojecie kultury oraz préby uogélnionej/rozumiejacej refleksji nad nig, a zatem
swoiécie wytyczanego przedmiotu zainteresowania filozofii kultury (zob. Konersmann, 2009,

s. 11, 15. Zob. takze: Radomski, Bomba, red. 2010).
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Same kryzysy moga bezpowrotnie wikta¢ i pograzac ludzkie zycie lub
je dynamizowa¢ i mobilizowa¢. Owe kryzysy, jak sie wydaje, s tez czyms,
co w sposob nieunikniony wpisuje si¢ w bieg ludzkiego zycia oraz trajektorii
jego zwyciestw i porazek, progresji i regresji. Nalezy traktowac je zatem jako
integralng czes¢ zycia czlowieka, poniewaz wynikaja one z dynamicznej kon-
stytucji jego istnienia. Rozbicie, dysonans — wstrzas doswiadczenia granicy
i pogranicza jako zrdédlo kryzysu jednoznacznosci i stabilnosci okreslajg
tym samym najbardziej prymarne doswiadczenie egzystencjalne cztowieka.
Statycznos¢ egzystencjalnych form istnienia czlowieka oznaczalaby stabil-
no$¢ — a zatem brak grozby regresji, ale réwniez brak mozliwosci progre-
sji. Dlatego tez rézne przejawy zaréwno ludzkiego progresu, jak i regresu
mozna traktowa¢ jako dowod dynamicznej i niedookreslonej w formach
swego istnienia konstytucji egzystencji cztowieka, a ostatecznie jako efekt
doswiadczania przez niego okreslonych granic i pogranicza, a co za tym idzie
konfrontacji z tym, co stanowi jakie$ ograniczenie lub wyzwanie. Zaréwno
wiec indywidualny rozwoj czlowieka, jak i formy jego przystosowania przy-
rodniczego i spolecznego opierajg si¢ na dialektyce doswiadczania tego, co
znane i nieznane, stare i nowe, zarazem niosgace zagrozenie, jak i nadzieje.
Przestrzenig doswiadczania jednostkowych, spotecznych, kulturowych, czy
cywilizacyjnych kryzysoéw zazwyczaj sa za$ wlasnie swoiste ,,miejsca styku”,
a zatem granice pomiedzy tym, co znane i nieznane, stare i nowe, zagrazajace
i budzace nadzieje oraz towarzyszace im pogranicza.

Owe ,,miejsca styku”, w zaleznosci od specyficznego miejsca i czasu
jako sytuacyjnego kontekstu egzystencji cztowieka, paradoksalnie — zgodnie
z przyjeta w tym miejscu optyka poznawcza — moga tez petni¢ zaréwno
destruktywng, jak i konstruktywna role w codziennym doswiadczeniu czlo-
wieka. Przy czym z poznawczego punktu widzenia adekwatne uwyraznienie
konstruktywnej roli - przyjmujac w tym wzgledzie podstawowe zatozenia
teorii sadow negatywnych® - poprzedzone powinno by¢ wlasciwym rozpo-
znaniem destruktywnej roli rzeczonych doswiadczen. Taki sposdb postepo-
wania pozwala bowiem rozpozna¢ juz na wstepie to, co destruktywne jako
upozorowang (fikcyjna) postac tego, co konstruktywne.

¢ Zgodnie z tg teoria niepowatpiewalne rozpoznanie negatywnosci okreslonego

stanu rzeczy opiera si¢ na zaprzeczeniu zachodzenia pozytywnego stanu rzeczy, poniewaz
»w wypadku, gdy jakis stan rzeczy nie zachodzi, z koniecznoéci zachodzi stan rzeczy kon-
tradyktorycznie mu przeciwstawny” (Reinach, 1987, s. 71). Tym samym zakladana jest tu
nie tylko ontologiczna pierwotno$¢ pozytywnych sandéw rzeczy, ale rowniez konieczno$é
uswiadomienia i znajomosci negatywnych sanéw rzeczy w celu rzeczywistego ujmowania
przejawow, roli i znaczenia pozytywnych stanéw rzeczy (Reinach, 1987, s. 76).
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Destruktywne wymiary doswiadczenia pogranicza i granic

Moéwigc o negatywnej stronie doswiadczen (po)granicznych, wskaza¢é
nalezy na to, ze w ich wyniku w zyciu cztowieka bezpowrotnie co$ sie konczy
lub tez co$ zostaje utracone. W tym znaczeniu powiemy wigc o doswiad-
czeniu jakich$ granic np. wlasnych mozliwosci i sprawczosci lub utracie
kontroli nad zmiennymi otaczajacej i warunkujacej nasz byt rzeczywistosci;
doswiadczeniu traumy uwarunkowanej obiektywnymi okolicznosciami lub
subiektywnie przezywanym dramacie. Doswiadczenie zwigzane z narusza-
niem lub przekroczeniem okreslonych granic moze by¢ zatem nieunikniona
zapowiedzig jakiej$ dramaturgii okreslonych wydarzen lub standw rzeczy,
a jej przekroczenie moze wytyczac specyficzng przestrzen ludzkiego drama-
tu’. Granice przekraczane staja si¢ za$ granicami juz na zawsze mozliwymi
do przekroczenia. W tym znaczeniu raz sforsowane granice, w wyniku czego
naruszone zostaje okreslone tabu (np. kanibalizmu i bezczeszczenia zwlok,
kazirodczych lub pedofilskich kontaktow seksualnych, masowych mordow
i czystek etnicznych) staja si¢ niezatartym stygmatem doswiadczenia ludz-
kiego i $wiadomosci zbiorowe;j.

Dos$wiadczenia okreslajace trajektoria ludzkiego cierpienia mozna po-
wigza¢ z wyodrebniong przez Karla Jaspera kategoria ,,sytuacji granicznych”
(Grenzsituatinen), takich jak: $mier¢, cierpienie, przypadek, wina, czy walka
(Jaspers, 1993, s. 33)%. Czlowiek wedlug Jaspera zawsze jest bowiem ,,bytem-w
-sytuacji”®, uwarunkowanym w sposobach swojego istnienia okoliczno$ciami,
ktérych sam ostatecznie nie wykreowal, ani nie wybieral. A poszukujac
pewnosci i absolutnych punktéw podparcia w swoim ,,byciu-w-sytuacji”
doswiadcza tego, ze absolutne i pewne sg tylko owe fundamentalne sytuacje
graniczne. ,,Przezywac sytuacje graniczne i egzystowac — stwierdza niemiec-
ki egzystencjalista — to jedno i to samo” (Jaspers, 1978, s. 189). Czlowiek,

~Wiedza tragiczna — zauwaza K. Jaspers - nie jest tylko poznajacym przypatry-

waniem si¢ czemus, co mnie nie dotyczy. Jest poznaniem, w ktérym staje si¢ soba poprzez
sposob, w jaki co$ - jak mniemam - poznaje, dostrzegam i czuje. W wiedzy tej zachodzi
przemiana czlowieka” (Jaspers, 1990b, s. 342).

8 Wskaza¢ mozna réwniez inne proby dookreslania i katalogowania ,,sytuacji gra-
nicznych” (zob.: Trzcieniecka-Schneider, 2007; Breczko, 2007).

®  ,Sytuacja - stwierdza Czeslawa Piecuch w odniesieniu do mysli K. Jaspera - sta-
nowi dla niego nieodigczny moment istnienia ludzkiego, wyznacza bowiem cztowiekowi
zakres i sens dzialania, w niej nabieraja tez znaczenia dzialania i cele innych ludzi, w niej
przeprowadza sie ocenianie i warto$ciowanie” (Piecuch, 2001, s. 141. Zob. takze: Krakowiak,
2005, s. 141).

1 Warto odnotowa¢ w tym miejscu mozliwe dymensje znaczeniowe Jasperowskich
»Sytuacji granicznych’, ktére uwidaczniajg sie w szerszych kontekstach analizy owej kategorii
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w swym sytuacyjnym, egzystencjalnym uwiklaniu doswiadcza i rozpoznaje
zatem $wiat w jego ,antynomicznej strukturze” jako miejsce, gdzie absolutne
i pewne sa tylko $§mier¢, cierpienie, przypadek, wina i walka (Jaspers, 1999,
s. 37; Piecuch, 2001, s. 142). ,,Sytuacjami granicznymi nazywam to — stwierdza
K. Jaspers - ze stale znajduje si¢ w jakich$ sytuacjach, ze nie moge zy¢ bez
walki i cierpienia, ze bior¢ na siebie wing i nie moge tego unikna¢, wreszcie,
ze musze umrzec. Sytuacje graniczne nie zmieniajg sie, réznig si¢ jedynie
sposobem, w jaki si¢ przejawiaja; sa one w odniesieniu do naszego bytu em-
pirycznego ostateczne. Nie da ich si¢ przenikna¢ poznawczo: empirycznie nie
widzimy juz poza nimi nic innego. S jak mur, o ktéry uderzamy, o ktory sie
rozbijamy. Nie potrafimy ich zmieni¢, lecz jedynie naswietli¢, nie mogac ich
wywies¢ i wyjasnic¢ przez odniesienie do czego innego. Nie da si¢ ich oddzieli¢
od samego istnienia empirycznego” (Jaspers, 1978, s. 188). W tym znacze-
niu owe fundamentalne sytuacje ludzkiego zycia to ,,okreslone negatywne
uklady” jakich dos$wiadcza czlowiek w ich subiektywnych i obiektywnych
wymiarach. Subiektywne aspekty doswiadczania sytuacji granicznych przez
czlowieka wyrazaja sie w tym, ze towarzyszy mu $wiadomos$¢ ich zachodze-
nia w jego Zyciu oraz to, ze osobiscie je przezywa. Natomiast obiektywne
aspekty doswiadczania sytuacji granicznych wigzg si¢ z tym, ze ukazuja one
czlowiekowi ograniczono$¢ wlasnych sil i mozliwosci oraz to, ze przezywa
je jako nieuniknione (nie mozna ich bowiem ani omina¢, ani uciec przed
nimi). Czlowiek nie jest zatem w stanie ani unikng¢ ani przekroczy¢ ,,sytuacji
granicznych”. Dopiero ,wstrzas, ktérego doznajemy, gdy ,,sytuacje graniczne”
staja si¢ naszym doswiadczeniem - jak dowodzi tego Jaspers - przywodzi nas
jako mozliwg egzystencje do nas samych” (Jaspers, 1999, s. 407). Dlatego tez
~wielkos¢ czlowieka” wyraza si¢ w ,,tym, czym staje si¢ on w do§wiadczeniu
sytuacji granicznych” (Jaspers, 1999, s. 407).

W obliczu ,sytuacji granicznych” cztowiek doswiadcza swojej bez-
silnosci i bezradnosci, poniewaz jest konfrontowany z tym, co go prze-
rasta, bierze w posiadanie, determinuje jego los i bieg zycia (Piszkalski,
1978, s. 100-102. Zob. takze: Piecuch, 2007). Nieuniknionos¢ kazdej z tych
sytuacji granicznych sprawia, ze czlowiek zostaje pograzony w bezradno-
$ci. Musi stang¢ naprzeciw i zmierzy¢ si¢ osobiscie z tym, co go przerasta
i bierze w posiadanie, doswiadczajac wlasnych limitéw i ograniczen oraz
podja¢ prébe odnalezienia si¢ w tejze sytuacji bez zastgpstwa i protekcji oraz
bez gwarancji lub szansy na definitywne rozwigzania. ,Wiedza tragiczna

filozoficznej, mianowicie znaczenie graniczno$ci w sensie: 1. ontologicznym, 2. egzystencjal-
nym, 3. empirycznym oraz 4. etycznym (Stachowska, 2015, s. 38-39).
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- stwierdza filozof - poteguje si¢ w sprzecznosciach, ktérych nie rozwigzuje,
lecz i nie utrwala jako rozwigzanych” (Jaspers, 1990b, s. 376). W ten sposob
czlowiek doswiadcza radykalnego wstrzasu, rozdarcia i zachwiania podstaw
swej egzystencji, a granicznos$¢ fundamentalnej sytuacji w jakiej si¢ znalazt
»jest zarazem podstawowym rysem jego istoty” (Jaspers, 1990a, s. 27) oraz
dramatycznych wymiaréw Zycia, naznaczonych widmem porazki i cierpienia.
Zmiana zyciowego polozenia czlowieka, ktéry doswiadcza sytuacji granicz-
nych jest zatem uwarunkowana obiektywng zmiang okreslonego biegu rzeczy
i stanow rzeczy (tj. koniec wojny, powrdt do zdrowia po przebytej chorobie,
czy oczyszczenie z zarzutow w postepowaniu sadowym), ktore determinuja
ludzkie bycie oraz same sposoby doswiadczania i przezywania tego, co sklada
sie na otaczajacg rzeczywistosc.

Konstruktywne wymiary do$wiadczenia pogranicza i granic
Rozwazajac pozytywna strone doswiadczen (po)granicznych, wskazac¢
nalezy na to, ze w ich wyniku aktywizowany moze zosta¢ nieznany dotad
potencjal oraz zasoby witalne tych, ktorych zycie naznaczone zostato owym
doswiadczeniem przesunigcia, naruszenia lub zniesienia dotychczas niekwe-
stionowanych granic oraz zwigzang z tym sytuacja zachwiania okreslonych
podstaw i pewnikéw. Kryzys egzystencjalny, zwiazany z nowa sytuacja oraz
doswiadczaniem przez czlowieka w jej kontekscie okreslonego dysonansu
poznawczego, jak i dezorganizacji form stabilno$ci wlasnej alokacji w $wiecie
moze si¢ zatem przyczyni¢ do odkrycia nowych mozliwosci i nieznanego
dotad $wiata lub nieznanych wymiardéw tego swiata, ktory wydawat sie by¢
juz dobrze oswojony lub zapoznany. Préba odpowiedzi na kryzys oraz wypra-
cowania rozwigzan celem jego zazegnania zawsze bowiem wigze si¢ zaréwno
z poszukiwaniem nowych drég, jak i sposobow odpowiedzi na wyzwania
izagrozenia zastanej rzeczywisto$ci. A nowe rozwigzania i nastawienia, ktore
sa odpowiedzig na kryzys czgsto przede wszystkim sg wyrazem heurystycz-
nej zmiany naszego sposobu postrzegania i rozumienia okreslonych rzeczy,
zwigzkdéw, zaleznosci i powigzan jakie miedzy mini zachodza". Dlatego

1

W taki tez spos6b Thomas Kuhn wyjasnial rewolucje naukowe i postep naukowy
jako historie kryzyséw, w wyniku ktérych dochodzito do zmiany paradygmatu uprawiania
okreslonych nauk oraz przezwycigzany byl ich dotychczasowy impas - stabo$¢ obowiazujacych
zalozen epistemologicznych i metodologicznych (Kuhn, 2009, s. 201). W tym tez kontekscie
znamienna jest uwaga Michata Hellera: ,,Nic dziwnego, ze my$l o drugiej stronie granicy
czesto bywa sita napedowg nauki. Co wigcej, nawet jesli nie mysli si¢ o niej, tkwi ona niejako
w horyzoncie prac badawczych i samym swoim istnieniem wyzwala takie czy inne postawy”
(Heller, 2011, s. 102).
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zmiana sytuacji cztowieka zazwyczaj jest tez pochodng redefinicji dotychcza-
sowych koniecznosci i mozliwosci, a takze zmiany nastawien percepcyjnych
i preferencyjnych podmiotu wobec otaczajacej rzeczywistosci. Kazda granica
decydujac o pewnych limitach lub wyzwaniach moze by¢ zatem swoistg
obietnicg, a co za tym idzie moze rodzi¢ nadzieje?, Ze po jej przekroczeniu
jest jeszcze co$, co nadaje sens i znaczenie samej granicy, ktéra oddziela
i rozdziela okreslone miejsca, perspektywy i zwigzane z nimi doswiadczenia.
W tym znaczeniu doswiadczenie pogranicza i granic, rozpatrywane w kate-
goriach heurystyk dywergencyjnych ma walor egzystencjalnie sensotworczy,
poniewaz pozwala odkry¢ nowe sensy i znaczenia lub usytuowac je w nowych
konfiguracjach, powigzaniach i odstonach.

Tym samym doswiadczenie pogranicza i granic w swym konstruk-
tywnym wymiarze posiada potencjal uruchamiania ludzkich transgres;ji.
Z doswiadczen tych rodzi si¢ bowiem potrzeba lub koniecznos¢ transgresji.
Natura samych aktow transgresji polega za$ na tworczym zagospodarowywa-
niu dotychczas nierozpoznanych doswiadczen pogranicza oraz na przekra-
czaniu okreslonych granic. Czlowiek w intencjonalnych aktach transgresji
wykracza bowiem poza wszystko to, co zastane — zaréwno to, czym jest, jak
ito, co posiada - poza to, co wie, co umie, co go warunkuje i czym dysponuje.
W tym znaczeniu akty transgresji polegaja na przekroczeniu granic zastanych
niemozliwosci. Ich charakterystyczny rys uwidacznia si¢ tym samym w ukie-
runkowaniu na czynnosci ,,poza” — poza to, co jest ku temu, co mozliwe; poza
to, co zastane ku temu, co potencjalne. Dzigki dzialaniom transgresyjnym
czlowiek przekracza granice materialne, spoleczne i symboliczne, granice
przestrzeni i czasu — granice wlasnych doswiadczen. Dlatego efekt koncowy
aktow transgresji nigdy nie jest odzwierciedleniem czego$, co juz bylo wcze-
$niej (Kozielecki, 1987, s. 11, 14; Kozielecki, 1997, s. 43). Zawsze dochodzi tu
do przesunigcia, zniesienia lub oswojenia jakichs granic, i niezaleznie od tego,
czy rozgrywa sie to w przestrzeni psychologicznej (subiektywnie, o zasiegu

12 Samo pojecie nadziei uzywam tu w znaczeniu struktury poznawczej, a nie emo-
¢ji, zgodnie z definicja jaka w swoich studiach nad psychologia nadziei zaproponowat Jézef
Kozielecki. Przyja¢ mozna wiec, ze nadzieja to wielowymiarowa struktura poznawcza, ktdrej
»centralnym sktadnikiem jest przekonanie, ze w przysztoséci cztowiek otrzyma dobro (osiagnie
wazny cel) z okreslonym stopniem pewnosci, czyli z okreslonym prawdopodobienstwem” Tak
rozumiana nadzieja otwiera ,,przed czlowiekiem przyszlos¢, utatwia formulowanie odleglych
celow, zwigksza wiarg w zdobycie nowych wartoéci. Ponadto pobudza do dzialania, pozwala
pokona¢ zaktdcenia czynnoéci i spotkane przeszkody, pozwala dokonac korekty bledéw. Bez
niej potrzeba samorealizacji stracilaby swoje znaczenie” (Kozielecki, 2006, s. 37, 36).
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osobistym), czy tez historycznej (obiektywnie, o zasiegu ogélnoludzkim)®.
W ten sposob doswiadczenie pogranicza i granic, ukazujac w innym $wie-
tle okreslone sprawy, znosi fikcyjne problemy i bezproduktywny banat,
w ktdry czesto samoistnie wciaga rutyna codziennego zycia pod pozorem
sfabrykowanych i upozorowanych senséw. Doswiadczenie to odkrywa tym
samym przed czlowiekiem to, co rzeczywiscie wazne lub istotne w obliczu
faktycznosci indywidualnych oraz zbiorowych mozliwosci lub koniecznosci,
rodzac zarazem przetomy i transformacje - redefinicje i zwroty lub nowe
poczatki i metamorfozy. My$l te mozna przedstawi¢ w sposdéb liryczny sie-
gajac zarazem do samej ,,mowy z wnetrza metafory”:

Nadziei zmartwychwstan z popioléw powroty

Podnoszg zycie z omdlenia i codziennej prozy;

Nadziei zmartwychwstan z popioléw powroty

Nadaja sens wysitkom w nieréwnym zycia biegu;

Nadziei zmartwychwstan z popioléw powroty

Jak wiatru podmuchy poruszaja rdzen zycia w duszy;

Nadziei zmartwychwstan z popioléw powroty

Dopoki s, zradzaja metamorfozy, nowe poczatki i przelomy (Gara, zbiory niepu-
blikowane).

Miejsca jako katalizatory powstawania i znoszenia istniejacych realnie
lub nominalnie granic

Czlowiek jako ,,byt-w-sytuacji” uwarunkowany jest w sposobach swo-
jego istnienia dwoma zasadniczymi zmiennymi: czasem i miejscem. Kazda
sytuacja dookre$lana jest bowiem przez okreslony czas i okreslone miejsce.
W tym znaczeniu dana sytuacja zawsze ulokowana jest w granicach (ra-
mach) czasoprzestrzennych, a sam czlowiek jest zarazem ,,bytem-w-czasie”
i ,bytem-w-miejscu”. Tylko ogdlng ide¢ czlowieka mozemy umiejscowi¢
poza konkretnym czasem i poza konkretnym miejscem, jednostkowy byt
czlowieka zawsze bowiem usytuowany jest w ,,jakims$” czasie i miejscu, ktére
warunkuja formy jego istnienia tu i teraz, hic et nunc.

B Nawigzuje w tym miejscu do dystynkeji, zgodnie z ktérg mozna wyrdzni¢ dwa pod-
stawowe typy transgresji: transgresje psychologiczne i transgresje historyczne. W pierwszym
przypadku cztowiek przekracza okreslone granice, ktdre poszarzajg jego osobiste doswiad-
czenie lub majg znaczenie dla jego wlasnego rozwoju, np. opanowuje zdolno$¢ postugiwania
sie obcym jezykiem, ktéry znany jest juz innym ludziom. W drugim przypadku czlowiek
jako jednostka przekracza okreSlone granice, ktérych nikt z ludzi dotychczas jeszcze nie
przekroczyl, a co za tym idzie stanowi to novum i przetom w skali historycznej, np. ladowanie
czlowieka na Ksiezycu (Kozielecki, 1997, s. 52-54).
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Czlowiek jako ,,byt-w-czasie” uwarunkowany jest zatem okreslonym
czasem jako specyficznym kontekstem swojego zycia. Zawsze do$wiadcza
siebie i otaczajacy $wiat przez pryzmat czasu, np. jak jest mtody - czasu swojej
mlodosci, a jak jest stary — czasu swojej starosci; jak zZyje w czasie pokoju/
wojny - przez pryzmat czasu pokoju/wojny i wszystkiego, co czas ten ze sobg
niesie; jak zyje w okresie recesji i kryzysu gospodarczego - przez pryzmat
czasu kryzysu i recesji. Co wiecej, czlowiek doswiadczajac siebie i otaczajacy
$wiat z pozycji okreslonego czasu, doswiadcza tego w okreslonym miejscu,
a zatem réwniez z perspektywy swojego usytuowania w $wiecie jako ,,byt
-w-miejscu’. Czlowiek jak drzewo zawsze wyrasta w jakims miejscu, a jego
zycie uwarunkowane jest topografia tego miejsca (np. inaczej wyglada zycie
czlowieka w klimacie tropikalnym i mroznym, inaczej na terenie réwnin-
nym i gorskim) oraz jego uwarunkowaniami geopolitycznymi (np. inaczej
wyglada zycie cztowieka w spoleczenstwie totalitarnym i demokratycznym)
oraz spofeczno-kulturowymi (np. inaczej wyglada zycie cztowieka w spote-
czenstwach tradycjonalistyczno-konserwatywnych i postepowo-liberalnych).

Determinanty miejsc, z ktérymi zwigzany jest cztowiek moga mie¢
zatem charakter materialny (np. gdy zwigzane sa z uwarunkowaniami geo-
graficznymi albo uwarunkowaniami gospodarczymi) lub mentalny (np.
gdy zwigzane s3 z dominacja takiej a nie innej tradycji, zwyczajow, religii
— stowem jakiego$ etosu spoleczno-kulturowego). W ten sposéb czlowiek
doswiadczajac swojej egzystencji zawsze przezywa ja w czasie i miejscu. Jego
doswiadczenie nigdy nie jest pozbawione odniesienia czasowego i przestrzen-
nego, nadto, czas i miejsce zawsze konfrontujg go z jakimis specyficznymi
granicami (zaréwno materialnymi, jak i symbolicznymi - fizyczno-przyrod-
niczymi i psycho-socjo-kulturowymi) na miare siebie samych (tzn. miejsca
i czasu wlasnie). Z tego tez wzgledu, wczesniej czy pozniej, czlowiek w aktach
retrospekcji powraca do réznych epizoddw swojego ,,bycia-w-czasie” i ,,by-
cia-w-miejscu”. Te powroty odgrywaja kluczowa role dla jego samoswiado-
mosci i tozsamodci, co wiecej s3 réwniez swoistymi punktami granicznymi
doswiadczenia cztowieka. W reminiscencjach wtasnych doswiadczen, osa-
dzonych w konkretnym miejscu i czasie czlowiek odnajduje bowiem wlasna
genealogie i zrodta siebie obecnego.

Miejsca, ktdre odgrywaja jakas role w doswiadczeniu czlowieka, wa-
runkujac jego formy i sposoby istnienia, przystosowania i rozwoju, zwigzane
s3 zatem tak z mondo naturale ($wiatem natury i jego porzadkiem), jak i mon-
do civile (§wiatem spolecznym i jego porzadkiem). Zaréwno w obrebie §wiata
natury (materialno-przyrodniczego), jak i §wiata specyficznie ludzkiego
(spoteczno-kulturowego) napotykamy tez na rézne — widoczne i niewidoczne

40



Metafora granicy i heurystyka doswiadczen (po)granicznych...

— granice. W odniesieniu do $wiata natury, przykladem widocznych granic
moga by¢ geologicznie uksztaltowane miejsca styku, wytyczane przez ze-
tkniecie si¢ morz i ladow, a tych wprost niewidocznych - granice zwigzane
z prawami fizyki, ktérym podlega powstawanie, przemiana i zanik wszelkiej
materii. Z kolei w odniesieniu do $wiata specyficznie ludzkiego (przestrzeni
specyficznie ludzkich) egzemplifikacjg granic widocznych i uwyraznianych
expressis verbis, s3 granice okreslane przez prawo stanowione, a tych niewi-
docznych wprost — granice wytyczane przez niepisane zwyczaje i kodeksy
srodowiskowe, wyrazane w tzw. ,wiedzy milczacej”. Oba typy granic (widocz-
ne i niewidoczne), ktére wystepuja zardbwno w obrebie mondo naturale, jak
i mondo civile moga by¢ réwniez w tej samej mierze zachowywane i chronione
lub naruszane i znoszone. Co wigcej, mozna réwniez przyjac, ze okreslone
miejsca, rozpatrywane zaréwno z perspektywy swych przyrodniczych, jak
i spotecznych wlasciwosci, sprzyjaja, by jakies specyficzne granice byly usta-
nawiane lub znoszone.

Podwazanie konieczno$ci istnienia okreslonych granic zasadniczo tez
powodowane bedzie odmiennymi typami dgzen ludzkich w odniesieniu do
mondo naturale oraz mondo civile. W pierwszym wypadku znoszenie lub
przekraczanie takich granic zasadniczo zwigzane bedzie z ekspansja czlowie-
ka w $wiecie przyrodniczym i checig eksploracji jego zasobéw, a w drugim
przypadku, z dgzeniem do emancypacji i samorealizacji w obrebie form zycia
spoteczno-kulturowego. Jesli jednak chodzi o dzialania na rzecz zachowy-
wania i podtrzymywania okreslonych granic, to zaréwno w odniesieniu do
$wiata materialno-przyrodniczego, jak i $wiata spoteczno-kulturowego, jak
sie wydaje, spotykamy si¢ z podobnym kierunkiem motywacji i uzasadnien,
mianowicie, by ocali¢ i ochroni¢ co$, co wydaje si¢ by¢ nieodzownym wa-
runkiem istnienia i trwania tychze §wiatow oraz utrwalonych w ich obrebie
porzadkow.

Oczywiscie, miejsca rozpatrywane tak z perspektywy swych wlasciwo-
$ci materialno-przyrodniczych, jak i funkcji spoteczno-kulturowych moga
graniczy¢ ze sobg, nachodzi¢ na siebie lub calkowicie sie pokrywaé swym
zakresem. Truizmem wrecz jest stwierdzenie, ze przestrzenie spoleczno-kul-
turowe zawsze ulokowane s3 w obrebie jakich$ przestrzeni materialno-przy-
rodniczych. Doda¢ nalezy jednak, ze wspoltczesne czasy wylonily nowy typ
przestrzeni spoteczno-kulturowej, ktéra moze by¢ calkowicie oderwana od
przestrzeni materialno-przyrodniczej, z pominieciem niewielkiego miejsca,
gdzie stoja same serwery owego ,,§wiata” od realnych przestrzeni catkowi-
cie niezaleznego - przestrzen wirtualng. Trzymanie si¢ takiego podziatu
ma jednak swoje uzasadnienia i pozwala porzagdkowa¢ okreslone miejsca
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ze wzgledu na kryterium czynnika sprawczego zaistnienia tychze miejsc
(natura i procesy przyrodnicze versus czltowiek i jego akty sprawczosci).
I tak w ramach mondo naturale mozemy wyroéznic¢ takie typy miejsc, jak:
obszary o potencjale rolnym lub wydobywczym (np. pola uprawne, kopalnie
wegla), obszary o potencjale przyrodniczym i krajobrazowym (np. lasy, taki,
jeziora, gory, bagna i mokradla), czy obszary posiadajgce naturalne warunki
do tworzenia na nich duzych aglomeracji miejskich o gestym zasiedleniu
(np. przestrzenie umozliwiajace tworzenie infrastruktury wodno-kanali-
zacyjnej, komunikacyjnej i energetycznej). Z kolei w ramach mondo civile
mozemy wyrdznic takie specyficzne rodzaje miejsc, jak: miejsca uzytecz-
nosci publicznej (np. ztobki, szkoly, szpitale, domy kultury), miejsca pracy
lub zamieszkania (zaklady pracy, powierzchnie handlowe, domy i osiedla
mieszkalne), miejsca zabawy i relaksu (np. miejsca rekreacji i sportu, miejsca
rozrywki oraz imprez okolicznosciowych, osrodki wypoczynkowe i strefy
turystyczne), czy miejsca kultu i pamieci (np. $wigtynie, miejsca uznane za
$wiete lub uswigcone tradycja, muzea i domy pamieci).

»Bycie-w-miejscu” konfrontuje czlowieka z istnieniem specyficz-
nych limitéw/ograniczen lub tez od limitéw/ograniczen takich, istniejacych
w okreslonych miejscach niejako zwalnia i nie poddaje go ich wymogo-
wi (unormowaniom prawnej, spolecznej lub kulturowej obligatoryjnosci).
W tym tez kontekscie mozemy wskaza¢ na miejsca, ktorych granice okreslane
sg jakas terytorialnoscig — regionalng, czy panstwowg oraz jej integralnoscia
(np. to, co w jednym kraju jest uznane za przejaw wolnosci obywatelskiej,
w innym kraju moze by¢ przestepstwem i podlega¢ sankcjom prawnym).
A z drugiej strony miejsca, ktorych granice okreslane sg ich funkcjonalnoscia
i przeznaczeniem (np. to, co bedzie naturalne w miejscu rozrywki, zarazem
moze by¢ aktem profanacji w miejscu kultu religijnego).

Mozemy réwniez wskazac na rozne reakcje czlowieka na istnienie/
nieistnienie okreslonych granic w §wiecie zewnetrznym. I tak czlowiek jako
»byt-w-miejscu” moze naruszac granice, ktére zabrania si¢ mu przekracza¢
lub tez sam moze sobie wytycza¢ pewne granice, ktérych nikt w sposéb
zewnetrzny (prawny, spoleczny, kulturowy) mu nie wyznacza. Przykladem
moze by¢ kierowca, ktéry nie respektuje limitu predkosci poruszania sie po-
jazdow w obszarze zabudowanym w danym kraju, lub, odwrotnie, pomimo
braku takich limitéw predkosci kierowca sam z siebie kieruje si¢ zasada, ze
ze wzgledu na bezpieczenstwo nie rozwija predkosci wiekszej niz ta, ktdra
sam uznaje za odpowiednig. Mozemy jednak mie¢ réwniez do czynienia
z sytuacja, gdzie istnienie zewnetrznych limitéw sktadnia czlowieka do do-
stosowania si¢, pomimo, Ze nie uznaje ich zasadnosci lub nie utozsamia si¢

42



Metafora granicy i heurystyka doswiadczen (po)granicznych...

z nimi. A z drugiej strony, mozna wskazac sytuacje, gdzie brak zewnetrznych
limitéw o$miela, usprawiedliwia, czy inspiruje czlowieka do przekroczenia
wlasnych, utrwalonych w spoleczno-kulturowym doswiadczeniu granic,
ktérych zasadnos¢ dotychczas uznawal.

Kategoria granicy i (po)granicznosci jako pryzmat egzystencjalnego
doswiadczenia miejsca i czasu oraz ich znaczenie dla myslenia i dziala-
nia pedagogicznego

Problem granic, jak juz zostalo to powiedziane, §cisle wiaze si¢ z pro-
blem okreslonych miejsc (specyficznych przestrzeni), poniewaz granice roz-
dzielaja miejsca, a miejsca nadaja sens, cel i funkcje granicom. Tak miejsca,
jakigranice, ktére je rozdzielaja moga dawac zaré6wno poczucie bezpieczen-
stwa i mozliwosci, jak i zagrozenia i ograniczen. O tyle tez, o ile konstytuujaca
sie tozsamos¢ jednostek $cisle zwigzana jest z jakimis$ miejscami (dom, dziel-
nica, miasto, kraj, kontynent, ziemia), o tyle tez okreslone granice tozsamos$¢
te sytuuja i dookreslaja, eksponujac jej specyficzne wymiary i odrézniajac
ja od tego, czym nie jest. Okreslone miejsca daja poczucie horyzontu, zas
granice daja poczucie jednoznacznosci, ale i limitéw. Miejsca, ich pogranicza
i granice, ktére miejsca te rozdzielajg sg Zréodtem konstytuowania si¢ lub
dewaluacji, odkrywania lub znoszenia okreslonych senséw oraz ich egzy-
stencjalnych, spotecznych i kulturowych wymiaréw.

Problem doswiadczenia pogranicza i granic, ktore rozdzielajg okre-
$lone miejsca implikuje zatem jedng z najbardziej doniostych kategorii hu-
manistycznych: sens. Sensy i znaczenia ostatecznie zawsze bowiem zwigzane
sg z okreslonymi miejscami i uwarunkowane sg swoistymi granicami, ktore
s3 zachowywane i wzmacniane lub znoszone i dekomponowane (np. granice
plci, wieku, narodowosci, obywatelstwa, jezyka, kultury). I cho¢ problem
egzystencjalnych senséw w empirycznej optyce mozne by¢ uznany za nie-
wymierny czy tez sentymentalny, to jednak w humanistycznej optyce jest
kategoria fundamentalng, okreslajaca jakosciowe postacie ,,$wiata ludzkich
spraw” i tego, co specyficznie ludzkie. Postrzeganie i odczuwanie sensu
wlasnego zycia, otaczajacego $wiata i wlasnego w nim miejsca jest bowiem
swoistym pryzmatem tego, co ludzkie. Brak sensu jest tym samym miarg
tego, co deformuje i degraduje to, co ludzkie. Sens ostatecznie tworzy bo-
wiem podwaliny tego, co racjonalne, tak jak bezsens stanowi podstawe tego,
co absurdalne. Racjonalnos¢ lub absurdalno$c¢ zas tak czy inaczej przeklada
sie na to, co empirycznie wymierne i namacalne. Jednak samg wymiernos¢
i namacalno$¢ uznac nalezy ostatecznie za co$ wtdrnego i pochodnego wzgle-
dem sensu, ktory jako fenomen pierwotny jest Zrédlem racjonalnosci. Tak
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wiec deficyty sensu rodza zapas¢ racjonalnosci, uwidaczniajac tym samym
absurdalno$¢ i groteskowo$¢ tego, co bezsensowne, poniewaz oparte sa na
zatarciu jednych granic, ktdre jawig sie jako konieczne lub bezzasadnym
podtrzymywaniu innych granic, ktore jawia si¢ jako zbedne.

Tym samym egzystencjalnym pryzmatem doswiadczania okreslonych
sytuacji, ustrukturyzowanych specyficznymi ramami okreslonego miejsca
i czasu, zawsze sg jakie$ granice, niezaleznie od tego czy przybierajg one po-
sta¢ materialng lub symboliczna, obiektywna lub subiektywna, bezwzgledna
lub wzgledng oraz czy s one przezywane przez pryzmat ,,scjentywnej” swia-
domosci podmiotu doswiadczenia, czy tez ,konscjentywnej” swiadomosci
podmiotu doswiadczenia™.

Samg specyfike proceséw rozwojowych cztowieka — w tym tych zwia-
zanych z nabywaniem dzieki oddzialywaniom pedagogicznym (wychowaniu
i ksztalceniu) okreslonych kompetencji osobowych i interpersonalnych,
spolecznych i kulturowych — w tej samej mierze mozna rozpatrywac poprzez
odwolanie si¢ do heurystycznych i sensotworczych zasobow znaczeniowych
metafor granicy oraz granicznosci. Rozwdj cztowieka wymaga bowiem -
w réznym stopniu i w réznym znaczeniu — zardwno przekraczania jednych,
jak i zachowywania innych granic oraz wkraczania w jedne sfery doswiadcze-
nia granicznego (okreslanego przez rézne pogranicza), a zarazem wykracza-
nia poza inne sfery doswiadczenia, zwigzanego z okreslonymi pograniczami.
W tym znaczeniu myslenie i dziatanie pedagogiczne mozna traktowac jako
szczegolnego rodzaju umiejetnosé: 1. w warstwie poznawczej — rozjas$nia
sensu i znaczenia doswiadczania granic oraz samych doswiadczen (po)gra-
nicznych, 2. w warstwie aplikacyjnej - inicjowania ,,ruchu’, ukierunkowanego
na oswajanie jednych, zachowanie drugich, czy przekraczanie innych granic

" Przywolujac pojecia ,,scjentywnosci’, jak i ,,konscjentywnosci” odwotuje si¢ do
znaczen, ktére terminom tym nadawat Jézef Tischner. Zgodnie z tym dookresleniem zna-
czenia tych termindw, nalezy je wiaza¢ z przedmiotowymi lub nieprzedmiotowymi aktami
$wiadomoéci ludzkiej. Przyktadem $wiadomosci ,,konscjentywnej” moze by¢ zatem, np. ogélne
uswiadamianie sobie wlasnego bdlu, bez przedmiotowo jasnej swiadomo$ci w czym tkwi
problem, ktéry wywoluje nasz bol. W odréznieniu od tego swiadomos¢ ,,scjentywna” bedzie
miata charakter przedmiotowy i bedzie wyraza¢ si¢ w poznawczej klaryfikacji przyczyn, zrédet
i przejaw6w okreslonego stanu rzeczy w postaci organicznego (somatycznego) bélu. Z tego
punktu widzenia podmiot do$wiadczenia moze wiec uswiadamiaé sobie/przezywaé swoja
wlasng sytuacje oraz immanentne jej granice zarowno w sposéb przedmiotowo sprecyzowa-
ny (»scjentywny”), jak i przedmiotowo niedookreslony (,,konscjentywny”) (Tischner, 2014,
5. 181-182).
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oraz wkraczania w sfere doswiadczen (po)granicznych, oswajania z nimi
lub ich poszerzania.

Z tego tez wzgledu metafory doswiadczania granic oraz doswiadczenia
(po)granicznego przede wszystkim rozpatrywac nalzy w ich konstruktyw-
nych - prorozwojowych i prospektywnych, transmisyjnych i zarazem trans-
formacyjnych - sensach, rangach i znaczeniach. Wychowanie i ksztalcenie
w swych heurystycznych funkcjach zawsze bowiem polega na jakims - takim
lub innym - wytyczaniu granic, podprowadzeniu do granic, zachowywaniu
granic, przesuwaniu granic, konfrontowaniu z granicami, czy przekraczaniu
takich lub innych granic oraz sytuowaniu si¢ na okreslonych (po)granicz-
nych.

Mydlenie i dzialanie pedagogiczne wyrazajac sie w tak rozumia-
nym rozjasnianiu sensu i znaczenia doswiadczania granic oraz samych
doswiadczen (po)granicznych przede wszystkim odsyta nas do problemu
rzeczywistych i autentycznych reprezentacji poznawczych, w oparciu o kto-
re postrzegamy (ujmujemy i rozumiemy) siebie samych, otaczajacy $wiat
oraz wlasne relacje i powigzania z tymze $wiatem. Staje si¢ to tym bardziej
istotne, gdy uzmyslowimy sobie okreslone tendencje wspoélczesnego swiata,
zgodnie z ktérymi afirmacja ,,surogatéw doswiadczenia” oraz koniunktury
na to, ,co fikcyjne” (Marquard, 1994, s. 86, 87) nie tylko jawi si¢ jako co$
nieuniknionego w ,,spotecznych rytuatach interakcyjnych’, wyrazajacych sig
w ,teatralizacji form Zycia codziennego’, ale rowniez jako co$, co w ogole
przestaje zwracac na siebie uwage oraz kogokolwiek juz dziwi¢, wyznaczajac
jakby nowego rodzaju poczucie normalnosci oraz przynaleznej jej rzeczy-
wistosci. Zgodnie z tak utrwalanym spolecznym ,,porzadkiem rytualnym™
»kazde kontunuowanie dziatan zmusza do fikcji” (Marquard, 1994, s. 87).

Pedagogiczna dialektyka doswiadczenia ,,zgodnosci i niezgodnosci”
na drodze podmiotowego ,,samo-odnajdywania”

W tym kontekscie bezsprzeczne wydaje si¢ twierdzenie, zgodnie z ktd-
rym istote wlasnej egzystencji ,,czlowiek uswiadamia sobie w sytuacjach
granicznych” (Jaspers, 1993, s.122). I cho¢ wypowiedz ta w pierwszym rzedzie
odnie$¢ nalezy w sposdb $cisty do kategorii ,,sytuacji granicznych” oraz ich

' Przywolujac pojecia ,,spolecznych rytualéw interakcyjnych’, ,teatralizacji zycia
codziennego” oraz ,,porzadku rytualnego” odwotuje si¢ do ogdlnych znaczen przypisywanych
tym formutom przez Ervinga Goffmana oraz do samej metody przy pomocy ktérej — jak
ostatecznie zaktadal - mozna ujmowac tego typu zjawiska (Goffman, 2012; Goffman, 2008;
Goffman, 2010).
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podstawowych odmian ($mierci, cierpienia, walki, winy) (Jaspers, 1978,
s. 237) w takim znaczeniu jakie przypisywal im Karl Jaspers®, to jednak
analogicznie mozna powiedzie¢ w kontekscie szerzej ujmowanej w tym
miejscu roli i znaczeniu kategorii dos§wiadczania granic oraz doswiadczenia
(po)granicznego. Doswiadczenia te zawsze bowiem konfrontujg z koniecz-
noscia poznania ,,siebie samego jako innego””, a zatem siebie samego jako
dotychczas nieznanego (nieodkrytego, nierozpoznanego, nieurzeczywist-
nionego), poniewaz nigdy dotychczas nie konfrontowanego w uwarunko-
waniami i strukturg sytuacji, ktére zmieniaja same uwarunkowania i sama
strukture ludzkiego doswiadczenia. Sg to sytuacje, w ktorych: 1. cztowiek
doswiadcza jakich$ granic (np. dotychczasowych ram dziatania, przyzwo-
lenia srodowiskowego lub spotecznego, obowigzywalno$ci norm prawnych,
relacji interpersonalnych, wlasnych mozliwosci, wyczerpania si¢ dalszych
perspektyw podmiotowego rozwoju itp.) oraz 2. koniecznoscig stycznosci
lub przystosowania si¢ do myslenia i dziatania, zwigzanego z do$wiadcze-
niem jakiego$ pogranicza (np. réznych praktyk kulturowych, odmiennych
tradycji spotecznych, niesprowadzalnych do siebie perspektyw poznawczych,
odmiennych rozwigzan organizacyjnych, czy §wiatopogladowo odmiennych
idealow wychowania itp.).

Tak wigc mys$lenie i dzialanie pedagogiczne z natury swej, w mniej-
szym lub wigkszym stopniu, konfrontuje czlowieka z koniecznoscia po-
znania ,,siebie samego jako innego” - jako kogo$ ,w oddaleniu od siebie”
i dlatego tez ,w drodze” do realizacji siebie samego jako kogo$ sobie sa-
memu jeszcze nieznanego. Tak wiec czlowiek - jak konstatuje to Martin
Buber - ,osiadly w zgotowanej mu uprzednio siedzibie zostaje postany
w droge, w swoja droga, w droge czlowieczg” (Buber, 2017, s. 54, 74), a to

16, Sytuacje graniczne’, zgodnie z ujeciem K. Jaspersa nalezy traktowa¢ jako nieunik-
nione i nieprzekraczalne, doswiadczane sg tez jako swoistego rodzaju destabilizacja podstaw
dotychczas wydarzajacej sie egzystencji (,wstrzgs’, pozbawienie ,,gruntu pod nogami”. Osta-
tecznie ,sytuacje graniczne” pozwalaja jednak na doswiadczanie autentycznych wymiaréw
wlasnego ,,bycia-w-$wiecie” oraz rozja$nianie wiasnej, przestonietej (zacienionej) réznymi
formami nieautentycznoéci (fikcyjnoéci i upozorowania) egzystencji (Jaspers, 1999, s. 407;
Jaspers, 1978, s. 236, 240).

7" Przywolujac w tym miejscu heurystyczng formule ,siebie samego jako innego”
odwoluje sie do perspektywy poznawczej pracy, ktéra problematyzuje tak artykutowana je-
zykowo intencje. ,Bycie sobg” - jak stwierdza to bowiem francuski filozof - ,,nie jest byciem
tym samym”. (Ricoeur, 2003, s. 192). W logice tak formutowanej intencji znaczeniowej miesci
sie takze inna figura stylistyczna, wyrazona w formule ,,kryzysu wewngtrz bycia sobg’, ktora
czynie przedmiotem odniesienia w innym miejscu (Ricoeur, 2003, s. 230; zob. takze: Gara,
2021, s. 125-134).
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zwigzane jest z odkryciem lub odrzuceniem mozliwosci wyboru ,,siebie
samego jako innego”. W ten sposéb czlowiek dokonujac okreslonego wy-
boru tak lub inaczej zawsze rozstrzyga przyszlo$¢ samego siebie (Buber,
2017, s. 54, 74). Swoista dialektyka doswiadczenia ,,zgodnosci i niezgod-
nosci” siebie samego ukazuje tez nierozerwalny i zarazem paradoksalny
zwiazek pomiedzy podmiotowym ,,samo-odnajdywaniem” i podmiotowym
»samo-gubieniem” (Ricoeur, 1992, s. 35, 41). Innymi stowy, by do czego$
sie zblizy¢, od czego$ innego trzeba si¢ oddali¢; by ku czemus si¢ zwro-
ci¢, od czego$ innego trzeba si¢ odwrocié; by po co$ siegna¢, co$ innego
trzeba pozostawi¢. Odkrywanie w sobie samym - w swych wewnetrznych
wymiarach bycia sobg - innego siebie oraz odnajdywanie siebie tam-gdzie
-mnie-nie-ma czg¢sto odbywa sie tez w paradoksalnym trybie ,oduczenia
(sie)” (Stawek, 2021, s. 103).

Myslenie i dzialanie pedagogiczne przybierajace posta¢ ukierun-
kowania na oswajanie jednych, zachowanie drugich, czy przekraczanie
innych granic oraz wkraczanie w sfere¢ doswiadczen (po)granicznych,
oswajania z nimi lub ich poszerzania mozna uwyrazni¢ poprzez odwolanie
do samej dynamiki zycia, ktéra przybiera postac ,,ruchu”. ,,Ruch” jako taki
z zalozenia jest za$ przeciwienstwem wszelkich form statycznego znieru-
chomienia w obrebie jakich$ nienaruszalnych obszaréw doswiadczenia
oraz petryfikacji nienaruszalnych pewnikéw, zwigzanych z dotychczas
utrwalonym status quo. ,Ruch” - jak dobitnie wyeksponowat to Jan Patocka,
i co znalazto réwniez odzwierciedlenie w jego filozofii wychowania (zob.:
Pelcova, 2014, s. 176-181; zob. takze: Stolarik, 2009, s. 65-148) — zawsze ,,jest
urzeczywistnianiem mozliwosci”. Dlatego tez ludzkie ,,bycie w §wiecie jest
nieustanng drogg” (Patocka, 2019, s. 99); droga, ktora przemierzana jest
w okreslonym czasie i okreslonej przestrzeni, i ktéra warunkuje okreslong
dynamike samego ,,ruchu” przemieszczania si¢. Pojecia ,,przestrzeni, czasu,
ruchu” s wigc nieodlacznymi kategoriami przy pomocy ktérych wyrazana
jest idea ludzkiego zycia jako dynamis — ludzkiej drogi jako urzeczywist-
niajacej si¢ mozliwosci ruchu skgds dokgds (Patocka, 2019, s. 94-95). Tym
samym ,ruch” czyni ludzkie dzialanie czyms ,,otwartym”, wytyczajac jakis
kierunek skgds dokqgds, poniewaz egzystencja zawsze jest wcigz ponawiang
i niekonczacy sie ,modyfikacja zycia” (Patocka, 2019, s. 97). ,,Ruch” jest
kwintesencja egzystencji, poniewaz egzystencja nie wyraza sie w zaden inny
sposob jak tylko poprzez ,ruch”. Zycie - a analogicznie do niego myslenie
i dzialanie pedagogiczne — dopoki jest zyciem wyraza si¢ w nieustajacym
»ruchu” (Patocka, 2019, s. 98-99). Zgodnie z intencja czeskiego filozofa
zyciowy ,ruch” wyraza sie tez w potréjnym ukierunkowaniu, przybierajac
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tym samym trzy podstawowe postacie: ,,ruchu zakorzenienia”, ,ruchu
samoprzediuzenia” oraz ,,ruchu przelomu” w $wiecie Zycia codziennego
(Patocka, 2019, s. 100-119).

Myslenie i dzialanie pedagogiczne jako nieustajacy ,,ruch’, np. zwia-
zany z biezacym rozpoznaniem i oceng zastanej sytuacji (mysleniem i dzia-
faniem diagnostycznym), weryfikacja i aktualizacja sposobdw i strategii
dzialania (mys$leniem i dzialaniem ewaluacyjnym), sytuacyjnym lub eta-
powym doborem i réznicowaniem celéw i zadan (mysleniem i dziataniem
projektujacym/prognostycznym) zawsze z natury rzeczy — co podkresla
Reinhart Koselleck - zawiera ,,w sobie tworcze napiecie” (Koselleck, 2012a,
s. 411). Sensotworcza rola tegoz ,,napiecia” pozwala za$ na to, by edukacje jako
przedmiot zainteresowania myslenia i dzialania pedagogicznego postrzegac
w kategoriach skladowej ,takiego prowadzenia zycia, ktére wcigz jest na
drodze samoodnajdywania” (Koselleck, 2012a, s. 431). ,Samoodnajdywa-
nie” przybierajac rézne postacie (np. samowychowania, samoksztalcenia,
samorealizacji, transgresji, autoafirmacji, transcendowania) dokonuje si¢
jako zyciowy ,,ruch” zaangazowania, rewizji, przemiany, urzeczywistniania,
odnowy, czy tez redefiniowania nowych mozliwo$ci, wyzwan i zagrozen,
itp. Co wigcej, edukacja jako ,,ruch” podmiotowego ,,samoodnajdywania”
ukazuje specyficzne wymiary nadmienionego ,,napigcia’, poniewaz rozgrywa
sie ono pomiedzy aktualnie oswojonymi sposobami bycia w §wiecie a anty-
cypowanymi edukacyjnie stanami rzeczy, a zatem ,,miedzy doswiadczeniem
a oczekiwaniem”. Tak eksplikowane ,,napigcie” nieustannie i za kazdym razem
»-w odmienny sposob prowokuje nowe rozwigzania”. Tym samym ,,otwarta
ku przyszlosci przestrzen doswiadczenia rozszerza horyzont oczekiwania”
(Koselleck, 2012b, s. 368), w tym ten horyzont, ktéry towarzyszy mysleniu
i dzialaniu pedagogicznemu.

Zakonczenie

Biorac pod uwage konstytutywna ,,zlozonos¢ i zagadkowo$¢ - jak
ujmuje to Christoph Wulf - ludzkiego zycia” oraz samg przestanke antro-
pologii historyczno-kulturowej, zgodnie z ktérg w im wigkszym stopniu
dysponujemy wiedzg ,,0 czlowieku, tym bardziej trwale rosnie nasza nie-
wiedza” (Wulf, 2016, s. 29) o nim, przyja¢ nalezy, ze podjety w tym miejscu
problem oscyluje wlasnie miedzy préba rozjasnienia owej ,,ztozonosci
i zagadkowosci” $wiata ludzkich spraw a - z natury rzeczy - samym uwi-
dacznianiem kruchosci i niejednoznacznosci senséw okreslonych feno-
menodw, ktore w $wiecie zycia codziennego przybieraja postac okreslonych
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imponderabiliow®. W tym tez kontekscie w pelni nalezy uzna¢ zasadnos¢
racji, zgodnie z ktérymi sama niepewnos¢, kruchos¢ i ,,stabo$¢ odziatywan
edukacyjnych wcale nie oznacza, ze nalezy dazy¢ do ich wzmocnienia”.
Edukacja nie rozgrywa si¢ bowiem ,,jak technologia i nie nalezy oczeki-
wa¢ zgodnosci pedagogicznego wkladu (input) z edukacyjnym rezultatem
(output)” (Maliszewski, 2021, s. 78).

Problem metaforycznych senséw i znaczen kategorii granicy oraz
samej heurystyki do$wiadczen (po)granicznych nie tylko wiec taka opty-
ke poznawczg zaklada, ale réwniez w pelni w takiej wlasnie perspektywie
poznawczej lokuje racjonalnos¢ toku swojego rozumowania oraz towarzy-
szacych jej argumentdw, egzemplifikacji i uzasadnien. I cho¢ praktyke zycia
codziennego, a co za tym idzie réwniez praktyke myslenia i dziatania peda-
gogicznego, ,,ustanawiajg powtorzenia i doswiadczenia, ktére wytwarzajg
spoleczng cigglos¢” (Wulf, 2016, 5. 107), to jednak integralnym sktadnikiem
egzystencjalnego ,,ruchu” (dynamiki, otwartosci, ewoluowania) rewidowania
obszaréw doswiadczenia, ktore jest juz utrwalone lub wkraczania w sfere
doswiadczen tego, co nowe i nieznane jest rdwniez to, co w tym miejscu
okreslane jest mianem sensotwdrczej roli doswiadczania granicy oraz samej
heurystyki doswiadczen (po)granicznych.

Tak artykutowana problematycznos¢ swiata ludzkich spraw w pelni
wpisuje si¢ tez w kwesti¢ swoistych rudymentoéw, ktére eksponujg humani-
styczne intencje edukacji, a zatem takiej edukacji, ktora z zalozenia odwoluje
sie do rzeczonej ,,zlozonosci i zagadkowosci” istnienie czlowieka, i to jakby na
przekdr temu, ze tendencje wspolczesnego $wiata w sposdb niedwuznaczny
wiazg si¢ z marginalizacja lub wrecz klaska pryncypiow, wyrazanych w hu-
manistycznych intencjach edukacji (Wojnar, 2000, s. 31-34). Tak rozumiane
intencje edukacji wyrazaja si¢ bowiem w ,,mysli stabej”, a wspolczesne ten-
dencje i procesy ,to, co stabe”, a zatem nie dajace si¢ sprowadzi¢ do tego, co
wymierne oraz przybierajace posta¢ nieskomplikowanego i bezposrednio

¥ Perspektywe wskazanej w tym miejscu optyki konstytutywnej ,,zfozonoéci i za-

gadkowosci ludzkiego zycia” w sposdb $cisty powiaza¢ mozna réwniez z ideg ,,mysli stabej”/
»stabej edukacji’, zgodnie z ktorg okreslone sprzecznoséci biegundéw doswiadczenia ludzkiego
nie rozstrzygaja o tym, ze ktorys z nich ,,przestaje by¢ wazny i potrzebny”. Zgodnie z tym
podejéciem ,,stabo$¢” (niejednoznacznosé, niepewnosé, nierozstrzygalnosé) nie jest czyms
negatywnym/niepozadanym, a co za tym idzie, nie jest tez czyms co nalezatoby ,,przezwycig-
zy¢ 1 ostatecznie rozwigzac”, lecz czyms, co stanowi jej immanentny skfadnik ludzkiej egzy-
stencji/edukacji cztowieka, na tyle istotny, Ze dazenie do jego neutralizacji w gruncie rzeczy
eliminuje sam sens i znaczenie do$wiadczenia tego, co specyficznie ludzkie, czy edukacyjne
(Maliszewski, 2021, s. 71, 78-79).
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dajacego si¢ wdrozy¢ algorytmu, po prostu pozostawiajg na marginesie
wazno$ci, zwigzanej z praxis réznych sfer zycia spotecznego, w tym sfery
praktyk instytucji edukacyjnych. Problem sensotworczej roli i znaczenia
doswiadczania granic oraz samej heurystyki doswiadczen (po)granicznych
réwniez i w tym kontekscie pozwala jednak ujmowa¢, rozjasnia¢ i projekto-
wac strukture doswiadczen ludzkich oraz zwigzanych z tym nowych wyzwan,
mozliwosci i zagrozen®.
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Educational aspect of the functioning of monuments.
The example of Vilnius

Abstract: Vilnius is traditionally a multicultural city. History, especially in the
20th century, brought many radical changes to this place in terms of nationa-
lity and systemic transformation. This was reflected in monumental politics.
The article analyzes exemplary Vilnius monuments, which were intended by
the initiators of their construction to be an instrument of fundamental social
change, but did not turn out to be an effective mechanism of influence, and
those which gained importance due to the meaning assigned to them by the
recipients. The main perspective of the analyzes was the educational impact.

Keywords: education, monuments, historical politics, Vilnius.

Wprowadzenie

Wilno jest stolicg Republiki Litewskiej i najwigkszym miastem tego
kraju. Zamieszkuje je 595 517 os6b (wedlug danych na 2021 r.) (Vilniaus,
2021). Stanowi to 21,3% ogotu mieszkancéw panstwa (Gyventojai, 2021).
W republice 84,6% ludnosci to Litwini, 6,5% Polacy, 5% Rosjanie, 1% Biatoru-
sini, 2,9% pozostali (Pilietybé, 2022). W stolicy kraju Litwini stanowig 67,1%,
Polacy 15,4%, Rosjanie 9,7%, Bialorusini 2,7%, pozostali 5,1% (Palyginimas,
2022). Wilno tradycyjnie bylo miastem wielokulturowym (Szostakowski,
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2020). Jednoczesnie byl to zawsze znaczacy osrodek zycia spoteczno-po-
litycznego, kulturowego i o$wiatowego. Jego funkcjonowanie trwale miato
ponadlokalny charakter (Kosman, 1993). Zmienna panstwowa przynalez-
no$¢ Wilna w XX wieku zwigzana byla z zasadniczymi konsekwencjami,
przeksztalcajacymi niejednokrotnie radykalnie zycie spofecznosci lokalnej,
czy nawet jej sktad. Mialo to wyraz w zmianach jezyka urzedowego, statusu
spolecznego poszczegdlnych grup, systemu polityczno-gospodarczego, do-
minujacych wartosci kultury, edukacji i wychowania.

Litewski publicysta, Tomas Venclova, w nastepujacy sposdb opisywat
specyfike tego wielokulturowego miejsca ,,Stolica Litwy zawsze byta miastem
przygranicznym, tyle ze ta granica przez wieki kaprysnie si¢ przemieszczata:
Wilno okazywalo si¢ czasem prawie ze u ziem Zakonu Krzyzackiego, cza-
sem w trzydziestu kilometrach od niepodlegtej Litwy (tzw. Kowienskiej), na
koniec w stu pie¢dziesigciu kilometrach od Polski, za to tylko w trzydziestu
kilometrach od Bialorusi Lukaszenki, to jest od rubiezy Unii Europejskie;j.
Granica zwykle odcinata naréd, ktéry odczuwal nostalgie za miastem uwa-
zanym za <<swoje>> — przed ostatnig wojng byli to Litwini, teraz Polacy
i Biatorusini, a takze Zydzi mieszkajacy w Izraelu” (Venclova, 2011, s. 126).
Konsekwencja tego byla nieustanna konkurencja o dominacje polityczna,
kulturows czy jezykowa. Elementem tych dzialan byto zaznaczanie swej
obecnosci w przestrzeni miejskiej. Dotyczylo to réznych sfer. Jednym z ele-
mentéw rywalizacji w wielokulturowym srodowisku bylo wznoszenie po-
mnikéw. Mialo to na celu nie tylko upamietnienie oséb czy wydarzen, ale
takze wskazanie znaczenia spotecznosci, ktérej symbolizacja byta obecnos¢
monumentow, a przez to odgrywalo to takze funkcje wychowawcza dla obec-
nych i przyszlych pokolen. Jak bowiem stusznie wskazuje Dariusz Wadowski,
jesli dana spoleczno$¢ oddaje szczegdlng czes¢ jakiejs postaci to traktuje ja
jako wzorzec do nasladowania i inspiracje dla potomkow (Wadowski, 2019,
5. 118-132).

Istotnym celem wychowania jest ksztaltowanie postaw spolecznie
uznanych za pozadane. Tres¢ oddziatywan uwarunkowana jest réznorodnymi
czynnikami w zaleznosci od ukierunkowania na okreslong sfere rzeczywisto-
$ci. Dotyczy¢ to moze np. wychowania obywatelskiego, patriotycznego czy
narodowego. Odnosi sie to wiec do formowania sprofilowanego wymiaru
osobowosci. Istotne trudnosci moga pojawic si¢ jednakze w przypadku wy-
stepowania sporéw ideowych oraz réznych napie¢ spolecznych (Olbrycht,
2012, s. 90-91). Tym bardziej wigc wowczas nastepuje intensyfikacja i wie-
lokierunkowo$¢ wptywoéw. Dlatego tez jednym z instrumentéw oddzialy-
wania, zwigzanych z procesem wychowania, jest podkreslanie znaczenia
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poszczegdlnych osdb, wydarzen lub idei przez ich symbolizacje w postaci
pomnikéw lub ich usuwanie dla oznaczenia lub wzmocnienia zmiany spo-
tecznej, a przez to osiggniecia réwniez efektow wychowawczych.

Nalezy sie zgodzi¢ z Lechem N. Nijakowskim, iz ,,Pomnik w nowo-
czesnym panstwie narodowym stal si¢ waznym narzedziem oficjalnej pro-
pagandy i ksztaltowania homogenicznego srodowiska kulturowego. Mozna,
jak sadze powiedzie¢, ze <<oficjalne>> pomniki tworzyly - jako sie¢ powig-
zanych ze sobg elementéw - wazny podsystem spoleczny, ktory zapewnial
masowg komunikacje, gdzie nadawang trescig byta pozadana przez wladze
interpretacja historii, wzory osobowe itd. (...) Obecnos¢ pomnikéw jako
stalych elementéw krajobrazu sprawia, ze wzrastajace pokolenie wlacza je
w swdj $wiat codziennosci. I jezeli nie towarzyszy temu narzucanie przez
znaczgcych Innych negatywnego stosunku do pomnika i jego tresci, to mtody
czlowiek internalizuje przynajmniej obecnos$¢ danej interpretacji historii,
jezeli nie sama interpretacje” (Nijakowski, 2001, s. 82-83).

Pomniki zawsze zwigzane sg z okreslong interpretacja przeszlosci, oséb
czy idei. Ich obecnos¢ zasadniczo ma wspiera¢ dominujacy system wartosci.
Maja wiec przyczyniac si¢ do integracji spolecznej i wplywac na tozsamosc.
Poprzez to stajg si¢ wiec elementem oddzialywan wychowawczych. To za-
réwno przekaz, ktéry zawieraja, znaczenie, ktore przypisuje si¢ im w zyciu
publicznym, schematy interpretacyjne, uosobienie postaw lub sposobow
postepowania, czy postaci godnych nasladowania. Stajg si¢ one miejscami
znaczacymi wokot ktérych organizowane jest zycie spoteczne, odbywaja
sie uroczystosci, czy stajg si¢ punktami odniesienia w przestrzeni miejskiej.
Nie tyle istotna jest ich forma architektoniczna, co tres¢ ktorag wyrazaja.
Moga by¢ wyrazem powszechnej akceptacji dla 0s6b lub wydarzen lub préba
narzucenia okreslonych wzoréw czy tez idei. Wilno jest przykladem rady-
kalnych zmian spotecznych i transformacji panstwowo-ustrojowych, ktore
dokonywaly si¢ w okresie XIX-XXI wiekéw. Znajdowalo to swoje odbicie
takze w sferze pomnikow. Kazda istotna zmiana przynalezno$ci panstwowej
wyrazala si¢ w znoszeniu starych obiektow, lub nadawaniu im nowych inter-
pretacji, wznoszeniu nowych, a posrednio oddzialywaniu przez to réwniez
na procesy wychowawcze. W niniejszym tekscie nie analizowano calego
zasobu pomnikow wilenskich. Wskazano tylko te, ktore byty szczegélnie
charakterystyczne dla danego okresu (w trakcie jego trwania lub nabraly
znaczenia juz po jego zakonczeniu).

W XX wieku Wilno wchodzito w sktad Imperium Rosyjskiego, Litwy
Srodkowej, I Rzeczpospolitej, Republiki Litewskiej, Litewskiej Socjalistycz-
nej Republiki Radzieckiej bedacej czescig Zwigzku Socjalistycznych Republik
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Radzieckich i ponownie Republiki Litewskiej. W czasie I i II wojny $wiato-
wej byto okupowane przez wojska niemieckie. W trakcie dzialan zbrojnych
dochodzilo tez do przejecia kontroli nad miastem przez inne sity. Bylo to
przestanka do usuwania sladéw przeszlosci w postaci pomnikéw pozostawio-
nych przez poprzednie wtadze i stawiania nowych dla symbolizacji zmiany
spolecznej i oddziatywania na procesy wychowawcze.

Pomniki Imperium Rosyjskiego

Niewatpliwie najbardziej budzacym emocje pomnikiem wystawionym
w carskiej Rosji na terenie Wilna byt postument poswiecony Michaitowi
Murawiowowi (1796-1866). Byt on general-gubernatorem Kraju Pétnoc-
no-Zachodniego w okresie powstania styczniowego. Zastynal woéwczas
z ogromnego okrucienstwa skierowanego wobec Polakéw. Sposéb w jaki
sprawowal wladze¢ dobrze oddaje nieformalny przydomek, ktéry stosowa-
no wobec niego - ,Wieszatiel”. Jego dzialania byty nie tylko bezwzgledne
w zakresie tlumienia jakichkolwiek przejawéw oporéw czy patriotyzmu ze
strony Polakéw, ale przede wszystkim mialy prowadzi¢ do marginalizacji
tej spolecznosci i rusyfikacji Ziemi Wilenskiej. Pomnik mu po$wigcony od-
stonieto 8 listopada 1898 r. Miat on stanowi¢ symbol panowania rosyjskiego
wskazujac wzor do nasladowania. Jednoczes$nie probowano oddziatywaé na
mlodziez ukazujac Murawiowa jako zolnierza i urzednika posiadajacego
liczne zastugi, co jak wynika z zachowanych zrddet spotykalo si¢ ze sprze-
ciwem. Interesujace, iz zaréwno odslonigcie pomnika jak i zwigzane z nim
wydarzenia byly bojkotowane réwniez przez znaczaca czes¢ lokalnej spo-
tecznosci rosyjskiej, nieakceptujacej brutalnej formy rzadéw realizowanych
przez Murawiowa (Jaskiewicz, 1996, s. 531-539). Jego pomnik, po kilkunastu
latach, zostal ewakuowany w glab Rosji, w czasie I wojny $wiatowej, przed
wkroczeniem do miasta wojsk niemieckich, ktdre zajely Wilno 18 wrzesnia
1915 roku (Wojtasik, 2021). W pdzniejszych latach wladze polskie w miej-
scu, gdzie wczesniej byl umiejscowiony postument wybudowaly toalety
publiczne, co nie bylo dzialaniem przypadkowym (Askidov, 1994, s. 75).

Podobng role pomnika, ukierunkowang na umacnianie rosyjskosci,
odgrywal monument wystawiony carycy Katarzynie II (1729-1796). Osoby
odpowiedzialnej za trzy rozbiory Polski i utrate jej niepodlegtosci. Jak uza-
sadniano mial on by¢ symbolem pojednania z narodem polskim. Faktycznie
byl znakiem dominacji Imperium i panowania rosyjskiego. Odsloniety
zostal w jednym z najbardziej reprezentacyjnych miejsc Wilna na placu
obok katedry. Uroczystosci z tym zwigzane odbyly sie 10 listopada 1904 r.
Mialy one charakter pompatyczny i wiernopoddanczy. Réznego rodzaju
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zachetami i szantazem zmuszono do udzialu w nim wielu mieszkancow
Wilenszczyzny, w tym 63 polskich arystokratow, ktorzy powszechnie zto-
$liwie okreslani byli p6zniej ,,kataryniarzami”. Ich uczestnictwo zostato
bardzo krytycznie ocenione przez spotecznos¢ polska. W 1915 r. pomnik
przed zajgciem przez wojska niemieckie Wilna zostal wywieziony przez
Rosjan w glab kraju (Glosy, 1904; Jackiewicz, 2013, s. 17-21). Niewatpliwie
zaréwno Pomnik Murawiowa jak i Katarzyny II nie przyczynit si¢ do spel-
nienia oczekiwanych celéw. Upamietnienia byly odbierane w kategoriach
przymuszenia, upokorzenia, czy nawet przemocy, a to nie przyczynia si¢
do zaspokajania dazen, a niejednokrotnie prowadzi do przeciwnych od za-
mierzonych skutkéw. Jedynie wobec spotecznosci dominujacej politycznie,
ale stanowiacej $rodowisko mniejszo$ciowe w strukturze ludnosci, czyli
Rosjan, pomniki te zapewne w pewnym stopniu odgrywaly role umacnia-
jaca wielkoruskie postawy, czyli w tym zakresie mozna byloby stwierdzi¢
o wplywie czynnikéw wychowawczych.

Polskie pomniki

W okresie II Rzeczpospolitej, nie budowano w Wilnie pomnikdw,
ktére mialyby odgrywac szczegdlna role w zakresie podkreslania polsko-
$ci tych ziem czy majacych na celu swoiste oddziatywania wychowawcze.
Wznoszone pomniki nie zawieraly specjalnego przestania, a odnosity sig
zasadniczo do naturalnych upamietnien zwiazanych z osobami zastuzonymi
dla Wilna badz tez wydarzeniami historycznymi. Nie stanowily one no$ni-
kow idei czy przekazu tre$ci majacych wykracza¢ poza tradycyjny aspekt
wychowawczy, czyli ukazywanie wzoréw do nasladowania. Nie ksztattowaty
one nowej rzeczywistosci lub tez nie kreowaly mitologizacji przesztosci.

W trakcie II wojny $wiatowej, jak i w okresie pdzniejszym czes¢ po-
mnikow wystawionych w okresie panstwa polskiego zostala zniszczona
(aczkolwiek proces ten dotyczyl w zdecydowanie wigkszym zakresie ta-
blic pamiatkowych, ktére tez byly bardziej powszechnie wyeksponowane).
Wynikalo to z przyczyn ideologicznych i narodowych, co miato wspiera¢
proces przeksztalcania przestrzeni miejskiej, pozbawiajac jej elementow
$wiadczacych o polskiej przesziosci. Proces usuwania polskich pomnikéw
byt dokonywany zaréwno w wyniku decyzji administracyjnych jak i indy-
widualnych dziatan. Pewne incydenty zdarzaly si¢ réwniez po odzyskaniu
niepodleglosci przez Litwe. Przyktadem moze by¢ zniszczenie w 1994 r.
pomnika Mieczystawa Dordzika, ktdry zginal w 1931 r. ratujac podczas po-
wodzi zydowskie dziecko. W wyniku dziatan mniejszosci polskiej po roku
pomnik zostal odbudowany (Bobryk, 2005, s. 443).
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Jak wspomniano, w okresie II Rzeczpospolitej nie podejmowano dzia-
tan majacych na celu nasycenie przestrzeni miejskiej pomnikami podkresla-
jacymi polski charakter Wilna i majacymi oddziatywa¢ w sposéb szczegdlny
na ksztaltowanie postaw i proces wychowania. Niemniej w perspektywie
diugiego trwania zwrdci¢ nalezy uwage na monument po$wiecony Stani-
stawowi Moniuszce (1819-1872), ktéry w latach 1840-1858 mieszkal i two-
rzyt w Wilnie (Narkowicz, 2014). Zostal on odstoniety 19 wrzesnia 1922 r.
Interesujace, iz posadowiony zostal na postumencie, ktory wezesniej, przed
ewakuacja przez Rosjan w 1915 r., zwienczony byl popiersiem Aleksandra
Puszkina. Przetrwal on do obecnych czaséw. Umiejscowiony jest w centrum,
w poblizu koéciota pw. $w. Katarzyny, ale jest to miejsce nieco uboczne.
Jak oceniano po odstonieciu pomnika, byl mato reprezentacyjny, skromny
i jak zakladano tymczasowy, ktéry mial by¢ zastgpiony bardziej okazalym
monumentem (Pomnik, brak daty publikacji).

Z czasem jednak pomnik Moniuszki zyskiwal na znaczeniu dla spo-
tecznosci polskiej. Ukazywal on jej obecnos¢ w Wilnie i symbolizowat osia-
gniecia tego srodowiska. Uosabial, zwlaszcza dla mtodych pokolen, znaczenie
pielegnowania przesziosci, rozwoju kultury i edukacji zwigzanej ze swoim
srodowiskiem narodowym. W procesach asymilacji w kierunku lituanizacji
i rusyfikacji oraz indoktrynacji ideologicznej w duchu marksizmu-leninizmu
stanowil symbol obecnosci polskosci, jej prestizu i dokonan. Budzito to jed-
noczes$nie obawy ze strony srodowiska litewskiego. Dlatego tez odnotowano
kilka przypadkéw dewastacji pomnika. Miato to miejsce zaréwno w okresie
funkcjonowania w systemie radzieckim, jak tez i juz w niepodleglym kraju
(Bobryk, 2005, s. 439). Niewatpliwie zwigzane to bylo ze zrozumieniem
znaczenia tego pomnika dla spotecznosci polskiej i oddziatywania jego row-
niez na proces wychowania nowych pokolen. Dewastacje nie umniejszaly
znaczenia obiektu. Wrecz przeciwnie lokalna spotecznos¢ zawsze podejmo-
wala dzialania na rzecz jego odnowy i ochrony. Oddzialywanie edukacyjne
pomnika zwigkszyto sie tez od 2019 r., gdy w 200 rocznice urodzin kompo-
zytora postument mu po$wiecony, jako 16., wlaczono do realizowanego od
2015 r., z inicjatywy Muzeum Sztuki Nowoczesnej ,,MO”, projektu ,,Mowiace
pomniki”. Dzieki aplikacji osoby zainteresowane moga uzyskac¢ informacje
dzwiekowa o zyciu i twdrczos$ci Moniuszki (Andrijauskas, 2019). Zosta-
ta ona przygotowana w jezyku litewskim i angielskim, a w wyniku staran
Ambasady RP i Instytutu Polskiego zostala dodana réwniez polska wersja
(Pomniki, 2019).
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Pomniki z okresu radzieckiego

Okres wladzy radzieckiej w Wilnie charakteryzowat sie zasadnicza
przebudowa zycia spoleczno-politycznego. Rozwoj miasta wyrazal si¢ row-
niez w istotnych przemianach architektonicznych z dazeniem do oznaczania
w przestrzeni publicznej dominacji ideologicznej wladz komunistycznych.
Jednym z elementéw tego byla propaganda monumentalna. Stawiano nie
tylko pomniki osobom i wydarzeniom zwigzanym z historig ZSRR, ale takze
inne rzezby, ktére miaty symbolizowa¢ elementy polityki radzieckiej. Bylo
to $cisle zwigzane z procesem wychowania pokolen mlodziezy, ktére miaty
wzrasta¢ w nowych warunkach systemowych, zgodnie z przyjetymi przez
partie rzadzacy zalozeniami. Wszechobecne pomniki winny bylty tworzy¢
warunki do systemowego ksztaltowania postaw poprzez mniej lub bardziej
obowigzkowe uczestnictwo w uroczystosciach odbywajacych si¢ przy mo-
numentach oraz wzmacnia¢ przekaz ideologiczny. Symbolizowaty pozadane
postawy, wzory zachowan i dominujacy opis $wiata.

Po odzyskaniu suwerennosci przez Litwe w 1991 r. masowo i w krot-
kim czasie byty one usuwane, by w warstwie architektonicznej zaznaczy¢
istotng zmiane spoleczna, ktora zostala dokonana w wyniku dazen nie-
podlegtosciowych spoleczenstwa litewskiego. Wiele z nich zostalo pozniej
wyeksponowanych w zorganizowanej przez spoétke ,,Hesonos klubas” spe-
cjalnej ekspozycji w miejscowosci Griitas nieopodal Druskiennik. Odpo-
wiedziato ono na konkurs Ministerstwa Kultury, ktore szukalo rozwigzania,
dotyczacego zagospodarowania pomnikéw radzieckich, usunigtych z miejsc
publicznych. Zesp6! zawierajacy pomniki, sale muzealne, infrastrukture
towarzyszaca wraz z adnotacjami o charakterze informacyjno-historycznym
otwarty zostal oficjalnie 1 kwietnia 2001 r. Jak wynika z zalozen ekspozycja
ta ma si¢ przyczynia¢ do ukazania negatywnych tresci radzieckiej ideologii
i oddzialywania na system warto$ci, réwniez w aspekcie wychowawczym
(Karpenko, 2014, s. 272-294).

Interesujace, iz usunigcie pomnikow zwigzanych bezposrednio z oso-
bami i wydarzeniami dotyczacymi funkcjonowania systemu radzieckiego
przebiegalo szybko i bez znaczacych sporéw. Ukazywalo to takze do$¢ mato
efektywne oddzialywanie tych obiektéw na $wiadomos¢ spoteczng i nie-
wielkie ich faktyczne znaczenie dla diugookresowych efektéw procesow
wychowawczych. Co wiecej ich demontaz byt odbierany niejednokrotnie
jako biezacy element oddzialywania wychowawczego. Niemniej, jednocze-
$nie pewnym wyjatkiem sg rzezby z ,,Zielonego Mostu”. Przedstawialy one
zolnierzy, robotnikéw, kotchoznikéw i studentéw. Zostaly posadowione,
w latach piecdziesiatych, jako element ozdobny infrastruktury drogowej
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przy wjazdach na most. Stanowily swoisty dokument orientacji sztuki mi-
nionego okresu. Niemniej po odrodzeniu niepodleglej Litwy coraz cz¢éciej
postrzegano je w kategoriach $§wiadectwa przypominajacego czas wladzy
radzieckiej. Oceniano takze, iz oddzialywalo to negatywnie, zwlaszcza na
mtlode pokolenia, poprzez oswajanie si¢ z okreslonymi elementami wizualny-
mi jako stalym elementem przestrzeni. Nalezy stwierdzi¢, iz oceny dotyczace
ich znaczenia nie byly jednoznaczne, a za ich pozostawieniem wypowiadali
sie takze niektorzy przedstawiciele mtodego pokolenia (Mokrzecka, 2015;
Andrijauskas, 2021). Interesujace, iz jak wynika z sondazu RAIT, w 2010 r.,
15,4% mieszkancow Litwy popieralo postulat usuniecia rzezb, 59,2% byto
przeciwnych, a 25,4% nie wyrazilo opinii. W samym Wilnie bylo jeszcze wie-
cej zwolennikoéw ich pozostawienia, gdyz 78,4%, a tylko 14% oczekiwato ich
usuniecia (BNS, 2010). Ostatecznie w 2015 r. zostaly zdjete, jak uzasadniano
z przyczyn technicznych, i przeniesione na sklad, a w 2021 r. przekazano je
do zasobéw Muzeum Narodowego (Grigalitinaité, 2015; Andrijauskas 2021).
Wedlug powszechnej opinii gléwnym czynnikiem, ktéry wpltynal na ich
usunigcie byl wzrost napiecia w relacjach z Federacja Rosyjska, po aneksji
przez nig Krymu.

Pomnik okresu transformacji

Przetom lat osiemdziesiatych i dziewiec¢dziesigtych przynidst zasadnicze
zmiany spoleczne, polityczne i gospodarcze. Proces transformacji zainicjowa-
ny w ZSRR przez sekretarza generalnego KPZR Michaita Gorbaczowa, ktory
swoja nowa polityke okreslal mianem pierestrojki (przebudowy), co byto
ukierunkowane na wzmocnienie wladzy radzieckiej, spoleczenstwo litewskie
wykorzystato do ostabiania systemu i dziatan na rzecz odzyskania niepodlegto-
$ci. Zaowocowalo to jednostronnym aktem odrodzenia Republiki Litewskiej
11 marca 1990 r., spowodowato konflikt z wtadzami centralnymi i represje z ich
strony, ale przyniosto po kilkunastu miesigcach miedzynarodowe uznanie
suwerennosci w sierpniu 1991 r. oraz zaakceptowanie niepodleglosci Litwy
przez ZSRR w dniu 6 wrzesnia (Gorbatschow, 1988; Anusauskas, Bartkevicius,
Cepaitis, 2010). Nalezy zwrdci¢ uwage, iz dziatania na rzecz niepodleglosci byty
obcigzone takze licznymi sporami o charakterze narodowym z mniejszosciami
zamieszkujacymi Litwe, a zwlaszcza Polakami (Sirutavicius, 2013, s. 120-148;
Bobryk, 2017, s. 233-270; Jundo-Kaliszewska, 2019).

Interesujace, iz symbolicznie poczatek dzialan niepodleglosciowych
zwigzany jest z wilenskim pomnikiem Adama Mickiewicza (1798-1855).
Pierwsza inicjatywa wystawienia monumentu upamie¢tniajacego wieszcza
podjeta zostala w Wilnie, jeszcze w 1932 r., w okresie II Rzeczpospolitej
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(Weeks, 2014, s. 87-88). Do wybuchu wojny udato si¢ jednak wykonac¢ tylko
cze$¢ plaskorzezb, ktore bez zabezpieczenia byly przechowywane nastep-
nie przez kilkadziesiat lat. Decyzje o budowie pomnika w 1978 r. podjely
wladze LSRR. Prace zakonczone zostaly jednak dopiero po szesciu latach,
gdy istotnie zmienily si¢ uwarunkowania polityczne spowodowane powsta-
niem ,,Solidarnosci” w Polsce i percepcja jej dzialan na Litwie. To wptyneto
niewatpliwie na modyfikacje interpretacji tworczosci wieszcza. Gdy wiec
18 kwietnia 1984 r. dokonywano odslonigcia pomnika, w poblizu kosciotow
$w. Anny i Bernardynéw, zabroniono podczas uroczystosci jakichkolwiek
wystgpien i relacjonowania tego wydarzenia w mediach. Jedynym czasopi-
smem, ktéry zamiescil relacje byt dziennik ,,Czerwony Sztandar” wydawany
w jezyku polskim. Nalezy tez zwroci¢ uwage, iz na obelisku umieszczono
tylko litewska wersje imienia i nazwiska wieszcza. Jak twierdzono éwczesne
wladze zabronily umieszczania polskiej wersji danych osobowych (Surwito,
1993, s. 88-93). Niemniej po odzyskaniu niepodleglosci przez Litwe nie po-
jawilo sie na pomniku polskie imi¢ i nazwisko wieszcza. Wpisywalo si¢ to
w proces lituanizacji historii.

Na terenie Wilna zachowanych zostalo szes¢ ptaskorzezb z przygoto-
wywanego przedwojennego pomnika. Nie umieszczono ich jednak w poblizu
nowego obelisku gdyz jak stwierdzaty dwczesne wladze partyjne, znajdowaly
sie tam watki religijne, co w nawigzaniu do éwczesnych wydarzen w Polsce
wywolywalo niepokoje organow kierowniczych, chcacych uniknaé negatyw-
nego oddziatywania przekazu, w tym wpltywu wychowawczego na miode
pokolenia (Surwilo, 1993, s. 93). Dopiero kilka lat po odzyskaniu niepod-
legtosci, 3 lutego 1994 r., zostaly one wkomponowane w otoczenie posagu
(Bobryk, 2005, s. 441). Niewatpliwie pomnik Mickiewicza odegral w Wilnie
symboliczng role w procesie transformacji spoteczno-politycznej. Pod nim,
23 sierpnia 1987 r., odbyla si¢ pierwsza masowa manifestacja (uczestniczyto
w niej ok. 1000 os6b) narodowej opozycji litewskiej wyrazajaca dazenia do
niepodlegto$ci. Znamienne, Ze nie zostata ona rozegnana przez milicje, tyl-
ko poddano jg krytycznym ocenom w mediach. Argumentem dotyczacym
wyboru pomnika przez opozycjonistow bylo to, ze Mickiewicz jawit si¢
jako ,,piewca wolnosci”. Powszechnie w historiografii litewskiej przyjmuje
sie, ze te wydarzenie mozna uzna¢ za poczatek przemian, ktérych dalsza
konsekwencja bylo powstanie 5 czerwca 1988 r. Ruchu ,,Sajudis”, a nastepnie
uzyskanie niepodlegtosci (Gudaitis, Rybelis, Rupsyté, 2008). Dla kolejnych
pokolen, zaréwno Litwinéw jak i Polakéw, pomnik ten ma znaczenie nie
tylko historyczne jak i wychowawcze symbolizujac wartoséci edukacyjne oraz
patriotyczne, ktére nalezy internalizowac.
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Pomniki odrodzonej Republiki Litewskiej

W stolicy niepodlegtej republiki, Wilnie, miejsce usuwanych pomni-
koéw z okresu radzieckiego zagospodarowywano upamietniajac osoby i wyda-
rzenia zwigzane z litewskim, narodowym nurtem. Byl to jeden z elementéw
polityki zmiany krajobrazu kulturowego, ktéry miat ugruntowac litewskie
oblicze miasta, wptywa¢ mobilizujaco na $rodowisko narodowe spotecz-
nos$ci dominujacej oraz w sposob wychowawczy oddzialywaé na postawy,
zwlaszcza mlodego pokolenia, nie tylko litewskiego, poprzez okreslenie
bohateréw i wydarzen godnych nasladowania. Nalezy tu wskazac zwlaszcza
dwa pomniki - wzniesiony Jonasa Basanaviciusa (1851-1927) i projektowany
Antanasa Smetony (1874-1944).

Pierwszy odsloniety zostat 23 listopada 2018 r. przez prezydent Litwy
Dalie Grybauskaité. Posadowiony zostal blisko Filharmonii Narodowej,
Miejsca, ktore byto zwigzane w poczatkach XX wieku z dziataniami na rzecz
odbudowy panstwowosci. Bardziej prawdopodobng motywacja wydaje si¢
jednak, iz bylo to podkreslenie litewskiego charakteru centrum miasta. Ulo-
kowane jest bowiem na jednym z najwazniejszych szlakéw turystycznych,
w poblizu Ostrej Bramy. To miejsce bardzo uczgszczane m.in. przez wielu
Polakéw. Obok przez wiele lat byta siedziba Zarzadu Gléwnego Zwiazku
Polakéw na Litwie i szeregu innych instytucji. W sposéb symboliczny po-
mnik ten ukazuje wigc dominacje litewskosci na tym terenie. Tym bardziej,
iz jak wynika z opinii Neriji Putinaité, Basanavic¢ius byt twdrcg mitu narodu
litewskiego, opartego na etnonacjonalizmie (Argustas, 2017). Umiejscowienie
pomnika bylo niejednoznacznie przyjete zardwno w srodowisku polskim jak
i litewskim. Tym bardziej, Ze obok jest tablica pamigtkowa Basanaviciusa,
a naprzeciwko na terenie filharmonii ustawiono jego popiersie. Poza tym
plac, na ktérym ustawiono pomnik nazwano jego imieniem (Andrzejewski,
2016). To niewatpliwie potwierdza teze o podstawowym celu jakim byla
manifestacyjna lituanizacja przestrzeni, co mialo oddzialywac na spoteczna
$wiadomos¢ i postawy zaréwno obywateli kraju jak i zwiedzajacych stolice
kraju turystow.

Drugim, do poczatku 2022 r., nadal nie zrealizowanym projektem, byta
budowa pomnika prezydenta Antanasa Smetony. W historiografii oceniany
jest on jako bardzo kontrowersyjna posta¢. Mial bardzo znaczacy wplyw na
ksztaltowanie si¢ panstwowosci litewskiej. Jego rzady byly jednak dyktator-
skie, o charakterze nacjonalistycznym, z silnym pierwiastku antypolskim.
Jednocze$nie w 1940 r., w obliczu aneksji Litwy przez ZSRR uciek! z kraju
(Krajewski, 2007; Vaskela, 2014; Eidintas, 2015). Plany jego upamietnie-
nia byly snute od trzydziestu lat. Najbardziej realistycznymi wydawaly sie¢
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dziatania rzadu podjete w zwigzku z obchodami stulecia panstwa litewskiego,
obchodzonymi w 2018 r. Rozpisano konkurs, wyloniono projekt i wskazano
miejsce w centrum Wilna. Lokalizacji sprzeciwit si¢ jednak samorzad. Roz-
gorzalo tez szereg sporéw zwigzanych z osobg Smetony (Smentona, 2021;
Jurc¢enkaité, Traceviciaté, 2021). W konsekwencji pomnik do 31 marca 2022 r.
nie zostal zrealizowany. Sama jednak dyskusja i zaangazowanie realizacyjne
byto istotng zmiang w dotychczasowej do$¢ krytycznej, zwlaszcza w Wilnie
ocenie roli bytego prezydenta i stuzylo umacnianiu jego pozycji w pamieci
historycznej. Tym bardziej, iz jeszcze dekade temu jako prowokacyjne okre-
slano dywagacje zawarte w pytaniu ,,Czy odwazymy si¢ postawi¢ pomnik
Antanasowi Smetonie w Wilnie” (Andrzejewski, 2013). Niewatpliwie wiele
0so6b, zwlaszcza przedstawicieli mniejszosci narodowych, uznawalo, iz nie
jest to wlasciwy wzdr wychowawczy, zwlaszcza w warunkach demokratycz-
nego panstwa.

Podsumowanie

Wznoszenie lub usuwanie pomnikéw jest waznym aspektem wycho-
wania w wymiarze intelektualnym, estetycznym, moralnym, religijnym, oby-
watelskim i narodowym. W artykule przedstawiono przyklady pomnikow,
ktore przede wszystkim, z zalozenia, ukierunkowane byly na tg ostatnig sfere
lub poprzez interpretacje zyskiwaly znaczenie w tym zakresie. Wpisywaly
sie wiec w procesy wychowawcze rozumiane jako ukierunkowane ksztal-
towanie osobowosci. Zwigzane jest to z rozwojem jednostki jako cztonka
okreslonej spotecznosci. Z tego wynika transmisja pozadanych z punku
widzenia danej grupy czy wiekszych zbiorowosci wyobrazen zbiorowych.
Ma to wyksztalci¢ przymioty osobowe, ktore sg pozadane w perspektywie
intereséw grupowych. S to wiec dziatania celowe, §wiadome oraz intencjo-
nalne. Co charakterystyczne obejmuje to w znaczacym stopniu plaszczyzne
emocjonalno-motywacyjng (Leszniewski i Wasilewski, 2013, s. 21-22).

Przytoczone w tekscie przyklady wykraczajg poza standardowy aspekt
oddziatywan sfery pomnikowej. Przypisywano im bowiem cel nie tylko
ukazywania przeszltosci, ale tez oddzialywania na wspoélczesnych w zakresie
reinterpretacji przeszto$ci lub umocnienia wlasnej grupy. W pewnym sensie
wpisuje si¢ to w polityke historyczng (szerzej na temat polityki historycznej
zob. Chwedoruk, 2018). Przy tym nalezy zauwazy¢, iz ,,Kto ma wladze nad
pamiecia, ten decyduje, jak interpretowana jest terazniejszo$¢” (Napiorkow-
ski, 2019). Mozna wigc tworzy¢ bohateréw lub zrzucac ich z cokolow, kreowa¢
idee i nadawa¢ interpretacje znaczeniom, gdzie gtéwnym kierunkiem dzialan
nie tyle jest upamietnienie, co osiggniecie biezacego efektu. Moze on by¢
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ukierunkowany na transformacj¢ tozsamosci, wspiera¢ procesy narodowo-
tworcze, czy asymilacyjne lub umacniaé tozsamo$¢ grupy. Nierozerwalnie
wigzalo sie to z aspektem wychowawczym poprzez ukazywanie pewnej wizji
$wiata, bohateréw czy idei godnych nasladowania i oddzialywania otoczki
spoteczno-kulturowej zwigzanej z funkcjonowaniem monumentdéw. Jak
wynika z przedstawionych przykladéw, pomniki, ktére w sposéb radykalny
odbiegaty od dominujacych ocen spotecznych, a byly ukierunkowane na two-
rzenie nowej rzeczywistosci, bardziej umacnialy wlasng grupe niz wpltywaty
na innych Kluczowym okazalo si¢ spoleczne nadawanie interpretacji i przy-
pisywanie znaczenia. Niewatpliwie w kazdym zas przypadku prowadzily do
refleksji i wzrostu samo$wiadomosci odbiorcow, niezaleznie czy akceptowali
lub odrzucali oni osoby lub symbole wyrazane w formie pomnikéw.
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Abstract: The main aim of the article is to present selected international
education programmes implemented in Poland (International Baccalaure-
ate, Advanced Placement, International General Certificate of Secondary
Education) in the context of educational change. The background of the
analyses is the metamorphoses in the Polish education system after the period
of political transformation. Literature in the field of education policy, theory
of educational systems, normative documents of educational law, European
Union directives and programme documents of international organizations
conducting and accrediting IB, AP, and IGCSE programmes were used for
the research. The author argues that the educational change that took place
after 1989 in the organization and structure of the education system made it
possible to implement international education programmes and contributed
to the democratization and socialization of the Polish education system.
Currently, international education programmes constitute an attractive ed-
ucational offer that provides a chance for continuing education at renowned
foreign universities, makes it possible to efficiently find oneself on the global
labour market, and also prepares young people to be active members of civil
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society, guided by such values of political and social life as respect for human
rights, democracy, solidarity, freedom of speech, and tolerance.

Keywords: international education programmes, educational change, edu-
cation system, civil society.

Introduction

Change as a dynamic category is a complex and multifaceted process,
difficult to implement because, apart from its structure, elements, and stages,
the key role is played by the conditions in which it is implemented. Before
it is introduced, it is necessary to consider its need, purpose, scope, and
addressees. The role of a leader and methods of motivating and initiating
change, and, after the implementation of planned activities, consolidation
and evaluation, are also important issues. Despite careful planning, change
may be unpredictable; it may bring about various events and complications
(Elsner, 2005, p. 24). After the political transformation in Poland, an im-
portant element of educational change was the possibility of establishing
private schools and educational establishments run and maintained by social
and educational organizations, private persons, etc. In the wake of these
transformations, the first international schools and establishments imple-
menting international education programmes began to appear. The changes
concerning the functioning of schools in the new conditions were reflected
in the legal provisions, first contained in the Act of September 7,1991 on the
education system (Journal of Laws 1991 No. 95, item 425), and then in the
Act of December 14, 2016 — the Law on School Education (Journal of Laws
No. 2017, item 59).

Currently, international schools in Poland usually have the status
of private schools operating on the basis of international accreditations,
which ensure a high level of education. Their number is growing owing to
the influx of more and more foreigners. Most often these are educational
establishments gathering children of diplomats, investors, and employees
of companies that have opened their offices in Poland. In international
schools neither the Polish core curriculum, nor the Polish assessment system
are in force (the curriculum is compiled in accordance with the requirements
of a foreign ministry of education). Science subjects are taught in a foreign
language according to a selected foreign programme.

International divisions can be established in both state and private
schools. Under art. 21 of the Act of December 14, 2016 — the Law on School
Education (Journal of Laws of 2021, item 1082), launching such a division
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requires a permit from the minister responsible for education. The application
for permission to establish an international division is submitted by the body
running the school in which an international division is to be established, and
the permit is granted, if the curriculum established by a foreign educational
institution makes it possible for students to obtain knowledge and skills en-
abling them to take the exam. In addition, the following documents must be
submitted with the application: consent of a foreign educational institution for
the school to enter education in accordance with the curriculum established
by this institution, consent of the teachers council to establish an internation-
al division, and the opinion of the education superintendent containing an
assessment of the organizational and human resources making possible the
implementation of the curriculum set by a foreign educational institution in
a given school. Students attending international divisions fulfil their compul-
sory schooling and compulsory education obligation. At each stage of their
education, they have the option of transferring to the Polish education system.

In Poland, both international schools and international divisions most
often run programmes such as International Baccalaureate (IB), Advanced
Placement (AP), and International General Certificate of Secondary Ed-
ucation (IGCSE). As part of the IB programme, the most popular is the
International Baccalaureate programme (IB DP) at the general secondary
school level, fully implemented in English, French, or Spanish.

The main aim of considerations presented in this paper is to present
selected international education programmes implemented in Poland. The
educational change and transitions resulting from the systemic transforma-
tion provide background of the analysis. The research was exploratory in
nature and was performed using a desk research methodology. The literature
on education policy, education systems theory, normative documents on ed-
ucation-related legislation and the European Union directives were the main
sources. Additionally, metadata and programming documents of internation-
al organisations which run and accredit international education programmes
in Poland were used for the analysis as well as helped to identify the three
most frequently implemented programmes. The initial phase of the research
involved collection and selection of the documents as well as acquisition
of the metadata. They lasted from September till December 2021, while the
following months covered the stage of their analysis and description. Due
to the subject, the time horizon covered the documents that were binding
between 1989 and 2021. The adopted research procedure made it possible to
consider and better understand the historical context of educational changes
in Poland. The knowledge gathered may inspire deeper reflection on the
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role of the structure, content and functions of the international education
programmes with the purpose of preparing educated, active and civically
engaged generations of Poles. It may also contribute to taking specific actions
aimed at the process of education democratisation and socialisation.

International education programmes implemented in Poland

Currently, the most popular international education programmes in
Poland are the International Baccalaureate (IB), Advanced Placement (AP),
and the International General Certificate of Secondary Education (IGCSE),
of which the International Baccalaureate (IB) programme has been imple-
mented the longest. The IB programme was created by the International
Baccalaureate Organization, which was established in 1968 in Geneva. The
initiators of the idea of international teaching were teachers and experts
from various countries. The organization has the status of a foundation and
offers four international education programmes known as IB programmes.
These are: the Primary Years Program (PYP), the Middle Years Program
(MYP), the Diploma Program (DP), and the Career-related Program (CP).
The IB programme focuses on the individual needs of each student, develops
critical thinking and a sense of responsibility. The status of an IB school is
obtained through a 2-3-year authorization process which consists of several
phases with distinct goals and timeframes. Authorization is an international
seal of quality, therefore, it is separate for each IB programme. Schools that
have obtained a certificate are subject to regular checks because authoriza-
tion guarantees the world standards of education (International Baccalau-
reate, 2022). According to the data from the International Baccalaureate
Organization, currently there are over 5,000 IB schools in the world, and the
programme is implemented in over 140 countries. Most establishments are
located in the Scandinavian countries, Central and Eastern Europe, Great
Britain, the Netherlands, Spain, and the United States. In Poland, the first
school with the IB programme was launched in 1993. Since then, the number
of accredited establishments has increased significantly. Currently, one or
more of the four IB programmes are offered by 63 schools in Poland (PYP
- 13, MYP - 15, DP - 55) (International Baccalaureate, 2022). The implemen-
tation of the programme at the diploma level (DP) provides the opportunity
to continue education at universities around the world.

Another popular education programme is Advanced Placement (AP)
created by the College Board, the American organization of schools in the
United States. Since 1955, the College Board has been responsible for devel-
oping guidelines for the courses, supported teachers involved in the creation
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and implementation of the programme, and verified its compliance with the
assumptions. The AP programme is addressed to high school students and
makes it possible to gain directional knowledge in various areas. It currently
includes 38 subjects to choose from. The programme makes it possible for
Polish students to master the English language and other issues at a very
high level. In contrast to the IB, which puts an emphasis on inquiry-based
and skill-based learning, in the AP programme it is most important to learn
the content of the curriculum. AP courses are less interdisciplinary, they
delve into the content of a specific scientific discipline, which is reflected in
the methods of knowledge verification. Each AP course ends with an exam
(answers are classified as correct or incorrect). Assessment criteria are devel-
oped by the people who designed the course (Advanced Placement Central,
2022). AP exams are held every May worldwide.

Unlike other programmes, in Advanced Placement teachers develop
their own curriculum taking into account the standards of education at the
academic level. The organization encourages the use, modification, or ad-
aptation of existing, approved and released documents. Each new project is
subject to authorization in the process of the AP Course Audit. If the cur-
riculum is approved, the school can use the AP designation and is included
in the official list of all courses — the AP Course Ledger, and the teacher has
access to numerous materials and resources prepared by the organization
(Advanced Placement Central, 2022).

Next to the IB DP, AP is an exam recognized by many universities
around the world, which makes it one of the most popular English-language
exams. The programme is in high demand in high schools in the United States
and Canada. In Poland, it is implemented mainly by international schools
(in the school year 2020/2021 - 6 schools). In practice, completing an AP
programme is often associated with the preparation for the international
baccalaureate (IB).

The third programme is the International General Certificate of Sec-
ondary Education (IGCSE) which was developed over 30 years ago by Uni-
versity of Cambridge International Examinations. As a result of internal
changes and transformations in the organization, three examination com-
mittees were established in 1998: Cambridge Assessment International Ed-
ucation, which runs international education programmes for students aged
5 to 19; Cambridge Assessment English, which deals with English language
certification; and OCR, which recognizes and confirms students” achieve-
ments (Cambridge Assessment International Education, 2022). Currently, it
is an internationally recognized curriculum for students aged 14-16. As part
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of the IGCSE there are over 70 subjects, including as many as 30 languages.
Most schools require students to take exams in at least 5 or 6 subjects, each
of which is certified separately. The main feature of the programme is its
flexibility, i.e. the programme is not a package that must be implemented in
its entirety. Schools may combine programme elements with local education
programmes, many of them using the IGCSE as the English language element
of the bilingual educational programme (Cambridge IGCSE standards and
GCSE, 2019) The IGCSE places emphasis on building subject knowledge, but
also on developing the skills of critical thinking, independent research, prob-
lem solving, and collaboration. Students are credited for subjects throughout
the duration of a course, by means of written, oral, and practical tests, and
assessed on the basis of exams organized by Cambridge International Ex-
aminations (Cambridge Assessment International Education, 2022). Each
subject is assessed separately, examinations are held twice a year, in June and
November (the results are published in August and January). Thanks to the
holistic approach to education, the IGCSE programme prepares students for
international diploma programmes such as the IB.

It is worth mentioning that Cambridge Assessment International
Education provides access to source documents for each IGCSE subject.
(Cambridge Assessment International Education, 2022), and also guarantees
comprehensive methodological support for teachers. In addition to syllabi
for individual subjects, they may use teaching materials and textbooks, as
well as make familiar with question sheets from previous exams, results
statistics, examiners’ reports, and sample lesson plans. In addition, they have
access to information on the preparation of students for exams, discussion
forums and consultations with subject experts and other teachers. They can
also participate in regularly organized trainings.

The IGCSE programme is becoming more and more popular all over
the world. Currently, it is being implemented by almost 5,000 schools in
over 145 countries. In Great Britain itself the number of institutions offering
education in accordance with the IGCSE is constantly increasing. Currently,
there are over 200 schools in the state sector and 438 in the private sector
(Cambridge Assessment International Education, 2022). In Poland, in the
school year 2020/2021, the programme was implemented by 10 schools.

International education programmes have numerous advantages.
First of all, they are constructed in such a way that they instil in students
enthusiasm for learning, arouse curiosity, build self-confidence, and teach
independence and responsibility. They develop skills necessary for both good

academic performance and professional success.
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International education programmes as an example of educational
change in the Polish education system

The concept of ,,change” may have many meanings and contexts. It refers
both to the introduction of new solutions based on the social, economic, and
demographic situation of a given community, as well as to the effects of un-
dertaken actions. In the context of education, the term is most often identified
with a process and refers to such concepts as reform, innovation, and novelty.
Maria Kocdr (2006) divides educational changes into planned and gradual.
Gradual changes are a slow, natural, sometimes difficult to grasp and observe,
transition from the old to the new. On the other hand, planned changes destroy
the old order and introduce a new quality. They include:

educational reforms;

changes resulting from the application of research results;
changes resulting from social inspiration or pressure;

changes initiated by educational authorities;

changes inspired by the activity of teachers, students, or parents.
Referring to the above classification, in Poland, thanks to the sys-
temic transformation, there has been a fundamental educational
change, the elements of which are reflected in the types and kinds
of reforms. Taking into account the essence, scope, and quality
of educational changes, Bogustaw Sliwerski (2019, pp. 796-802)
distinguishes between:

remedial reforms, removing or repairing individual elements
of the education system which had a negative impact on its func-
tioning;

modernization reforms, aimed at modernizing the content and
methods of teaching itself, teaching aids, and textbooks;
structural reforms, related to the change of the types of schools, the
change of the financing system, the change of the status of teach-
ers, pedagogical superintendence, etc.;

systemic reforms, concerning paradigm changes - these are the
so-called ,,deep” reforms, involving change in the relationship
between the educational system and the social system; they cover
institutional and organizational changes, and lead to a radical
change in the quality and effectiveness of education.

For many years, Polish education was centralized. The high degree
of centralization was associated with the influence of politics on most spheres
oflife. Educational management was the responsibility of central institutions
and schools were under special control and supervision. Over the years,

77



Maltgorzata Kosiorek

it was the central government that decided the content of the main subjects,
and the textbooks were reviewed and approved by the ministry. Along with
the political transformation, attempts were made to decentralize the edu-
cation system. However, despite the lapse of over 30 years and numerous
efforts made, education still remains a largely centralized structure, and the
dominant entity in terms of decision-making is the minister for education.
Nevertheless, it should be emphasized that, as a result of the reforms, many
changes took place in the field of education after 1989. The most important
ones include the possibility of establishing non-state (private) educational
establishments, introducing the right to pedagogical innovation, including
the establishment of original programme classes and schools. Another impor-
tant factor proving the changes taking place was the process of socialization
of education by transferring the running of kindergartens and schools to
local self-governments (in accordance with the Act of 24 July 1998 on the
introduction of the basic three-tier territorial division of the state). This, in
turn, brought about an increase in the financial, organizational, and cur-
ricular autonomy of schools. Partial decentralization related to the process
of managing the establishments (in terms of administration and content)
was also of great importance. The above circumstances made it possible to
initiate the accreditation process and to open schools with international
education programmes.

The consequences in the form of educational change were also caused
by Poland’s accession to the European Union and the need to adapt to com-
mon priorities. From that moment on, as part of European cooperation
Polish education was to pursue the following objectives:

1. to make lifelong learning and learning mobility a reality,

2. to improve the quality and efficiency of education and training,

3. to promote equality, social cohesion, and active citizenship,

4. to enhance creativity and innovation, including entrepreneur-
ship, at all levels of education and training (Council conclusions
of 12 May 2009 on a strategic framework for European cooperation
in education and training (,ET 20207, pp. 2-9).

This process was to be carried out, inter alia, by disseminating foreign
languages, supporting the mobility of students and teachers, the possibility
of continuing education abroad by students from Poland, and the recognition
of qualifications and comparability of diplomas. Decisions and desiderata
were regulated by relevant laws and regulations.

On the wave of the above changes, there was the talk of building a civil
society in Poland, the members of which would actively participate in matters
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creating the democratic order. The element that was to help in the imple-
mentation of these assumptions was the shift of education towards openness
and mobilization to participation in the public sphere. The implementation
of this strategy required the ,,»budding« of local initiatives, establishing
communities, mobilizing care, and creating fragments of the public sphere
wherever possible” (Witkowski, 2000, p. 166). Preparation for life in an
open society, based on respect for the freedom and dignity of every human
being and concern for the common good, could be achieved thanks to the
fundamental changes in the education programme. After the educational
change, the school was to be a space conducive to the building of a com-
munity, developing pro-social and civic attitudes, the indicator of which is
the involvement and participation of students in public life. International
schools and international education programmes, which put emphasis not
only on knowledge, but above all on the development of practical skills, also
in the field of social and civic competences, turned out to be the answer to
preparing young people for active life in a democratic society.

In connection with the above, it should be emphasized that the estab-
lishment of international schools and the implementation of international
education programmes has been an important element of the educational
change in the Polish education system after 1989. These transformations fit
into both the scale of the macrosystem (changes in the structure of education
and legal regulations governing the functioning of the education system)
and the microsystem (the level of functioning of specific educational estab-
lishments, activities of coordinators of international education programmes,
teachers, and school principals). The implementation and realization of pro-
grammes such as the IB, AP, IGCSE contributes to the activation and social-
ization of students, develops their critical thinking, prompts them to make
independent decisions (e.g. selection of subjects), teaches responsibility (e.g.
voluntary service, pro-social activities at school and in the local milieu).
Achieving the above assumptions is possible thanks to cooperation between
institutions in which experts develop education programmes implemented
in schools in different countries, including in Poland.

Conclusions

In the recent history of Poland, the most important educational change
had a socio-economic background and was related to political transfor-
mation. This process caused a breakthrough in education, which for many
years had been highly centralized and subject to supervision and permanent
control. Central authorities played a key role in the organization of the
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education system. Schools were run by the state, and teachers were the passive
executors of orders and assigned tasks. Therefore, one of the most important
achievements of the process of democratization of education after 1989 was
the possibility of opening non-state (private) educational establishments, as
well as the changes that took place in the scope of creating education pro-
grammes. In 1999, the place of one curriculum obligatory in all schools was
replaced by the so-called core curriculum for general education (regulated
by the Regulation of the Minister for National Education of February 15,1999
on the core curriculum for general education). Since then, teachers have been
able to prepare their own, original programmes. The above changes made
the implementation of international education programmes in state and
private schools possible. It was also not without significance that together
with the accession to the European Union, Poland undertook to introduce
the changes in education postulated by the European Council. These issues
concerned the so-called ,,European dimension of education”, which was to
be present in the curricula and concerned such issues as educating society
in the various fields related to the history, present, and future of united
Europe; ensuring adequate preparation of society for professional work in
the situation of the free European market and market economy; changes in
mentality and lifestyle thanks to the promotion of education for democracy
and through democracy, and thanks to the presentation of the specificity
of the processes of European integration; and emphasis on learning foreign
languages (Kos¢, 2006, pp. 323-324).

The above requirements could be met, inter alia, through the teach-
ing process based on international education programmes such as the IB,
AP, IGCSE. These programmes have become an attractive educational offer
because they guarantee not only a high level of education, but also compre-
hensive development. Moreover, they provide an opportunity to continue
education at renowned foreign universities, make it possible to efficiently
find oneself on the global labour market, and prepare a young person to be
an active member of the civil society, guided by such values of political and
social life as the respect for human rights, democracy, solidarity, freedom
of speech, and tolerance.
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Abstract: The paper presents and discusses the results of studies examining
views and experiences of Polish primary school teachers (I-III grades) re-
garding outdoor education. The studies focused on the way in which the
teachers define the essence of outdoor education, where they acquire their
knowledge about it, whether they take into account other places than the
school building in the educational process, and if so, what and how often
they use them, and what kind of working methods and forms they prefer,
which factors make it easier and which more difficult for them to practice
outdoor education. The relationship between the selected aspects of the
teachers’ practice of outdoor education and the location of the school was
also examined. Empirical data indicated that outdoor education is very
rarely practiced in Polish schools and its frequency is mainly related to the
location of the school. According to the declarations of the respondents,
when organizing an educational process outside the classroom, they most
often use methods of free and direct observation, and rarely use structured
research methods, such as experimentation. The respondents indicate that
the absence of outdoor education in the teaching process results mainly from
the lack of cooperation with the headmaster and parents of learners, as well
as from the lack of expertise and examples of good practice. The study is
significant due to its unique character, in the context of empirical research
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conducted so far in Poland. It also shows directions of change in the ways
of teacher education, in the context of increasing the frequency of outdoor
education in Polish schools.

Keywords: teacher, school, outdoor education, primary education.

Introduction

Education in the open air (outdoor, field or adventure education) has
become a form of educating students around the world, appreciated especially
by creative teachers looking for innovative and attractive methodological
solutions. Some researchers (Stanisavljevi¢ et al., 2014, p. 53), bearing in mind
the ongoing socio-cultural transpositions, point to the need of including
partnerships with the local community and nature in school curricula. Due
to its numerous advantages, outdoor education may not only be an attractive
and effective alternative for educating students at all levels of education, but
also a necessary one. This postulate acquires exceptional value in the context
of empirical data obtained by Valerie Michaelson and her team (2020), on
23,920 students, which show the fear of being outdoors, in the fresh air, and
a much more comfortable and safe students’ feeling of being in the digital
world. Therefore, teaching children how to safely and attractively spend time
outdoors and deliberately provide them with the opportunity to ,discon-
nect” from technology, in order to promote time in the open air, becomes
a priority for modern schools.

Unfortunately, outdoor education understood as planned, intentional
creation of conditions for learning in direct contact with the natural and
social environment in practice is a new phenomenon in Polish schools and
is, basically, non-existent. Despite the many benefits and pedagogical values
that come with it, initiatives in this field are incidental. Some, though not
very meaningful, movements in this regard can be observed in preschool
education. In the last five years, several nursery schools carrying out outdoor
education have been established. This may result, inter alia, from the fact
that outdoor education is not included in the core curriculum. The voices
of criticism of the model of education detached from the everyday life in
which pupils function, gain even more strength in the context of the advan-
tages of outdoor education.

The advantages of education outside the school are described by many
researchers (Gilbertson, et al., 2006; Dahlberg, et al., 2007; Dillon & Dick-
ie, 2012; Ernest, 2014; Harun & Salamuddin, 2014; Malone & Waite, 2016),
pointing to the key developmental achievements of students. They turn their
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special attention to the improvement of cognitive effects in areas such as
geography, natural sciences and history, maths and language skills, reading
and writing, cooperation and civil responsibility, conflict resolution skills,
self-esteem, and motivation to learn and follow the rules of behaviour (Nun-
dy, 1999; Scott & Boyd, 2014; Harun & Salamuddin, 2014; California Student
Assessment, 2005; Effects of Outdoor Education, 2005). The research clearly
shows that the activities conducted in the open air promote health, shape
psychophysical immunity and well-being and also develop extra-cognitive
skills constituting the basis of educational achievements, such as: self-esteem,
self-control, persistence and endurance, resistance to stress and risk (Gutman
& Schoon, 2013; Little & Wyver, 2008; Antonelli et al., 2019; Simonienko, 2021;
Lee et al, 2011; Dyment & Bell, 2008; Hansen et al., 2017; Kotte at al., 2019;
Kuo & Faber, 2004; Tipledy & Menter, 2021; Brown, 2008; Louv, 2010; Nik-
lasson & Sandberg, 2010; Maynard & Waters, 2007; Smith, 2010; Waite, 2011;
Wattchow & Brown, 2011; Melhuus, 2012; Prince, 2018; Tuuling et. al, 2019;
Wells, 2000). Activities in the natural environment facilitate acquirement and
development of many ,,soft skills” - e.g. a sense of autonomy, responsibility,
agency, cooperation, coping with failure, empathy, leadership skills (Blair,
2009) - which are ignored in formal curricula. Children have many oppor-
tunities to reach sources of knowledge, test personal beliefs and judgments
about reality, discover laws, truths and dependencies, construct, deconstruct,
and reconstruct meanings. Direct contact with reality makes them realise
that knowledge is not deposited in the mind of the teacher, book or databases
on the Internet, and having that knowledge allows them to work effectively.
Moreover, the active involvement in the process of personal learning allows
the teacher to penetrate the child’s way of thinking and recognise what
characterises the student’s process of reaching certain beliefs or conclusions.
Outdoor education creates particularly favourable conditions for trialogical
learning which has the research and mediation nature, leading to innovative
and creative changes (Hakkarainen & Paavola, 2009).

Outdoor education is important for acquiring pro-ecological attitudes.
Direct contact with nature becomes an effective context for the development
of cognitive and emotional-volitional spheres, which are the basis of ac-
tivities aimed at the rational use of natural resources, as well as protection
and revitalisation of nature (Carrier et al., 2014; Collado et al., 2015; Larson
et al., 2014; Davis, 2015). It should be noted that outdoor education supports
the cognitive, socio-emotional and motor functioning of students with special
educational needs (Kuo & Faber-Taylor, 2004; Taylor et. al., 2002; Wells & Ev-
ans, 2003). In the context of the presented arguments showing the educational
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potential of the concept of learning outdoors, the studies undertaken by the
authors are important because they diagnose the condition of that concept
in the practice of Polish primary education teachers, identify its selected
determinants and show the direction of desired changes.

Method

The research project used the diagnostic survey method and the poll
technique (Stupnicki, 2015). In order to obtain empirical material, a ques-
tionnaire was prepared for primary education teachers who disclosed their
knowledge and their own views. They described their own activities related
to the practice of outdoor education. The questionnaire, apart from closed
questions and semi-open ones, also contained questions requiring a de-
scriptive answer. The obtained results were analysed statistically. The values
of the measurable parameters were presented by means of the mean value,
median, standard deviation and mean rank, and for non-measurable ones
- by count and percentage. To check the dependency of the way of organis-
ing outdoor education and the location of the school, a chi-square test was
used. Assessment of differences in frequency of the use of this concept, due
to the location of the institution, was performed using the Mann-Whitney
U test. The significance level was assumed p<0.05 indicating the presence
of statistically significant differences or relationships. The database and statis-
tical research were carried out on the basis of the Statistica 9.1 StatSoft, Poland.
The content analysis method (Strauss & Corbin, 1998; Miles & Huberman,
1994; Krzystek, 2018) was used in the analysis of data collected through
open-ended questions. The thematic analysis was carried out in the ATLAS.
ti. After drawing up a list of the most frequent thematic threads, an attempt
was made to interpret their shared meaning.

Attempt

The survey included 276 primary education teachers (2.17% - men,
and 97.83% - women), employed in Polish schools, located in rural (44.93%)
and urban areas (55.07%), in the Lublin and Greater Poland Provinces.
The age of the respondents ranged from 25 to 66 years. 40.22% of them
belonged to the group of 41-50 years; 23.19% to the 31-40; in the group of 25-
30, 21.01% was recorded; in the 51-60 group - 13.41%; people aged 61-66
accounted for 2.17%. All the respondents had a university degree in education.
Professional experience ranged from 1 to 45 years. The teachers with work
experience up to 5 years constituted 22.83% of the respondents, those with
experience from 6 to 20 years constituted 31.88% of the respondents, and
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over 21 years — 45.29%. The respondents had different degrees of profession-
al promotion. The most numerous group consisted of chartered teachers
(49.64%), followed by appointed teachers (29.35%) and contract teachers
(13.41%). 7.60% were probationary teachers. 79.35% of them undertook
activities related to professional development.

Ethical issues

The respondents were assured that they would not be identified and
that participation in the study was voluntary and could be withdrawn without
any consequences. They obtained information that the results of the study
would be used only for scientific purposes.

The selection of the research method and procedure does not have
the potential to threaten the interests and infringement of their personal
rights.

Results and discussion

A. The meaning attributed to outdoor education by primary school teachers

The analysis of the respondents’ statements aimed at getting to know
the meanings they give to outdoor education, allowed the identification of six
categories of components which have some common features that distinguish
them from other elements which do not have these features (Krzystek, 2018).
The defined categories are: educational space; activating method; source
of sensory stimuli; physical activity, tourism and adventure; environmental
education; personal development.

The data showed that the meaning of outdoor education is identified
by the responders mainly with the educational space, learning and teaching
outdoors, in a natural environment. The surveyed teachers mentioned in-
stitutions: museums, libraries, culture and education centres where it may
take place. In their attempts to define outdoor education, many respondents
narrowed its essence to activating methods as ways of making the education
more attractive. A significant part of the research sample found that outdoor
education is a source of sensory stimuli. More than half of the surveyed
teachers combined it with physical activity, adventure education and tourism,
and a 25% of the subjects with ecological education - ecosystem interdepen-
dencies, nature protection and human relations with the environment. Few
teachers related the essence of outdoor education mainly to the personal
development of a child. Generally, all the respondents considered conduct-
ing education in the natural environment as important, mainly due to the
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exploratory capacity and cognitive development of their pupils. On the other
hand, only a small number of respondents noticed that external education
is conducive to the implementation of the curriculum content of integrated
education and positively influences the child’s well-being, the sense of joy,
happiness and satisfaction with life. The benefits related to building the child’s
identity, shaping their personality, social and emotional development were
occasionally emphasised.

The analysis shows that the main source of obtaining information
about outdoor education is the Internet. The vast majority of the respondents
use descriptions posted on blogs and Facebook, as well as tourist guides,
folders, magazines and methodological books, and advice of other teachers.
It is worth adding that the responders feel deficit of sources of knowledge
and good practices in this field.

It should be emphasised that in attempts to define outdoor education
and grasping its sense, meaning and essence, the surveyed teachers used
a language characterised by a positivist, and mainly behavioural approach
to their role and to the pupil. Curriculum-centrism and largely conservative
and uncritical attitude dominated in the statements. The teachers did not
notice, or noticed to a minimum extent, the educational value of the con-
cept discussed here. They did not treat it as an effective alternative to the
traditional concept, which is limited to school walls and isolated from the
natural environment. They hardly noticed its extraordinary potential for the
implementation of any educational issues, and basically limited its value to
the occasional opportunity to make classes more attractive.

B. Factors that support and hinder the implementation of outdoor edu-
cation in the experience of primary education teachers

An important aspect of the research was obtaining information on the
factors facilitating and hindering the responders to practise outdoor educa-
tion. The contributing factors included: an appropriate amount of knowl-
edge and competence, positive contacts between the school and the social
environment, teachers’ motivation and commitment, the ability to recog-
nise pupils’ needs, and a rich and varied physical space around the school
building. Almost all responders emphasised that a necessary condition for
conducting classes outside the classroom is a properly equipped space, and
mentioned ready-made elements of the arrangement (e.g. climbing walls,
trampolines, a fountain, a traffic town), which in their opinion, decide about
their usefulness, effectiveness and attractiveness. The teachers completely
ignored the role of their pupils in it and the possibility of arranging space
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compliant with their needs and interests. They did not see the education-
al potential in a changing organisation, spontaneously constructed from
materials currently available, naturally occurring in the environment and
adapted to the subject and objectives of the classes in the situation of chang-
ing expectations of pupils.

The analysis of the data on infrastructure, which, in the opinion of the
respondents, is conducive to the implementation of outdoor activities, shows
that they indicated two main groups of facilities: traditional (common at
schools) and atypical, created for outdoor education. The traditional ones in-
clude: sports fields, playgrounds, trees, shrubs, flowerbeds and lawns. Accord-
ing to the teachers, the group of atypical facilities and places includes: huts,
weather stations, vegetable gardens, ponds, thematic playhouses, arbours
and an amphitheatre. The respondents most often mentioned traditional
facilities and places located around the school. The greatest number of re-
sponses — both in the city and in rural areas - referred to recreation ground
and school playgrounds — 100% each. Subsequently, in the case of teachers
from country schools, lawns (90.32%) as well as flowerbeds (89.47%) were
mentioned. Flowerbeds (74.19%) were also very popular in urban institutions,
followed by trees and bushes (70.97%). Much less indications were recorded
for atypical facilities. In the rural environment, ponds (9.68%), an amphi-
theatre (11.84%) and sheds (13.82%) were the least frequently mentioned,
and most often playhouses (65.13%) and meteorological stations (54.61%).
In the urban environment, the least popular facility was the amphitheatre
(3.23%), and the most popular - playhouses (54.03%), vegetable gardens
(38.71%) and huts (37.1%).

The data show that the factors that make it difficult for the respond-
ers to educate outside are primarily the lack of the so-called good practices
and ready-made methodological solutions, as well as inadequate weather
and problems related to ensuring children’s safety, lack of cooperation with
parents and school management. The respondents would expect from par-
ents: greater involvement and interest in their child’s education; assistance
in caring during activities conducted in the field; acceptance and trust in the
teacher and what they do; readiness for substantive cooperation. On the part
of the headmaster, they would expect: consent to outdoor education; accep-
tance for classes without textbooks and worksheets; substantive support in
organising field activities; retrofitting the area around the school; motivating
and appreciating efforts and financing and organising training to improve
the teachers’ skills in this area; as well as consent to give up encyclopaedism
in favour of self-constructing knowledge.
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C. The frequency of organising outdoor activities by the teachers survey-
ed in core subject areas

As one could expect, teachers from both village and urban schools
organise outdoor education most often in nature during physical education
classes. Learning outside is the least often practised during computer science
lessons. Meanwhile, as the research by Deborah J. Chavez (2009) indicates,
technology can support children’s involvement in experiencing the world in
the open air. Equally rarely, this form of education is used by teachers work-
ing in village schools on mathematics and technical classes, and by teachers
from urban environments during music classes. A detailed distribution
of the respondents’ answers is presented in Table 1. A statistically significant
difference between the empirical data from the study of village and urban
teachers regarding the frequency of using outdoor education in individual
classes was revealed in: mathematical education (p<0.001) and art education
(p<0.001), as shown in Table 2.
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Outdoor education

Table 1. The frequency of outdoor education, in particular thematic areas, conducted

by the teachers surveyed working in village and urban schools
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Table 2. Descriptive statistics for use of outdoor education in the analysed thematic areas
by the responders working in schools in rural and urban areas

Village Town/city
Thematic v v P
areas M. | Me | SD A M. | Me | SD ean
rank rank
Language | ) | 3 | 106 | 1373 | 306 | 3 | 1.09| 1395 | 0819
education
Mathema-

tical edu- 2.15 2 1.08 | 119.6 | 2.60 2 1.01 | 1539 <0.001
cation

Nature 398 | 4 | 087 | 1624 | 338 | 3 | 105 | 1190 | <0.001
education
Arteduca-| o5 | 3 | 090 | 1579 | 229 | 2 | 096 | 1227 | <0001
tion
Technical 10 1 5 | 102 | 1370220 | 2 | o079 | 1397 | 0770
education
ITeduca- | 50 | ) | 074 | 1410 153 | 1 | 081 | 1364 | 0578
tion
Music

. 273 | 3 | 101 |1583| 230 | 2 | L0l | 1223 | <0.001
education
Physical |56 | 4 | 098 [ 1502|377 | 4 | 105 | 1200 | <0.021
education

D. The frequency of organising outdoor education by the responders
and preferred places

Certain spaces may, to a greater or lesser extent, serve given forms
of learning, achieving specific goals and teaching content, motivating and
arousing students’ cognitive curiosity, etc. (Moore, Marcus, 2008; White,
2004). Therefore, due to their specificity, they perform definite functions
in relation to the education process based on the multilateral involvement
of learners. The experience gained outside the classroom seems ,,more gen-
uine” and rooted in a ,reality” that is known and understood by students.
Therefore, it has become an interesting research issue to identify the spaces
and places preferred by the responders where they most often educate out-
side. Teachers most often organise outdoor education in the park, around the
school and on the playground (Table 3). At the same time, there is no statisti-
cally significant relationship between the variables (Table 4). The respondents’
preference for places in the immediate vicinity of the school is consistent
with the idea that the organisation of outdoor education, as a fundamental
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concept of education, cannot generate additional time and material costs

and is available at any time in the teaching-learning process.

Table 3. Frequency of using outdoor education in places selected by the responders wor-

king in schools in rural and urban areas

uorjeonpa 1oopjno Sursn jo Ao>uanbarg
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Table 4. Descriptive statistics for the use of outdoor education in places preferred by the
responders working in the village and in the town/city

Village Town/City p
Place M |Me [sp | Mean Iy Me |sp | Mean
rank rank

School garden |3.08 |3 |1.04 [1823 |1.89 |2 |097 |102.8 |<0.001
Playground 377 |4 094 |1646 [312 |3 |101 |1172 |<0.001
;[}ie:cr}fzimund 329 |3 |088 |1593 [285 |3 |0.65 | 1215 |<0.001
Park 323 |3 [073 |1574 [293 |3 |046 |123.1 |<0.001
Forest 219 |2 091 |1552 [180 |2 [070 |1249 |0.001
Meadow 141 |1 |056 [1387 |140 |1 |053 |1384 |0.970
Field 115 |1 036 |1496 |10l |1 |0.08 |1294 |<0.001
Orchard 102 |1 |015 |1403 [1.00 |1 |0.00 |137.0 |0.055
Cemetery 102 (1 |015 |1403 [1.00 |1 |0.00 |137.0 |0.055
Institutions 109 1 029 |101.2 [159 |2 |0.51 |168.9 |<0.001

E. The frequency of using outdoor education methods and techniques
preferred by the responders

The properly understood essence of outdoor education, in which the
learner acts as a researcher and constructor of personal knowledge, favours
the use of methods based on the multilateral involvement of the student
and attractive forms of their work. The range of these methods and forms
is huge and it is distinguished by the creation of conditions for students to
gain direct, first-hand, and collaborative experiences.

The material obtained from the study of teachers’ preferences regard-
ing methods and forms of conducting activities outside the classroom showed
that at least 3 times a week teachers use book work, conversations and discus-
sions. Educational trips and experiments are the least frequently used during
outdoor activities. The analysis of the data (Table 5) revealed differences
between the responses of teachers working in village schools versus urban
schools. A statistically significant difference was revealed in the preference
for such methods as: ,,experiments” (p = 0.049), ,,exploration” (p = 0.042),
»educational trips” (p = 0.005), “spontaneous wandering” (p = 0.002Y) in
favour of teachers from village schools. This means that these teachers more
often use research methods that favour independent search and discovery
of knowledge than teachers from urban schools (Table 6).

All the respondents stated that they use all of the forms of organisation
of students’ work although with different frequency. Statistically significant
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differences between the preferences of the teachers from village and urban
schools concern working in pairs and small groups of pupils. Those work-
ing in village schools much more often use these forms of organising the
educational process. The location of the school may therefore influence the

choice of methods and forms.

Table 5. Frequency of using outdoor education methods and techniques by teachers wor-
king in village and urban schools

Frequency of using outdoor education

Work Less often / . Once 2-3 times 1-2 times 3 times per
methods and | Workplace Applies
. not used - a month a month a week week
techniques
N % N % N % N % N % N %
Village 45 | 36.29 79 63.71 o | 43 | 34.68 | 25 | 20.16 7 5.65 4 3.23
Experiments i
Town/City | 73 | 48.03 79 5197 |2 | 64 | 42.11 | 14 | 9.21 1 0.66 0 0.00
Village 0 0.00 124 | 100.00 0 0.00 | 16 [ 12.90 | 47 | 37.90 61 49.19
Conversation !
Town/City 0 0.00 152 | 100.00 0 0.00 8 5.26 40 | 26.32 | 104 68.42
Work with Village 0 0.00 124 | 100.00 0 0.00 1 0.81 54 | 43.55 69 55.65
I
abook Town/City 0 0.00 152 | 100.00 0 0.00 1 0.66 21 | 13.82 | 130 85.53
Village 0 0.00 124 | 100.00 1 0.81 | 28 | 2258 | 70 | 56.45 25 20.16
Discussion !
Town/City 0 0.00 152 | 100.00 2 1.32 | 45| 29.61 | 86 | 56.58 19 12.50
Village 0 0.00 124 | 100.00 3 2.42 8 6.45 62 | 50.00 51 41.13
Observation !
Town/City 0 0.00 152 | 100.00 39 | 25.66 | 62 | 40.79 | 25 | 16.45 26 17.11
Village 16 | 12.90 | 108 87.10 | © | 45 | 36.29 | 46 | 37.10 | 17 | 13.71 0 0.00
Exploration b
Town/City | 34 | 22.37 | 118 77.63 ™| 54 | 3553 | 44 | 2895 | 20 | 13.16 0 0.00
. Village 12 9.68 112 90.32 S | 41 | 33.06 | 50 | 40.32 | 19 | 15.32 2 1.61
Educational =
games Town/City | 7 | 461 | 145 | 9539 | = | 55 | 3618 [ 78| 5132 | 12 | 7.89 | 0 0.00
Teaching Village | 56 | 4516 | 68 | 5484 | o | 62 | 50.00 | 6 | 484 | 0 | 0.00 | 0 | 000
. (=]
trips Town/City | 44 | 28.95 | 108 71.05 Y| 48 | 31.58 | 46 | 30.26 | 14 | 9.21 0 0.00
Village 2 1.61 122 98.39 o | 40 | 32.26 | 48 | 38.71 | 34 | 27.42 0 0.00
Spontaneous =
wandering | Town/City | 19 | 1250 | 133 | 87.50 | = | 71 | 4671 |40 | 2632 | 21 | 1382 | 1 | 066
Individual Village | 0 | 000 | 124 | 10000 | | 5 | 403 | 67 | 5403 | 42 | 3387 | 10 | 806
work Town/City 0 0.00 152 | 100.00 8 5.26 | 67 | 44.08 | 59 | 38.82 18 11.84
Village 0 0.00 124 | 100.00 0 0.00 9 7.26 55 | 44.35 60 48.39
Work in pairs !
Town/City 0 0.00 152 | 100.00 3 1.97 | 53 | 34.87 | 64 | 42.11 32 21.05
Working with Village 0 0.00 124 | 100.00 | 2 1.61 |29 | 23.39 | 73 | 58.87 20 16.13
asmallgroup | Town/City | 0 | 000 | 152 | 100.00 4 | 263 | 624079 | 71 | 4671 | 15 | 987
Work with Village 0 0.00 124 | 100.00 0 0.00 0 0.00 0 0.00 124 | 100.00
the whole . !
group Town/City | o | 0.00 | 152 | 100.00 0 | 000 [ 0] 000 | 0| 000|152 | 100.00
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Table 6. Descriptive statistics of outdoor education methods and techniques used by
teachers working in schools in the village and in the town/city

Village Town/city
Work methods
and techniques M Me | SD Mean M Me | SD Mean | P

rank rank

Experiments 205 |2 |104 |1546 (163 |2 |068 |1253 |0.001
Conversations 4.36 4 0.70 122.8 | 4.63 5 0.58 151.3 | 0.001
Work with abook [4.55 |5 |052 |1159 [485 |5 |038 |156.9 |<0.001
Discussion 396 |4 068 |147.6 (380 |4 |066 |131.1 |0.056
Observation 430 |4 [070 [181.4 325 |3 |1.02 |1035 |<0.001
Exploration 252 |3 |089 |147.1(233 |2 |097 |1315|0.09
Educational 266 |3 |091 [1398 263 |3 |070 |137.4 |0.793
games
Science trips 160 |2 |058 |1120 |220 [2 |096 |160.1 |<0.001
Spontaneous 292 |3 |081 [1613 243 |2 [090 |119.9 |<0.001
wandering
Individual work  [3.46 |3 |070 |1320 [357 |4 |077 |143.8 |0.182
Work in pairs 441 |4 |062 |1695(382 |4 |078 |1132 |<0.001
Working with 390 |4 |067 |1538 (364 |4 [070 |126.0 |0.002
a small group
Work with the 500 |5 |000 [1385 (500 [5 [0.00 |1385 ]|
whole group

Discussion and conclusions

The research material allows to conclude that outdoor education is
not present in the everyday work of the Polish school at the primary stage
and thus does not facilitate the construction of knowledge by pupils. The
research shows the need for transformation, modification of the concept
of education so that they become closely related to the everyday problems
and experiences of children. Despite the undoubted advantages, noticed
to a greater or lesser extent by the surveyed primary education teachers,
outdoor education is applied by them incidentally and usually in a trivial,
inflexible way and to a small extent consistent with the pupils’ development
mechanisms, their needs and interests. The surveyed teachers rarely use the
methods of activating in the organisation of field activities, of an exploratory
nature, and much more often use reproductive methods, strengthening the
cognitive passivity of students. The study revealed some differences between
teachers working in village schools and those working in urban schools. As
it turned out, the location of the school influences the frequency of teachers
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using research methods and forms of work in pairs and small teams to the
benefit of the rural environment. Moreover, the differences also concerned
the topics covered within outdoor education. The data showed that teachers
do not feel prepared to conduct this type of education and indicate the lack
of appropriate training as well as a deficit of support from the headmaster
and parents. Other frequently mentioned factors that make education diffi-
cult outside school are poor weather conditions and safety concerns. Similar
problems are also noticed by researchers from other countries (Tuuling, et
al., 2019; Carrier et al., 2014; Ernst, 2014). In the context of the research re-
sults, the potential of the environment seems to be wasted, underestimated
by the majority of the teachers and rarely seen as a source of information,
cognitive conflicts and means of learning or a context of educational inter-
actions that lead to the accumulation of experiences valuable for the pupils’
development. Therefore, outdoor education practised by Polish teachers does
not exemplify the concepts embedded in the assumptions of socio-cognitive
constructivism and paidocentrism.

Identification and description of variables appears to be an essen-
tial factor in initiating a meaningful change in student and teacher educa-
tion strategies. To achieve a high-quality educational experience, it should
be ensured that every child has the opportunity to experience the world
and construct knowledge outside the classroom as an essential part of the
educational process and personal development. In the process of teacher
professionalization, as well as educating future teachers, more emphasis
should be placed on creating conditions for them to acquire competences
in organising outdoor education. An important factor supporting the pop-
ularisation of outdoor education and its presence in the space of children’s
education is well-conducted cooperation with parents.
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Abstract: The purpose of this paper is to present the everyday school life
of younger pupils in pandemic times. The rationale behind the study (con-
ducted from the child’s perspective) lies in the conviction that minors are
active actors who understand and interpret the social reality around them
and, therefore, are the most reliable source of information (for adults) on
the meaning of everyday situations for them. It is validated by a new so-
ciology of childhood that treats children as active agents who play a major
part in creating their own childhood (Corsaro, 2015). The research material
was collected through a focus group interview with first grade pupils from
selected primary schools in Poland. This helped the authors understand
children’s experience of distance learning. Analysis of the collected material
reveals the many and diverse experiences children have regarding e-learning.
The study makes it possible to identify the main categories impacting their
daily school-related activities, the tangible environment that constitutes the
physical space behind these activities, and the accompanying emotions. It
shows that the peculiar nature of distance learning (resulting from changes
in social relationships, level of competences - especially digital — and the
different degree of support from family and teachers) meant that pupils’
education in the pandemic provoked very strong, diverse emotions. Negative
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feelings predominated, including the fear and sadness typical for dangerous
situations.

Keywords: early education, everyday school, pandemic.

Introduction

The pandemic of the SARS-CoV-2 virus imposed a new model of edu-
cation upon society. Where it was previously a little used option, distance
learning became a necessity, posing new challenges for teachers, educational
institutions, and above all, for pupils and their families. Even though it may
often be perceived as a threat, evoking a number of negative emotions, it
can also be seen as an opportunity for new educational solutions which may
become a source of positive and valuable changes.

The initial experiences we had have already revealed an ambiguous
picture of the effects of the actions taken. We have encountered diffi-
culties, experienced failures, and made mistakes, but at the same time
there has been a sense of impact, pedagogical successes and positive
feedback from pupils and their families (Pyzalski, 2020, p. 3).

The COVID-19 epidemic marked a period of unique experiences,
not only for adults, but also (or perhaps primarily) for children. Analysis
of their daily school life is validated by a new sociology of childhood that
treats minors as active players, whose perception of the world is relevant not
because they are future adults, but because of their current position. It con-
siders them as acting purposefully and being actors who collect knowledge
that may result from their own reflection on their educational experiences
(Corsaro, 2015).

The concept of everyday life as a research subject in the social sciences

Everyday life is a realm of natural, spontaneous, and genuine experien-
ces. Being an intuitive concept, its meaning appears to be self-explanatory.
However, it needs clarification, especially when it is the subject of research.
Therefore, one should dismiss ,everyday” life as a concept detached from the
subject and considered only in the context of specific personal experiences.
When understood in this manner, everyday life is always somebody’s, and
it always has a temporal parameter” (Sulima, 2019, p. 102).

Although everyday life is considered synonymous with ordinary life -
undisturbed, going on unnoticed and thus leaving few traces in the memory
- it may sometimes take place in an exceptional period.
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But then again, war has its everyday life, plague has its everyday
life, flood has its everyday life (...) . Even if it is then violently transfor-
med. But let us imagine - if a flood lasts many days, a certain rhythm
of activities is established, a rhythm of provisioning, waiting for help.
And this also becomes an everyday life (Brzostek, 2019, p. 113).

An interesting field of research regarding the concept of everyday life
are the educational practices of young pupils during the coronavirus pan-
demic. To help understand how children process their everyday life, what
meanings they give to reality, and how they construct a mental map of the
world in which they live, it is vital for researchers to understand children as
actors of social life, active members of the community, imaginative creators
of reality and cultural meanings (Zwiernik, 2009).

Research methodology

The conducted research' was an empirical qualitative study, focusing
on children’s experiences during the coronavirus pandemic, and located
in the constructivist paradigm which assumes that the world is as people
represent it. Social realities are constantly being constructed and reconstruc-
ted, and the only way to identify them is to understand people’s opinions,
experiences and beliefs.

The aim of the study was to describe children’s school-related experien-
ces during the pandemic. By employing concepts that describe the analysed
state of affairs and have specific meanings, one can reach an understanding
that is recognised by social sciences also as interpretation (Urbaniak-Zajac,
2009). In this study, this interpretation concerned individuals and their opi-
nions, including those attributed to distance learning. The research involved
first graders (6-person cohorts from selected primary schools in Bialystok,
Kielce, Lodz, Torun and Warsaw) and was conducted on the assumption
that children, being active subjects who understand, interpret and process
the social reality around them, are the most reliable source of information
(for adults) on the meaning that everyday situations have for them (Corsaro,
2005).

When one adopts the approach applied by Wilhelm von Humbolt and
Leo Weisgerber (who argue that cognitive content, knowledge, experience

! The study was conducted by the research group as part of the Elementary Education

Team operating at the Elementary Education Section within the Committee of Pedagogical
Sciences (Polish Academy of Sciences).
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and valuation of the perceived reality are revealed in the linguistic image
of the world)

(...) through the mutual correlation of thought and word, it beco-
mes clear that languages are not actually means of depicting already
known truths, but something significantly broader, namely - means
of discovering previously unrecognised truths. Their diversity is not
only the diversity of sounds and signs, but actually the diversity of the
very ways of perceiving the world (Wasilewska, 2009, p. 97).

On this basis, the following research question was formulated: What
picture of distance learning emerges from the children’s statements?

The research material was collected during focus group interviews,
which helped determine how children experience e-learning. This method
does not only allow the respondents to articulate opinions and assessments,
but also to hear what others have to say. Moreover, it provides conditions for
a mutual exchange of ideas, comparing one’s own views with the opinions
of others (Kubiak, 2007), and creating an opportunity to delve into the
emotional states that lie behind verbalised beliefs (Dukaczewska-Nalecz,
1999).

Analysis of collected material

The analysis of the data from open-ended questions was grounded
on the theory by Glaser and Strauss, taking into account the concept of the-
oretical sensitivity (Strauss, Corbin), which resulted from the recognition
of various theoretical approaches, and from a consistent implementation
of the principle of openness (Urbaniak-Zajac, 2009). The children’s responses
allowed the authors to distinguish three categories by which they structured
their experience of distance learning. These are the respondents’ everyday
activities, the tangible environment that constituted the physical space where
these activities are performed, and the accompanying emotions that remain
inextricably linked to the realm of daily life.

Pupils’ activities

The process of education is a set of interdependent activities performed
by the teacher and pupils, designed to achieve a specific goal and performed
under purposefully construed conditions. The study reveals many of the
children’s small, routine school-related activities, undertaken individually
or jointly.

106



Children’s experience of distance learning...

Learning would begin with preparatory activities that involved turning
on the electronic equipment:

We tried to connect and it didn’t work. Eventually, we stopped trying and I just
missed that lesson.

The connection was poor and we weren’t always able to join the class. Sometimes
you couldn’t hear everything and you couldn’t see everything.

While in-person learning mainly relies on teachers (whose knowledge,
skills and attitudes are the driving force behind education), during distance
learning, the involvement of parents increased considerably:

I didn’t know how to log on to Teams, so I asked dad for help.

I didn’t know what some of the buttons did. My dad would press something and
it would unlock or turn on something, and it would install something for me,
and when it froze, dad would do all sorts of things that I couldn’t do.

I would ask mum because dad was busy working, but he knows more about
computers than mum.

These statements indicate that pupils often lacked the digital compe-
tences which are necessary to participate in online lessons. Some students
were able to operate the equipment and overcome technical difficulties on
their own, while others relied on the support of adults, or were even unable
to participate when challenged by issues beyond their digital competence.

Activities during lessons
Integrated education involves many spheres and requires diverse and
varied activities for children (tailored to individual needs and abilities):

We listened to the teacher, we sat in front of the computer, we did tasks that she
had prepared for us, we solved puzzles, we wrote in line and grid notebooks,
we did math exercises, we read instructions from the textbook, we practiced,
but I guess what we did the most was sit on our chairs.

In their statements, pupils recall activities from the majority of edu-
cational subjects in the curriculum, predominantly languages (Polish and
foreign), mathematics, visual arts and physical education:

107



Jolanta Bonar, Zuzanna Zbrdg

We had maths. If we had to put it in our notebook, the teacher would turn
on the whiteboard, and show us what to write. And if it was in textbooks, the
teacher would go into some books, apps, something like that, and she would
choose and tell us what to do, and wed do it.

We also did a lot of Polish. We wrote in notebooks and read.

We had art and we did some artwork, we made different paper mosaics.

It is not fun during languages, because the teacher would play some weird videos
all the time, from which we don’t remember anything, and then she says: ‘Ok,
darlings, now repeat everything’. Every single word.

The individualisation is virtually non-existent. On only one occasion
did pupils recall activities in different rooms that encouraged individualised
work, even if they only served the purpose of doing the same activities in
smaller groups:

Only in drama classes were we in 4 different rooms. We performed some scenes
or told some stories. Very cool stuff.

There were also numerous difficulties related to learning and the
implementation of teaching activities. These were, for instance, due to the
unique nature of a given area of knowledge. The children either appreciated
the reason behind these difficulties (as was the case with music lessons), or
they only acknowledged the fact, which can be illustrated with the example
of physical education classes which require space and safety measures, or
natural science lessons which are based on observation and experience:

We didn’t have real PE. The lessons were lame because the teacher records
videos of exercises that we then have to do on our own at home.

We didn’t sing because there’s too much noise online.
If everyone sang at the same time, it would never work, it’s just impossible.
When online, I don’t remember learning anything about nature. Nothing at all.

Difficulties were also due to the presence of other people (family
members, neighbours, etc.):

Ilive in a block of flats and I couldn’t jump because this lady came to complain.
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My lessons looked like this: first Id log on, then Id read a text in the textbook,
then my brother would come and bang on my door, then Id have to mute
myself and yell to my parents to take him away, but hed soon come back, and
so on for, like, 57 times.

Sometimes my sister would say: turn off Teams because I am losing my signal,
and she wanted me to turn off the computer, but I also had lessons at that time,
so what was I supposed to do? Leave class and get a bad mark?

Problems not only stemmed from unreliable electronic equipment,
but also from the inability of both pupils and teachers to use it effectively.
The children’s statements corroborate the results of studies into the com-
puter literacy of early school education teachers, and indicate the problems
they experience with regard to natural sciences, technology and computers
(Czaja-Chudyba and Muchacka, 2016):

During maths, it sometimes freezes and we don’t know how to do the task, and
then we have to ask our classmates, but they don’t always know either.

There were also times when the priest said that he had sent us various things,
but these things were not there at all.

There were also surprising difficulties caused by pets, an additional
distraction during distance learning:

I associate online learning with my cat’s constant scratching when I had her
in my arms during lessons. Or with her climbing onto the keyboard. I had to
chase her away and she wouldn’t go and eventually I had to log out and I lost
almost the whole lesson because of that.

Once I had this situation with my dog. When I took him on my lap, he climbed
onto the desk and walked around the keyboard, and everything switched off.

The difficulties reported by pupils also included having a different
relationship with classmates and the teacher due to a lack of direct contact.
After all, not feeling alone can help people to cope with problems. This
impaired communication between the participants of the teaching process
was compounded by limited non-verbal communication: no eye contact, no
facial expressions, no gestures, no touch:
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You can’t see the teacher, your friends. You would like to play, do something,
but you can't.

You can't tell a secret because everyone would hear it right away.
You can finally hug the teacher, she is finally real now.

During lessons, the children also had parental support (more often
mums). This included help with learning, proper nutrition and the equally
important hydration of the children:

I would ask Mum to help me, she would enlarge the picture for me so that
I could see better.

Sometimes mum would come and give me a drink or something to eat.

Pupils developed different ideas to facilitate e-learning, various stra-
tegies to cope, more or less successfully, with the issues encountered. They
would often use a sense of humour, which can be particularly vital at times
of stress. All these reactions can be seen as a defensive posture induced by
unusual circumstances:

During online lessons you could sit in your pyjamas.
I usually ate sandwiches, or snacked secretly during the lesson.

And you could also turn off the webcam and read cheat sheets.

Sometimes pupils just keep staring at one spot, holding their hand still and
not moving, so it looks like everything has frozen and the teacher thinks your

net is laggy.

During recess time, children would also do various activities initiated
by themselves or the teacher:

I could play with my younger sister during the breaks.

I could then talk to my girlfriends and we could play games together.

During the breaks, the teacher would put on some music or we would do
jumping jacks.

After lessons, the pupils would still have to do their homework:
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After school, the first thing I did was my homework.
We had to send homework to the teacher, different artwork, photos, but during
lessons we wouldn’t show our work, which was a bit strange...

Tangible environment - space and objects

The educational environment, including the physical, tangible space,
has the potential to foster activity where the child can acquire experience
in different fields and broaden their knowledge (Batachowicz, 2018/2019).
Everyday activities are possible because objects serve people as tools to
perform ordinary tasks, and also because every tool serves a specific pur-
pose, which, through its presence, enables us to perform and repeat the said
activity. Objects make everyday life safe and known; we know exactly what
we should do and how we should do it (Gotebiowski, 2019).

When learning online, the respondents used different areas of the

home/apartment, with it only sometimes being a private space especially
for the child:

I would go to my room. My dad had installed the net in my room and I had
Teams on my tablet.

I study in my room. I have books on my desk and there is a lamp.

More often it was a shared space, accessible to all household members,
which required adaptation to their different needs:

I worked on the sofa in the living room.

I had this place at home, a kind of study, it had lots of books on the shelf. And
sometimes I was in the green room, because that’s our computer room.

I studied in the kitchen because I didn’t have my own room.

At times, children also joined e-lessons from outside the home. They
would join classes while at their parents’ workplace, in the car, or even at
the doctor’s:

Sometimes I also joined classes from my dad’s work. I would log in and have
a desk there.
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Sometimes you were in the car too!!! (laughs) I had my computer with me and
then there was a religion class.

I also happened to be at the doctor’s when I got connected.

The objects that children associate with e-learning are mainly the elec-
tronic equipment: computers, laptops, tablets, phones, printers. In addition to
the items typical for online learning, children also mentioned books, pencil
cases, and chairs, which, apparently, they find crucial. This may be so because
an ergonomic chair is the most important element of a well-equipped work/
learning station:

I had a chair when I was studying, obviously! (laughs) A desk, lots of books
I had to have, and of course the computer which was at an angle so I couldn’t
see everything clearly on the screen. And I had something to drink in my favo-
urite cup with a unicorn.

I had my printer, books, notebooks. And of course a chair. I kept my books on
the bed. I used my dad’s old computer from work.

A comfortable armchair/chair was a great asset, facilitating studying,
while its absence caused discomfort, impeding the learning process:

I had this awesome gaming chair, it’s super modern, cool and you can spin on
it. You can press the button and just lay back there.

I would lie on the chair. Sometimes I would bring another one to make myself
more comfortable.

Well ... when my back hurt from sitting, I would lie down.

I kept leaning back in my chair and swaying until once I even fell.

Emotions accompanying learning

When looking at everyday practices, the emotional component cannot
be overlooked. Emotions accompany our thinking processes and actions,
they are an element of narration, introspection, retrospection, self-analysis,
self-definition, and creation (Konecki, 2014).

The young respondents reported mainly negative emotions accom-
panying e-learning. These emotions are associated with constant stress, and
inhibit the brain receptors responsible for learning. Pupils highlighted their
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unease related to the coronavirus pandemic (an obvious reaction to the
reality, of a specific threat):

I was afraid that my whole family would get infected and I would have to go
to an orphanage instead of being with my parents.
I was also scared when I found out what the disease was... I even cried.

Children also talked about sadness resulting from isolation, loneliness,
lack of peer-to-peer contact (a common consequence of extreme experiences,
unfortunate events, fear):

I felt bad, we couldn’t meet anyone. It was sad, we couldn’t play with friends,
there was no one at home. We were separated from each other and lessons were
different to those at school. We couldn’t meet anyone. Sadness, crying and all
thats worst in the world.

I felt isolated, disconnected from the whole world. Locked in a cage.
Oh! Nicely said. I feel locked in a cage.

They also mentioned sadness at the loss of loved ones:
And I am still sad because my grandfather died of coronavirus.

They reported feeling concerned about the difficulties (mostly tech-
nical) associated with online learning:

I also got upset when I couldn’t connect and attend a lesson, even when it was
for a few minutes.

I was annoyed because the connection was hopeless and I couldn’t hear the
teacher.

I was annoyed because the computer was malfunctioning... It kept kicked me
out... Like it was possessed.

This annoyance was sometimes quite intense, transforming into anger,
which was expressed in various ways:

I would get frustrated and bang on the keyboard.
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I shouted at my dad, banged on the computer and kept moving the mouse
and trying to log on all the time. I tried so, so hard to log on, and when it took
forever, I got so angry that I almost broke the window.

To manage their anger, the children applied different solutions, so-
metimes suggested by their teachers:

The teacher says that instead of hitting something, it is better to kick it, but not
too hard so as not to break your leg, or kick a wall, or to make a paper ball.

For example, I would scream into a pillow.
I prefer to shout it out at the wall.

Some were able to look at the difficulties with humour, displaying
a non-schematic interpretation of reality. Importantly, this attitude facilitates
cognitive development and promotes learning:

If I couldn’t log on, Id call in mum, but most often my dad would then come,
and anyway I felt like throwing this computer through the balcony door.

Children emphasised boredom, a feeling of inner emptiness, a state
of discomfort related to inactivity accompanying distance learning. After all,
it is cognitive curiosity that best stimulates the learning process:

It was so boring that it was impossible to sit still for three hours.
If I got lost in thought, the teacher wouldn’t ask me, because I didn’t volunteer
to answer.

The young respondents also pointed to constant fatigue:

You're tired of staring at the screen all the time, and you're in tears because
you can’t switch off at all because you've got to see everything, and your ears
can’t rest because you've got to listen, and your hands can’t relax either because
theyve got to write, and thats why you're tired all the time, and during the
breaks youd just feel like going back to bed.

Whenever we finished lessons, my eyes would close I was so sleepy and drowsy
after class.
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Children did recall positive emotions, although considerably less
frequently:

I felt good because we didn’t have too many lessons and because there was
a break that lasted an hour.

It was nice when there was a break sometimes, because we could text each
other on the chat.

Studying at home is nice because you can go downstairs, eat something and
you can also talk to your parents.

Summary

Analysis of the collected material reveal children’s diverse experiences
regarding e-learning. The study enabled the identification of the issues that
dominated the children’s daily school activities, their tangible environment,
and the accompanying emotions for online lessons.

The survey of first graders indicates that specific preparation for such
lessons is required. Although children at this age have a great deal of expe-
rience with electronic equipment, the need to use a specified learning plat-
form was a challenge for them, often requiring adult support. The statements
about the actual lessons are also dominated by stories on the technical aspect
of the classes, including limitations of the family’s electronic devices and their
unreliability. The young respondents also experienced the disruptive presence
of others - siblings, neighbours, or even pets. They reported a noticeable
change in relationships, a lack of direct contact with classmates and teachers,
which they found difficult to accept. At the same time, they seem significan-
tly less concerned about the educational content, although they realise that
such subjects as music lessons, natural sciences or physical education were
considerably impaired and difficult for the teacher to conduct.

The way E-learning at home was experienced was a result of many,
mostly tangible, conditions. Some pupils had both separate space and equip-
ment at their disposal, while others were forced to share with other family
members. The peculiar nature of distance learning (resulting from changes
in social relationships, level of competences - especially digital - and the
different degree of support from family and teachers) meant that pupils’
education in the pandemic provoked very strong, diverse emotions. Negative
feelings predominated, including the fear and sadness typical for dangerous
situations. These were coupled with specific reactions (of the body, behaviour
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and thoughts), including despondency, inertia, but also with anger, which
actually spurred pupils into action. This ire urged the respondents to ‘fight,
shout, and say what you do not like’ and also motivated them to search for
new ways of coping with the adverse circumstances. It induced children’s
creativity, allowing them to devise original solutions to ‘survive’

After normal school I'm sometimes sad and sometimes happy, but
after e-learning 'm always glad it’s over.

The results of the study call for an in-depth pedagogical reflection
on not only the actions taken by the pupils and the teacher, but also on the
emotional and social development of younger pupils — learning ourselves in
complex relationships with others and the world within which we operate
(Klus-Stanska, 2018, p. 22-23). It is difficult to relate them to the children’s
experience of everyday education in other countries affected by the pande-
mic due to the lack of such publications. However, they are in line with the
reflections of Davide Parmigiani — President of the Association for Teacher
Education in Europe (ATEE) expressed during the international scientific
conference held in Kielce2 concerning the emotional costs of the remote
learning process. They also confirm the validity of the guidelines included
in the UNESCO report entitled Thinking about Pedagogy in an Unfolding
Pandemic (2020), which emphasise the importance of flexibility in planning
the educational process. This flexibility is necessary given the diverse reso-
urces both in terms of pupils’ skills and physical environment, showing this
is not a time for a unilateral, top-down approach to education.
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Abstract: The aim of the article is to describe the teacher’s (emotional) labor
and its relationships with the formation of the teacher’s subjectivity. This
relationship is especially visible when the relations between the teacher’s
emotions and professional work are shown from the perspective of theo-
retical analyses and research in the field of the affective turn, especially the
so-called ,,affective economies” Based on selected critical and political the-
ories of emotions (i.a. Brian Massumi, Sarah Ahmed, and Teresa Brennan),
the teacher’s (emotional) labor is presented here as a tool of auto-(trans)
formations and (auto-)reflection and, at the same time, as a place of the
affective marginalization of the teacher’s subjectivity and impoverishment
of his or her agency. The presented way of conceptualizing emotional labor
is a new look at the teacher’s emotions. It provides educational theorists and
pedeutologists with analytical tools for empirical research and is also a voice
in the discussion, an argument for considering affect in teacher education.

Keywords: emotions, affect, politicality of affect, affective economies, teach-
er’s work, teacher’s emotional labor.
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»Affect holds a key to rethinking postmodern power after ideology”
Brian Massumi, 2013, p. 132.

Introduction

In the philosophical tradition of the West, emotions and affects' were
long ignored and devalued, shared the fate of the body, and were treated as
a threat to the conceptual purity of rationalist systems establishing a dualistic
division into and hierarchy of (better) reason and (worse) body. Starting from
antiquity, traditional philosophical thought treated emotions as destroy-
ing balance, under the influence of which we act irrationally; ,,affects were
considered as contamination of human nature and a factor preventing the
development of virtue” (Burzynska, 2015, p. 115). Once emotions appeared,
they had to be controlled, restrained and, according to ancient philosophers,
the greatest advantage was to free oneself completely from their control.
This disqualification of emotions was related to the desire to maintain the
conceptual purity of philosophical systems, and to the dominant concept
of a disembodied, senseless, and asexual (implicitly male) subject, in which
»there was no room for anything else but reason” (Burzynska, 2015, p. 129).
This model, the establishment of which was largely contributed to by Des-
cartes, effectively removed emotions from the field of view in the humanities
and social sciences, including in educational studies. However, starting from
the 1990s, an increased interest in the affective side of human functioning
can be noticed, which some call ,,a turn towards emotions”, ,the affective
turn’, or ,,affective studies”, and it seems that emotions and affects, which
in Western philosophy played the role of a ,,full-time outcast” (Burzynska,
2015, p. 115), will not be just a temporary fashion, but they will stay in the
humanities for longer (Nycz, 2014, p. 9). However, despite this ,,appreciation”
of emotions and an increasing number of theoretical works in the field of re-
search on affects by neurobiologists, psychologists, philosophers, historians,
sociologists, and cultural scientists, the affective turn still seems to have little
impact on the contemporary theory of education and reflection on education
(Boler and Zembylas 2016; Starego, 2016); there is definitely no interdiscipli-
nary conversation between researchers in the field of education theory and

I Tam aware that the terms ,,affect” and ,emotion” and ,,emotional labor” and ,,af-

fective labor” are fundamentally different. The discussions on ,,affective labor” in philosophy
and ,emotional labor” in social sciences are separate disciplinary traditions and research
schools. Distinguishing between these conceptual categories is beyond the scope of this text,
therefore, the terms ,,affect” and ,,emotion” and ,emotional labor” and ,,affective labor” are
used interchangeably in this article.
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those disciplines that are currently popularizing the latest research on affect,
which is the case, for example, in Polish literary studies (cf. Burzynska, 2015;
Dauksza, 2016, 2017; Tabaszewska, 2018).

Research on teachers’ emotions undertaken by educators over the last
three decades most frequently concerned the following issues: emotional
aspects of teacher-student interactions (Hargreaves, 2000); emotional aspects
of the teacher-parent relationship (Lasky, 2000); and experiencing various
emotions (positive and negative) while teaching. Numerous studies also dealt
with the issues of stress, anxiety, and professional burnout of teachers (Pyzal-
ski and Merecz, 2010; Kirenko and Zubrzycka-Maciag, 2011; Kocér, 2019).

Important research on teachers’ emotional experiences was carried
out by Jennifer Nias (1996), who emphasizes the inextricable relationships
between teachers’ work and their personal lives. Nias notes that teachers
engage and invest in their work (and in the values associated with it) as it
is linked to the development of their personal and professional identities.
Professional work is therefore an important source of self-evaluation for
teachers (Kwiatkowska, 2005).

Regarding the ,,political dimension” of teachers’ emotions, Michalinos
Zembylas (2003, 2004, 2011, 2014, 2020, 2021) carried out interesting studies.
His analyses show how the emotional experiences of teachers are integrated
into the culture of an educational establishment and how they are involved
in the power relations and ideologies (bolded by R.G.) which are in force
on the school premises. Zembylas consistently emphasizes the socio-political
and cultural dimension of the teacher’s emotional experiences. He proves
that emotions are ,,controlled” at all levels of education, especially on its in-
stitutional level and shows how cultural factors, present e.g. in school rules,
education programmes, and ministerial regulations, define what the teacher
should feel and how he or she should express emotions while performing
his or her professional duties. In this sense, it is politicians who determine
and indicate what is, and what is not acceptable in the teacher’s behaviour,
and who ,,order” teachers how to express emotions in everyday school life,
which to suppress, and which to ignore. Emotional rules are, therefore, a kind
of ,,disciplining techniques” for the teacher’s emotional expression (Zembylas,
2004, 2020) because they divide the teacher’s emotions into right and wrong,
normal and deviant. They oblige the teacher to demonstrate specific behav-
iours and take particular actions, not only in contacts with students, but also
with colleagues, the authorities, and school administration. The emotional
experiences of teachers are, thus, clearly linked to ideological and institu-
tional regulations and are undoubtedly political (bolded by R.G.) in nature.
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This article draws on the above research and continues analyses on how
socio-political and cultural aspects (power and ideology) define and control
teachers’ experience of emotions, allowing them (teachers) to feel and express
certain emotions and/or, at the same time, inducing them to suppress and/
or ignore others. The aim of the article is to describe the teacher’s affective
labor and its consequences for the development of subjectivity?, (self-)aware-
ness, (self-)knowledge, and sense of agency. Based on selected critical and
political theories of affect, the teacher’s (emotional) labor is presented here
as a tool for (self-)reflection and auto(trans)formation, but also as a source
of exhaustion, anxiety, inauthenticity, and (self-)alienation.

The politicality of affect and affective economies

Baruch Spinoza (2010) is considered to be one of the important pre-
cursors of research into affects and, at the same time, a clear inspirer of the
contemporary theory of affects. The reading of his concept by, among others,
Gilles Deleuze and Félix Guattari or Brian Massumi constitutes today the
basis of a large part of the concepts concerning affects. It is in the concepts

2 In this article, I am interested in the socio-cultural dimension of the subject, sho-

wing, on the one hand, the factors determining the ,,conditions of the possibility” of a specific
structure of the subject, and, on the other hand, offering (or imposing) a specific reservoir
of resources available to individuals and communities in educational creation and self-creation
processes (Szkudlarek, 2012a, p. 304). Therefore, I adopt Tomasz Szkudlarek’s understanding
of subjectivity, who defines the subject in two ways: (1) as an effect (object) of external de-
terminants (e.g. cultural, linguistic, educational, or political) defining the framework of its
functioning, which, in turn, may be recognized subjectively as objects of their own episteme
and take a specific ,,subjective” position towards them, creating the basis for autonomous
action; (2) the subject can also be understood as the ,,subject of action”, consciousness, agency,
asa ,,locus of control”. This dimension of subjectivity is very often referred to using a separate
term, i.e. agency. Then, what we act on or towards, including the very person who takes the
action, if it is directed ,,at himself/herself”, becomes the ,,object”. Recognizing subjectivity in
terms of agency is related to examining the conditions of human freedom and responsibility.
Between the subject in the second sense (subject as an efficient ,,agent”) and the subject in
the first sense (,,constructed” in relations with external structures: social groups, ideologies,
myths, roles, etc.), there is often tension expressed in the form of the structure vs. agency
opposition, which is one of the most frequently discussed issues by researchers into subjec-
tivity (Meczkowska, 2006; Szkudlarek: 2012a, 2012b).

In the socio-cultural approach to subjectivity adopted here, important are those di-
mensions that are susceptible to the work of culture, that place the individual in a relationship
with what is social and make it a subject formable to some extent. In other words, in this text
I am interested in the subject ,,constructed in power relations”, which, at the same time, may/
must develop a position in these relations that makes efficient action possible.
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of these philosophers that the political dimension of affect is clearly visible.
In the works of these philosophers, emotions are not treated as individual,
psychological reactions or states, but as social and cultural practices (bolded
by R.G.). As Brian Massumi says, ,.the concept of affect is politically oriented
from the get go” (2015, p. ix), although noticing the political aspects of affect
is neither obvious nor easy. According to Massumi, the political dimension
is inscribed in Spinoza’s very definition of affect, who says: ,,By affect I mean
the stimulation of the body, which by the power of this body’s action increas-
es or decreases, is sustained or inhibited, and, at the same time, the ideas
of these stimulations” (2010, p. 129). Massumi adds that emotion and affect
are two separate categories, ,they are governed by different logic and belong
to different orders” (2013, p. 117). Affect is ,irreducibly corporeal and autono-
mous’, and Sara Ahmed adds that ,,we must understand how emotions work
rather than treat them” a priori as mental states, as ,intermediaries” between
the mental and social, individual and collective, and states: ,,emotions play
a key role in the surfacing of individual and collective bodies because they
circulate between bodies and signs”. Such an argument clearly undermines
the assumption that emotions come down to the private sphere of our lives
and belong only to individuals, and the claim that they come from within
and only then ,,shift” towards others. This would suggest that emotions are
not simply ,inside” or ,outside”, but act on the surface or on the interface
between bodies and worlds (Ahmed, 2013, p. 17).

The key and most important aspect of Ahmed’s theory for our consid-
erations is the answer to the question ,What do emotions do?” According to
Ahmed, emotions have the power to bind or ,,separate”, emotions are always
involved in our everyday practices (including educational), thus forming
social relations. Ahmed proposes the theory of ,,affective economies”, which
speaks about forming individuals, communities, and culture thanks to the
circulation between the guided psycho-corporeal systems and signs. In this
approach, affects are understood not as psychological states, but as fields
of affective tensions created, emitted, transported, and felt by various (family,
institutional, political, ideological, etc.) communities. Thus, emotions have
the power to form subjects and collectives, and have ,,the potential to bind
and divide subjects entering into various arrangements” (Glosowitz, 2013,
p- 27).

For our deliberations, it is also worth recalling the research and analy-
ses of Arlie Hochschild (2009) and Eva Illouz (2010, 2016), which show that
nowadays emotions have transformed into a tool of producing value, they
have been commercialized, commodified, they are capitalized in virtually
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every branch of the market and move freely from private space to public
space. ,Emotions are deeply internalized and unreflexive aspects of action,
not because they do not contain sufficient culture and society, but because
they contain too much of them” (Illouz, 2010, p. 9). ,,Emotion is not action but
the inner energy that propels us toward an act, just as it endows a particular
‘mood’ or ‘coloration’ to that act. Emotion can thus be defined as the ‘ener-
gy-laden’ side of action, where that energy is understood to simultaneously
implicate cognition, affect, evaluation, motivation, and the body” (Illouz,
2010, p. 8). Illouz also emphasizes that public discourse has now been ,,ther-
apeutized” and that our emotionality has been commodified, normalized,
and mystified, in a word - instrumentalized.

Studies in which emotional (affective) work is one of the types (man-
ifestations) of the so-called immaterial work — a form of work that occupies
a dominant position in the current global economy and which is an activity
that produces intangible goods, i.e. services, knowledge, and communication,
are important for the analyses of affective/emotional work (Hardt and Negri,
2000). Emotional work in this approach is the work of interpersonal contacts
and interactions related to the real (or virtual) presence of someone else.
It consists in producing emotions and manipulating them, while its products
include well-being, commitment, and satisfaction. Affective work constitutes
the most important link in immaterial work, because it ,,produces” agency;,
builds subjectivity, and contributes to socialization and building community.

We find an interesting position in Teresa Brennan’s theory of affect
(2004). For Brennan, affect is transindividual and energetic, it circulates
between bodies and enables or disables their abilities. She writes: ,,[in] the
encounter between domestic workers and their employers there is more than
an exchange of reproductive tasks or emotional work. In fact, what forms
these encounters is the transmission of affects” (2004, p. 6). For Brennan, the
most important thing about affects is that they can be transferred. Affect is
always experienced in a social situation and is expressed in ,,body language”
Transmission is thus at the heart of the affect theory. For Brennan, affects are
not only constituted (or co-constituted) in interpersonal relations, but are
produced in affective economies that not only constitute affective meaning
but also separate affective power. According to Brennan, affect is primarily
a negative force that permeates us and affects our body. While affects can
make us stronger when we project them onto others, they most often exhaust
us when we become ,containers for the projection of unwanted affects”.
Affects can also contribute to oppression, exploitation, marginalization,
and other devastating forms of affective injustice.
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The teacher’s (emotional) work as a tool of auto-(trans)formation

As Zembylas rightly argues, emotions are political and they are a place
of socio-political control. The teacher’s (emotional) work is also significant for
his or her disposition and resources, for his or her subjectivity and identity.
It is finally an important element of the teacher’s self-assessment and (self-)
understanding (Kelchtermans, 2005). Emotions always ,,speak” about what
is important for our well-being and/or for our personal development, they
are an important manifestation of self-awareness and play a significant role
in self-understanding and (self-)reflection. Megan Boler (1999) was one
of the first not only to reveal these mechanisms in the context of working in
educational establishments, but also proposed that emotional work should
become an educational tool that makes it possible for teachers to use their
discomfort to change their personal beliefs and to undergo (auto-)transfor-
mation. Emotional teacher experiences are seen as an element of the teacher’s
(auto-)reflection and a tool for personal auto-(trans)formation. Boler claims
that by doing emotional work one can re-evaluate one’s own assumptions,
beliefs, and even habits (Boler, 1999). The teacher may become involved
in the critical thinking process and work on his or her own emotions to
change them. In other words, emotional work makes it possible to redefine
the adopted (often not realized before) values and beliefs. This is because
emotional work is an immanent component of reflective and critical thinking
(Goralska and Kosiorek, 2021). The relationships between emotional work
and critical thinking were investigated by the American sociologist Morris
Rosenberg in the so-called reflexive theory of emotions (Rosenberg, 1990).
Rosenberg’s main thesis is that reflexivity often results from emotional reac-
tions and, at the same time, interestingly, reflexivity may change the nature
of human emotions (Rosenberg 1990, p. 3).

Megan Boler claims that the teacher may also question the emotional
rules that form individual and group privileges, especially those that are im-
posed, oppressive, and inconsistent with their system of values. The teacher’s
(emotional) work may, therefore, on the one hand, be a tool of transforma-
tion, but it may also be an expression of (political) resistance to the rules
that are imposed on the teacher (e.g. by the education authorities), and with
which he or she does not agree (Boler, 1999; Zembylas, 2003, 2004).

Emotional exhaustion: the toxic consequences of an affective economy
However, if the emotional rules in force in educational establishments

differ from what the teacher really feels, the teacher’s daily work involves

huge costs, e.g. emotional self-alienation, shame, embarrassment, a sense
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of compulsion, inauthenticity, a sense of being manipulated and exploited
(Szanto, 2017). In this way, they marginalize his or her subjectivity and im-
poverish his or her agency. The emotions with which the teacher works do
not leave him or her even after the end of work, because they constitute its
(i.e. emotional work’s) permanent ,,by-productive labour” (Whitney, 2018a,
2018b, 2021). According to Shiloh Whitney, the conceptualization of affective
work as by-production, uncovers the forms of exploitation characteristic
of it and reveals that the teacher must take on all the negative affective burden
rooted in the work, absorbing negative and exhausting feelings related to
stress, fatigue, sometimes to humiliation and contempt, and sometimes to
the devalued status. The teacher is forced in his or her work to metabolize
these ,excesses” and ,,waste”, and to ,,absorb them”. This causes anxiety, fear,
stress, fatigue, humiliation, contempt, guilt, disengagement, and exhaustion.
If such emotions last for a long time and are strongly formed and modulated
from the outside, often without the teacher’s consent and against his or her
system of values, the emotional patterns and rules in force at a place may
even lead to the so-called ,hack” of the teacher’s subjectivity (Slaby, 2016).

Conclusion

In this article the concept of the teacher’s (emotional) work is pre-
sented from the perspective of the (political) economies of affect and it was
pointed out that the teacher’s work entails numerous consequences for the
development of his or her subjectivity, both positive - edifying, and negative
- hurting, alienating, degrading, in a word - toxic. It has also been shown
that teachers’ emotions may be/become places of auto-(trans)formation,
but they may also contribute to the marginalization of their subjectivity and
impoverish their agency.

I see great potential in the theorizing of teachers’ work from the per-
spective of the political theories of affect. I agree with Shiloh Whitney (2018a),
who says that this way of conceptualizing it reflects its ,uniqueness’, i.e. it
demonstrates and explains how affective work is closely related to power and
status, and shows how hard this work is, what emotional costs the teacher
bears when he or she has to ,,absorb” and metabolize its effects. It is only
when we understand the teacher’s affective work as a by-product that we
discover its true burden and how much effort the teacher must make ,,ab-
sorbing negative feelings” related to stress, devalued status, domination and
oppression, or other forms of affective injustice.

Such an ,.expanded” view of the teacher’s work may inspire a study
of the emotional dimension of the teacher’s activity in order to, as Sarah
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Amsler (2011) says, create conditions for the development of ,,affective sen-
sitivity”; or, what Mirostawa Nowak-Dziemianowicz (2020) calls for, to build
an educational culture of recognition; or, as proposed by Brian Massumi
(2017), to promote and practise the ,,politics of care”. Martha Nussbaum
(2013, 2016) speaks similarly, calling for positive ,relational” emotions by
strengthening cooperation, self-control, generosity, care, and social justice.
Questions about the affective consequences of the teacher’s work are
certainly worth asking, especially today, in times of a huge ,,deficit of sen-
sitivity in interpersonal relations and in the public sphere” (Szpunar, 2018,
p- 21); in the world of domination of the ,,atmosphere and culture of hatred”
(Krajewski, 2020), in which ,hurting others, humiliation, and cruelty are
becoming a normal practice, and aversion felt and expressed towards each
other the basic form of interpersonal relations” (Krajewski, 2020, p. 29).

References:

Ahmed, S. (2004). The cultural politics of emotion. New York: Routledge.

Ahmed, S. (2013). Ekonomie afektywne [Affective economies]. Opcje, 2,
16-23.

Amsler, S. S.(2011). From ‘therapeutic’ to political education: the centrali-
ty of affective sensibility in critical pedagogy. Critical Studies in Edu-
cation, 52 (1), 47-63. DOI: 10.1080/17508487.2011.536512.

Boler, M. (1999). Feeling Power: Emotions and Education. New York, London,
Routledge.

Boler, M., Zembylas, M. (2016). Interview with Megan Boler: From ‘feminist
politics of emotions’ to the ‘affective turn’ In: M. Zembylas, P.A. Schutz
(eds.), Methodological Advances in Research on Emotion and Education,
(pp- 17-30). New York: Springer. DOI 10.1007/978-3-319-29049-2_2.

Brennan, T. (2004). The Transmission of Affect. Ithaca: Cornell University
Press.

Burzynska, A. (2015). Afekt - podejrzany i pozadany. [Affect — the suspect
and the desired.] In: R. Nycz, A. Lebkowska, A. Dauksza (eds.), Kul-
tura afektu - afekty w kulturze. Humanistyka po zwrocie afektywnym.
[The Culture of Affect — Affects in Culture. The Humanities After the
Affective Turn.] (115-134). Warsaw: Instytut Badan Literackich PAN.

Dauksza, A. (2016). Znaczenie odczuwane: projekt interpretacji relacyjnej.
[The Felt Meaning: Relational Interpretation Project.] Teksty Drugie,
4, 265-281. http://journals.openedition.org/td/4693.

127



Renata Géralska

Dauksza, A. (2017). Afektywny modernizm. Nowoczesna literatura polska
w interpretacji relacyjnej. [Affective Modernism. Modern Polish Liter-
ature in a Relational Interpretation.]. Warsaw: IBL PAN.

Deleuze, G., Guattari, F. (1999). Percept, afekt i pojecie. [Percept, Affect,
and Concept.] Sztuka i Filozofia, 17, 10-26.

Glosowitz, M. (2013). Zwrot afektywny [The Affective Turn]. Opcje, 2, 24-27.

Goralska, R., Kosiorek, M. (2021). Instrumentalizacja myslenia. O iluzji
refleksyjnosci w ksztalceniu nauczycieli. [The Instrumentalization
of Thinking. On the Illusion of Reflexivity in Teacher Education.],
Kwartalnik Pedagogiczny, 66 (3 (261)),103-123. doi.org/10.31338/2657-
6007.kp.2021-3.6.

Hardt, M. (2007). Foreword: What Affect Are Good For. In: P. T. Clough
&]J. Halley (Eds.), The Affective Turn: Theorizing the Social (pp. ix-xiii).
Durham: Duke University Press.

Hardt, M., Negri, A. (2000). Empire. Cambridge, MA: Harvard University
Press.

Hargreaves, A. (1998). The emotional practice of teaching. Teaching and Teach-
er Education, 14(8), 835-854. doi.org/10.1016/50742-051X(98)00025-0.

Hochschild A.R. (2009). Zarzgdzanie emocjami. Komercjalizacja ludzkich
uczué. [The Managed Heart: Commercialization of Human Feeling].
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

llouz, E. (2010). Uczucia w dobie kapitalizmu. [Cold Intimacies. The Making
of Emotional Capitalism]. Warszawa: Oficyna Naukowa.

llouz, E. (2016). Dlaczego mitos¢ rani. Studium socjologiczne. [Why does
love hurt. A sociological study]. Warszawa: Wydawnictwo Krytyki
Politycznej.

Kelchtermans, G. (2005), Teachers’ emotions in educational reforms: Self-un-
derstanding, vulnerable commitmentand micropolitical literacy.
Teaching and Teacher Education, 21, 995-1006.

Kirenko, J., Zubrzycka-Maciag, T. (2011). Wspdtczesny nauczyciel. Studium
wypalenia zawodowego. [A contemporary teacher. A study of profes-
sional burnout]. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Kocér, M. (2019). Wypalenie zawodowe nauczycieli. Diagnoza, wsparcie, pro-
filaktyka. [ Teacher burnout. Diagnosis, support, prevention]. Krakow:
Towarzystwo Naukowe Societas Vistulana.

Krajewski, M. (2020). (Nie)nawidzenia. Swiat przez nienawis¢. [(Not) Hating,.
The World Through Hatred]. Krakow: Universitas.

Kwiatkowska, H. (2005). Tozsamos¢ nauczycieli. [Identity of teachers]. Gdansk:
GWP.

128



The (un)expected consequences of the teacher’s (emotional) labor

Leys, R. (2011). The Turn to Affect: A Critique. Critical Inquiry, 3 (37),
434-472. https://www.jstor.org/stable/10.1086/659353.

Massumi, B. (2013). Autonomia afektu. [The Autonomy of Affect.] Teksty
Drugie, 6,112-135.

Massumi, B. (2015). Politics of Affect. Oxford: Polity Press.

Massumi, B. (2017). The Principle of Unrest: Activist Philosophy in the Ex-
panded Field. London: Open Humanities Press. DOI: 10.26530/oap-
en_630732.

Meczkowska, A. (2006). Podmiot i pedagogika. Od oswieceniowej utopii ku
postkrytycznej dekonstrukcji. [Subject and Pedagogy. From the En-
lightenment Utopia to Post-Critical Deconstruction]. Wroclaw: Wy-
dawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP.

Nias, J. (1996). Thinking about feeling: The emotions in teaching. Cambridge Jo-
urnal of Education, 26(3), 293-306. doi.org/10.1080/0305764960260301.

Nussbaum M. C. (2016), Gniew i wybaczanie. Uraza, wielkodusznos¢, spraw-
iedliwos¢. [Anger and Forgiveness. Resentment, Generosity, Justice].
Wydawnictwo Zielone Drzewo. Instytut Psychologii Zdrowia PTP,
Warszawa.

Nussbaum M.C (2013), Political Emotions: Why Love Matters for Justice.
Cambridge, MA: Belknap Press.

Nussbaum, M. (2001). Upheavals of Thought: The Intelligence of Emotions. Cam-
bridge: Cambridge University Press. doi:10.1017/CB09780511840715.

Nycz, R. (2015). Humanistyka wczoraj i dzis (w wielkim skrdcie i nie bez upro-
szczen) [The Humanities Yesterday and Today (Briefly and not Without
Simplifications)]. In: R. Nycz, A. Lebkowska, A. Dauksza (eds.), Kultura
afektu — afekty w kulturze. Humanistyka po zwrocie afektywnym. [The
Culture of Affect — Affects in Culture. The Humanities After the Affective
Turn] (7-24). Warsaw: Instytut Badan Literackich PAN.

Pyzalski, J., Merecz, D. (2010) (eds.). Psychospoteczne warunki pracy polskich
nauczycieli. Pomiedzy wypaleniem zawodowym a zaangaZowaniem.
[Psychosocial working conditions of Polish teachers. Between burnout
and commitment]. Krakéw: Impuls.

Slaby, J. (2016). Mind Invasion: Situated Affectivity and the Corporate Life
Hack. Frontiers in Psychology, 7, 266. doi: 10.3389/fpsyg.2016.00266.

Spinoza, B. (2010). Etyka w porzgdku geometrycznym dowiedziona. [Ethics:
Demonstrated in Geometrical Order]. Warsaw: Wydawnictwo Nau-
kowe PWN.

Starego, K. (2016). Gniew, wspolczucie, solidarnos¢ — w strone politycznie
i krytycznie zorientowanej pedagogiki emocji. [Anger, Compassion,

129



Renata Géralska

Solidarity - Towards a Politically and Critically Oriented Pedagogy
of Emotions]. Problemy Wczesnej Edukacji, 4, 64-75.

Szkudlarek, T. (2012a), Tozsamos$¢ [Identity]. In: Szkudlarek T. Cackowska
G., Kopciewicz L., Patalon M., Staniczyk P., Starego, K. (eds). Dyskur-
sywna konstrukcja podmiotu. Przyczynek do rekonstrukcji pedagogiki
kultury. [The Discursive Structure of the Subject. A Contribution to
the Reconstruction of Cultural Pedagogy] (303-356). Gdansk: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego.

Szkudlarek, T. (2012b). Wstep. O zalozeniach projektu badawczego ,,Dys-
kursywna konstrukcja podmiotu w wybranych obszarach kultury
wspolczesnej”. [Introduction. On the Assumptions of the Research
Project , The Discursive Construction of the Subject in Selected Areas
of Contemporary Culture”] In: Szkudlarek T. Cackowska G., Kop-
ciewicz L., Patalon M., Stanczyk P., Starego, K. (eds). Dyskursywna
konstrukcja podmiotu. Przyczynek do rekonstrukcji pedagogiki kul-
tury. [The Discursive Structure of the Subject. A Contribution to the
Reconstruction of Cultural Pedagogy] (7-25). Gdansk: Wydawnictwo
Uniwersytetu Gdanskiego.

Szkudlarek, T., Starego, K. (2018). Ontologie politycznosci, polityki utozsam-
ienia. Profesor Tomasz Szkudlarek w rozmowie z doktor Karoling
Starego. [The Ontologies of Politicality, Politics of Identification. Pro-
fessor Tomasz Szkudlarek in an interview with doctor Karolina Stary]
Parezja, 1(9), 97-131. DOI: 10.15290/parezja.2018.09.07

Szpunar, M. (2018). Niewrazliwa kultura. O chronicznej potrzebie wrazliwos-
ci we wspolczesnym $wiecie. [Insensitive Culture. About the Chronic
Need for Sensitivity in the Modern World.] Kultura Wspélczesna,
4(103), 13-23.

Tabaszewska, J. (2018). Miedzy afektami i emocjami. [Between Af-
fects and Emotions]. Przeglgd Kulturoznawczy, 2 (36), 262-275.
DOI: 10.4467/20843860PK.18.017.972.

Whitney, S. (2018a), Byproductive labor: A feminist theory of affective labor
beyond the productive-reproductive distinction. Philosophy and Social
Criticism, 44(6), 637-660. DOI: 10.1177/0191453717741934.

Whitney, S. (2018b). Affective Intentionality and Affective Injustice: Mer-
leau-Ponty and Fanon on the Body Schema as a Theory of Affect. The
Southern Journal of Philosophy, 4(56), 488-515. DOI: 10.1111/sjp.12307.

Whitney, S. (2021). Emotional Labor and Affective Injustice. Women in Philos-
ophy. https://blog.apaonline.org/2021/09/22/emotional-labor-and-af-
fective-injustice/

130



The (un)expected consequences of the teacher’s (emotional) labor

Zembylas, M. (2003). Caring for teacher emotion: Reflections on teacher
self-development. Studies in Philosophy and Education, 22 (2),103-125.
DOI: 10.1023/A:1022293304065.

Zembylas, M. (2004). The emotional characteristics of teaching: an ethno-
graphic study of one teacher. Teaching and Teacher Education, 20,
185-201.

Zembylas, M. (2011). Investigating the emotional geographies of exclusion
at a multicultural school. Emotion, Space and Society, 4(3), 151-159,
DOI:10.1016/j.emospa.2010.03.003.

Zembylas, M. (2014). Theorizing ,,Difficult Knowledge” in the Aftermath
of the ,,Affective Turn™: Implications for Curriculum and Pedagogy
in Handling Traumatic Representations. Curriculum Inquiry, 44(3),
390-412. DOI: 10.1111/curi.1205.

Zembylas, M. (2020). Emotions, affects, and trauma in classrooms: Mov-
ing beyond the representational genre. Research in Education, 106(1),
59-76. doi.org/10.1177/0034523719890367.

Zembylas, M. (2021). Transforming habits of inattention to structural racial
injustice in educational settings: A pedagogical framework that pays
attention to the affective politics of habit. Emotion, Space and Society,
40, 1-7, doi.org/10.1016/j.emospa.2021.100817.

131






SOCJALIZACJA - WYCHOWANIE — TERAPIA

STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM XIII: 2022 NR 2(39)

Bogustaw Sliwerski

Uniwersytet £6dzki

ORCID 0000-0002-3875-8154

Minoo Bohatkiewicz

VIII Liceum Ogolnoksztalcace w Lodzi

Co mlodemu czlowiekowi w XXI wieku
moze da¢ harcerstwo?

What can scouting do for a young man in the 21st century?

Abstract: The global scouting movement is over 100 years old, therefore
the reason for conducting preliminary research among scouts was to search
for an answer to the question: What can scouting give to a young person
today? The authors reconstructed the key values from the beginning of the
scouting movement in the world, and then compared their evolution in Polish
scouting in the period of People’s Republic of Poland. The researchers were
interested in whether the period of political transformation in Poland and
the programmatic and methodological changes in the scout movement are
present in the consciousness of its current members as still valid in relation
to the fundamental principles of scouting. The results of Aleksander Kamin-
ski’s research from the 1970s, which sought an answer to the above question,
were compared. The results obtained in 2022 from research conducted in
the qualitative paradigm are surprising.

Keywords: scouting, scouting, values, Robert Baden-Powell, Aleksander
Kaminski, morality, free time, socialization.

Wprowadzenie

Nikt juz nie ma watpliwosci, ze wraz z przelomem XX i XXI wie-
ku radykalnie zmienily si¢ warunki spedzania czasu wolnego przez dzieci
i mlodziez. Socjolodzy zastanawiajg si¢, czy aby nadal istnieje czas wolny,
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skoro powszechne juz zakorzenienie w naszej codziennosci nowych me-
diéw, dzieki ktérym czlowiek uzyskat dostep do wielu danych z niemalze
wszystkich dziedzin zycia i funkcjonowania panstw, spoteczenstw, zwiazkow
wyznaniowych, instytucji publicznych i niepublicznych, a nawet przestrzeni
kosmicznej (Polkowska, 2020). Dzigki mozliwosci niemalze ustawicznego ko-
munikowania si¢, wymiany informacji z innymi osobami za posrednictwem
telefonii komorkowej, narzedzi komputerowych czas na rekreacje, zajecia
relaksacyjne, sportowe, kulturalne i o§wiatowe tez moze by¢ monitorowany,
a w wielu przypadkach nawet stymulowany przez personalnie sprofilowane
komunikaty, bodzce czy elektroniczne organizery zaje¢ (smartfon, laptop,
PC, smartwatch itp.).

W ramach programu Uniwersytetu Lodzkiego ,,Zdolny uczen -
$wietny student” podjelismy badania diagnostyczne w paradygmacie jako-
$ciowym, by wstepnie znalez¢ odpowiedz na nurtujace nas pytanie, jakie
przed kilkudziesieciu laty zadal swoim respondentom pedagog spoteczny,
harcmistrz, profesor UL, pisarz oraz historyk ruchéw mlodziezowych na
ziemiach polskich Aleksander Kaminski (1978¢). Pytanie brzmiato: Co mlo-
demu czlowiekowi moze da¢ harcerstwo?

Syntetyczna rekonstrukcja walorow skautingu/harcerstwa

Powstaly na poczatku XX wieku ruch skautowy, ktéry na bedacych pod
zaborami ziemiach Polski przybral narodowy charakter i wtasng nazwe — har-
cerstwo, istnieje do dzisiaj. Do$wiadczal jednak w swoich ponad stuletnich
dziejach zmian w zakresie metod, form i Srodkéw dziatania, organizacyjno
-prawnych, programowych, a takze aksjonormatywnych i demograficznych.
Od swojego powstania polska odmiana skautingu cieszyta si¢ ogromna po-
pularnoscia, totez z kazdym rokiem az do 1989 roku spoteczno$¢ harcerska
w naszym kraju powiekszala sie¢ liczbowo, wylaczywszy okres tajnego har-
cerstwa w okresie II wojny §wiatowej i czasy stalinizmu (likwidacja ZHP).
Transformacja ustrojowa w 1989 roku zapoczatkowata gteboki spadek liczby
czlonkéw Zwigzku Harcerstwa Polskiego z 2 mln do kilkuset tysiecy oraz
utrwalila zapoczatkowany w okresie I fali rewolucji ,,Solidarnosci” w latach
1980-1981 podzial harcerstwa najpierw na niezalezne od ZHP harcerstwa
alternatywne (ZHR, ZHP-1918, Zawiszacy, Polska Organizacja Harcerska),
az biegiem lat 90. XX wieku juz zarejestrowane w Krajowej Radzie Sagdowni-
czej odmienne ustrojowo i programowo-metodycznie organizacje harcerskie.

ZaczeliSmy zatem przygotowania do badan od analizy pierwotnych
przestanek ruchu skautowego, jego fundamentalnych zrédel dla zalozycieli
polskiego harcerstwa. Braliémy pod uwage tylko te kwestie, ktére dotyczyly

134



Co miodemu cztowiekowi w XXI wieku moze daé harcerstwo?

zakladanych przez twoérce waloréw skautingu/harcerstwa dla mtodego czlo-
wieka. Istotne zatem bylo ustalenie tych wartosci i umiejetnosci, ktére miaty
by¢ w nim przekazywane i ksztaltowane, czynigc go zarazem atrakcyjnym
dla kandydatéw ruchem spotecznym.

Skauting miaf na celu od poczatku swojego istnienia przede wszystkim
holistyczne (samo-)wychowanie miodziezy: fizyczne, intelektualne, kulturo-
we i moralne. Celem tego wychowania byto uksztaltowanie oddanych stuzbie
Bogu lub wartosciom wyzszym zdrowych i cieszacych si¢ zyciem, a zatem
szczesliwych obywateli (Baden-Powell, 2014). Idea stuzby miata na celu wy-
robienie u mlodego cztowieka zaangazowanego spotecznie obywatela. Cel
ten mial szczegdlne znaczenie dla Polski, tym bardziej w pierwszych latach
istnienia ruchu harcerskiego, bowiem kraj znajdowat si¢ wtedy pod zaborami
od ponad wieku, a naréd potrzebowal pokolenia, ktére odbudowatoby Polske
spod obcej wladzy (Malkowski, 2018a).

Z potrzebg wychowania nowego pokolenia na wzorowych obywateli
wigzal si¢ imperatyw krzewienia w skautingu patriotyzmu. Harcerze mieli
by¢ pokoleniem nowoczesnego rycerstwa (tamze, s. 11) na co wskazywat
punkt 5 zaré6wno prawa skautowego, jak i prawa harcerskiego. Harcerz miat
by¢ wytrwaly, odwazny, bezinteresowny i zdolny do poswiecen, zaréwno dla
ojczyzny, jak i dla blizniego. Z gotowoscia stuzenia ojczyZznie wigzano umie-
jetno$ci formowane w ,,pierwotnym” harcerstwie, takie jak stuzba sanitarna,
umiejetnos¢ obchodzenia si¢ z bronig i ogélne wyszkolenie zolnierskie. Warto
zaznaczy¢, ze ruch harcerski nie byt ruchem militarnym, jednakze, wedlug
Roberta Baden-Powella, jednym z jego celéw bylo wychowanie przysztych
zolnierzy (Matkowski, 2018a, s. 5).

Ruch harcerski nie skupial si¢ jedynie na wychowaniu mlodziezy
na patriotéw czy wzorowych obywateli, gdyz najwazniejszym celem byto
wspomaganie wszechstronnego rozwoju mtodych ludzi, przygotowanie ich
do pracy i zycia w spoleczenstwie. Jak pisal Robert Baden-Powell (2014, s. 18),
skauting miato polega¢ na wzbudzeniu ambicji i checi do uczenia si¢ dla
siebie — rozwoj skautow mial by¢ motywowany przez nich samych, a zasada
bylo samowychowanie (Philipps, 2014, s.21), czyli praca nad wyrobieniem
wlasnego charakteru i poglebieniem wiedzy. Wedtug implementujacego skau-
ting na ziemiach Polski Andrzeja Matkowskiego harcerstwo mialo wspieraé
rozwoéj mlodziezy skuteczniej niz na przyklad szkota ze wzgledu na uzywanie
metod doswiadczalnych i praktycznych zamiast encyklopedycznych i teore-
tycznych (Malkowski, 2018a, s. 55).

Harcerzy uczono réwniez moralnosci odwotujac si¢ do Prawa i Przy-
rzeczenia Harcerskiego oraz stuzby rozumianej jako pomoc potrzebujacym
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i wszystkim bliznim. Skauting rozpowszechnial ide¢ czystosci moralnej;
harcerz mial by¢ wolny od nalogéw, nie pi¢ alkoholu i nie pali¢ tytoniu, miat
réwniez przeciwstawiac si¢ pokusom. Mialo to przeciwdziata¢ szerzacym sig
wsrod dwcezesnej mlodziezy uzaleznien, przede wszystkim alkoholizmowi.
Poza abstynencja od uzywek skautéw uczono réwniez czystosci stowa, czego
przejawem mialy by¢ takie cechy wzorowego harcerza jak: szczeros¢, bezpo-
srednios¢, dobre obyczaje i udzielanie konstruktywnej, braterskiej krytyki.

Jedna z podstawowych warto$ci skautingu miata by¢ milos¢ do natu-
ry, totez harcerz mial umiec si¢ z nig obchodzic¢ i ja obserwowac. Harcerze
mieli utozsamia¢ przyrode z Bogiem, jak pisal Ludwiga Bara ,,(...) obcujac
z przyroda (harcerz) podnosi swa mysl do Boga; poznajac ja, widzi celowos$¢
i doskonalos¢ dziet Stworcy” (Bar, Olbromska, Wasilewski, Kempisty i Kwiat-
kowski, 1939, s. 16). Kontakt z naturg mial réwniez pobudza¢ wyobraznig
i intelekt, dajac tez mozliwos¢ oceny pigkna przyrody.

Harcerstwo zakladato wspieranie mlodego cztowieka w poszukiwaniu
prawdy i sensu bytu, co wigzalo si¢ miedzy innymi z wychowaniem religijnym.
Wzorowy skaut mial stale sie ksztalci¢, czyta¢ wiele ksigzek i pobiera¢ wiedze
zréznych zrédel. Nieoczywistym, a jednak niezwykle skutecznym sposobem
poszukiwania prawdy bylo obcowanie ze sztukg poprzez wycieczki do teatréw,
kin, muzedw i na wystawy. Jak napisal A. Wasilewski, ,,Piekno przez wielkie
P jest pokrewne z Prawdg przez wielkie P” (tamze, s. 32). Rozwdj poprzez
sztuke polegal réwniez na czytaniu, omawianiu ksigzek i pism harcerskich.

Wazng metoda wychowawczg byl system zastepow, ktory rozwijal
odpowiedzialno$¢ oraz postuszenstwo i szacunek wobec przelozonych. Nie-
zwykle potrzebna byta rola zastepowego, ktdry kierowal i organizowal reszte
harcerzy w swoim zastepie oraz wspieral ich rozw6j. Uczyl on si¢ o tym, jak
by¢ dobrym liderem, co czesto jest przydatne w pdzniejszej pracy i zyciu
spolecznym, jednoczesnie przekazujac harcerzom posiadang wiedzg. Sys-
tem zastepow uczyl tez wspolpracy poprzez rozne gry czy konkursy miedzy
zastepami. Te za§ mialy wyrabiac takze wytrwatos¢, dyscypling, uczciwosc,
opanowanie i umiejetno$¢ pogodnego przyjmowania porazki.

Jak wspomniano powyzej, skauting przygotowywat mtodziez takze do
przysztej pracy, nie tylko poprzez nauke przydatnych w réznych zawodach
umiejetnosci, ale tez przez rozwdj réznych cech wéréd mlodziezy. Jak pisat
profesor Stanistaw Pigon: ,,Podstawa dla (systemu wychowania) jest wpojenie
w harcerza przeswiadczenia: «wszystko, co robi¢, mam zrobi¢ jak najlepiej»”
(Grochowski, 2014, s. 7). Harcerz mial stale dazy¢ do wzorowosci i rozwija¢
w sobie takie cechy jak sumienno$¢, rzetelno$¢ w spetnianiu obowiazkéow,
punktualnos$¢ i ambitno$¢. Skauting mial takze wspiera¢ wyksztalcenie
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chtopcow, miedzy innymi poprzez wskazywanie, jak mozna rozwing¢ swoje
zainteresowania w rzemiostach, jak dostac sie do szkoty lub do terminu i jak
ksztalci¢ sie do poszczegdlnych zawodow (Baden-Powell, 2014, s. 104-105).

Owczesne wychowanie harcerskie dziewczat réznilo sie znacznie od
wspolczesnego. Ruch skautowy powstawal na dtugo przed wprowadzeniem
réwnouprawnienia kobiet i mezczyzn, a rolg kobiet w tamtym okresie byto
gléwnie prowadzenie domu, rodzenie i opiekowanie si¢ dzie¢mi. Jak pisal
Andrzej Malkowski, celem organizacji harcerek miato by¢ wychowanie ich
na wychowawczynie przysztego pokolenia (Matkowski, 2018b, s. 3). Poza
»typowymi” harcerskimi zajeciami, jak gry i zabawy, harcerki uczyly sie
réwniez prac domowych - gotowania, prowadzenia gospodarstwa, szycia
oraz pielegnowania chorych i dzieci. Réznica miedzy skautami a skautka-
mi polegala na tym, ze organizacje dziewczat nie nasladowaly militaryzmu
i nie organizowaly ¢wiczen polowych jak organizacje chfopcéw. Nie mozna
jednak powiedzie¢, ze harcerki nie byly wcale przygotowywane do wojny,
skoro mialy one skupiac¢ si¢ gtéwnie na stuzbie samarytanskiej.

Konkludujac, harcerstwo u swoich poczatkéw mialo dawaé miode-
mu czlowiekowi przede wszystkim wszechstronne pole do indywidualnego
a zarazem uspolecznionego rozwoju. Przez zajecia, zbiorki, biwaki i obozy
przekazywalo rézne wartosci i umiejetnosci, wychowujac do samowycho-
wania i uczac poprzez zabawe do samoksztalcenia. Harcerstwo miato by¢
jednym z najlepszych sposobow na wsparcie rozwoju zaréwno intelektual-
nego, moralnego, duchowego oraz fizycznego dzieci i mlodziezy.

Co dawalo harcerstwo mlodemu czlowiekowi
w czasach ,,homo sovieticus”?

W lutym 1978 roku, a wiec na niespelna miesigc przed $miercig, Alek-
sander Kaminski oddat do druku monografie ,,Studia i szkice pedagogiczne”,
w ktorej zawarl pedagogiczne credo swojej zyciowej aktywnosci harcerskiej,
opozycyjnej, oswiatowej i naukowej. S w niej bowiem wybrane artykuty,
ktore ukazywaly sie wczesniej na tamach réznych czasopism czy w pracach
zbiorowych, natomiast w nowym ukladzie tresci miaty stanowi¢ swoistego
rodzaju potwierdzenie ich aktualno$ci, ponadczasowosci. Juz w pierwszych
zdaniach wstepu okreslit swoje podejscie do pedagogiki piszac: ,,Pedagogike
pojmuj¢ — zgodnie z wieloma znakomitymi poprzednikami - jako nauke
o wychowaniu. Z czego wynika, ze pedagog to ktos, kto bada i analizuje
sprawy wychowawcze, kto teoretyzuje na tematy wychowawcze” (Kamin-
ski, 1978Db, s. 5). Zwracamy uwage na to, ze sposrod kilkuset rozpraw ,,Ka-
myk” przywotal szkic pt. ,,Co mlodemu czlowiekowi moze da¢ harcerstwo?”
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wyrazajac zarazem nadzieje, ze trescig jego szkicdw o$wiatowych i nauko-
wych esejow zainteresuja sie refleksyjni nauczyciele i wychowawcy, ktérzy
»(...) stanowig sol intelektualng swych kregdw kolezenskich” (tamze).

Harcerstwo jednak nie cieszyto sie w okresie PRL szczegdlng estyma
w $rodowiskach naukowej pedagogiki, mimo powotanego z konicem lat 60.
XX w. przy Gléwnej Kwaterze ZHP Osrodka Badan Psychologiczno-Peda-
gogicznych ZHP, skierowania miesiecznika ,,Harcerstwo” do nauczycieli
akademickich, by prowadzacy wII pot. lat 70. XX w. na kierunku pedagogika
obowigzkowe zajecia z ,,Metodyki wychowania w ZHP”, poglebiali ich tres¢
o wyniki wlasnych badan naukowych w tym $rodowisku czy organizowania
konkurséw na najlepsze prace magisterskie i doktorskie o tematyce harcer-
skiej (Sliwerski, 2016, 2018). Kaminski byt przeciwny masowo$ci harcerstwa,
a wiec traktowaniu go przez politykow jako srodka do realizacji celéw partii
wladzy, czemu dat wyraz w swoich artykutach na tamach wspomnianego
powyzej periodyku (Kaminski, 1978a).

Dlatego konsekwentnie potwierdzil w swoim ostatnim dziele ko-
nieczno$¢ myslenia kategoriami jakosciowymi, anizeli ilo§ciowymi, skoro
poszukujemy wskaznikow efektywnosci oddziatywan pedagogicznych, gdyz
»(...) wychowanie rozrasta si¢ nie tylko «wszerz i w dal», lecz takze «w glab».
Mam tu na mysli proces dopelniajacy od dawna ugruntowane pojmowanie
wychowania jako swoistego stosunku aczacego dwie osoby: wychowawce
i wychowanka oraz postrzeganie proceséw wychowawczych w swoiscie
inspirowanej aktywnosci zespolu — przez trzeci sposdb ujmowania procesu
wychowawczego, w postaci tzw. wychowania srodowiskowego. Polega ono na
penetrowaniu srodowiskowych przyczyn (bodzcéw, uwarunkowan) trudno-
$ciiniepowodzen rozwojowych i kulturalnych, spotecznych oraz na poszu-
kiwaniu i aktywizowaniu sil srodowiska mogacych wesprze¢ wychowawcze
naprostowywanie spaczen, inicjowanie sytuacji sprzyjajacych pomyslnosci
we wszechstronnym rozwoju jednostek, grup, spotecznosci sasiedzkich”
(Kaminski, 1978b, s. 6).

Wiasnie t¢ my$l uczynilismy sensem powtorzenia diagnozy Kamin-
skiego z polowy lat 60. XX wieku tych cech charakteru harcerzy, ktére byly
wowczas nie tylko swoiste dla nich jako czlonkéw zwigzku, ale zarazem
wpisywaly sie w ich poczucie wartosci przynalezenia do niego. Dla ,,Kamyka”
istotne byto napisanie wowczas o tym, ,,(...) co harcerstwo da¢ moze, a nie
o tym, co daje. Nie nalezy bowiem pobytu w harcerstwie traktowac jako swe-
go rodzaju magicznego wcielania sie¢ we wzorzec harcerza — w gre wchodzi
okreslona socjotechnika oddzialywan wielkiej organizacji ideowo-wycho-
wawczej na swych czlonkow, efektywna tylko w stosunku do niektérych

138



Co miodemu cztowiekowi w XXI wieku moze daé harcerstwo?

z nich” (Kaminski, 1978a, s. 189-190). Tozsamos¢ harcerska nabywa sie tylko
w dobrze prowadzonej, podstawowej jednostce organizacyjnej ZHP (druzy-
na, szczep harcerski), ktora jest nasycona harcerskimi wartosciami i harcer-
skim sposobem/stylem zycia, a dziala si¢ w niej przez dtuzszy okres. ,A to
znaczy, iz harcerstwo nie oddziatuje wedle zatozonego modelu na wszystkich
swoich czlonkéw — moze tak oddzialywa¢ tylko na niektdérych” (tamze, s. 191).

Proces nabywania harcerskiej tozsamosci przez osoby, dla ktérych
harcerstwo stanowito istotng egzystencjalnie warto$¢, A. Kaminski okreslit
mianem ,,uharcerzowienia” (tamze). Na podstawie badan przyczynkarskich
oraz pozazroédltowej wiedzy wlasnej opracowal hipotetyczny model cech
uharcerzowienia cztonkéw ZHP jako skutek autentycznych wplywdéw na nich
tej organizacji. Liczyt na to, ze kto§ podejmie kiedys badania empiryczne
na reprezentatywnej probie respondentéw, by w bardziej przekonywujacy
sposob potwierdzi jego powyzsze przypuszczenia. Tak si¢ jednak nie stato.
Natomiast majac do dyspozycji zaledwie kilka miesiecy na diagnoze tego
zjawiska w interesujacym pedagoga powyzszym zakresie, podjelismy decyzje
o zastosowaniu techniki ,,swobodnej wypowiedzi’, by sprobowac uchwyci¢
tak wazng dla Kaminskiego ,,glebi¢” walorow uharcerzowienia w trzeciej
dekadzie XXI wieku na prdbie harcerek, harcerzy i instruktoréw réznych
organizacji harcerskich.

Co zatem zdaniem A. Kaminskiego wyrdznialo harcerstwo od in-
nych $rodowisk wychowawczych w okresie poprzedzajacym I fale rewolucji
»Solidarnosci’? Jest to siedem waloréw, bedacych wskaznikiem najbardziej
widocznych sktadnikéw wzorca harcerza: 1) patriotyzm, 2) uspolecznienie,
3) samodzielno$¢, 4) uczynnosé, 5) kontakt z przyrods, wedrownictwo,
~traperski” styl wczaséw, 6) antyalkoholizm i 7) kultura zabawy (Kaminski,
1978c, 5. 194-211). Staz przynaleznos$ci do druzyny czy szczepu harcerskiego
ma istotne znaczenie dla stopnia ,,uharcerzowienia” (zmienna niezalezna),
a tym samym introjekcji powyzszych wartosci wyznaczajacych harcerski styl
zycia. Metodolodzy badan jakosciowych potwierdzaja powyzsza tezg piszac:
»(...) dojrzalszemu statusowi tozsamosci towarzyszy wieksza zlozonos¢
refleksji nad znaczeniem” (Zurko, 2016, s. 89).

Zalozenia metodologiczne badan

Postanowilismy zbada¢, czy rzeczywiscie wystapia w badaniu tema-
tycznym pisemnej wypowiedzi mlodego pokolenia nalezacego do réznych
organizacji harcerskich kluczowe dla harcerstwa wartosci ,uharcerzowienia”
jako walor jego szczegdlnej odrebnosci. Okres gwaltownego wzrostu liczby
zachorowan na COVID-19 i zamknigcia szkdt oraz ograniczenia w zwiazku
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z pandemig dzialalno$ci takze organizacji harcerskich sprawil, ze musieli-
$my wykorzysta¢ do badan sie¢ internetows, by na zasadzie pelnej dobro-
wolnosci pozyska¢ respondentéw do nadestania w wyznaczonym terminie
swobodnej wypowiedzi na temat: ,,Co wedtug Ciebie moze da¢ harcerstwo
mliodemu czlowiekowi?”. MieliSmy nadzieje, ze badani uwzglednig w swojej
wypowiedzi wzgledy osobiste relacje w szkole/miejscu pracy, prace/stuzbe
spoleczng, obowigzujace w harcerstwie prawo i przyrzeczenie czy np. powody
historyczne lub ideowe. Nie sugerowaliémy formalnych ram wypowiedzi
w formie liczby znakéw, z jakimi mlodziez spotykala si¢ w czasie egzami-
néw zewnetrznych. Uwazalismy, ze podzielenie si¢ refleksja musi mie¢ dla
badanych swobodny charakter.

Poprosilismy respondentéw takze o dane pozwalajace na okresle-
nie cech majacych znaczenie dla rozpoznania stanu ich ,,uharcerzowienia’,
poziomem tozsamosci harcerskiej, a wiec stopniem identyfikacji z harcer-
skim stylem zycia. Byly to, oprécz instrumentalnych cech osobistych jak
plec i wiek, wskazania na rodzaj organizacji harcerskiej, pion dziatania har-
cerskiego (zuchowy, harcerski, starszoharcerski, instruktorski), posiadany
stopien harcerski, petniong funkgcje, zlozenie przyrzeczenia harcerskiego
i staz harcerski (czas przynaleznosci do harcerstwa). Do diagnozy zareje-
strowalo sie 57 0s6b. Apel o swobodng wypowiedz zostal zamieszczony na
facebookowej grupie ,,Harcerze — poznajmy si¢” oraz udostepniony droga
elektroniczng czlonkom Szczepu Harcerskiego im. Cichociemnych w Lodzi
z pro$ba o zwrotne przestanie wlasnej refleksji na pytanie. Badania zostaly
przeprowadzone w dniach 25 stycznia — 6 marca 2022 roku. Do analizy
jakosciowej danych tekstowych wykorzystaliSmy narzedzie ATLAS.ti, ktdre
pozwolito na wyszukanie najczesciej pojawiajacych sie w wypowiedziach
harcerzy warto$ci oraz pozwolilo na stworzenie chmury stéw ilustrujacych
czestotliwos¢ ich wystepowania we wszystkich tekstach.

Charakterystyka respondentow

Ankiete odestalo 48 kobiet, 7 mezczyzn, zas 2 osoby wskazaty ple¢
inng. W grupie nastolatkéw w wieku od 10 do 16 roku zycia byly 36 oséb,
w grupie wiekowej 16-21 r.z ankiety przekazaly nam 19 oso6b, zas w wieku
powyzej 21 r.z. byly 2 osoby. Badanymi bylo zatem miode pokolenie okre-
$lane kategorig mlodziez (adolescents), mlodzi dorosli (young adults: kidu-
Its, adultescents) oraz wczesnej, dojrzalej dorostosci (emerging adults, early
adults, late adulthood) (Wysocka, 2019, s. 12). Wigkszos¢ respondentow, bo
41 nalezy do Zwigzku Harcerstwa Polskiego, zas 15 do Zwigzku Harcerstwa
Rzeczpospolitej. Jedna osoba wskazata przynalezno$¢ do innej organizacji
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harcerskiej. Tylko jedna osoba z calej populacji nie ztozyla przyrzeczenia
harcerskiego. Istotne dla analizy tresci byto rozpoznanie petnionych przez
badane osoby funkcji w druzynie lub szczepie. Wéréd podzastepowych byto
9 0s06b, zastepowymi bylo 10 harcerzy, 20 bylo przybocznymi, zas 13 oséb nie
pelnito zadnej funkcji, bedac w harcerstwie szeregowymi. W tym przypadku
dane nie sumuja si¢ do ogdlnej liczby respondentéw, gdyz niektore osoby
wymienily dwie funkcje. Funkcje druzynowych pelni 6 0séb badanych.

W grupie harcerzy nalezacych do zwigzku od roku do czterech lat
byto 18 0s6b, w grupie wiekowej 5-9 lat bylo 31 harcerzy, w grupie od 10 do
14 lat cztonkostwa bylo 7 harcerzy zas w grupie stazowej powyzej 15 lat stazu
byla tylko jedna osoba. Czas przynaleznosci do harcerstwa nie jest t3 zmien-
na, ktora rozstrzyga o powyzszym procesie w przypadku pierwszej grupy
respondentéw, natomiast mozna zaktada¢, ze osoby dzialajace w zwigzku
powyzej 5 lat co najmniej si¢ z nim identyfikuja.

Badania online nie moga spetnia¢ warunki reprezentatywnosci obje-
tej nimi proby, natomiast podobnie jak w przypadku diagnozy A. Kaminskie-
go, mozemy odczyta¢ w tak zréznicowanej pod powyzszym wzgledem cech
instrumentalnych harcerzy pewne preferencje wartosci, ktére ich zdaniem
moga $wiadczy¢ o szczegolnych walorach zwigzku. Przestane wypowiedzi
harcerzy zostaly poddane analizie tresci, ktéra zmierzata do ustalenia sym-
bolicznego przekazu obecnego ,,pokolenia Z” czy jeszcze inaczej okreslane-
go mianem screen generation (tamze, s. 14) na temat wartosci harcerstwa.
Interesowaty nas nie tyle osoby badane, ile tres¢ ich wypowiedzi. Co zatem
odkryli przed nami zapytani harcerze? Jakie wartosci wpisali do swoich tresci,
ktore wigzalyby sie z ich przezywaniem i uznawaniem jako znaczace tak dla
nich samych, jak i dla innych. Wigkszos$¢ respondentéw pelni w harcerstwie
jakas funkcje, a zatem sg nie tylko zaangazowani spotecznie, ale i by¢ moze
wykraczajg w refleksji nad zwigzkiem poza wlasng egzystencjalng perspek-
tywe.

Opracowanie materiatéw polegato na realizacji nastepujacych krokow
badawczych: 1) uwazne i empatyczne czytanie kazdej wypowiedzi, Zeby
stwierdzi¢, czy jest ona na temat, a wigc czy spelnia wymagania celéw ba-
dawczych, 2) uchwycenie poziomu refleksyjnosci (meaning-making), czyli
zfozonosci rozumowania lub checi jego eksternalizacji w zakresie nadawania
sensu harcerstwu; 3) indeksacja tekstu polegajaca na analizie logicznej wy-
powiedzi pod katem sagdéw oznajmujacych, oceniajacych i normatywnych.
Bylismy ciekawi, ktére z nich przewazaja w mysleniu o sensotwdrczej roli
harcerstwa oraz ktérym wypowiedziom towarzyszyla wigksza ztozono$é
refleksji nad znaczeniem harcerstwa w 2022 roku; 4) wynotowanie pojec
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kluczowych, jakimi sg idee, wartosci harcerstwa w przekazie osob badanych;
5) poréwnanie trzech perspektyw nadawania znaczenia harcerstwu, a wiec te
z poczatku ruchu skautowego/harcerskiego, nastepnie t¢ z badan A. Kamin-
skiego i wreszcie wspolczesna, bo przekazang przez harcerzy w 2022 roku.

Wszystkie wypowiedzi byty na temat, jednak musimy odnotowac,
ze poziom refleksyjnosci byt wéréd badanych zréznicowany. Na podstawie
analizy tekstow wyr6zniliSmy 3 poziomy refleksyjnosci:

I poziom - niski, zdawkowy, sprowadzajacy si¢ do wymienienia jednej
cechy jako wartosci harcerstwa;

IT poziom - $redni, przecigtny — co najmniej jednozdaniowa wypo-
wiedz, sprowadzajaca sie takze do wymienienia kilku cech/wartosci har-
cerstwa;

III poziom — wysoki — zlozona, pogltebiona refleksja.

U prawie wszystkich respondentéw wystepowata zgodno$¢ tresci wy-
powiedzi z problemem badawczym, bowiem tylko dwie osoby potraktowaty
zadanie bardzo lakonicznie, udzielajac jednoprzymiotnikowej wypowiedzi.
W dalsze czesci analizy nie uwzgledniamy plci jako zmiennej posredniczacej
ze wzgledu na nieréwnomierny jej rozklad, skoro az 48 oséb badanych byto
plci zenskiej.

Tabela 1. Poziom refleksyjnosci harcerzy ze wzgledu na ple¢, staz czlonkowski i pelnienie
funkgji (Zrédlo: opracowanie wlasne)

Pte¢ Staz funk-
cyjny
K M inna 0-4 5-9 10-14 | pow.15
I poziom! |6 0 1 4 3 0 0 4
1I po- 30 6 1 13 19 2 3 29
ziom ?
1II po- 12 1 0 1 9 3 0 11
ziom?
Razem 48 7 2 16 31 5 3 44*

W wypowiedziach pisemnych na wskazany temat istnieje systema-
tyczna tendencja do stalego uzywania wyrazen indeksalnych (okazjonal-
nych), czyli wyrazen odnoszacych si¢ do konkretnej sytuacji i zrozumiatych
w jej kontekscie, takich jak role oséb, nazwy wydarzen, miejsc oraz zaimki
i osobowe formy czasownikéw. Interesowalo nas tez to, czego dotyczyla
wypowiedz harcerzy, a mianowicie, jaki byt zakres sadéw normatywnych,
postulatywnych, np. wskazanie na zobowigzanie wynikajace ze zfozenia przy-
rzeczenia przestrzegania prawa harcerskiego, na to, czego mozna spodziewac
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sie po harcerstwie, na sady oznajmujace dotyczace aktywnosci wlasnej lub
jednostki organizacyjnej, dziedzin aktywnosci, relacji miedzyludzkich oraz
to jak wartos$¢ harcerstwa przejawia si¢ w sadach opisujacych stan postrze-
gania jego ,wplywu”. Jest to najbardziej zintegrowany sposob analizy danych
jakosciowych (stownych)

Tabela 2. Natezenie rodzaju sadéw o harcerstwie w zaleznosci od poziomu glebi refleksyj-
noéci badanych (Zrédto: opracowanie wtasne)

I poziom IT poziom IIT poziom Razem
Refleksyjno- Refleksyj- Refleksyj-
$ci (N=7) nosci nosci
(N=37) (N=13)
Sady oznajmujace 6 50 43 99
Sady normatywne 0 20 11 31
Sady warto$ciujace 4 27 29 60

Sady opisujace odzwierciedlajg w wypowiedziach harcerzy stan fak-
tyczny realizowanych w zwigzku wartosci, celéw, norm postepowania. Jedni
wigkszg uwage koncentrowali na osobistych korzysciach, intrapersonalnym
rozwoju (Mite wspomnienia, dtugotrwale relacje, mozliwos¢ sprawdzenia
si¢ jako lider, samozadowolenie z siebie i dokonywanych osiggnie¢ — nr 3M),
inni za$ na uspotecznieniu (Harcerstwo dato mi przyjazn z starszqg kadrg
- nr 22K). W wiekszosci uwzgledniano obie sfery doswiadczen:

- Wedtug mnie harcerstwo do Zycia wnosi bardzo wiele, dzieki temu
mozesz lepiej si¢ dogadac z osobami mtodszymi jak i starszymi od siebie.
Zdobywasz nowe przyjaznie i nawet jesli siedzisz w zamknietych czterech
Scianach to wiesz ze zawsze masz na kogo liczyc. Wspaniate przygody, nowe
talenty i super zabawa. Wigksze poczucie wlasnej wartosci przez zaakcepto-
wanie przez duzq ilos¢ os6b. Wiekszg wiedzg o Swiecie, znajomosé szerokiej
listy utworow do stuchania i spiewania [nr 14K].

- Harcerstwo jest domem dla cztowieka. Kadra harcerska wychowuje
mtodych harcerzy, aby mogli prowadzié¢ wedréwke poprzez zycie dobrg sciez-
kg. Harcerze zyskujg wiele przyjaciél, ktérzy mogqg okazac si¢ wsparciem
w trudnych momentach. Jednoczy ono ludzi réznego wieku oraz o réznych
zainteresowaniach. Wiekszos¢ ludzi, ktérzy dotgcza do harcerstwa zostajg
tam na dtugo, poniewaz jest to miejsce, w ktérym mogg byc sobg [nr 23-I].

Sady normatywne dotyczyly tego, jakie powinnosci stoja przez kazda
osobg po zlozeniu przyrzeczenia harcerskiego. Wskaznikiem takich sadéw
s3 wypowiedzi typu:
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Wedtug mnie harcerstwo daje swiatopoglgd na doroste zycie, daje
wartosci ktérymi czlowiek powinien sig¢ kierowac i drogowskaz
na doroste Zycie [nr 11K];

Majg rowniez prawo, ktorego muszqg przestrzegaé [nr 27K];
(...) kierujgc si¢ prawem harcerskim bedziemy dobrymi ludZmi
[nr 32K];

Trzeba tez pamigtal, ze harcerzem nie jest si¢ przez jakis czas,
harcerzem jest sie przez cate Zycie i przez cate zycie ten niegdys
mitody czlowiek bedzie szedt z myslg z tytu glowy, ze kiedys byt
harcerzem i to wiasnie dzigki tym doswiadczeniom, ktore maogt
przezyc i odczul na wlasnej skorze jest w tym miejscu, w ktérym
jest, umie, to co umie [nr 31K].

Natomiast sady oceniajace eksponowaty cenno$¢ harcerskich do-
$wiadczen, dokonan, zdobytej wiedzy i umiejetnosci. Egzemplifikacjg sadow
wartosciujacych sg m.in.:

Przede wszystkim jest to miejsce poznawania nowych ludzi ktére
buduje dos¢ mocne relacje, z umiejetnosci buduje umiejetnosci fi-
zyczne i 0golna zaradnos¢ umiejetnosé radzenia sobie w nietypowy
sposob i dostosowania sig do sytuacji [nr 7M];

Stabilny system wartosci [nr 10K];

Niestety duzo mtodych os6b nie ma checi na harcerstwo, a jak
dobrze kazdy wie harcerstwo to przygoda i dobre wspomnienia
[nr 18K];

Oprocz tego do harcerstwa dotgczajg zwykle normalni i fajni
(nietoksyczni) ludzie wigc jest Swietna atmosfera [nr 25K];
Przede wszystkim moze go wychowac, na dzis jako kadra moge
obserwowac rozwdj i zmiang mtodych harcerzy. Przychodzg do
druzyny ,,rozbrykani” i juz po pot roku wida¢, zZe stali sig spo-
kojniejsi nie skaczg juz wszedzie, sq bardziej rozgarnieci itp. [nr
30K];

Harcerstwo sprawilo, ze jestem lepszym czlowiekiem i chce trwac
w tej stuzbie dalej, by przekazywac to, co najcenniejsze kolejnym
pokoleniom harcerzy [nr 5K].

Pojawil si¢ tez aspekt instrumentalnych, wymiernych korzysci, jakie

daje harcerstwo swoim czlonkom, a mianowicie:
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osoba odpowiedzialna, co utatwia mi niektére sytuacje [nr 17K];
daje doswiadczenie mogqce si¢ przydaé w tworzeniu CV, poszu-
kiwaniu pracy i wykonywania jej — np. opieka nad mlodziezg,
organizacja wyjazdow, prowadzenie ksiggowosci itp. [nr 1IM].
Nie dostrzegamy roznicy jakosciowej wyrazanych sagdéw przez bada-
nych harcerzy, poza glebia ich wypowiedzi i szerszym zakresem, wspoma-
ganym przykladami z praktyk czy dokonan wlasnej aktywnosci. Mlody wiek
respondentdw jest zapewne powodem mniejszej liczby sadéw normatyw-
nych, ktdre czesciej formulowane sa przez osoby o dtuzszym stazu pracy
i pelnieniu znaczacych funkeji w harcerstwie. W wypowiedziach silniejszy
akcent zostal polozony na to, co jest faktycznie osiagalne, realne do zdoby-
cia, za$ sady wartosciujace potwierdzaty szczego6lng ich przydatnos¢ w obec-
nym czy nawet czekajacej ich w przyszlosci aktywnosci edukacyjnej,
spotecznej i/lub zawodowe;j.

pPrawo gsoby

Swiat umiejetnosc
historia razemzNajomosci odpowiedzialnosci
wspomnienia 3 = PR przyjaznie
ogniska ZYCIe AG LS V& pomoc
stopnie

druzynyczas |

= rodzice

organizacja

samodzielnosé (] wartosci nauczyd

rozwaoj

wolontariat harcerze

praca przyktad

mozliwos¢
patriotyzm
poznawanie

relacje

Schemat 1. Najczeéciej pojawiajace sie w tekstach harcerzy pojecia $wiadczace o przydat-
noéci harcerstwa w $wietle ich refleksji (zrodlo: autorzy).

W analizie wypowiedzi badanych harcerzy uzylismy programu Atlas.
ti, wyszukujacego najczesciej uzywanych przez badanych stéw i przedsta-
wiajacego je w postaci graficznej. Wyniki naszej analizy przy uzyciu tego
programu zostaly przedstawione na powyzszej grafice, im wigkszy rozmiar
stowa, tym czgsciej bylo ono uzywane w badanych wypowiedziach. Z analizy
w programie Atlas.ti wynika, ze, odpowiadajac na pytanie ,,Co mlodemu
czlowiekowi moze da¢ dzi$ harcerstwo’, ankietowani wskazywali w niskim
stopniu przede wszystkim takie wartosci i cechy, ktére powinny by¢ rozwijane
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przez harcerstwo jak: historia, patriotyzm, odpowiedzialno$¢, samodzielnos¢,
prawo czy rozwoj. Zdecydowanie wiekszy akcent harcerze potozyli na sposob
doswiadczania wartosci, co uwidocznione jest w odniesieniu do takich form
aktywnosci jak: praca, zabawa, poznawanie, wolontariat, pomoc, dyscyplina
i organizacja. Natomiast nie ulega watpliwosci, Ze harcerstwo najbardziej
jest cenione za stwarzanie znaczacych relacji spotecznych, o czym $wiadcza
kategorie: braterstwo, znajomosci, przyjaznie, przyktad, rodzice.

Analiza porownawcza uznawanych i preferowanych wartosci harcer-
stwa

W pierwszej kolejnoéci dokonali$my analizy ilosciowej wystepo-
wania kategorii pojeciowych, ktére wystapily w badaniach A. Kaminskiego.
Przyjelismy, ze im wyzszy jest wskaznik wymieniania w wypowiedzi warto$ci
harcerstwa, tym bardziej $wiadczy to o jej aktualnosci, ciagtosci, kontynuacji
miedzypokoleniowego ich przekazu, aczkolwiek trzeba wziag¢ pod uwage
zupelnie inny motyw towarzyszacy takim wyborom anizeli zawarty w funkeji
zalozonej organizacji. Wskazanie na istotne znaczenie preferowanej warto-
$ci nie jest przeciez w narracjach oséb badanych podyktowany ich troska
o historyczng ciaglos¢, trwatos¢ tych wartosci w harcerskiej aktywnosci.
Natomiast w zadnej wypowiedzi nie pojawito si¢ nawigzanie do genezy
ruchu skautowego, harcerskiego i zachodzacych w nim przemian.

Wartos¢ przynaleznosci do harcerstwa jest w zdecydowanej wiekszosci
wypowiedzi badanych harcerzy efektem ich osobistych doswiadczen, przezy¢,
uczestnictwa w harcerskich akcjach, zadaniach, nawigzywanych dzieki nim
relacji spotecznych, kulturowych. Jak napisaly harcerki:

- Na pewno wzmacnia umiejetnosc pracy w grupie, daje drogowskazy,
poczucie siebie, umiejetnos¢ przetrwania w lesie itd. [nr 8K]. Jesli chodzi
o prawo harcerskie, to pomaga ono w ksztattowaniu si¢ mentalnosci mtodego
cztowieka, ktory zajmuje sie swojg pasjg jak i przyjaciétmi [nr 38K];

- Rozwéj tak na prawde w kazdej dziedzinie naukowej i umiejetno-
sci. Pole do rozwoju spotecznego, umiejetnosci rozwigzywania konfliktow,
prowadzenia i pracy w grupie, rozumienia siebie i swoich potrzeb. Mase
przygod i cheé do wychodzenia ze swojej strefy komfortu. Grono znajomych,
ktére rywalizuje ze sobg w zdrowszy sposob niz ,kto wypali wigcej szlugéw
w godzing”. Mozliwos¢ petnienia stuzby i pomocy innym co uwrazliwia na
potrzeby ludzi dookota nas i pozwala na lepsze zrozumienie cudzych i swoich
problemow [nr 9K];

- Harcerstwo uczy pracy zespotowej jak i indywidualnej. Wycigga-
my rowniez podstawy i nie tylko pierwszej pomocy, dzigki ktorej mozemy
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ratowaé zycia. Uczy nas rowniez zaradnosci, kreatywnosci i dyscypliny czesto
potrzebnej pézniej w zawodzie. Dzigki Prawu i Przyrzeczeniu wynosimy
wiele zasad, ktorych mozemy sig trzymac nawet jak odejdzie si¢ z harcerstwa
(szanuj przyrode, pomoc innym itp.) [nr 45K].

Na pierwszym miejscu badani wskazali warto$¢ harcerstwa w uspo-
tecznieniu ich samych, ale i jego cztonkéw (13 wskazan z wyrazng dominanta
w grupie badanych o wysokim poziomie refleksyjnosci), na drugim miejscu
jest znaczenie harcerstwa dla emancypacji jego czlonkéw, uzyskania (wigk-
szej) samodzielnosci, zdolnosci do kierowania wlasnym rozwojem, dbania
o siebie, wieksze poczucie odwagi, itp., natomiast na trzecim miejscu lokuje
sie warto$¢ uczynnosci i kultury zabawy.

Szczegélnie szerokie, pogtebione wypowiedzi badanych §wiadczg o in-
trojekcji naczelnych dla nich wartosci, jak:

1. uspolecznienie - Na pewno wzmacnia umiejetnos¢ pracy w gru-
pie [nr 8K]; Pole do rozwoju spotecznego, umiejetnosci rozwig-
zywania konfliktow, prowadzenia i pracy w grupie, rozumienia
siebie i swoich potrzeb. Mase przygod i cheé do wychodzenia ze
swojej strefy komfortu. Grono znajomych, ktore rywalizuje ze
sobg w zdrowszy sposob niz ,,kto wypali wiecej szlugow w godzi-
ne” [nr 9K].

2. samodzielnos$¢ - Wspomaga ono tez usamodzielnienie-na biwa-
kach, czy obozach dzieci sqg w koticu bez rodzicow [nr 24K]; Bycie
harcerzem moze przynies¢ mtodemu cztowiekowi duzo korzysci:
1) ,wprowadza” go w swiat dorostych — w swiat podejmowania
decyzji i brania odpowiedzialnosci za siebie i innych [nr IM];

3. uczynno$¢ - (...) uczymy sig (...) kontaktu z rowiesnikami,
wspélpracy, ale co najwazniejsze uczymy sie pomagac innych
tzn. gdy jest jakas akcja spoteczna typu zbieranie Zywnosci dla
0s6b potrzebujqcy, to bierzemy w tym udziat i potrafimy poswigcic
swoj czas, w ktorym moglibysmy np. poleze¢ w t6zku czy poéjs¢
gdzie na dobre jedzenie do restauracji, to my dzielnie stoimy
w réznych sklepach i rozbieramy Zywnos¢, i chociaz ze czasami
jest negatywny odbior tego, to my sig nie zrazamy [nr 41K]; (...)
poprzez wolontariat daje poczucie sensu i pomaga spetniac sig
w stuzbie innym [nr IM];.

4. kultura zabawy: Harcerstwo (...) jest swietnym sposobem na ak-
tywne spedzanie czasu w gronie przyjacio, jest tez przygodg, ktérg
bedziemy mogli kiedys opowiada¢ [nr 21K]; (...) moze da¢ zaba-
we, wspomnienia, niesamowity styl zycia [nr 26K]; Harcerstwo
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jest dla mnie czyms co towarzyszy mi prawie codziennie od 6 roku
zZycia. Jest nie tylko hobby ale réwniez stylem zycia [nr 37K].

5. kontakt z przyroda — Nauczylam sig tam wigcej niz w szkole np.
turystyka, krajoznawstwo, samarytanka, pionierka (...). Moz-
na przezyé wiele przygod na obozach, biwakach i zimowiskach
[nr 54K]; Daje tez mozliwos¢ spedzenia przyjemnego czasu na
tonie natury [nr 4K].

uspotecznienie

samodzielnos¢

uczynnosc i

kultura zabawy

kontakt z
przyroda

Schemat 2. Czworomian uznawanych i preferowanych wartosci przez badanych harcerzy
(Zr6dlo: opracowanie wlasne)

Dane w tabeli nr 3 odzwierciedlaja hierarchie warto$ci uznawanych
przez badanych harcerzy. Zaskakuje w niej sladowa obecnos¢ wartosci
patriotyzmu i antyalkoholizmu. O patriotyzmie tak napisaty tylko trzy har-
cerki:

- (...) we mnie wzbudza mitos¢ do ojczyzny i patriotyzm [nr 33K],

- (...) rozbudowujemy w sobie patriotyzm poprzez stuzby przy po-
mniku nieznanego Zotnierza, albo stuzbie przy grobach zotnierzy [nr 47K].

Natomiast o potrzebie troski o zdrowy styl zycia tak wyrazila si¢
inna z badanych harcerek:
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- Jesli chodzi o prawo harcerskie cigzko jest znalezé osoby, ktore fak-
tycznie o nim pamigtajg w codziennym zZyciu. Niestety staje sig to coraz
cigzsze im starsi sig stajemy. Mimo wszystko nawet te pare chwil w takim
towarzystwie moze nam pomoc nie wpas¢ w natogi i/lub odmieni¢ nasz
poglad na swiat i otaczajqce nas spoteczeristwo [nr 20K].

Tabela 3. Preferowane wartosci przez harcerzy o réznym poziomie gtebi refleksyjnosci
w poréwnaniu z septetem wartoéci harcerstwa wg Aleksandra Kaminskiego (zrédlo: opra-
cowanie wlasne)

I poziom II poziom IIT poziom Razem
Refleksyjno- | Refleksyjnosci | Refleksyjnosci | N=57
$ci (N=7) (N=37) (N=13)
patriotyzm 0 3 0 3
uspolecznienie 2 2 9 13
samodzielnoé¢ 0 2 8 10
uczynno$¢ 1 2 6 9
kontakt z przyroda, 0 0 7 7
wedrownictwo, ,tra-
perski” styl weczasow
antyalkoholizm 0 0 1 1
kultura zabawy 0 1 8 9

Badania byly przeprowadzone w okresie piatej fali pandemii Covid-19,
totez trwajace od dwdch lat ograniczenia w relacjach miedzyludzkich, fazy
lockdownu, zamknigcia szk6t mogty wyostrzy¢ potrzebe, a nawet i tesknote
do bycia z innymi, radowania si¢ czyjas obecnoscia, wspoétdziatania, reali-
zowania zadan w grupach odniesienia spolecznego, wsrod ktorych jedna
z nich jest takze druzyna harcerska. Niezwykle dynamiczny rozwoj nowej
technologii komunikacji spotecznej w réwnolegltym $wiecie takze mégt by¢
czynnikiem sprzyjajacym potrzebie powrotu do $wiata bezposrednich relacji
i do natury. Jak pisat Zygmunt Bauman (2017), mlodziez jest uzalezniona od
relacji spolecznych w sieci internetowej i w naturalnym $rodowisku zycia.
Zaspokajanie przez mlodziez potrzeby spedzania z telefonem komérkowym
ponad 9 godzin dziennie na skutek opanowanej umiejetnosci tzw. ,,multita-
sking”, a wiec réwnoczesnego bycia w obu §wiatach (np. jedzenie i czytanie
informacji na Instagramie czy Facebooku) sprawia, Ze nastolatkowie sg
uzaleznieni od komunikacji z innymi, ale do tego dochodzi jeszcze poczucie
leku przed samotnoscig, bycia odizolowanym w realnych spotecznosciach
np. w klasie szkolnej, szkole, grupie lokalnej w miejscu zamieszkania itp.
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poszukuja srodowisk autentycznego braterstwa. Takim jest wlasnie harcer-
stwo, na co zwracali uwage nasi respondenci.

Warto zauwazy¢, ze w zadnej z wypowiedzi badanych harcerzy nie
pojawia sie transcendencja (duchowos¢, religijnos¢, wiara w Boga, stuzba
Bogu) oraz §ladowo przejawia si¢ rola harcerstwa w przeciwdziataniu
uzaleznieniu od alkoholu (troska o czysto$¢ moralng). To znaczy, ze od
czas6w PRL nie zmienilo sie formulowanie przez mtodziez celéw i dazen
zyciowych, skoro nadal kieruje si¢ perspektywa dnia dzisiejszego, prze-
trwania, przezycia, survivalu w rywalizacyjnej codziennosci (Przectawska
i Rowicki, 1997). By¢ moze coraz bardziej widoczny takze w Polsce proces
sekularyzacji prowadzi do ostabienia religijnosci koscielnej, ale - jak pisze
Janusz Marianski - ,,(...) nie oznacza, ze religijno$¢ rozumiana szerzej
(jako duchowo$¢, subiektywne poszukiwanie Transcendencji) traci w tym
samym stopniu na znaczeniu” (Marianski, 2020, s. 199). Jedyna z funda-
mentalnych w skladanym przyrzeczeniu wartoscia, ktéra przetrwata wiek
istnienia polskiego harcerstwa, jest zatem idea stuzby drugiemu czto-
wiekowi (uczynnosci, pomocniczosci) i w dos¢ wysokim stopniu zostata
utrzymana wartos$¢ wiezi mtodego czlowieka z naturg, umiejetnosci zycia
w $rodowisku przyrodniczym. Jak napisata jedna z harcerek: Harcerstwo
pokazuje droge, po ktérej mozna is¢ przez zycie tak zeby sie nie zgubic, uczy
zycia dla innych, ale tez dbania o siebie, daje wiele przygdd, rozrywki i ad-
renaliny tak przeciez potrzebnej mtodym ludziom.

Ciekawe, ze w hierarchii korzysci harcerskiej przynaleznosci, ktora wy-
réznil na podstawie wlasnych badan w PRL Aleksander Kaminski nie znala-
zla si¢ praca nad wlasnym charakterem, samowychowanie, samoksztalcenie,
a zatem aktywno$¢ skierowana wprost lub posrednio na siebie. Tymczasem
z naszej diagnozy wynika, ze to wlasnie ta wartos¢ jest najczesciej wymie-
niana przez cztonkéw harcerstwa. Jak si¢ okazuje dla badanych niezwykle
cennym walorem harcerstwa jest jego wspoisprawcza moc w poszerzaniu
wlasnej wiedzy, lepszym poznawaniu i rozumienie siebie oraz innych, zdo-
bywaniu nowych umiejetnosci, ktérych nie rozwinie si¢ w szkole czy $ro-
dowisku rodzinnym. Z tego tez powodu poszerzylibysmy sektet warto$ci
harcerstwa A. Kaminskiego o jeszcze jedng jaka jest wplywanie na wlasny
rozwdj dzieki temu, Ze jest sie w tej organizacji, a tym bardziej, gdy pelni si¢
w niej jakas funkcje.
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autoedukacja

uspotecznienie

samodzielno$¢

uczynnos$¢ i kultura
zabawy

kontakt z przyroda

Schemat 3. Oktet naczelnych wartoéci badanych harcerzy (Zrédlo: opracowanie wlasne).

Zakonczenie

Harcerstwo zawsze bedzie ,,modne”, cho¢ juz nie w tak masowym za-
kresie, jak oczekiwaly tego wladze PRL wywierajac presje na stworzenie dla
partii wladzy $wiatopogladowo uformowanej mlodziezowki w nastepstwie
»uszkolnienia” harcerstwa (Wotoszyn, 2015). Przeciwstawial si¢ tej aksjo-
normatywnej inwazji A. Kaminski (1978a). Nie ulega jednak watpliwosci, ze
wiek mltodziefczy jest fazg zycia, w ktdrej ma miejsce naturalny zanik ,,(...)
bezposrednich relacji pionowych: rodzice i dzieci, dorosli i mlodzi, a wigc tez
brak wsparcia spolecznego oraz ideologicznego, ktére ptynelo z sieci spotecz-
nych powigzan, dostepnych mlodemu pokoleniu bezposrednio w rodzinie
i w szkole (bazujacych na kulturze stowa). Formalne sieci spoleczne przestaja
miec znaczenie, co opisywane jest jako doswiadczenie zaposredniczone lub
przesuniecie socjalizacyjne” (Wysocka, 2019, s. 13).

Natomiast nie zastgpily formalnych sieci portale spotecznosciowe,
tylko poszerzyly mozliwoséci posredniego nawigzywania i utrzymywania
stosunkow spotecznych, ktdre bazujac na kulturze wizualnej generuja zara-
zem potrzebe jej naturalnego doswiadczania w srodowiskach zaangazowanej
pomocniczosci, stuzby, braterstwa. To za$ zapewnia dobrze prowadzona
harcerska druzyna. Nie jest zatem prawda, Ze generacja kultury ekranowej,
traktuje przestrzen medialng i nowe technologie informacyjno-komunika-
cyjne jako $wiat niezastepowalny, najwazniejszy, jedyny godzien istnienia
w nim. Nadal wazny jest dla mlodziezy §wiat naturalny, a w oczekiwaniach
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i postawach miodego pokolenia dominuje d3zenie do normalnosci. Krétko
wyrazila to jedna z harcerek, Ze harcerstwo daje jej (...) szczeros¢ i wiernos¢'.
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Czego nie wolno? System aksjonormatywny dziecka
w czasach pandemii (na podstawie wypowiedzi dzieci)

What is not allowed? Axionormative system of a child in times
of a pandemic (based on children’s statements)

Abstract: The article is an attempt to analyze the reception of elements
of axionormative order by children. Based on research conducted among
school children and their answers to the questions: what is not allowed? and:
what is not allowed during a pandemic, we try to reflect on the durability
and changeability of the axionormative order in the eyes of children during
a pandemic. We focus on the analysis of one act of speech, i.e. the prohibition,
because it contains expressis verbis verbalized anti-values, and at the same
time presupposed values and social expectations towards a child. The study
was conducted at the turn of 2020/21 (December-April), it was carried out
using the snowball method, consisting in the accumulation process. The
interview questionnaire consisted of 20 open-ended questions. As a result
of the study, we have assembled a research body consisting of 106 interviews.
The analysis showed that the statements of children are dominated by two
subsystems of the axiological system: general, concerning all members of the
society and binding regardless of changes and time conditions, and propaga-
ted by the family, school and media, binding in a specific period of a child’s
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life (preschool, school age) or at a specific time of socio-political transfor-
mations (e.g. during a pandemic or a women’s strike in Poland).

Keywords: children, axionormative system: general, propagated, perceived,
verbalization, pandemic.

Wprowadzenie

System, lub inaczej fad, aksjonormatywny obejmuje wartosci i normy
majace na celu regulacje wzajemnych interakcji, zachowan, dazen do reali-
zacji roznych celow. Jest elementem fadu kulturowego, w obrebie ktérego
znajduja si¢ podzielane w danym spoleczenstwie normy, zasady i wartosci
(Dyczewski, 1993, s. 37). Sa one przekazywane w procesie socjalizacji bez-
posrednio w postaci nakazow, zakazéw, instrukeji lub posrednio - poprzez
réznego rodzaju teksty kultury, ktére ukazujg i utrwalaja okreslony obraz
$wiata oraz wzorce zachowan przyjetych i akceptowanych w danej kulturze
lub przeciwnie - odrzucanych i krytykowanych przez dana grupe spoteczna.
W niniejszym artykule skupiamy sie na kwestii recepcji elementéw tadu
aksjonormatywnego przez dzieci, stawiajac pytanie: czego nie wolno? Oraz:
czego nie wolno w czasie pandemii, probujac zastanowic si¢ nad trwatoscia
i zmiennoscig tadu aksjonormatywnego w czasie pandemii w oczach samych
dzieci. Skupiamy sie¢ na analizie jednego aktu mowy, czyli zakazu, poniewaz
zawiera on werbalizowane expressis verbis antywartosci, a jednocze$nie pre-
suponowane warto$ci oraz oczekiwania spoleczne wobec dziecka. Zanim
przejdziemy do analizy wypowiedzi dzieci na temat zakazéw spolecznych
przekazywanych w tzw. normalnych czasach i w czasie pandemii Covid-19,
przyblizymy ujecia teoretyczne, ktdre przyswiecaly naszym badaniom.

Struktura ladu aksjonormatywnego

Strukture fadu aksjonormatywnego w postaci tréjstopniowego, zhie-
rarchizowanego systemu - na podstawie koncepcji Floriana Znaneckiego
— przestawia Ewa Budzynska. Na fad ten ,skladaja sie:

a) nadrzedny instytucjonalny system (fad) etyczny (ideologiczny),
powigzany z obowigzujacym w danym spoleczenstwie systemem etycznym
(np. religijnym - islamskim, katolickim, itp.),

b) aksjonormatywny system spolecznie uznawany za obowiazuja-
cy (podzielany, sSwiadomos$ciowy), na ktdry skladajg si¢ elementy systemu
etycznego (ideologicznego), ale i zinstytucjonalizowane w danym spoleczen-
stwie wzory warto$ci i norm (takze obyczajowych),
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c) aksjonormatywny system realizowany, czyli uktad wartosci i norm
odczuwanych (jesliby zastosowac ujecie Ossowskiego) i faktycznie realizo-
wanych w Zyciu codziennym. O ile pierwsza sfera przynalezy do etyki, o tyle
druga i trzecia - do moralnosci (Budzynska, 2012, s. 12-13).

Przedmiotem naszej analizy s3 dwa pierwsze systemy - instytucjo-
nalny oraz obowigzujacy, ktére zauwazaja i podkreslaja w swoich wypowie-
dziach dzieci, jest on deklaratywny. System realizowany nie jest mozliwy do
rekonstruowania na podstawie wypowiedzi dzieci, a wigc pozostaje poza
polem naszych zainteresowan w tym artykule.

Koncepcja powyzsza zostala uzupelniona przez Janusza Marian-
skiego, ktéry zaproponowal normatywno-instytucjonalny model badania
moralnosci (Marianski, 2006, s. 258-262). Obejmuje on obejmuje kilka
powigzanych ze sobg submodeli: ogdlny, propagowany, percypowany, ak-
ceptowany oraz realizowany. Model ogolny charakteryzuje si¢ trwaloscia
i wzgledna niezmienno$cig, powigzany jest z okreslonym systemem aksjo-
logicznym. Model propagowany rozpowszechniany jest przez ,oficjalne
i sformalizowane kanaly informacyjno-komunikacyjne w formie konkretnej,
dostosowanej do potrzeb o aktualnej sytuacji spotecznej, w formie szcze-
gotowych idealéw wychowawczych i wzoréw osobowych” (Marianski, 2006,
s. 261). Model percypowany zawiera te elementy modelu propagowanego,
ktore s3 przez ludzi odbierane i uswiadamiane w mniej lub bardziej wyraz-
ny sposob. Tresci przyjete moga by¢ z kolei zaakceptowane lub odrzucone.
Akceptowany model moralnosci dotyczy tresci przekazywanych, z ktérymi
jednostka zgadza si¢ i ktére przyjmuje za swoje jako normy regulujace jej
codzienne postawy. Realizowany model moralnosci wyraza si¢ w formie
powtarzajacych sie zachowan ludzkich. (Marianski, 2006, s. 262).

Ktory z powyzszych modeli odnalez¢ mozna w wypowiedziach dzieci?
Czy ulegaja one zmianie w czasach pandemii? Na te pytania sprébujemy
odpowiedzie¢ na podstawie przeprowadzonych przez nas badan.

Opis badania

Badanie na temat §wiadomosci dzieci na temat pandemii COVID-19
zostalo przeprowadzone na przetomie 2020/21 roku (grudzien-kwiecien). Ba-
daniami zostaly objete dzieci od 6. do 13. roku Zycia. Badanie bylo anonimo-
we, udziat w nim byt dobrowolny. Zostato przeprowadzone z wykorzystaniem
metody kuli §nieznej, polegajacej na procesie akumulacji. Zdecydowalysmy
sie na zastosowanie jej, poniewaz zalezalo nam na tym, by badania przepro-
wadzili sami rodzice. Kilkanascioro wytonionych losowo rodzicéw zosta-
o wigc poproszonych o przekazanie prosby o przeprowadzenie wywiadu
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kolejnym znajomym rodzicom. Wszyscy otrzymali od nas krétka instrukcje
przeprowadzenia wywiadu z dzieckiem z prosba o nagranie audio lub video
albo spisanie odpowiedzi dziecka. Przygotowany przez nas kwestionariusz
wywiadu skladal sie z 20 pytan otwartych, dotyczacych zaréwno wiedzy
dziecka o koronawirusie, pandemii, epidemii, zakazdw sanitarnych, jak
ijego oceny ostatniego roku zycia, a takze samopoczucia w czasie pandemii
covid-19. Z tego wzgledu wazne bylo dla nas, by badania przeprowadzili
sami rodzice, ktorzy - zakladamy — maja najlepszy wglad w emocje dziecka,
a ponadto badanie mogto przebiegac przy pelnej otwartosci dzieci. W wyniku
badania zgromadzitySmy korpus badawczy skladajacy sie ze 106 wywiadow.
System aksjonormatywny dziecka rekonstruujemy na podstawie od-
powiedzi dzieci na pytanie: Czego nie wolno robi¢? Pytanie bylo juz a priori
prowokacyjne. Pytajac o to, czego nie wolno robi¢, chciatySmy sprawdzi¢, czy
bez nakierowania skojarzen na koronawirus, dzieci beda méwity o obostrze-
niach, ktére w dobie pandemii dotykaja ich na co dzien, czy raczej skupia si¢ na
zakazach typowych dla dzieci w takim wieku (respondenci w wieku 6-13 lat).
W odpowiedzi na nasze pytanie, ktdre, jak zaznaczono, nie sugerowato odnie-
sienia do pandemii czy koronawirusa, mniej wiecej potowa dzieci wymieniata
rozmaite zakazy, niewlasciwe zachowania, towarzyszace rozwojowi czlowiekal.
Zebrane odpowiedzi sg istotne réwniez w kontekscie wirusa COVID-19, do-
tycza bowiem rozumienia przez dzieci w obecnej dobie ,,zakazu”. Ogloszenie
pandemii wigzalo si¢ automatycznie z wieloma ograniczeniami. Sam fakt, ze
polowa dzieci predykatyw ,,nie wolno” kojarzyta jednoznacznie - z pandemia
— $wiadczy o przeniesieniu cigzaru poczucia obowigzku i dziatania w okreslo-
nym rygorze zwigzanym gtéwnie z koronawirusem. Przeglad wymienianych
przez dzieci niemoralnych czy niekulturalnych zachowan pokazuje tez, jak
mlodziludzie, ktdrzy maja sie podporzadkowac nowym obowiagzkom w dobie
pandemii, spostrzegaja naruszenie norm, na co zwracaja uwage i jak w taka
$wiadomos¢ moga sie wpisywac ,,nietypowe’, nowe obostrzenia.

System aksjonormatywny dzieci

Zgromadzona na podstawie wypowiedzi dzieci lista nienormatywnych
zachowan, jest imponujaca. Dzieci to baczni obserwatorzy, swiadomi uczest-
nicy kultury, ktérzy dobrze wiedzg, czego nie nalezy robi¢. Dokonaly$my
syntezy wymienianych przez dzieci czynéw zakazanych i ,,antywartosci”.
Odpowiedzi zostaly ulozone w kolejnosci wystepowania, pojedyncze zas -
alfabetycznie.

! Badania maja charakter jakosciowy, nie ilosciowy.
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Pytanie: Czego nie wolno robi¢?

bi¢ (13 odpowiedzi?),

kra$¢ (+ niszczy¢ cudza prywatnosé) (10),
przeklina¢ (+° moéwi¢ brzydkich stow, uzywaé wulgarnych stéw
ponizej 18 lat, odnosi¢ si¢ wulgarnie do innych oséb) (10),
zabija¢ (+ mordowac) (7),

ktamac (+ oklamywac bliskich i przyjaciof) (6),
spozywac alkoholu (5),

wrzeszczed (+ krzyczec) (4),

grozi¢ (3),

pali¢ papieroséw (+ pali¢ papieroséw w miejscach publicznych)
3)s

przezywac (3),

przeszkadzaé (2),

szarpac (2),

$ciggac na lekeji (2),

popetnia¢ samobdjstwa (2),

dlugo gra¢ na komputerze (2),

znecac sie nad zwierzetami (2),

wagarowac (2),

zle si¢ zachowywac (2),

tama¢ prawa (2),

bawic¢ sie w piltke na dachu,

bez pytania otwiera¢ kominka, gdzie pali sie ogien,
hejtowac,

bra¢ narkotykéw,

bra¢ uzywek,

ciggnac za wlosy,

dtubaé w nosie,

dotyka¢ piekarnika i ognia,

dzieci nie mogg rozwala¢ poduszek,

gra¢ za dlugo na telefonie,

gwalcic,

jes¢ za duzo stodyczy,

jezdzi¢ po alkoholu,

2

3

Dalej w nawiasie podajemy tylko ilo$¢ odpowiedzi.
Dodawane s3 konstrukcje w danym polu znaczeniowym, sg to pojedyncze wypo-

wiedzi. Komentarz do réznic semantycznych lub stylistycznych ponizej.
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o Kkidci¢ sie,

o marnowac pradu,

o buntowac sie¢ za bardzo,

« nie dbac o kondycje,

« nie modli¢ sie,

« nie uwazac podczas przejscia przez pasy,
« nie stucha¢ si¢ mamy i innych ludzi,

e niszczyg,

« obnazac sie w miejscach publicznych,

« obrazac innych,

» parkowac na miejscu dla inwalidow,

o plug,

« podlaczac¢ kabla do pradu,

o podpalac taki,

« podpalac rzeczy w sposdb niekontrolowany,
« posiada¢ bron bez pozwolenia,

o pouczad,

« prowadzi¢ bez prawa jazdy,

o przechodzi¢ na czerwonym swietle,

o przestepstw,

o pyskowac,

 rani¢ innych nie tylko fizycznie, ale i psychicznie,
» robi¢ czego$ bez zgody rodzicow,

«  robi¢ gtupich rzeczy,

« rzucac $mieci na ulicy,

» stuchac obcych,

» szantazowad,

o szczypad,

o uciekaé¢ z domu,

o uzywac broni,

« wchodzi¢ na czyjas$ posesje bez pozwolenia,
o wlamywac sie,

« wy$miewac sie z innych,

o zaczepiac psa,

» za$miecac calej planety,

o zlo$ci¢ sie,

o zlych rzeczy.
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Sprébujmy, podsumowujac te cze$¢, odpowiedzie¢ na pytanie, na ktéry
z pozioméw aksjonormatywnych wskazujg wypowiedzi dzieci. Zastosujemy
w tym celu typologie zaproponowang przez Janusza Marianskiego.
System ogolny

Jak pisal Marianski, jest to system trwaly, zawiera zasady i normy, ktére
obowigzuja niezaleznie od zmiennego kontekstu spoteczno-politycznego. Do
systemu tego zaliczymy zatem te wartosci deklarowane przez dzieci, ktore
dotyczg zasad zycia spolecznego, obowiazujacych takze w czasie pandemii
- w tym bowiem czasie zadalysmy pytanie: Czego nie wolno*? Odpowiedzi
dzieci podzieli¢ tu mozna na kilka grup, obejmujacych zasady:

«  obowigzujace w spoleczenstwie jako catosci i dotyczace wszyst-
kich cztonkéw danej grupy spotecznej: nie wolno kras¢, zabijac,
grozié, gwalcié;

» obwiazujace gtéwnie dorostych czlonkéw spoleczenstwa, zwigzane
z przestrzeganiem prawa: nie wolno tamac prawa, przestepstw,
uzywac broni, wchodzic na czyjgs posesje bez zezwolenia, wlamywac
sig, posiadac broni bez zezwolenia, w tym gtéwnie obowigzujace na
drodze: nie wolno jezdzic po alkoholu, nie uwazac podczas przejscia
przez pasy, parkowaé na miejscu dla inwalidéw, prowadzic¢ bez
prawa jazdy, przechodzi¢ na czerwonym swietle;

« obowiazujace katolikdw, wynikajace z dekalogu i zasad religijnych:
nie wolno kras¢, zabijac, popetniac samobdjstwa, nie modli¢ sig;

» obowigzujace uczniéw, ustanowione przez szkole jako instytucje
zarzadzajaca tg sferg zycia dziecka: nie wolno sciggac, wagarowacd;

Wymienione zasady dotycza poziomu instytucjonalnego systemu

aksjonormatywnego, regulowane sg przez instytucje prawa, religii, nauki.
Wigkszos¢ dotyczy wszystkich, gléwnie dorostych, stanowig element socja-
lizacji dzieci do zycia w spoleczenstwie.

4

pytanie:

o Nie wiem, w jakim kontekscie? Nie wolno bi¢, przeklinaé, tama¢ prawa, przezywaé,

krzyczel, bié sig, przeszkadzal, uzywacé broni.

o Przy czym? Zabijal, duzo rzeczy nie mozna robi¢, wigcej niz mozna.

o Nie wiem, w jakiej dziedzinie.

Prawdopodobnie to wlasnie nowa rzeczywistos$¢ i zwigzane z nig obowiazki i ograni-
czenia wplynety na mozliwo$¢ dwukierunkowego rozumienia zakazu. Najpewniej, gdyby nie
czas pandemii, dzieci potraktowalyby pytanie jednoznacznie. Ten istotny kontekst spowodo-
wal jednak wyrazne rozdzielenie zakazéw na te znane dzieciom sprzed pandemii i zwigzane
z tym szczegdlnym dla ludzkosci czasem.

Wirdd naszych respondentéw byly tez dzieci, ktdre nie byly pewne, czego dotyczy
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System propagowany

W jego obrebie znajduja si¢ te zasady, ktore dotycza aktualnej sytuacji
spolecznej i jest przekazywany przez oficjalne kanaty komunikacji spotecz-
nej. Zasady znajdujace si¢ w nim mozna podzieli¢ na dwie grupy: zakazy
zwigzane z wiekiem dziecka oraz z sytuacjg pandemiczna.

1) Zakazy zwigzane z aktualnym etapem zycia dziecka, dostosowane
do jest rozwoju, przekazywane przez rodzicow i opiekunéw prawnych: Gra¢
za dlugo na telefonie, je$¢ za duzo stodyczy, w tym:

a) chronigce go przez niebezpieczenstwem nie wolno: bawic si¢ w pitke
na dachu, bez pytania otwierac kominka, gdzie pali si¢ ogien, dotykac piekar-
nika i ognia, brac¢ narkotykow, brac uzywek

b) dotyczace zachowan uznawanych za niekulturalne: Zle sig
zachowywad, ciggngc za wlosy, dtubac w nosie, przeklinac, bi¢ sig, wrzeszczec/
krzyczec, przezywad, przeszkadzal, szarpac

c) zakazy ,domowe” dotyczace uzytkowania wspoélnej przestrzeni:
dzieci nie mogg rozwala¢ poduszek

Wskazywane przez dzieci zakazy §wiadczg o ich niezwykle wnikli-
wej obserwacji rzeczywisto$ci. Dzieci stworzyty swoisty katalog zachowan,
wsrod ktorych najczestszg odpowiedzig okazala si¢ przemoc. Dzieci wdaja si¢
czesto w konfrontacje sitowe migdzy sobg, w zwigzku z czym sg najpewniej
za to czgsto karcone przez opiekunéw. Mozliwe jest jednak wytlumaczenie
dominowania takiej odpowiedzi warunkowane zupelnie inng perspektywa.
Dzieci jako fizycznie stabsze od dorostych bojg si¢ przemocy i nie chcg jej
doswiadczaé. Wiedza, ze jest ztem i krzywda drugiego czlowieka.

Gdybysmy chcieli przyporzadkowa¢ podane przez respondentow za-
kazy okreslonym kategoriom, znajda si¢ wérod nich chyba wszystkie z antro-
pologicznego punktu widzenia — zaréwno moralne, praktyczne, jak i religijne
(http://encyklopedia.naukowy.pl/Zakaz_(antropologia).

Wymieniony ,,katalog przewinien” mozna réwniez rozdzieli¢ na trzy
inne grupy:

o Zalecenia i zakazy, wynikajgce z obserwacji dorostych przez dzieci.

o Zalecenia i zakazy kierowane do dzieci.

o Zalecenia i zakazy funkcjonujgce w danej kulturze niezaleznie od

grupy spotecznej.

Na bazie wypowiedzi naszych respondentéw otrzymujemy sygnaly
o drobnych wystepkach, typowych dla zachowania dzieci (np. podchodzeniu
do ognia w kominku, wejsciu na posesje sgsiada czy plac zabaw w blokach
z terenem prywatnym, granie na telefonie, zbyt dtugie korzystanie z kompu-
tera, zaczepianie psa, robienie glupich rzeczy, dlubanie w nosie), kolejne sa
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poktosiem rad i checi ochronienia swoich dzieci przez rodzicéw (ostrzezenia
przed rozmowg ze starszymi, uwazne przechodzenie przez przejscia, reago-
wanie na krzyki dziecka, buntowanie si¢). Nastepne ,,grzechy” naleza juz do
$wiata dorostych, cho¢ niektdre z nich mogg wynika¢ z uwaznej i sSwiadome;j
obserwacji rzeczywistosci (parkowanie na miejscach dla inwalidéw, jazda pod
wplywem alkoholu, stosowanie uzywek, palenie papieroséw, prowadzenie
auta pod wptywem alkoholu, posiadanie broni bez pozwolenia). Lista zaka-
z6w ma z jednej strony charakter ogélnospoteczny i jest poktosiem procesu
socjalizacji najmtodszych, z drugiej za$ wiagzg si¢ one z indywidualnymi
dos$wiadczeniami poszczegoélnych respondentéow. Cze$¢ z nich moze by¢
zatem przedmiotem dyskusji w przestrzeni publicznej, cz¢§¢ — udzialem
0s6b z otoczenia dziecka. Co istotne, stuchajac dzieci, niekiedy otrzymujemy
dosy¢ jasne przekazy dotyczace $wiatopogladu rodzicow. Kiedy dziecko mowi
»hie wolno si¢ nie modli¢”, oczywiste jest, ze pochodzi z wierzacej rodziny,
ktéra modlitwe czyni obowigzkiem. Jesli dziecko uznaje za zakaz niedbanie
o kondycje, moze by¢ to znak, ze w jego rodzinie ogromng wage przywiazuje
sie do aktywnosci fizycznej. Z wypowiedzi dzieci wnioskujemy, ze nieobce
im s problemy ekologiczne, na przyklad zasmiecanie planety. Zauwazmy;,
ze zakazy wymienione przez dzieci majg range wielkiej miary przewinien,
inne banalnych, acz istotnych z perspektywy dziecka.

Czytajac wypowiedzi badanych dzieci, mozemy ponadto powiedziec,
za co w swoim zyciu dzieci bywaly karcone. Wymieniane przez nie naru-
szenia norm, zachowania dalekie od oczekiwan opiekunéw czy akceptacji
spolecznej maja charakter bardzo indywidualny, réznorodnos¢ odpowiedzi
nie powinna zatem zaskakiwac.

2) Zakazy zwigzane z aktualng sytuacjg spoleczng (pandemia ko-
ronawirusa), przekazywane w gtéwnie formie komunikatéw medialnych.
Pojawiaja sie one jako czes¢ systemu ogolnego, dzieci scalajg rozmaite zakazy
ogolne z tymi, ktore pojawily si¢ wraz z pandemia:

o Bic, przeklina¢, kras¢, Zle si¢ zachowywacd, popetniac samobdjstwa,
grozic, szantazowac, gwalcic... to nie, no... tak, nie mozna gwalcic,
nie mozna nie nosi¢ maseczki, nie dezynfekowac rgk, nie modlic
sig, niszczyc, psuc.

o Niewolno chodzic tam, gdzie sq duze skupiska ludzi, przeklinac,
robié krzywdy, uraza¢ innych, krzywdzic zwierzqgt, nie wolno duzo
jes¢ fast foodow.

o Zle zachowywac¢ si¢ w stosunku do innych, nie stosowaé si¢ do
ogolnych ustanowieti, nie dbac o zdrowie (nie dbac o to, co sig je),

163



Marta Wojcicka, Edyta Manasterska- Wigcek

nie uwazac podczas przechodzenia przez pasy, nie dba¢ o kondycje,
nie przestrzegac zasad higieny.

Wychodzié bez maseczki, zgromadzen, na swigta poza pigé 0sob,
ktére przychodzg nie mozna miec, imprezowac, do szkoty cho-
dzié, grac na lekcjach.

Ostatnia grupa to wypowiedzi dzieci, ktére znaczenie ,,nie wolno” jed-
noznacznie skojarzyly z pandemig. To prawie polowa odpowiedzi w wywia-

dach. W tym odniesieniu pogrupowatysmy wymienione przez dzieci zakazy.

Zdecydowanie najczesciej wymienianym zakazem okazalo si¢ chodze-

nie bez maseczki. Na koniecznos¢ jej noszenia zwrécilo uwage az 31 dzieci.

Spojrzmy na przyktadowe wypowiedzi na nasze pytanie: Czego nie wolno

robic?:
L[]
.
.
L[]

Nie mozna chodzi¢ po miescie bez maseczki.
Nie nosi¢ maseczki.

Nie mozna wychodzic¢ bez maseczki na dwor.
Nie wolno przyblizac sig do ludzi bez maseczek.
Zdejmowac maseczki w miejscach publicznych.

W dziesieciu odpowiedziach odnotowano doskwierajacy dzieciom

zakaz spotykania si¢. Niektdre dzieci uszczegolawiaja ten zakaz, jednak, co

istotne, gtéwnie o grono swoich znajomych, kolegdéw, réwiesnikow, rzadziej

na czlonkéw rodziny:

Nie wolno spotykaé sie z rowiesnikami.

Nie moge spotkac sig z kolezankami w szkole.
Spotykac si¢ z przyjaciotmi.

Nie mozna spotykac si¢ z kolegami.

Spotykac sie.

Nie moge spedzi¢ $wigt z dziadkami.

Podobna liczba odpowiedzi wigze zakazy z poczuciem straty co do

spotkan w gronie bliskich. Dzieci uwypuklajg zakaz organizowania zgroma-
dzen, skupisk ludzi, jedno z nich méwi o dozwolonej liczbie w skupiskach
— do pigciu 0sob:
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Wychodzi¢ bez maseczki, zgromadzen, na swigta poza pigc 0séb,
ktore przychodzg nie mozna miec, imprezowacd, do szkoty chodzic,
grac na lekcjach.

Nie mozna robi¢ duzych zgromadzen.

Zakaz zgromadzen.

W czasie pandemii nie wolno brac udziatu w zgromadzeniach i nie
nosi¢ maseczek.

Zgromadzen, skupisk, wyjazdow, kontaktow.
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o Koronawirus, maseczka, 2 metry odstepu, zgromadzenie.

Nawet hastowe odpowiedzi, ktorych udzielaty dzieci, §wiadczg o ich
$wiadomosci istnienia okreslonych obostrzen. By¢ moze powodem takiego
formutowania mysli jest fakt, ze, zwlaszcza na poczatku pandemii, komu-
nikaty o tym, jak si¢ zachowywa¢ w obliczu tej nietypowej sytuacji, docie-
raly do nas zewszad, a dominowaly w nich powtarzajace si¢ hasta, ktérych
celem byto w lapidarnym, zwartym przekazie zobligowanie spoleczenstw
do podporzadkowania si¢ im. Zewnetrzne dzialania réwnie silnie jak na
dorostych, oddzialuja na mlodszych czlonkéw wspdlnoty - dzieci. O tym,
jaki wplyw na dzieci majg komunikaty zwigzane z pandemia, swiadczg tez
ponizsze wypowiedzi:

o Jak przepis mowi w telewizji, to nie wolno na dworze zdejmowac

maseczki.

»  Nie wolno robi¢ zgromadzeni w przestrzeni publiczne;.

»  Nie wolno dotykac¢ okolic twarzy, a zwlaszcza ust, nosa, oczu. Nie

wolno funkcjonowaé bez maseczki w przestrzeni publicznej.

o Zdejmowac maseczki w miejscach publicznych.

»  Nie wolno nie nosi¢ maseczek, nie wolno tamac zasad bezpieczen-

stwa.

o Zakaz zgromadzen, noszenie masek.

o Wszystkiego. Trzeba siedziec w domu, tak jak rzgd kaze.

Najmlodsi obywatele naszego panstwa wykazujg zatem sporo uwagi
w zawigzku z apelami dotyczacymi postepowania w dobie pandemii. Nie-
przypadkowo zostaly tu tak oficjalnie, urzedowo okreslone, méwig bowiem
»przykladni obywatele”. Dzieci wypowiadajace sie¢ w ten sposdb czujg sie
zobligowane do szanowania prawa. Doskonale, wrecz na pamigé, opano-
waly zasady funkcjonowania spolecznego, czujac respekt do wtadzy oraz do
odgornych ustalen. Powazne traktowanie zasad ma niewatpliwie charakter
powielania schematéw — dzieci odtwarzaja w zasadzie na co dzien styszane
wyrazenia — przestrzen publiczna, miejsca publiczne, zakaz zgromadzen, tama¢
zasady bezpieczeristwa. Mozna mie¢ obawy, czy dzieci w pelni rozumiejg ich
znaczenia, czy raczej ,cytuja’ obostrzenia. Niezaleznie od glebi ich rozumie-
nia, nie ignorujg ich. Znamienne jest tez — w ostatniej wypowiedzi — stowo
wszystkiego. Zakres ograniczen jest w recepcji dziecka na tyle rozlegly, ze
w zasadzie dotyka wszystkich obszardéw zycia, a w ten sposob rozumiec¢ go
mozna jako zakaz ,wszystkiego’.

W wypowiedziach powyzszych mozna bylo zauwazy¢, ze respon-
denci zwracali uwage nie tylko na obowigzek noszenia maseczek i zakaz
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organizowania spotkan czy zgromadzen. Dzieci méwily tez o ograniczeniach
zwigzanych z bliskoscia:

»  Nie mozna catowac innych.

o Nie wolno si¢ ciumac i przytulac.

We wcze$niej przytaczanej wypowiedzi dziecko zaznaczylo tez zaleca-
ny dwumetrowy dystans spoleczny, $cisle zwigzany z ograniczeniem blisko$ci
w rozumieniu relacji spofecznych.

Wirdd ograniczen w odpowiedziach znalazl sie tez dotyk:

»  Nie dotykamy oczu, nosa, ust.

o Dotykac nosa, oczu, buzi, bra¢ rgk do buzi.

»  Nie wolno dotyka¢ okolic twarzy, a zwlaszcza ust, nosa, oczu.

o Niemozna braé rgk do buzi, rzeczy; nie wolno zdejmowac maseczki.

o I nie mozna na kogos kaszle¢. Nie mozna dotyka¢ maseczki. Nie

mozna dotyka¢ twarzy, jak sig kaszle.

Zauwazmy - respondenci zostali w czasie pandemii uwrazliwieni
na niebezpieczenstwo dotyku wielokierunkowo. Dostrzegaja zagrozenie
w dotykaniu ust, nosa, oczu - wskazywanych w informacjach o koronawi-
rusie drog zakazenia, wymieniaja ponadto dotykanie maseczki. Znamienna
jest tez odpowiedz jednego z dzieci — nie mozna brac rgk do buzi, rzeczy.
To wymowna informacja o ,,niedorosto$ci” respondenta, ale i o typowym
zachowaniu dzieci, ktore znacznie czesciej niz doro$li zblizaja do ust rézne
rzeczy. Ostatnia przytoczona wypowiedz kieruje nasza uwage na kolejny
aspekt, o ktorym mowig dzieci, a sg to zasady:

o [nie wolno] nie przestrzegac zasad higieny.

o Lamac zasad bezpieczeristwa.

»  Nie stosowac sig do zasad.

»  Nie stosowac sig do ogdlnych ustanowien.

Za prawdopodobne mozna uznaé, ze to wlasnie pandemia zdecydo-
wala o tym, ze dzieci zwrdcily uwage na obostrzenia czy regulacje dotyczace
calego spoleczenstwa.

Kilkoro respondentéw méwi tez o tym, ze nie wolno chodzi¢ do szkoty.
Odniesienie takiego zakazu do czasu pandemii jest oczywiste, jesli dziecko
odniosto zakaz do czasu pandemii:

o Nie wolno robic... chodzic¢ do ludzi, do kina, do szkoly.

»  Nie chodzi sig do szkoly.

o Chodzié do szkoty.

Pierwsza wypowiedz kieruje naszg uwage na kolejne ograniczenie
— szeroko rozumiang rozrywke. Zgromadzony korpus badawczy pozwala
ponadto dostrzec, ze dzieciom zabraklo w pandemii wychodzenia z domu,
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wyj$¢ do kina, wyjazdéw za granice, imprez. Dwoje respondentéw zwrdcilo
nawet uwage na strajki. Na ksztaltowanie takiej sSwiadomosci mogly wptyna¢
przekazy medialne, wydaje si¢ jednak, ze dobor wyswietlanych i wystuchi-
wanych tresci jest $cisle zwigzany z otoczeniem, w ktorym wychowuje si¢
dziecko, a to w sposob zdecydowany wplywa na wyostrzanie konkretnych
probleméw (chociazby pamietne strajki kobiet).

Podsumowanie

Podsumowujac, mozemy stwierdzi¢, ze na pytanie: Czego nie wolno
robi¢? dzieci najczesciej odpowiadajg albo wymieniajac rozmaite — jakze
réznorodne - naruszenia norm, albo w odniesieniu do pandemii i koro-
nawirusa. Tylko troje dzieci polaczylo zakazy zwigzane ze szczeg6élnym
czasem pandemii z ogélnymi, kilkoro natomiast poprosito, jak przytoczono
wyzej, o doprecyzowanie, na czym maja sie skupi¢. Logiczne jest zatem, ze
dzieci rozrdzniaja zakazy znane do momentu ogloszenia pandemii i po nim.
Moment ogloszenia pandemii stal si¢ cezurg w identyfikacji zakazow ogol-
nych, dotyczacych roéznych plaszczyzn zycia oraz zakazéw propagowanych
w okreslonym czasie, czyli stricte zwigzanych z pandemiga.

Dzieci zwracaja uwage na rozmaite ograniczenia, ktdre przytoczone
w pelnym wypisie tworza pelny obraz istniejacych zakazéw. Oczywiste jest
jednak, ze nie kazde dziecko moéwi o licznych zakazach. Mozna przypusz-
czaé, ze mimo zwracania uwagi na wybrane zakazy, dzieci wiedzg o tym,
czego nie wolno robi¢, znacznie wigcej niz méwia i maja $wiadomos¢ wa-
chlarza istniejacych ograniczen. Wiaze si¢ to niewatpliwie z wrazliwo$cia
konkretnego dziecka, jego emocjonalnoscia, ale tez z dziataniem otoczenia,
docieraniem do umystu dziecka gtosu mediéw, stanowi ponadto poklosie
biezacych doswiadczen oraz szczegdtowosci obserwacji. To, na co pierw-
szoplanowo zwracajg uwage poszczegolni respondenci, ma zatem charakter
subiektywny i bardzo zindywidualizowany. W jako$ciowym spojrzeniu na
wyniki przeprowadzonego badania mozna stwierdzic, ze:

o dzieci majg sSwiadomos$¢ ograniczen w zyciu spotecznym,

e  precyzyjnie odrézniajg dobro od zfa, postawy moralne od niemo-
ralnych, zachowanie poprawne czy normatywne od niepopraw-
nego/nienormatywnego,

» pandemia narzucila rozumienie zakazu jako osobnego systemu
ograniczen zwigzanych z nig zwigzanych, czynigc jednoczesnie
patrzenie na zakaz jako na dotyczacy Zycia codziennego, poza-
pandemicznego oraz zakaz zwigzany z sama pandemig.
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W wypowiedziach dzieci dominujg dwa podsystemy systemu aksjolo-
gicznego: ogdlny, dotyczacy wszystkich cztonkéw spoleczenstwa i obowia-
zujacy niezaleznie od przemian i warunkéw czasowych, oraz propagowany
przez rodzine, szkote oraz media, obowiazujacy w okreslonym okresie Zycia
dziecka (w wieku przedszkolnym, szkolnym) lub w konkretnym czasie prze-
mian spoleczno-politycznych (np. w okresie pandemii albo strajku kobiet
w Polsce). Poniewaz wszystkie przywolane powyzej wartosci i antywartosci
zostaly przez dzieci zwerbalizowane, to mozna jest zaliczy¢ je do systemu
percypowanego, czyli uswiadamianego przez dzieci. Werbalizacja jest $wia-
dectwem tejze swiadomosci dotyczacej zasad zycia spolecznego, zaréwno
etycznych, jak i moralnych oraz kulturalnych. Przeprowadzone przez nas
badanie nie daje wgladu w system wartosci akceptowanych i realizowanych,
poniewaz jego celem byto zbadanie $wiadomosci dzieci, a nie ich opinii na
temat danych zasad.

Bibliografia:

Dyczewski, L. (1993). Kultura polska w procesie przemian. Lublin: Towarzy-
stwo Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego.

Budzynska, E. (2012). Rzad czy nierzad? Socjologiczna refleksja nad kondycja
moralng spoleczenstwa polskiego. Acta Universitatis Lodziensis. Folia
Sociologica, 40, 11-31.

Marianski, J. (2006). Socjologia moralnosci. Lublin: Wydawnictwo KUL.

Znaniecki, F. (1992). Nauki o kulturze. Warszawa: PWN.

http://encyklopedia.naukowy.pl/Zakaz_(antropologia) (dostep: 10.10.2021).

168



STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM XIII: 2022 NR 2(39)

Elzbieta Strutynska

Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie
ORCID 0000-0002-1129-6316

Maciej Karwowski

Uniwersytet Wroctawski

ORCID 0000-0001-6974-1673

Nauczycielskie poczucie skutecznosci: Zrodla
i znaczenie wzorow realizowanej roli zawodowej

Teachers’ self-efficacy: sources
and the role of the fulfilled professional role

Abstract: Self-efficacy is a vital factor that makes achieving goals more likely.
That applies to teachers’ activity as well. The aim of the study presented in this
article was to examine whether teachers who differ in the dominant pattern
of their professional role perceive themselves as more or less self-efficacious,
and whether they see the sources of their self-efficacy differently. We were
interested in testing the hypothetical mechanism by which the dominant
professional role moderates the relationship between the sources of self-ef-
ficacy and the level of self-efficacy. A cross-sectional study on a large sample
of Polish teachers (N = 946), demonstrated differences in the perceived
sources of self-efficacy among teachers who defined their roles differently.
Although the level of teachers’ self-efficacy was similar in the groups of te-
achers with different dominant professional roles, we noted the moderating
effect of the professional role for the relationship between the four sources
of self-efficacy and self-efficacy.

Keywords: self-efficacy, sources of self-efficacy, professional role, teacher.
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Wprowadzenie

W ciggu ostatnich 35 lat jestesmy $wiadkami rosnacego zainteresowa-
nia przekonaniami dotyczacymi poczucia wlasnej skutecznosci jednostki',
ktore sg waznymi predyktorami efektywnosci ludzkich dzialan - zdaniem
niektérych nawet lepszymi niz faktycznie posiadany poziom zdolnosci (Zee
i Koomen, 2016). Znaczenie samoskutecznosci jest tez kolosalne w przypad-
ku pracy nauczycieli i polityki o§wiatowej w ogole. Jesli chcemy efektywnie
zapobiegac odchodzeniu najlepszych nauczycieli z zawodu, musimy wspieraé
ich poczucie samoskutecznosci i sprawczos¢. To jednak wymaga zrozumie-
nia jej uwarunkowan. Dziesigtki badan do tej pory pokazaly, ze poczucie
wlasnej skutecznosci nauczyciela jest czynnikiem determinujacym jego
efektywno$¢ (Klassen i Tze, 2014), che¢ angazowania si¢ w rozwdj zawodowy
(Watson, 2006), zwiekszajacym zaangazowanie w prace (Granziera i Perera,
2019), wreszcie za$ budujacym satysfakcje z pracy i przywiazanie do zawodu
(Klassen i Chiu, 2010, 2011). Cho¢ wiele badan do tej pory mialo korelacyjny
charakter, ktéry nie pozwala na silne przyczynowo-skutkowe wnioski, to
juz studia longitudinalne dostarczajg przekonujacych argumentéw potwier-
dzajacych znang teze Alberta Bandury (1997): poczucie skutecznosci jest
budowane przez sukcesy, ale i do nich prowadzi.

Niskie poczucie wlasnej skutecznosci moze zatem wyjasnia¢, dlaczego
niektérzy nauczyciele nie s3 zaangazowani w prace, stajg si¢ niezadowole-
ni, ostatecznie za$§ porzucaja zawod (Granziera i Perera, 2019). Biorac pod
uwage korzysci, jakie wiagza si¢ z wysokim (ale i adekwatnym) poczuciem
skuteczno$ci nauczyciela, badacze skierowali uwage na zrédta lezace u pod-
staw tych przekonan. W szczegolnosci interesowato ich jakie doswiadczenia
i procesy psychologiczne réznicuja przekonanie nauczycieli o poczuciu
wlasnej skutecznosci zawodowej? Nie bez znaczenia sg tez oczywiscie czyn-
niki spoteczne - relacje w szkole, szacunek, jakim cieszy sie (badz nie) na-
uczycielska profesja, wreszcie — czynniki materialne. Jednak dotychczasowe
badania poszukujace zréddet samoskutecznosci, za Bandurg (1997) skupiaty
sie na czterech glownych grupach czynnikow. Sg nimi: wczesniejsze sukcesy,
doswiadczenia zastepcze, perswazja spoleczna i doswiadczenia fizjologicz-
ne / emocjonalne (zob. np. Bandura, 1997; Pfitzner-Eden, 2016). Warto tez
zauwazyc, ze wiekszos¢ dotychczasowych badan analizowala przekonania

! Pomimo, ze w literaturze anglojezycznej badacze postugujg sie za Bandurg

(2003) terminem beliefs of self-efficacy — przekonania o wlasnej skutecznosci, to w polskiej
literaturze stosuje si¢ raczej pojecie — ,poczucie wlasnej skutecznosci” (Ole$, 2003) badz
»samoskuteczno$¢”. W tym artykule uzywamy ich wymiennie.
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o wlasnej skutecznosci przede wszystkim nauczycieli na poczatkowym eta-
pie pracy (Klassen i Chiu, 2011; Hoy i Spero, 2005; por. Kwiatkowski, 2018).

Ze spoleczno-poznawczego punktu widzenia sposéb funkcjonowanie
w konkretnych odstonach roli nauczyciela - na przyktad jako ,wychowawcy”,
»inspiratora” czy tez ,urzednika” (zob. Strutynska i Karwowski, 2019) moze
mie¢ wplyw na jego przekonania o wlasnej skutecznosci. Nauczyciele réznie
definiujacy swoje role maja bowiem zapewne inne kryteria i definicje sukce-
su W swojej pracy, inne rzeczy zaprzatajg ich uwage i wyznaczajg dzialania.
Jednocze$nie jednak nieznane s nam badania eksplorujace relacje miedzy
dominujgcym wzorem i sposobem realizacji roli zawodowej nauczyciela
a postrzeganymi zrédlami i poziomem samoskutecznosci. To istotna luka,
wydaje sie bowiem, ze lepsze zrozumienie relacji miedzy rolg zawodowa,
poczuciem skutecznosci i znaczeniem rdéznych zrodet tegoz poczucia jest
wazne nie tylko dla samych nauczycieli, ale takze dla szkoly i jej spolecznego
otoczenia.

Teoretyczny kontekst badan: rola zawodowa nauczyciela
i teoria sprawstwa

Podstawe badan prezentowanych w dalszej czesci tego artykulu sta-
nowig dwa konstrukty teoretyczne. Po pierwsze, odwolujemy si¢ do dwoch
komplementarnych perspektyw badawczych dotyczacych roli zawodowej
nauczyciela w §wietle wybranych teorii, szczegélnie koncentrujac si¢ na za-
proponowanej w innym miejscu konceptualizacji (Strutyniska i Karwowski,
2019). Po drugie, czerpiemy z ram dostarczonych przez teorie spoleczno-po-
znawczg A. Bandury (1997).

W literaturze pedeutologicznej mozna wyrézni¢ dwie komplementar-
ne perspektywy badawcze dotyczace roli nauczyciela. Pierwsza wyprowadza
ujmowanie roli na podstawie zalozen okreslonego nurtu teoretycznego i jego
implikacji pedeutologicznych, natomiast druga bazuje na okreslonej kon-
cepcji roli zawodowej i jej badaniu w wybranych obszarach pracy nauczy-
cielskiej. Tytutem przyktadu, inne role czy funkcje wobec zawodu spetnia
»hauczyciel humanista” — interpretator rzeczywistosci, wspierajacy ucznia
przy poszukiwaniu wiedzy i odpowiedzialny za pozyskiwane przez ucznia
sposoby samorozumienia (Gajda, 2006), a inne nauczyciel —,transformatyw-
ny intelektualista’, aktywny dzialacz edukacyjny, (re)konstruujacy porzadek
spoleczny oraz pomagajacy uczniom w takiej interpretacji $wiata, ktora
umozliwia jego zmiane w kierunku spotecznej emancypacji (Kwiecinski,
2000; Witkowski, 2010). Z perspektywy pragmatyzmu nauczyciel jest prze-
wodnikiem w otwartym procesie edukacyjnym (Dewey, 2005).
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Druga perspektywa koncentruje si¢ na opisaniu roli za pomocg zré6z-
nicowanych moduséw pracy nauczycielskiej. Role nauczyciela opisywano
siegajac po bogactwo metafor - méwiono o nauczycielu jako o organiza-
torze, mediatorze, stymulatorze, menedzerze, innowatorze, konsultancie,
wspolpracowniku, obserwatorze, refleksyjnym praktyku, badaczu (McIntyre
i O'Hair, 1996; Schon, 1993). W rodzimej literaturze pedeutologicznej wy-
mieniony repertuar rél jest na przyklad uzupelniony o role przewodnika czy
role ttumacza (Kwiecinski, 1998).

W badaniach wlasnych (Strutynska i Karwowski, 2019) wylonilismy
trzy zréznicowane role w zawodzie nauczyciela — inspiratora, wychowaw-
ce i urzednika. Pierwsza z nich wiaze si¢ z humanistyczng orientacja eks-
ponujaca konstruktywistyczng aktywno$¢ poznawcza i koncentracj¢ na
uczniu. Nauczyciel-inspirator motywuje uczniéw do samodoskonalenia,
systematycznej pracy i rozbudza aspiracje edukacyjne, jednoczesnie jednak
cechuje go prakseologiczne nastawienie na pomoc uczniom w realizacji ich
dalszej drogi ksztalcenia badz pracy zawodowej. Taki nauczyciel wspiera
ucznia w procesie samorozwoju i poszukuje mozliwych drég samorealizacji,
wprowadzajac uczniéw w Swiat samodzielnos$ci poznawczej i egzystencjal-
nej oraz wspotuczestniczac w ,,stawaniu sie ucznia”. Druga z wyrdznionych
rél: nauczyciela-urzednika, opisuje kogos, kto z jednej strony dba o dobry
wizerunek szkoty czy jej wysoki poziom w rankingach, z drugiej zas skupia
sie na obowiazkach zwigzanych z wltasnym awansem zawodowym. Tym
samym w roli tej akcentuje si¢ sprawnos¢ realizacyjng nauczyciela i kontro-
le osiaganych efektéw dydaktyczno-wychowawczych. Trzecia wyrdzniona
przez nas rola: nauczyciela-wychowawcy sprowadza si¢ do skupienia na
ksztaltowaniu rozwoju spolecznego i moralnego uczniéw, wspierania ich
w rozwigzywaniu problemow, a takze wychowania uczniéw na swiadomych
obywateli i propagowanie uniwersalnych wartosci. Ta rola czy tez wariant
roli nauczyciela wpisuje si¢ wiec zaréwno w postulaty orientacji krytycznej,
jak i humanistyczne perspektywy eksponujace takie kategorie pedagogiczne,
jak dojrzato$¢ moralna czy autonomia.

Druga perspektywe teoretyczna naszych badan stanowi spoteczno-po-
znawcza teoria A. Bandury (1997). Wyrasta ona z teorii sprawstwa (human
agency) jako zdolnosci cztowieka majgcego wplyw na to, co robi. W teorii
sprawstwa jednostka jest aktywna w dziataniach, refleksyjna, sama organizuje
i kieruje wlasnymi zachowaniami, a jej wiara w siebie ksztaltuje sposoby
dazenia do celu i szanse na realizacje zadan (Bandura, 2000). Poczucie sa-
moskutecznosci determinuje zachowania jednostki poprzez okreslenie jakie
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cele i wyzwania stawia przed sobag, ile wklada wysitku w ich realizacje, jak
zachowuje si¢ w konfrontacji z przeszkodami i wyzwaniami (Pajares, 1997).

Poczucie wlasnej skutecznosci nauczyciela (teacher efficacy beliefs) jest
rozumiane jako przekonanie nauczycieli o posiadaniu wiedzy i zdolnosci do
wplywania na osiagniecia uczniéw i ich motywacje do uczenia sie (Tschan-
nen-Moran i Hoy, 2001). Jednostki o wysokim poczuciu wiasnej skutecznosci
postrzegaja trudnosci jako szanse rozwoju wlasnych mozliwosci, przypisujac
porazke niedostatecznym wysitkom czy umiejetnosciom. To poczucie spra-
wowania kontroli nad trudnymi sytuacjami pozwala osobom uwazajacym
sie za skuteczne radzi¢ sobie nawet w obliczu porazek (Bandura, 1997).

A. Bandura (1997) wyroznia cztery glowne zZrédia poczucia wlasnej
skuteczno$ci. Sg nimi: do§wiadczenia mistrzostwa (sukceséw) w dziataniu,
doswiadczenie zastepcze (obserwacje innych i poréwnanie si¢ z nimi), per-
swazja spoleczna (informacje zwrotne i wsparcie ze strony innych oséb),
a takze do$wiadczenia fizjologiczne / emocjonalne. Doswiadczenie mistrzo-
stwa, to interpretacja przeszlych dziatan jako sukceséw lub porazek w pracy
zawodowej. Sukcesy buduja samoskuteczno$¢, porazka jg za$ ostabiajg przy-
czyniajac sie do utraty wiary we wlasne mozliwosci (por. Rubacha, 2013).
Jednak nie kazde powodzenie jest dos§wiadczeniem mistrzostwa — Bandura
(2000) podkresla znaczenie indywidualnej interpretacji réznych doswiad-
czen. Sukces, ktdry przyszedt zbyt latwo nie musi by¢ doswiadczeniem mi-
strzostwa i przeklada¢ si¢ na samoskutecznos¢.

Doswiadczenie zastepcze jest forma doswiadczenia posredniego, zdo-
bywanego na bazie obserwacji dzialan innych oséb (modeli), ich osiggniec¢
i kompetencji. Dostarcza ono punktu odniesienia dla spotecznych poréwnan
ijest podstawa dokonywanych identyfikacji oraz ocen. Perswazja spoteczna
jako kolejne zrédlo samoskutecznosci odnosi si¢ do informacji zwrotnych
(pochwat lub krytyki) uzyskiwanych od znaczacych innych (nauczyciele,
rodzice, mentorzy). Pozytywne komunikaty i informacje zwrotne popra-
wiajg przekonania dotyczace skutecznosci, podczas gdy negatywne na ogét
je oslabiajg (Hattie i Timperley, 2007). Perswazja spoleczna jest najbardziej
efektywna wowczas, gdy osoby przekazujace informacje (wyrazajace apro-
bate lub dezaprobate) sa postrzegane jako kompetentne i rzetelne. Wiado-
mo réowniez, ze krytyka skuteczniej obniza samoskuteczno$¢ niz buduje ja
pochwala (Bandura, 1997). Doswiadczenia fizjologiczne i emocjonalne to
ostatnia grupa czynnikéw odpowiadajacych za poziom samoskutecznosci.
Uwaza sig, ze to nie sama intensywnos¢ doswiadczen fizjologicznych i emo-
cjonalnych jest wazna, lecz to, jak sa one postrzegane i interpretowane przez
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jednostke (Bandura, 1993). W sytuacjach stresowych, zwigzanych z przezy-
waniem niepokoju, zmeczenia itp., ludzie majg sklonno$¢ do odczytywania
takich doswiadczen jako wskaznika dysfunkcji, co zwrotnie negatywnie
oddzialuje na ich samoskutecznos¢. Innymi stowy osoby, ktére interpretujg
swoje odczucia fizjologiczne i emocjonalne jako wskazujace na stres badz
zagrozenie s3 mniej pewne posiadanych zdolnosci niz te, ktére odczytuja
sygnaly plynace z organizmu jako swiadectwo wyzwania i mobilizacji do
dziatania. W przegladzie literatury, Dawid Morris, Ellen Usher i Jason Chen
(2017) zwrdcili uwage, ze negatywne stany fizjologiczne i emocjonalne s3
cze$ciej badane wlasnie w tym negatywnym kontekscie, pomimo, iz stany
pozytywne (np. poczucie ekscytacji) moga przyczynia¢ si¢ do zwiekszenia
poczucia wlasnej skutecznosci.

Relacje miedzy samoskutecznoscia, jej zrodlami a rola nauczyciela

Przeglad badan dotyczacych zrodet samoskutecznos$ci nauczycie-
li pokazuje, ze wigkszo$¢ z nich wykorzystywata metody jakosciowe lub
mieszane (Klassen, Al-Dhafri, Hannok i Betts, 2011; Morris, Usher i Chen,
2017). Co wigcej, badania przeprowadzone w krajach anglosaskich dawaly
niejednoznaczne wnioski dotyczace znaczenia poszczegélnych postulowa-
nych zrédet samoskutecznosci. Niektore z badan pokazuja, ze do§wiadczenie
mistrzostwa w dzialaniu jest najbardziej istotnym zrédlem ksztaltujacym
poczucie wlasnej skuteczno$ci nauczycieli (Tschannen-Moran i Hoy, 2007;
Usher i Pajares, 2008), podczas gdy inne, ze wigksza jest rola perswazji
spotecznej (Klassen i Durksen, 2014; Poulou, 2007), ktéra jest co najmniej
réwnie istotna, jak doswiadczenie mistrzostwa (Cheung, 2008; Mulholland
i Wallace, 2001). Z kolei, Bruce i Ross (2008) pokazuja podobne znaczenie
wszystkich czterech Zréddel samoskutecznosci wskazanych przez A. Bandure,
w wyjasnianiu samoskutecznosci nauczycieli.

Nie bez znaczenia dla zrozumienia poczucia skutecznosci nauczy-
cieli sg tez zmiany zwigzane z wiekiem i kondycja psychofizyczng. Rosnace
doswiadczenie powinno by¢ czynnikiem pozytywnie ksztaltujgcym samo-
skuteczno$¢. Z drugiej jednak strony, wykazano, ze gorsza kondycja psycho-
fizyczna zwigzana z wiekiem obniza poziom przekonan na temat wlasnych
mozliwosci w realizowaniu potencjalnych wyzwan zawodowych (por. Klassen
i Chiu, 2010).

Wezesniejsze badania pokazaly, ze poczucie samoskutecznosci wydaje
sie by¢ zwigzane ze sposobem postrzegania przez nauczyciela swojej roli
zawodowej, sposobem prowadzenia przez niego lekeji i interakeji z ucznia-
mi (np. Gibson i Dembo, 1984; Woolfolk i Hoy, 1990). Tytulem przykladu,
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wykazano, ze nauczyciele, ktorzy sg bardziej przekonani o posiadaniu mozli-
wosci do nauczania sg bardziej otwarci wobec innowacyjnych metod i zmian
edukacyjnych (Fuchs, Fuchs i Bishop, 1992; Guskey, 1988; Tschannen-Moran
i McMaster, 2009), bardziej entuzjastycznie nastawieni do nauczania i zr6z-
nicowanych strategii nauczania (Allinder, 1994), a takze mniej krytyczni
wobec uczniéw robigcych bledy (Ashton i Webb, 1986). Inne badanie poka-
zalo, ze tacy nauczyciele lepiej radzg sobie z emocjonalno-behawioralnymi
trudno$ciami uczniéw (Poulou i Norwich, 2002). Dlatego przypuszczamy,
ze czynnikiem réznicujagcym poziom samoskutecznosci nauczycieli oraz
potencjalnie moderujgcym relacje pomiedzy jej zrédtami a obserwowanym
poziomem moze by¢ dominujgcy sposéb realizowania roli zawodowej przez
nauczycieli.

Badanie wlasne

Celem badania byta analiza relacji migdzy dominujacym aspektem roli
zawodowej nauczycieli a ich poczuciem skutecznosci w dziatalnosci zawo-
dowej oraz zrédlami tejze skutecznosci. Innymi stowy, po pierwsze chodzito
nam o sprawdzenie, czy typy nauczycieli wyréznione ze wzgledu na role
zawodowg réznig sie nasileniem poczucia skutecznosci i czy przypisujg rézne
znaczenie jej zrédlom. Po drugie, interesowalo nas réwniez przetestowanie
hipotetycznego mechanizmu, wedtug ktérego dominujaca rola zawodowa
zmienia (moderuje) charakter relacji miedzy zrédlami samoskutecznosci
a samoskutecznoscia.

Naszemu badaniu towarzyszyly trzy hipotezy:

HI. Poczucie wlasnej skutecznosci rozni si¢ w zaleznosci od dominu-
jacej roli zawodowej badanych nauczycieli. W szczegdlnosci oczekiwalismy,
ze nauczyciele inspiratorzy oraz wychowawcy beda si¢ charakteryzowali
wyzszym poziomem samoskutecznosci niz nauczyciele-urzednicy.

H2: Wystepuja réznice w nasileniu postrzegania zrédet poczucia sku-
tecznosci w zaleznosci od dominujacej roli zawodowej badanych nauczycieli.
W tym przypadku spodziewalismy si¢, ze znaczenie perswazji bedzie wigk-
sze w przypadku nauczycieli-urzednikéw, za$ doswiadczen mistrzowskich
i zastepczych w pozostatych grupach. Nie oczekiwali§my réznic w zakresie
znaczenia doswiadczen emocjonalnych i fizjologicznych.

H3: Relacje migdzy Zrédlami samoskutecznosci a skutecznoscia na-
uczycieli s3 moderowane przez dominujaca role zawodowa. Innymi stowy
spodziewalismy sig, ze zwigzki pomiedzy poszczegdlnymi zrédlami samo-
skutecznosci a jej poziomem mogg by¢ rézne w zaleznosci od dominujacego
wzorca roli zawodowej.
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Metoda

Osoby badane

W badaniach uczestniczylo 946 nauczycieli w wieku od 25 do 69 lat
(M = 48,08, SD = 9,26). Zdecydowang wiekszos¢ stanowily kobiety (82%).
Potowa badanych (n = 475) uczyta w szkotach podstawowych, pozostali
w gimnazjach i szkolach ponadgimnazjalnych. Zdecydowang wigkszos¢
(n=675,72%) stanowili nauczyciele dyplomowani, przy mniejszym udziale
nauczycieli mianowanych (19%), kontraktowych (8%) i niemal catkowitym
braku nauczycieli-stazystow (1%). Staz badanych wynosit od roku do 42 lat
ze $rednig M = 22,92 i odchyleniem standardowym SD = 9,69.

Narzedzia badawcze

Norweska Skala Poczucia Wlasnej Skutecznosci Nauczycieli (Norwe-
gian Teacher Self-Efficacy Scale) autorstwa Skalvikow (2007). Polska adaptacja
narzedzia nie odtworzyla 6-czynnikowej struktury narzedzia, sugerujac
strukture 3-czynnikows (Baka, 2017). Skala jest rzetelna (a = 0,94 dla calej
skali) i trafna teoretycznie (Baka, 2017). Wyodrebnione 3 czynniki odno-
szg si¢ do: (1) motywowania uczniéw i dopasowania programu do potrzeb
uczniéw, (2) utrzymania dyscypliny i kooperacji z rodzicami, (3) nauczania
uczniéw i kooperacji ze wspdtpracownikami. Badani ustosunkowuja si¢ do
24 stwierdzen na 7-stopniowych skalach (od 1 - ,zdecydowanie nie jestem
w stanie” do 7 - ,,zdecydowanie jestem w stanie”) w jakim stopniu zgadzaja
sie z nimi. W badaniu zastosowalismy zagregowany wskaznik. W naszym
badaniu cala skala okazala si¢ wysoce rzetelna (a = 0,95).

Zrédla Poczucia Wlasnej Skutecznosci Nauczyciela (Sources of Te-
acher Efficacy Questionnaire) autorstwa Hoi i wspoétpracownikéw (2017)
w adaptacji E. Strutynskiej i M. Karwowskiego (w przygotowaniu). Skala
ztozona jest z 26-itemdéw z 7-stopniowa skala odpowiedzi (od 1 - ,,zdecy-
dowanie si¢ nie zgadza” do 7 - ,zdecydowanie si¢ zgadza”). Wyniki analiz
CFA potwierdzity strukture czteroczynnikowg skali i akceptowalne dopaso-
wanie modelu: (1) do$wiadczenie mistrzostwa (np. ,,Mam doskonate wyniki
w nauczaniu”), (2) doswiadczenie zastepcze (np. ,,Poszukuje takich nauczy-
cieli, ktérzy moga stanowi¢ dla mnie wzor tego, jak uczy¢”), (3) perswazja
spoleczna (np. ,Dyrekcja mojej szkoly powiedziala mi, Ze mam talent do
nauczania’) oraz (4) doswiadczenia fizjologiczne i emocjonalne (np. ,,Gdy
nauczam, dostaje zastrzyk energii”). Rzetelno$¢ poszczegdlnych skal wyniosta
a=0,79do a=0,87.
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Kwestionariusz roli zawodowej nauczyciela (KRZN) autorstwa
E. Strutynskiej i M. Karwowskiego (2019) zawiera 36 pozycji odnoszacych
sie do 6 (po 6 pozycji) obszaréw roli nauczyciela: (1) wychowawca nie tylko
w szkole (np. ,Wspieranie wychowania uczniéw”), (2) dydaktyka-motywa-
cja-pasja (np. ,Rozbudzanie u uczniéw aspiracji edukacyjnych”), (3) rozwdj
i specjalizacja (np. ,Udzial nauczycieli w réznych formach ksztalcenia i do-
skonalenia zawodowego”), (4) moralnos¢ i prospotecznos¢ (np. ,,Podejmowa-
nie i realizowanie inicjatyw prospotecznych na rzecz srodowiska lokalnego”),
(5) orientacja prakseologiczna na ucznia (np. ,,Przygotowanie uczniéw do
realizacji dalszej drogi ksztalcenia badz pracy zawodowej”), (6) orientacja
prakseologiczna na szkole (np. ,,Praca w zespotach przedmiotowych i innych
gremiach nauczycielskich”). Zastosowana w badaniu wersja KRZN sklada
sie z dwoch czgsci. W pierwszej z nich uczestnicy, postugujac sie osmiostop-
niowg skalg (gdzie 0 — zupelnie niewazne, a 7 - najwazniejsze lub prawie
najwazniejsze) oceniali istotno$¢ kazdego z zachowan dla pelnienia roli na-
uczyciela, za$ w czesci drugiej, ponownie siegajac po o$miostopniowg skale
okreslali swoje zaangazowanie w realizacje kazdego z celéw (0 - zupelnie si¢
w to nie angazuje, 7 — angazuje si¢ w to calkowicie). Analiza sieci pozwolita na
wyodrebnienie 3 meta-rol nauczyciela: inspiratora, wychowawcy i urzednika.
Miary rzetelnosci dla poszczegdlnych skal byly wysokie lub bardzo wysokie
(a=0,76 do 0,89). Trafnos¢ kryterialna KRZN mierzona kwestionariuszem
pelnienia roli nauczyciela (Rubacha, 2000) byta odpowiednia.

Wyniki

Logike naszych analiz wyznaczalo ogélne pytanie o zréznicowanie
zrodeli poczucia samoskutecznosci pomiedzy typami nauczycieli wyrdznio-
nymi ze wzgledu na rol¢ zawodowg oraz - bardziej szczegdtowa kwestia —
ewentualnego moderacyjnego znaczenia roli zawodowej dla relacji pomiedzy
zrodtami samoskuteczno$ci a samoskutecznoscig.

Przed wlasciwa prezentacja wynikéw konieczna jest jedna uwaga
o charakterze porzadkowym. Otéz, jak uzasadniano to w innym miejscu
(Strutynska i Karwowski, 2019), wzory petnienia rél zawodowych nauczy-
cieli traktowac nalezy jako charakterystyki ciagle i wspotwystepujace ze
sobg — niekoniecznie wiec w kategoriach odrebnych typow, bardziej zas jako
interindywidualnie zréznicowane nasilenie postrzeganej waznosci i stopnia
wykonania réznych zadan obecnych w codziennej pracy nauczycielskie;j.
Wstepne analizy Kwestionariusza Roli Zawodowej Nauczyciela (KRZN) po-
kazaly istnienie szesciu takich czynnikéw, okreslonych jako: (1) wychowawca
nie tylko w szkole, (2) dydaktyka-motywacja-pasja, (3) rozwoj i specjalizacja,
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(4) moralnos¢ i prospoleczno$é, (5) orientacja prakseologiczna na ucznia
i (6) orientacja prakseologiczna na szkole, mozliwych nastepnie do zredu-
kowania do trzech meta-rdl: nauczyciel-inspirator, nauczyciel-wychowawca
i nauczyciel-urzednik. Cho¢ role te ze sobg wspotwystepuja i okazuja sie by¢
stosunkowo silnie skorelowane, to zwykle jednak, ktéras z nich dominuje.
Daje to argument, aby nie zarzuca¢ analizy typologicznej, zorientowanej
bardziej idiograficznie. Dlatego tez w analizach przedstawionych nizej, zde-
cydowalismy si¢ postuzy¢ typologiczng zmienng opisujaca dominujaca role
zawodowg badanych nauczycieli. Grupe nauczycieli-wychowawcéw stano-
wito w naszym badaniu 300 0séb (32%), nauczycieli-inspiratoréw znalazto
sie w nim 456 0s6b (48%), za$ urzednikéw 106 oséb (11%). Osobna grupe
(n = 84, 9%), stanowil typ ,zbalansowany”, w przypadku ktérego poziom
warto$ciowania i realizacji kazdej z rol byl zblizony i wysoki.

W pierwszym kroku dane poddalismy wielokrotnej analizie wa-
riancji (MANOVA), w ktdrej zmiennymi zaleznymi byty zrédta samosku-
tecznosci oraz poczucie samoskutecznosci, zas czynnikiem rola zawodowa.
Odnotowali$my istotne efekty gtéwne dla roli zawodowej, A Wilksa = 0,924,
F(15, 2554) = 4,95, p < 0,001.

Bardziej szczegdtowa seria dwuczynnikowych analiz wariancji
w schemacie ANOVA (zob. Tabela 1), pokazala istotne statystycznie efekty
roli zawodowej w odniesieniu do postrzegania zZrédet samoskutecznosci
w doswiadczeniach zastepczych oraz emocjonalnych i fizjologicznych, przy
jednoczesnym braku réznic w zakresie postrzeganego znaczenia doswiad-
czen mistrzostwa, perswazji spolecznej i podobnym poziomie postrzeganej
samoskutecznosci pomiedzy grupami.

Tabela 1. Podsumowanie rezultatéw analiz wariancji ze Zrédtami samoskutecznos$ci i samo-
skutecznoécig przewidywanymi przez dominujgcg role zawodowg badanych nauczycieli.

% Suma s .
£ | Zmienne zalezne kwadra- df Sredni F p
< , kwadrat
®) tow
Doéwiadczenia mistrzostwa | 2,859 3 0,953 2,098 | 0,099
§ Doswiadczenia zastepcze 13,956 3 4,652 7,859 | < 0,001
'§ Perswazja spoleczna 2,696 3 0,899 1,799 | 0,146
4 T - -
§ | Doswiadczenia emocjonalne |, 0 3| 4,693 6,779 | <0,001
g | fizjologiczne
&~ | Poczucie skutecznosci 1,073 3 0,358 0,874 | 0,454
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Graficzng prezentacje poréwnania nasilenia postrzeganej skuteczno-
$ci w grupach nauczycieli o réznej dominujacej roli zawodowej prezentuje
rycina 1. Podkreslmy, ze obserwowany poziom samoskutecznosci pomigdzy
grupami nie réznit si¢ istotnie (p = 0,45), tak wiec nasza pierwsza hipoteza
nie znalazta potwierdzenia.

Rycina 1. Nasilenie poczucia wlasnej skuteczno$ci wsrdd nauczycieli o réznej dominujacej
roli zawodowej

Poczucie skutecznosci
(4]
1

] ] 1 i

Zbalansowani Wychowawcy Inspiratorzy Urzednicy

Typ

Rycina 2. prezentuje odnotowane réznice w zakresie dwoch grup
zrodel poczucia samoskutecznosci: doswiadczen zastepczych oraz doswiad-
czen emocjonalnych i fizjologicznych. W odniesieniu do doswiadczen za-
stepczych (zob. panel A), analiza post hoc z poprawka Tukeya pokazala, ze
z istotnymi statystycznie r6znicami mamy do czynienia pomiedzy grupami
nauczycieli o zbalansowanej roli zawodowej i nauczycielami o dominujacej
roli inspiratora (p < 0,001), oraz pomi¢dzy wychowawcami a inspiratorami
(p =0,008) i urzednikami a inspiratorami (p = 0,036).

W przypadku doswiadczen emocjonalnych i fizjologicznych (panel
B), réwniez nauczyciele inspiratorzy cechowali si¢ nizszym nasileniem tego
wymiaru niz nauczyciele zbalansowani (p = 0,026) oraz wychowawcy (p =
0,018). Mimo zaobserwowanych réznic, nasza druga hipoteza réwniez nie
znalazla potwierdzenia, oczekiwali§my bowiem réznic w zakresie subiektyw-
nie odczuwanych doswiadczen mistrzostwa oraz roli perswazji spotecznej
- te czynniki jednak nie réznicowaly naszych grup.
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Rycina 2. Deklarowane doswiadczenia zastepcze (panel A) oraz dos$wiadczenia emocjonal-
ne i fizjologiczne (panel B) nauczycieli o r6znej dominujacej roli zawodowe;j.
A: Doéwiadczenie zastepcze w zaleznoéci od roli zawodowej nauczycieli

7

Doswiadczenia zastepcze

Zbalansowani Wychowawcy Inspiratorzy Urzednicy

Typ

B: Doswiadczenie emocjonalne i fizjologiczne w zaleznoéci od roli zawodowej nauczycieli

-J
[}

[+)]
]

(4]
]

B
i

W
1

Doswiadczenia emocjonalne i fizjologiczne
L3+ ]
1

] 1 ] ]
Zbalansowani Wychowawcy Inspiratorzy Urzednicy

Typ

Ostatnim krokiem analiz bylo sprawdzenie, czy i w jakiej mierze
relacje pomiedzy czterema zrédlami samoskuteczno$ci nauczycieli a ich
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samoskutecznoscig s3 moderowane przez dominujaca role zawodowsa. Po-
czatkowy model regresji testujacy znaczenie Zrédel samoskutecznosci okazal
sie by¢ dobrze dopasowany do danych: F(4, 936) =154,19, p < 0,001 i wyjasnial
40% wariancji poczucia samoskuteczno$ci. Istotnymi predyktorami samosku-
tecznosci byly doswiadczenia mistrzostwa: f = 0,29, p < 0,001, doswiadczenia
emocjonalne i fizjologiczne: B = 0,27, p < 0,001 oraz doswiadczenia zastepcze:
B =0,10, p = 0,029. Przy kontroli pozostatych zrédel samoskutecznosci nieistot-
ne natomiast okazalo si¢ znaczenie perswazji spotecznej: p = 0,04, p = 0,48.

Co najistotniejsze, odnotowalismy efekty moderacyjne roli zawodowe;.
Ich ilustracje zawiera rycina 3, pokazujac kazdorazowo istotnie, lecz nie-
znacznie silniejsze relacje pomiedzy kolejnymi zrodtami samoskutecznosci
a jej poziomem w grupie nauczycieli przypisanych do grupy ,,zbalansowane;j”
w poréwnaniu do nauczycieli-inspiratorow. Co potencjalnie interesujace,
rzut oka na wykresu rozrzutu zawarty na rycinie 3, pokazuje, ze w przy-
padku nauczycieli inspiratoréw relatywnie wysokie poczucie skutecznosci
obecne bylo nawet przy niewielkim nasileniu doswiadczen mistrzowskich,
zastepczych, perswazji spolecznej oraz doswiadczen emocjonalnych i fizjolo-
gicznych. Mamy wigc powody, aby zakladac, ze poczucie samoskutecznosci
w grupie nauczycieli inspiratorow budowane moze by¢ réwniez przez inne,
nieuwzglednione w teorii A. Bandury elementy. Aby je jednak odkry¢ i opisaé
niezbedne wydaje si¢ badanie jakosciowe.
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Rycina 3. Relacje pomigdzy zrédlami samoskutecznosci a samoskuteczno$cia w zalezno$ci
od dominujacej roli zawodowe;.

A: Doéwiadczenia mistrzostwa a poczucie B: Dos$wiadczenia zastepcze a poczucie
skutecznosci skutecznosci

Efekt wsrod zbalansowanych istotnie Efekt wérdd zbalansowanych istotnie
silniejszy niz wsrdd inspiratoréw silniejszy niz wsrdd inspiratoréw (B =
(B =-0,20, p = 0,02). -0,19, p = 0,03)

G En ¢

Dinéwiaclezania misirzosten Duswindozeria Zasigpors

C: Perswazja spoleczna a poczucie sku- D: Do$wiadczenia emocjonalne i fizjolo-
tecznosci giczne a poczucie skutecznosci

Efekt wérod zbalansowanych istotnie sil- Efekt wérdd zbalansowanych istotnie
niejszy niz wsrdd inspiratoréw (B = -0,18, silniejszy niz wérdd inspiratoréw (B =

p =0,047) -0,19, p = 0,02)

Dyskusja

Przypomnijmy, ze ramy teoretyczne naszych badan stanowita spolecz-
no-poznawcza teoria A. Bandury i autorska konceptualizacja roli zawodowe;j
nauczyciela. Pierwsza hipoteza naszego studium dotyczyla nasilenia poczucia
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wlasnej skutecznosci wérod nauczycieli o dominujacej roli zawodowej. Nie
zostala ona potwierdzona, okazato si¢ bowiem, ze niezaleznie od tego, czy
nauczyciele postrzegali siebie bardziej w roli wychowawcdw, inspiratoréw
czy urzednikow, byli tak samo przekonani o wlasnej skutecznosci. Poniewaz
nauczyciele pelnia wiele tych samych rol (bezposrednie interakcje z uczniami
na temat zachowania lub problemy z dyscypling, bezposrednie instrukcje do-
tyczace nauczania), to ich przekonania dotyczace zdolnosci do wykonywania
zadan zwigzanych z rolg moga by¢ podobne. By¢ moze jest to tez zwigzane
z nieprzewidywalnym charakterem zachowan i sytuacji w zawodzie nauczy-
ciela. Istota pracy nauczyciela ma charakter ,,tworzenia” pojmowanego jako
wykraczanie poza to, co si¢ juz wie i umie, wymaga bowiem namystu, refleksji
z jego strony, a nie z gory ustalonych zachowan instrumentalnych (Kwiat-
kowska, 2008). Co wigcej, o ile zachowania/dzialania w innych zawodach
sa przewidywalne i mechaniczne, o tyle zachowania/dzialania nauczyciela
sg $cisle zindywidualizowane, nauczyciel bowiem oddzialuje na czg¢sciowo
tajemnicza/e osobe/y — ucznia/uczniéw, a nie rzecz/y (Kotusiewicz, 2000).

Druga hipoteza dotyczyta deklarowanych zrédet poczucia skuteczno-
$ciw zalezno$ci od sposobu, w jaki nauczyciel petni role zawodowa. Wbrew
naszym oczekiwaniom, odnotowali$my istotne efekty roli zawodowej jedynie
w odniesieniu do dwdch Zrédel samoskutecznosci. Zaréwno doswiadczenia
zastepcze, jak i doswiadczenia fizjologiczne i emocjonalne byty najrzadziej
udzialem nauczycieli skupionych na inspirowaniu uczniéw w poréwnaniu
do pozostatych grup nauczycieli. Nie jest to wynik bardzo zaskakujacy, jesli
wezmiemy pod uwage, ze modelowanie, w trakcie ktérego obserwacja innych
0s6b i poréwnywanie si¢ z nimi (np. jak ucza trudnych rzeczy czy jak na-
uczajg danego tematu) stuzy integracji wlasnych zachowan czy kompetenciji
z zachowaniem osoby obserwowanej i jest szczegolnie istotne wowczas, gdy
jednostka nie jest pewna swoich mozliwosci, a do takich z pewnoscia nie
mozemy zaliczy¢ nauczyciela-inspiratora. Co wiecej, zazwyczaj nauczyciele
nie maja zbyt wielu okazji do obserwowania doswiadczen kolegéw (Mul-
holland i Wallace, 2001). Nauczyciele nazbyt czesto pracujg w faktycznej
izolacji. W odrdznieniu od zawodéw, ktére wymagaja natychmiastowej
i bezposredniej interakcji z kolegami w pracy, nauczyciele wykonuja swoja
codzienng prace w malych, autonomicznych klasach. Nauczyciel zatem moze
by¢ postrzegany jako ,,monarcha wlasnego, matego krolestwa’, czesto bowiem
dziata w izolacji od innych nauczycieli (por. Hargreaves, 1994). Ponadto,
nauczyciele inspiratorzy, wspierajac uczniow i ich motywacj¢ do uczenia sig
moga odczuwac przyjemnos$¢ z nauczania. Jest wigc wysoce prawdopodobne,
ze nauczyciele inspiratorzy interpretuja ewentualne napiecia fizjologiczne
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i emocjonalne jako czynnik pobudzajacy innowacje pedagogiczne (por.
Sliwerski, 2009). Ciekawa perspektywa dla analizy wynikéw drugiej hipotezy
moga by¢ typy racjonalno$ci wyrdznione przez Czerepaniak-Walczak (1997)
- amianowicie instrumentalna, praktyczna i emancypacyjna. Racjonalnos¢
instrumentalna przygotowuje osoby do efektywnej produkc;ji i konsumpcji
dobr/ustug. Nauczyciel sprowadza kompetencje zawodowe do efektywnego
postugiwania si¢ srodkami w celu osiggnigcia wysokich efektow ksztalcenia
poprzez wystandaryzowane wyniki i testowanie. Wiedza typu ,,co i jak” jest
podporzadkowana dominujacej ideologii i dobierana w taki sposdb, aby
kontrolowa¢ zachowania ucznia w rzeczywisto$ci spolecznej. Z kolei racjo-
nalnos¢ praktyczna wigze si¢ z podejmowaniem przez nauczyciela dziatan,
ktore s3 uzasadnione w ramach norm i regul umozliwiajacych zrozumienie
rzeczywisto$ci. Nauczyciel respektuje wiec odgérnie narzucone reguty po-
prawnosci i konwencje oraz dostosowuje ucznia do istniejacego porzadku
spotecznego. Wiedza jest podawana jako pewna matryca do rozumienia
i interpretacji rzeczywisto$ci. Ostatnia, racjonalno$¢ emancypacyjna ak-
centuje znaczenie bycia krytycznym i refleksyjnym uczestnikiem procesu
edukacyjnego oraz koniecznos¢ wychodzenia poza okreslone przepisem roli
zawodowej sytuacje edukacyjne, uwalnianie si¢ od stereotypéw w mysleniu
i dziataniu. Emancypacja umozliwia podmiotows transgresje i krytyczny
osad rzeczywisto$ci w kierunku jej zmiany. Bycie nauczycielem wedle tej wia-
$nie racjonalnosci wigze si¢ z samodzielnym odkrywaniem, konstruowaniem
i dekonstruowaniem wiedzy w warunkach dialogu, podmiotowej wolnosci
iinnowacji (Czerepaniak-Walczak, 1997). Wydaje sie, ze prakseologiczne na-
stawienie nauczyciela-inspiratora na przygotowanie ucznia do przysztych rol
w spoleczenstwie mozna wpisa¢ w praktyczny typ racjonalnosci. Co wiecej,
rola zaangazowanego w dydaktyke i inspirujacego nauczyciela sktania si¢ ku
racjonalno$ci emancypacyjnej, ktéra wyraza si¢ w naszych badaniach byciem
na biezaco z najnowszymi trendami w nauczanej dziedzinie, co wiaze si¢
z konstruowaniem wiedzy nieustannie aktualizowanej. Nie trudno zauwazy¢,
ze w przypadku tego rodzaju racjonalnosci nauczyciel-inspirator motywuje
ucznidéw do systematycznej pracy i rozbudza u nich aspiracje edukacyjne.
Zastanawia fakt, dlaczego nie odnotowalismy podobnych efektéw roli
zawodowej w odniesieniu do dos§wiadczen mistrzostwa i perswazji spotecz-
nej. Trudno spekulowa¢ nad powodami, ktére mogtyby sta¢ za zaobserwo-
wanym brakiem efektu. By¢ moze wynika to z samej definicji doswiadczania
sukcesow w dzialaniu i waznosci zachety do dzialania ze strony innych oséb.
Skoro do$wiadczenia mistrzostwa w nauczaniu sg zwigzane z przekonaniem
o dobrym przygotowaniu do zawodu - ,,byciem specjalistg” - perswazja
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spoleczna za$ bezposrednio odnosi si¢ do oddzialywan otoczenia, to czynniki
te wydaja sie by¢ uniwersalne — wazne dla kazdego nauczyciela, niezaleznie
od dominujacej roli zawodowej. Co wiecej, dziatania nauczyciela okresla si¢
jako ,,sytuacje o tzw. problematycznosci gltebokiej” (Kwiatkowska, 2008),
nawet bowiem najbogatsze doswiadczenia moga okazac si¢ niewystarczajace
do rozwigzywania zlozonych sytuacji/czynnosci pedagogicznych, ktére wy-
kazuja duzg zmiennos¢ i wysoki stopien niedookreslonosci poprzez warunki
pracy, jak i program dziatania. Brak algorytmow jak dziata¢ w konkretnej sy-
tuacji jest zatem istotng wlasciwos$cia pracy nauczycielskiej (Rubacha, 2000).

Kluczowa dla naszego studium hipoteza zaktadata, ze rola zawodowa
bedzie buforowata relacje miedzy zrédtami samoskutecznosci a samosku-
tecznoscig. Oczekiwany efekt interakcyjny znalazl czesciowo swoje potwier-
dzenie. Odnotowaliémy nieznacznie silniejsze relacje w grupie nauczycieli
przypisanych do grupy ,,zbalansowanej” w poréwnaniu do nauczycieli okre-
$lonych mianem inspiratoréw. Jak wspominalismy, w literaturze przedmiotu
brak empirycznych studiow, ktére testowalyby predyktory samoskutecznosci
wsrdd nauczycieli w zaleznoséci od dominujacej wsrod nich roli zawodowe;j.
Mozemy jedynie spekulowac, ze powyzsze ustalenia nalezy ttumaczy¢ od-
miennoscig wyrdznionych przez nas typow (Strutynska i Karwowski, 2019).
Przypomnijmy, Ze nauczyciele nalezacy do typu ,,zbalansowanego” cechuja
si¢ zblizonym i wysokim poziomem warto$ciowania i realizacji kazdego
z aspektow nauczycielskiej roli - tj. nauczyciel przypisany do typu zbalan-
sowanego nie tylko powinien, ale jest i bywa w zaleznosci od sytuacji moty-
watorem swoich uczniéw, ich wychowawca, czasem za$ takze i biurokrata.
W pracy nauczyciela wystepuja réznego rodzaju napigcia, kwestionowanie
oczywistosci, odstanianie niejednoznacznosci faktow, zdarzen, zachowan
i probleméw dydaktyczno-wychowawczych (Kwiatkowska, 2008). Nie bez
znaczenia jest wiec to, jak nauczyciel radzi sobie z praca, ktérg trudno sfor-
malizowa¢ i zooeracjonalizowa¢. Co wigcej, wydaje sie, ze ten sposob trakto-
wania roli zawodowej (a przynajmniej deklaracji) jako zbalansowanej moze
powodowac swoistg trudno$¢ w wypelnianiu wielu rél.
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Initiatory Non-Places - An Attempt at Exemplifying a Term
We shall begin our considerations by putting forward the thesis that
each non-place is initiatory, if through nothing else than the lack of its iden-
tification. There is no epistemological premise to become involved in its
history (i.e. place). We shall first attempt to explain the category of non-place,
and then show its initiatory character, as well as the reason for this.
When referring to classic source literature devoted to non-places,
i.e. the works of Marc Auge, we read: ,,If a place can be defined as identity,
relational and historical, a space that cannot be defined as identity, relational
or historical will define a non place” (Augé, 2010, p. 53). Therefore, a lack
of epistemological premises to enter the story and the I, a lack of a certain
type of internalisation in a place makes it a non-place. Auge believes that re-
sponsibility for this lies in supermodernity, which ,,creates non-places which
are not themselves anthropological places, which [...] do not integrate earlier
places: instead these are listed, classified and promoted to the status of a place
of memory, and assigned to a circumscribed and specific position” (Augé,
2010, p. 53). On the other hand, M. Bogustawski writes that ,,non-spaces are
zones of excessive space, which shape narcissistic and lonely individuals.
Loneliness is the result of acceleration and constant flow, and of the fact that
non-places, through enabling constant transit, prohibit any type of binding
commitment” (Bogustawski, 2019) (TN: own translation). M. Bogustawski
stresses that non-places create ,,people without characteristics who live in
a state of constant tension and fear of being unmasked. For it is the the
mask or image, as it is now called, that is the only thing they possess and
want to have full control over. The subjects of our research were very often
forced to wear different metaphorical masks in order to survive. In some
places they appear as mothers of people who are drinking problematically
or, in other places, as codependents. No stranger can know that the their
tinfoil (position, financial success, erudition) conceals emptyness. ,The life
of a narcissist” - according to Eichelberger - ,,consists in maintaining an
illusion”, on making sure that the image appears constant, i.e. on controlling
the environment - ,,the mirrors of other people’s eyes, hearts and minds”
Controlling the environment also means excluding love or frindship, for they
assume rooting, authenticity and reciprocity. ,, A narcissist has to dominate,
extending and air of mythical radiance surrounding their I” (Bogustawski,
2019) (TN: own translation). What is more, a non-place is ,,a very subjective
term, heavily influenced by an individuals relationhip with a place” (Uhl,
2018, p. 213) (TN: own translation). As Augé observes: ,,Places and non-pla-
ces are fleeting poles: the place never disappears entirely and the non-place
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is never fully created - they are palimpsests onto which the muddled play
of identity and relation is constantly reflected anew. However, non-places
are the real measure of our time; one that could be quantified - with the aid
of a few conversions between area, volume and distance - by totalling all
the air, rail and motorway routes, the mobile cabins called means of trans-
port (aircraft, trains and road vehicles), the airports and railway stations,
hotel chains, leisure parks, large retail outlets, and finally the complex skein
of cable and wireless networks that mobilise extra-terrestrial space for the
purposes of communication so peculiar that it often puts the individual in
contact only with another image of himself” (Augé, 2008, p. 129). Therefore
the category of non-space is a marvellous tool to describe women-mothers
in the role of those who coexist with adult children with alcohol problems.
For the purpose of the article we treat the category of non-place as a me-
taphor, for they are ,,fundamental to our method of conceptualising and
understanding of social and organisational life, which is alien and unknown
to all” (Costas, 2013). In such a configuration we perceive this category as
anthropological spaces (Bauder, 2016, p. 1). This in turn leads to what Auge
refers to the non-place paradox: The same place can be an anthropological
space and a non-place at the same time (Bauder, 2016).

»A Labyrinthine Testing of Oneself. She Has to Enter to Know What
She Thinks”
(Jaworska-Witkowska, 2016, p. 36)

The labyrinth category is significant in describing the situation in
which mothers of adult alcoholics find themselves. A labyrinth is a me-
taphor of individual entanglement in the spectrum of emotions as ,,a sym-
bol of existence which, by way of successive attempts, moves towards its
own centre, its own I [...]” (Czapiga, 2013, p. 10). Moreover, according to
Malgorzata Czapiga, the labyrinth is also a ,,structure which stores traces
of cultural changes” (2013, p. 9) (TN: own translation). This includes the role
of woman-mother. This specific category uncovers the dimension of a world
entangled in stereotypes and in ,,paradoxical space of cognition” (2011, p. 211)
(TN: own translation).

A very good illustration of entaglement in labyrinthine spaces are
stories included in the collection Obsoletki by Justyna Bargielska. The author
»creates or opens a zone of focus common to the stories and invites one to
participate in this united space of thought and reflection by parents, peda-
gogues, psychologists, husbands, living-children. Although Bargielska seems
to be saying that one cannot prepare oneself for such situations, her prose
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implicitly depicts a potential of educational hope, which brings reflection and
motivates one to rethink the entire system of introducing men and women
to cross successive thresholds of intimate initiation” (Jaworska-Witkowska,
2011, p. 191) (TN: own translation). Hence, the situation of losing a child
(also symbolically), which is buried in the abyss of a ,,graveyard of buried
hopes” (Walley-Beckett, 2017). That is why sometimes ,,a sense of struggle
- attempting to work out sanctity in one’s life” (Estes, 2016, p. 215) (TN: own
translation) reminds one of ,,a great rubbish dump” (Estes, 2016, p. 215). This
is how, in the narratives of women-mothers, the situation of coping with adult
alcoholic children looks. The above theoretical presentations provided the
framework in which we analysed the collected material.

The Theoretical and Methodological Perspective of Realised Empirical
Studies

Our considerations were focused on the situations of women-mothers
entangled in the alcohol problems of their adult children. In our analysis
of the narratives of women we want to reconstruct the process of becoming
a parent of an adult alcoholic, from the point of view of maternal experience.
The subject of the presented considerations constitutes a small part of the
research project titled Rodzina w systemie wsparcia spolecznego i pomocy
osobom z problemem alkoholowym. Badania biograficzne z udziatem rodzicow
(dorostych) dzieci uzaleznionych od alkoholu [Family in the System of Social
Support and Aid For People with Alcohol Problems. Biographical Studies
Conducted with Parents of (Adult) Children Addicted to Alcohol]' (TN: own
translation), as part of the task ,Wspieranie badann naukowych w obszarze
probleméw wynikajacych z uzywania alkoholu”, financed by the Fund for
Solving Gambling Problems within the framework of the National Health
Programme for 2016-2020.

The project was centred on the experiences of parents of adult alcoholic
children, connected with the offer of institutional support, social reaction
and coping strategies for problematic drinking in adult children. The funda-
mental objective of the research as part of the project was to reconstruct the
process of ,becoming” a parent of an adult alcoholic (see Szczepanik 2020).

! Members of the Research Team at the Special Pedagogy Laboratory: Renata Szcze-
panik PhD, profesor of UL, Magdalena Staniaszek PhD, Agnieszka Jaros PhD, Diana Miiller
-Siekierska PhD, Justyna Ratkowska-Pasikowska PhD, Karolina Walczak-Cztapinska PhD,
Angelika Cieslikowska-Ryczko MA, Gabriela Dobinska MA, Pawel Le$niewski MA, and
Katarzyna Okolska, doctoral student of pedagogy and psychology.
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As a consequence gathering and then analysing empirical data was
embedded in Grounded Theory Methodology (see: Glaser and Strauss, 2009;
Konecki, 2000). The conducted studies were maintained in the interpretative
paradigm, in which role is subject to the process of reflective and constant
interpretation. It is dynamically and permanently constructed and it is cre-
ated by the subject itself, while its content cannot be defined beforehand (the
process of role construction ensues) (Konecki, 2016). ,,The researcher who
‘discovers grounded theory’, having to choose between two perspectives on
social reality, i.e. the mechanical and humanistic approach, chooses the later
one. The mechanical vision of social reality only allows us to explain the
existence of social forms, independently of the definition of a situation. The
humanistic or interpretative perspective focuses primarily on symbolically
shaped human cognitive processes and sees in them a key to explaining and
understanding human reality” (Konecki, 2000, p. 14). The grounded theory
methodology is applied particularly when studies focus on embarrassing,
difficult, emotional or unaccepted human relationships, along with their
determinants (see: Wuest, Merrit-Grey and Ford-Gilboe, 2004; Ashby, Hoog,
Kerr, Brooks, Nicholls and Forrest, 2005; Chomczynski, 2008; Konecki,
2000). Resorting to the methodology of grounded theory allows the rese-
archer to grasp the perception of the respondents and to become familiar
with the perception matrix of the actors, which is based on their definition
of social situations. Skillful collection of empirical data makes it possible to
explain these methods of defining situations (Ashby et. al., 2005). Building
a theory based on collected empirical data is grounded in searching for
specific patterns of activities between actors in the social world, context
and consequence (Strauss and Corbin, 1990; 1994). Thus, the methodology
of grounded theory can be understood as an analytical and research strategy
that builds on building a medium-range theory based on systematic and
careful collection of empirical material (Konecki, 2000).

In focusing our attention on experience and relationships in which
the mother and the adult alcoholic child find themselves, the theoretical
perspective of symbolic interactionism, which perceives people as active
subjects capable of generating meanings, as well as defining, analyzing and
learning social situations in which they find themselves and reacting to them
(i.e. taking action) was of great significance (see: Turner, 1994; Blumer, 2009).
According to Turner interactions can be defined as ,,a process of a mutual
exchange of gestures, their interpretation and tailoring one’s action on this
basis” (Turner, 1998, p. 255). Techniques of collecting empirical data include
narrative interviews with parents of adult alcoholics, a focus interview and
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unstructured interviews with representatives of institutions offering sup-
port for families facing alcohol problems. The collected empirical material
consisting of 60 interviews allowed us to establish analytical categories ne-
cessary for the research process. For the purpose of this article we selected
8 interviews with women. A consciously applied triangulation of data and
researchers involved in activities connected with the project was meant to
increase the value of the collected empirical material.

We decided to focus on a selected analytical category connected
with maternity and contexts of femininity, which appeared in the emotio-
nal narratives of mothers who experienced alcohol abuse in their adult
children. Entangled in the life situations of their sons or daughters and
in extreme experiences they presented different faces of parental roles.
The aim of the article is to try to describe the situation of mothers in the
face of the alcohol problem of their own, grown-up, child. We are mainly
interested in women’s narratives, which are a reflection on the situation
of mothers of alcoholics. We try to touch the essence of a difficult maternal
experience. The collected material enabled the generation of analytical
categories and the creation of a typology of mothers in the context of the
relationship to their grown-up child and motherhood. It is worth empha-
sising that mothers in social discourse are required to stand by their own
child regardless of his age for good and for bad. Unlike life partners (Asher,
2018), mothers do not receive understanding when they make the decision
to stop rescuing a grown-up child at all costs, even if it is marked by the
label of deviant (Szczepanik, 2020).

These were difficult and very emotional interviews, for some women
it was the first conversation with a stranger about their life story. Therefore,
during the collection of the material, we experienced that women sometimes
refused to participate in the study, despite previous declarations, postponed
established meetings or, they signalled a preference for completing survey
questionnaires. Despite their commitment and the confirmation of their
willingness to participate in the study several times, the women postponed
the conversation, which was proof that these conversations were very diffi-
cult for mothers of alcoholics. On the other hand, they emphasised that they
need this conversation and can contribute to the support of other parents
of alcoholics.

Personal Narratives of Women - An Analysis
In the biographical experience reconstructed by the studied women
we can see pronounced threads connected with parental roles, maternity and
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femininity. In the narratives the women we uncovered images of mothers
who were coherent with the experienced situations. Analysis allowed us to
distinguish several types of women-mothers and their relationships with
their children. These are presented below.

Mothers as Fighters and Rescuers

The first type of mothers appears in the context of fighting for one’s
adult child, often with institutional support. They believe the recommenda-
tions put forward by the institutions, creating the perspective of a faithful
recipient. The first trait of these mothers is the will to fight connected with
the need of maternal action. At certain times they display impotence and
suffering. In their narratives we often see a peculiar construction of presented
experiences, intertwined with extreme emotions dictated by the current situ-
ation of the adult alcoholic child. Despite having one objective, i.e. saving the
child, they applied various strategies, which is why we distinguished several
variants of this model, in which women presented different tactics. Paradoxi-
cally, helplessness and suffering generate the need to fight, which assumes
different forms: active, oriented towards seeking help, and passive, focused
on the life and current situation of the child. Both variants are focused on
the child, situating oneself and other family members in the background:

he would go to therapy several times, so the first time, God, I ... [pause]
The thing that stuck with me was the last time ... when he went to therapy,
because I kicked him out then (M_3)?

Hmm, I have this sense, certainly, like any mother would, how can you
not have it, to do something when you know that the worst is coming, but what
can Ido? (M_2)

The fighter-mother often confronts her husband, i.e. the father. Taking
an offensive stance towards the fathers” opinions of their adult children exc-
ludes the fathers from activities oriented towards helping the child. These
relationships were usually presented by women who rejected pragmatic but
pitiless solutions suggested by their husbands. Assuming protective strate-
gies towards their adult children they excluded the fathers, depriving them
of parental agency, and defining them as non-allies (opponents) to rescue
responses.

2 M_1 means First interview, studied mother
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I said, remember, you have one mother, father won't help you (M_7)

If he could be firm but consistent, not aggressive, I wouldn’t defend
Dominik, if he had said listen Dominik, you did this and that, this is your
punishment, or something like that [pause] I wouldn’t say a word, but he was
aggressive, so I [pause] [hits the table] defended him (M_3)

There were interviews and there was this interview and there were [he-
sitation] questions for him, about his future plans, and he spoke about mum,
so I was so proud. Because his mum was the authority, he was raised [sigh] so
that he had everything he needed, without a father, but [pause] he has contact
with his father, but he had [sigh] he had everything and he went so astray. He
took the blame, said he did wrong, that mum worked hard.(M_4)

The next variant of the fighter-mother is the mother who orders the life
of adult alcoholics. Seeing the helplessness of their sons or daughters these
women decide to save their lives, they assume responsibilities at work, they
mend relationships (with wives, children, friends, managers), they contact
professionals, clean the house, pay the bills, arrange sick-leave. They set
themselves up as extensions of their adult children’s voices.

Piotrek doesn’t want to go? He doesn’t want to go, because he won't ...,
he doesn’t want to drink and he won’t [pause] So, so, so ..., his friend says, he
doesn’t have to get drunk, ... I say ... I say he doesn’t want to go, because he
can’t drink, and ..., [pause] and I know that yow’ll make him drink, and he
doesn’t want to. [pause] So I said that to the neighbor, and he says, I didn’t
know. (M_1)

Mother as Therapist and Expert (Learning)

These women represent the professionalization process. They gather
knowledge about their son’s or daughter’s problem. They become learning,
action-oriented mothers. Their knowledge is applied in strategies used to
tackle harmful drinking in their adult children.

Mothers fulfilling the role of experts try to take control of their fa-
mily’s life situation. The process of becoming an expert, dictated by previo-
us experience, unsuccessful attempts and lack of effectiveness of systemic
solutions, was particularly interesting during analysis. In their narratives
the mothers described strategies of creating contact networks with repre-
sentatives of various social and medical professions. They presented ways
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of initiating conversations with specialists, depending on the preferred trend,
and referred to situations in which they obtained expert knowledge.

So I called, because I didn’t even have the address at the time, and had
no idea ... only to this friend, [pause] and ask her where to go (M_1)

he stopped a long therapy and just [pause], then I didn’t know what to
do, but I knew he had to go to therapy. So I regularly attended meetings with
her and she just [pause] directed me, step by step, what to do, she said it in
such a way that ... [pause] She explained how this works [knocks on table]
this addiction and everything, [pause] I just understood this deeply, why he
acts the way he does (M_3)

The Guilty Mother

These mothers try to find the cause for their children’s alcohol pro-
blems in themselves. In their narratives the women refer to the way in which
they raised their children, critically analysing small remembered details,
which could have influenced their children’s present life situation. They
search for causes and justifications which would explain their children’s
‘illness’ while trying to rationalise, inventing arguments protecting their flaw-
less motherhood, entangled in complex unforeseeable events independent
of the narrators, for example violent partners, single motherhood, difficult
financial situation, etc.

Contrary to all feelings [laughter], which screamed in me, don’t do this
or he’'ll die somewhere, something will happen to him, someone will beat him
up or kill him. I don’t know [pause] you don’t know where he’ll end up. I felt
that I was helping him all the time, because I felt guilty, that [pause] I didn’t
give him something, that he had it difficult, that he was raised in difficult con-
ditions [pause] meaning that there were two and then three children at home,
and he was still little and had problems, and I had three little children (M_3)

He was brought up the same way as the youngest one, [pause] fed the
same, spoken to the same, I did everything the same way [sigh] And later
I stopped feeling guilty that he was born different, right? If I did everything the
same way, and one went one way and the other didn’t (M_4)

Maybe I made a mistake raising him, because I didn’t raise my dau-
ghter, my parents did. [pause] And they spoilt her [pause] because they loved
her, because they had one granddaughter [pause] That is I tried, made sure
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she had the right clothes [pause] that she was fed, but I didn’t tell her enough
about life. I didn’t have time because of the shifts and the extra hours I took at
the hospital, to have everything [pause] and maybe this need for money, this
relationship was not very good, between me and my daughter [pause] (M_8)

The Devoted Mother

These women are entangled in cultural patterns and stereotypes which
accompany exemplary, flawless mothers, who always focus on the well-being
of their children. Fear of being judged by society determined the way in
which their present their life situations as ‘oppressed motherhood’ which
can be compared to fulfilling a mission. Despite many difficult situations
and complicated relationships with their adult children, powerless in the
face of alcohol problems, they tried to hold on to the ideal mother - a strong
and impeccable woman.

You love your child no matter what, a least good mothers do. [pause]
That's why it hurts so much (M_8)

Only he couldn’t drink for 24 hours, so we kept an eye on him ..., 1 didn’t
sleep all night [pause] and watched him. [pause] He couldn’t sleep, couldn’t
find a place for himself. When he sobered up I ... he went out, though I shut
the door, he went out, you know, ... I didn't sleep all night to keep an eye on
him [pause] So that he wouldn’t go somewhere and drink (M_1)

Anguished Mothers

In the narratives of these women we could see the helplessness and
suffering caused by the turning points in the lives of their adult alcoholic
children. Anguished mothers are often women who used to display a fighter
attitude, but in the face of various life situations they now present a diffe-
rent face of motherhood, implicated in the alcohol problems of their adult
children. Experiencing numerous failures and unsuccessful struggles, these
women decided to seek help from institutions, expecting support and sugge-
stions on how to solve their problem. Unfortunately the narrators frequently
experienced rejection and secondary victimization. Judged as failed mothers
they retreated, becoming resigned to the present state.

because he stole form me, he took a lot of things from me, I went to the
police, it was supposed to go to court and make up or it. Earlier, when he was
16 and had, from the bank, it was the same thing, police came, said he was
a minot, not even 17, because form the age of 17 he would answer for it, told
me to call it off, so that he doesn’t do time (M_7)
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Mothers in trajectory are women who experience strong emotional
pain. Experiencing helplessness they seek help from specialists and are told
to throw their children out of their homes, so that their alcoholic children
can ‘rebound’ (see: Cieslikowska-Ryczko and Dobinska 2020). Making such
a decision and facing ones feelings, the reaction of an adult child and the
social stigma, heavily embedded in the ,,Polish mother” stereotype, is im-
mensely difficult and sometimes impossible.

This was the most difficult thing, as I remember, really [pause] I can
honestly say that it was easier to give birth to 5 children that to throw one out
[pause] he came one day, and I said to him [pause] I packed your things and
until you agree [pause] to go therapy, you can’t come home, and I put his things
out the door and I said, [pause] he was shocked of course, and I said I have no
other choice, I have to do this [pause] Maybe it was a good thing that it was
winter [pause] he had no place to go, because he came back two days later
[pause] ill, of course, he had a cold, he slept for two nights in staircases [pause].
And he said he'll go, and he called me names, said what kind of mother are you,
he tried to play on my emotions ... it was horrible, I tell you, to throw him out
[pause] it just sounds good but it’s most difficult thing I ever had to do (M_3)

Because, you know, I explain to myself, thats fate [pause] I have to
live with it, I have other choice. I really don't, I have to keep living to pay the
instalments (M_8)

Conclusions

Using the procedures of grounded theory methodology and inspired
by the concept of symbolic interactionism, as well as definitions of places
and non-places, we made an attempt to identify and interpret the situations
of mothers entangled in their adult children’s alcohol issues. The collected
empirical material allowed us to generate analytical categories and to conduct
a typology of mothers in the context of their relationships with their adult
children and motherhood.

On the one hand our analysis showed a multitude of individualised
types of mothers, who assume different strategies of coping with their child-
ren’s alcohol problems. However, we can see that the narrators did not limit
themselves to one presented type — on the contrary, the mothers entangled
in their children’s alcohol abuse undergo transformation and evolution. In-
fluenced by their children’s numerous experiences and struggles the mothers
assume various types, representing behaviours and coping methods adequate
to each type of behaviour. Thus, femininity and motherhood experienced
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by the narrators is fluid and undergoes change. Transformation and change
is a natural resultant of numerous experiences, emotions and enterprises
taken up over the years.
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Wspolpraca rodzicow ,,zdemoralizowanych synow”
z instytucjami edukacyjnymi. Perspektywa interakcyjna

Cooperation between Parents of ,,demoralized sons” and educational
institutions. A symbolic interactionist perspective

Abstract: The subject of the article is part of a study on the problem of the
penitentiary crisis of families. The study of biographical experiences of moth-
ers and fathers of prisoners allowed to trace the trajectory of parenthood in
relation to crime and demoralization of the (adult)child. Parents reconstruct-
ed the stages of escalating difficulties, described their experiences of time in
prison isolation, and most importantly, presented the process of ,,reaching”
the moment of incarceration of their adult sons. One of the elements of these
reconstructions is a specific (self)diagnosis made by the parents, concern-
ing the sources of criminal behavior and the dynamics of the accumulation
of educational problems resulting in imprisonment. Respondents revealed
a variety of remedial strategies aimed at stopping their children’s criminal
careers. In this paper I focused on one selected area of these interactions, i.e.
ways of creating and organizing cooperation between parents and educational
institutions. In the main part of the study, I discussed three key directions
of activities revealed by parents. The characteristics of these areas allow us
to answer the question — what are the characteristics of the interaction be-
tween parents and teachers in the situation of the threat of demoralization
of a teenager, and what preventive and remedial measures against problem-
atic students are taken by schools from the perspective of parents? I have
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framed the presented observations within the theoretical and methodological
framework of the Symbolic Interactionism perspective.

Keywords: narrative research, experiences of prisoners’ families, educational
problems, demoralization of juveniles, role of educational institutions.

Wprowadzenie

Wywolujac do tablicy szkofe, a dokladnie — pedagogdéw i nauczycieli
wspottworzacych srodowisko edukacyjne, zapewne pierwszym i intuicyjnie
nasuwajacym si¢ rymem jest uczen. Umownie ci dwaj partnerzy interakcji
- podazajac za mysla Herberta Blumera (2007) - $wiadomie dziatajg, inter-
pretuja, a zarazem wytwarzajg znaczenia w cigglym procesie wzajemnych
oddzialywan. Komunikacja (interakcja) istotnie komplikuje si¢ w momencie,
gdy uczen uzyska lub tez ,,zapracuje sobie” na - z wielu wzgledéw — niepo-
zadang etykiete (Becker 2009) ucznia problematycznego, trudnego, zdemo-
ralizowanego. Renata Szczepanik (2019) zgltebiajac biografie wielokrotnych
sprawcow przestepstw przeanalizowala relacje w jakie wchodzili recydywisci
z nauczycielami. Osadzeni powracajac do wspomnien sprzed lat, wywolujac
ja w roli ucznia zwrécili uwaga na dwa wazne typy, czy tez style dziatania
pedagogow. Mowa wiec o pracy tzw. nauczycieli - ,,Rzecznikéw” i ,,Kolabo-
rantéw” (Szczepanik, 2019, s. 78). Rzecznicy w relacji z problematycznymi
uczniami - jak charakteryzuje Szczepanik (2019) - postrzegani byli jako ci,
ktorzy okazujg zyczliwo$¢, zainteresowanie i troske. To sojusznicy stronigcy
od stereotypowego szufladkowania podopiecznych. Ich przeciwienstwem
sa wspomniani Kolaboranci. Oni, cho¢ sprawiaja wrazenie przyjaznych lub
nieszkodliwych, w rzeczywisto$ci zatajaja swoje autentyczne intencje, ucie-
kaja sie do oszustw, manipulacji i falszywej lojalnosci. Jak opisuje autorka

w przebiegu negocjacji z tymi partnerami interakcyjnymi ucznio-
wie z etykieta demoralizacji lokujg si¢ na pozycji uczestnikéw gry
z gory skazanych na porazke, poniewaz byli za mali i niedoswiadcze-
ni na tyle, aby poprawnie odczytaé rzeczywiste intencje nauczycieli
i chroni¢ sie przed nimi (Szczepanik, 2019, s. 81).

Zglebianie perspektywy réznych stron interakeji poszerza wiedze na
temat jakosci oraz skutecznosci rozmaitych oddzialywan, tutaj szczegdlnie
odslaniajac repertuar bledow i porazek wychowawczych poniesionych
przez placowki. W tym uczniowsko-nauczycielskim duecie pojawia si¢
jednak jeszcze jedna, istotna strona wymiany znaczen, ktdra reprezentuja
rodzice. W proponowanym artykule skoncentrowatam si¢ wlasnie na tym
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obszarze, uwzgledniajac punkt widzenia i sposob dzialania matek oraz
ojcow karanych mezczyzn. W interpretatywnej perspektywie przyjrzalam
sie zrekonstruowanym biografiom rodzicéw, ktérzy doswiadczyli izolacji
penitencjarnej syna, za$ w okresie jego adolescencji dazyli do wyhamowy-
wania postepujacych probleméw wychowawczych. W zaprezentowanych
biografiach badani wiele uwagi poswigcili szkole, nauczycielom i wycho-
wawcom wspoétdziatajagcym i uczestniczacym w staraniach na rzecz popra-
wy funkcjonowania ich dziecka. Ten obszar problemowy zrodzil pytania
o zakres i jako$¢ ,,sojuszu” miedzy placowka edukacyjng a rodzicami.
Gléwnym celem analiz uczynitam wiec identyfikacje (diagnoze) obszaréw
tej wspolpracy oraz rozpoznanie i zglebienie perspektywy rodzicéw wcho-
dzacych w interakcje z nauczycielami. W zasadniczej czgsci opracowania
omowilam trzy wzory sytuacyjne (swoiste modele rozwigzan), w oparciu
o ktore rodzice podejmowali wspoltprace z placowkami o$wiaty. Szerzej
przyjrzalam sie strategii zorientowanej na usuwanie napotkanych trud-
nos$ci; pomniejszanie przeszkdd oraz negowanie zaistniatych problemow.

Placéwki edukacyjne. Uczen zdemoralizowany. Rodzic (wymiana,
dzialania i interakcje)

Litera prawa wyznacza ramy w obrebie ktdrych porusza si¢ nauczyciel
w sytuacji zagrozenia niedostosowaniem spolecznym dzieci i mlodziezy,
zarazem nakresla kierunek pracy edukacyjnej, informacyjnej i profilak-
tycznej odpowiadajacy zdiagnozowanym problemom. Ustawodawca mowi
wiec o koniecznosci podejmowania oddzialtywan o charakterze uniwer-
salnym (orientacja na wszystkich uczniow celem ograniczenia zachowan
ryzykownych), selektywnym (orientacja na uczniéw w wyzszym stopniu
zagrozonych niedostosowaniem) oraz wskazujacym (orientacja na uczniow
i wychowankow, u ktérych rozpoznano pierwsze sygnaly demoralizacji)
(Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 18 sierpnia 2015 r.,
§ 5.1.). Podobny, a wrecz synonimiczny (zarazem dos¢ ogélny) zapis wid-
nieje w dokumencie opatrzonym tytulem ,Program Zapobiegania Nie-
dostosowaniu Spotecznemu i Przestepczosci wérod Dzieci i Mlodziezy”
opracowanym przez tzw. Zespol Miedzyresortowy powstaly w tym celu
(PZNSiPwDiM, 2004). W zalozeniach programu czytamy o koniecznosci
organizowania dzialan (1) uprzedzajacych o charakterze edukacyjnym,
kierowanych do ogoétu spoteczenstwa, (2) powstrzymujacych zorientowa-
nych gléwnie na dzieci i mtodziez z grupy ryzyka oraz (3) interwencyjnych
zdefiniowanych jako dzialania ,resocjalizacyjne, lecznicze kierowane do
srodowisk zagrozonych patologia spoteczng i dzieci niedostosowanych
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spolecznie, popelniajacych czyny karalne” (PZNSiPwDiM, 2004, s. 29).
Ponadto prawo stanowi jasno:

Kazdy, kto stwierdzi istnienie okoliczno$ci $wiadczacych o de-
moralizacji nieletniego, w szczegdlnoéci naruszanie zasad wspot-
zycia spolecznego, popelnienie czynu zabronionego, systematyczne
uchylanie si¢ od obowigzku szkolnego lub ksztalcenia zawodowe-
go, uzywanie alkoholu lub innych $rodkéw w celu wprowadzenia
sie¢ w stan odurzenia, uprawianie nierzadu, wldczegostwo, udziat
w grupach przestepczych, ma spoleczny obowigzek odpowiedniego
przeciwdzialania temu, a przede wszystkim zawiadomienia o tym
rodzicéw lub opiekuna nieletniego, szkoly, sadu rodzinnego, Policji
lub innego wtasciwego organu (Ustawa z dnia 26 pazdziernika 1982r.
o postepowaniu w sprawach nieletnich, Art. 4. § 1.).

Znajac przepisy, czyli zakres obowigzkowych lub sugerowanych spo-
sobow reagowania, istotne jest aby ustali¢ nie tylko co wpisuje si¢ w katalog
obowigzkéw nauczyciela, ale takze to jakimi narzedziami operuje. Pedago-
dzy poszukujacy wiedzy, czy tez jasnych modeli rozwigzan pracy z uczniem
problematycznym potykajg si¢ 0 — po pierwsze ustawy i rozporzadzenia,
gléwnie obowigzujace zapisy Ministra Edukacji Narodowej lub tez Ustawy
o postepowaniu w sprawach nieletnich, po wtoére dysponuja ofertami —
ogolnie rzecz ujmujac — ogélnokrajowych programow i strategii dzialania.
Wymieniajac jedynie kilka wybranych pomystéw mozna w tym miejscu
przywola¢ wspominany juz ,, Krajowy Program Zapobiegania Niedostoso-
waniu Spotecznemu i Przestepczosci wiréd Dzieci i Mlodziezy”, Rzadowy
Program na lata 2008-2013 ,,Bezpieczna i przyjazna szkota”, dzialania podjete
w 2013r. opatrzone tytulem ,Wzmacnianie bezpieczenstwa w szkotach i pla-
cowkach oswiatowych”, Rzadowy Program ,,Bezpieczna i Przyjazna Szkota”
realizowany w latach 2014-2016, czy tez jedna z najnowszych ofert, tj. Rza-
dowy program na lata 2015-2018 ,,Bezpieczna szkola +” (zrédto: men.gov.
pl; ore.edu.pl). Ostatecznie pewnym drogowskazem w pracy pedagogicznej
i wychowawczej staja sie poradniki zamieszczane na stronie O$rodka Roz-
woju Edukacji. Jedna z udostepnionych broszur informacyjnych zawiera
prezentacje procedur postepowania nauczycieli w sytuacjach zagrozenia
dzieci i mlodziezy demoralizacja i przestepczoscia (Macander, 2016). Auto-
rzy wypunktowuja jasno — nauczyciel obserwujac zachowania $wiadczace
o demoralizacji ucznia zobowigzany jest by pierwszoplanowo poinformowa¢
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o tym fakcie wychowawce klasy, pedagoga szkolnego oraz dyrekcje, a zaraz
za tym upowazniona do tego osoba

»wzywa do szkoty rodzicéw (prawnych opiekunéw) ucznia i prze-
kazuje im uzyskang informacje [...] Jezeli rodzice odmawiajg wspoél-
pracy lub nie stawiaja sie do szkoly, a nadal z wiarygodnych zrédet
naplywaja informacje o przejawach demoralizacji ich dziecka, dyrek-
tor szkoly pisemnie powiadamia o zaistnialej sytuacji sad rodzinny
lub policje (specjaliste ds. nieletnich)” (Macander, 2016, s. 4).

Warto zauwazy¢, ze rodzic w tej sytuacji nie tylko odpowiada prawnie
za dziecko, ale wiecej — staje si¢ buforem, negocjatorem, czy tez (metafo-
rycznie) mediatorem, ktéry pozostajac w sojuszu z placowka edukacyjna
moze zapobiec lub odroczy¢ dalsze postegpowanie prawne wzgledem dziecka.

Beata Czarnecka-Dzialuk i Katarzyna Drapata (2015) analizujac opinie
pracownikéw oswiaty na temat uzytecznosci dostepnych strategii dziatania
stawiajg wazne pytanie o to w jakim punkcie zbiega si¢ teoria z praktyka?
Autorki zauwazyly, ze istotnym problemem obnizajacym jako$¢ pracy szkot
s3 niejasne i podzielone zdania kadry na temat wspotpracy migdzyinstytucjo-
nalnej, a takze brak okreslonych procedur wyznaczajacych zakres wzajemne-
go wsparcia. Niektorzy z badanych pedagogdw przyznali, ze szkola kieruje si¢
nadmierng potrzeba samodzielnej pracy nad problemem, a dyrekcja - celem
zachowania dobrego wizerunku placéwki - zacheca do nieupubliczniania
informacji na temat przejawéw demoralizacji wsréd uczniow. W konse-
kwencji nauczycielom pozostaje niewielkie pole dzialania, ograniczone do
zasobow wewnatrzszkolnych. Ponownie niebagatelng role odgrywa w tym
zakresie kontakt z rodzing.

Mam problem ze zdemoralizowanym uczniem. Kontakt z opieku-
nem jest, ale nic to nie daje(lekcewazy sprawe, zresztg rodzina chfopca
to tez bardzo trudne srodowisko, tagodnie méwigc). Chlopak( klasa
VI) zafascynowany srodowiskiem przestepczym, bardzo wulgarnym
(swoim zachowaniem obraza gtéwnie dziewczeta, jedli chodzi o chlop-
cow-prowokuje bojki). Ma orzeczenie o lekkim [tj. niepelnospraw-
noéci intelektualnej w stopniu lekkim — przypis wlasny], nic nie robi
na lekcjach, trudno go zmusi¢ do czegokolwiek, jest coraz gorze;.
Pedagog nic nie poradzil( cho¢ oczywiscie rozmowy, jakie$ zeszyty
obesrwacyjne, kontrakty...). Kto§ mi doradzat, abym sprawe zgtosila
policji. Ale co ja moge powiedziec...? Ze zaczepia dzieci? Ze si¢ bije na
przerwach? Ze jest zbyt- jak na swéj wiek- pobudzony seksualnie...?
Nikogo jeszcze nie okradl, nie zabit ani nie ,,uszkodziE’. wiec nie
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wiem, czy policje to w ogéle zainteresuje... Ostatnio napisatam opinie
do sadu rodzinnego( negatywna), ale wcigz te opinie pisze, a nadal
jest, jak bylto( dzieciak jest w rodzinie zastepczej- dziadkowie, rodzice
s3 pozbawieni praw rodzicielskich). Co -jako wychowawca- moge
zrobi¢? Dzieciak niedlugo péjdzie do gimnazjum i boje si¢ jakiegos
nieszcze$cia...A jak juz do czego$ dojdzie, to zaraz media powiedza,
ze nauczyciele nic nie zrobili... Doradzcie co$, prosze... [...] Problem
w tym, ze chlopaka juz niczym ,,zastraszy¢ si¢ nie da” a o tym, ze poj-
dzie do poprawczaka albo domu dziecka styszy codziennie od swoich
bliskich, ktérzy naduzywaja tego ,,straszaka” Policja juz z nim rozma-
wiala, niewiele to dato. Chyba juz nic wigcej nie moge zrobi¢. Modle
sie tylko, zeby niczego zlego nie zrobil, szczegélnie w tym okresie,
kiedy ja jestem jego wychowawczynig. Wiem, ze to brzmi orkopnie,
co napisalam, ale ja mam wlasne dzieci i mam dla kogo zy¢, nie chce
by¢ ciggana po sadach i odsadzana od czci i wiary przez media. Po
prostu sie boje. No, nic. Pozostaje juz tylko modlitwa. Moim zdaniem
najlepiej by bylo, gdyby chlopak trafif do jakiej$ normalnej rodziny
zastepczej i zmienit srodowisko. Ale to moje pobozne zyczenie (wpis
na Forum 45min, zamieszczono: 12 grudnia 2008).

Powyzsza wypowiedz pochodzi z jednego z ogdlnopolskich foréow
internetowych dla nauczycieli. Zdaje sie, ze opisany dylemat doskonale ob-
razuje punkt styczny miedzy wspomniang teorig a praktyka. Mimo jasnych
wykladni prawnych problematyczne jest juz samo zdefiniowanie i zakla-
syfikowanie ucznia jako zdemoralizowanego. Na tym tle ujawnia si¢ obraz
nauczyciela obwarowanego przepisami prawnymi oraz wyposazonego w sze-
reg krajowych programoéw profilaktycznych i naprawczych, jednoczesnie
stojacego w potrzasku oczekiwan przetozonych (dyrekeji), pozostajacego
w kontakcie z mniej lub bardziej ,,opornymi rodzicami’, o zréznicowanych
kompetencjach wychowawczych.

Odwolujac si¢ do zamieszczonego wyzej cytatu, nauczyciel jako ano-
nimowy uczestnik internetowego forum precyzuje swoje ,,zyczeniowe my-
Slenie”. Dezorientacja, bezsilno$¢, zapetlajace sie rozwigzania, wszystko to
sprawia, ze pedagog chetnie usunalby problematycznego ucznia z szeregu
szkoty. Tak wyrazone dazenia pokrywaja si¢ z obserwacjami Szczepanik
(2019). Autorka w odpowiedzi na pytanie o to — w jakie relacje ze zdemora-
lizowanymi uczniami wchodzg nauczyciele, zauwaza, ze

dominujgcym sposobem autodefiniowania recydywisty -
ucznia zdemoralizowanego w okresie dorastania bylo opisywanie
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doswiadczen szkolnych przez pryzmat determinacji $rodowiska, tj.
otwartych i konsekwentnych dzialan kadry pedagogicznej na rzecz
usuniecia go ze swoich szeregéw [...]. Pracownicy szkoly (nauczyciele,
pedagodzy, dyrektorzy) stali na strazy ,normalnego spoleczenistwa’,
ktoére eliminuje tych, ktorzy stwarzaja mu klopoty i nie przystaja do
obowigzujacych standarddéw. Ta specyficzna nieprzystawalno$¢ i od-
rzucenie (poprzez usuniecie) towarzyszy¢ bedzie recydywistom przez
calg ich kariere dewiacyjna (Szczepanik, 2019, s. 71).

Szczepanik (2019) dodaje, ze oddzialywania szkolne odbijaja si¢ echem
w calodci kariery dewiacyjnej badanych. Szkota eliminujaca problematycz-
nych nastolatkow staje si¢ dla recydywistow pierwsza przestrzenia polary-
zacji spotecznej, dzielgcg ludzi na tych ,,normalnych” i tych, ktérzy ,,maja
siedzie¢ w zamknietych placéwkach”. Natomiast Agnieszka Jaros (2021, s. 77)
w badaniu bylych wychowanek mlodziezowych o$rodkéw wychowawczych
(dalej: MOW) zauwaza, ze szkola, a w szczegolnosci: przyjazny stosunek do
nauczycieli oraz dobre relacje z wychowawcami, obecno$¢ kompetentnej,
wyszkolonej i wspierajacej kadry, brak trudnos$ci w nauce oraz przekonanie,
ze nauka pomaga w osiggnieciu celéw zyciowych, moga stanowi¢ istotny
czynnik chronigcy w sytuacji gdy, dziecko do$wiadcza dysfunkcjonalnosci
domu rodzinnego. Przede wszystkim pozytywny stosunek do srodowiska
edukacyjnego wzmacnia odpornos$¢ dziecka oraz jego poczucie kompetencji.

Znoéw - nieobojetnym ogniwem w tej relacji jest przestrzen wycho-
wawcza i przede wszystkim wola wspoétpracy rodziny. Z punktu widzenia
nauczycieli ta gotowos¢ do wspoéldzialania matek i ojcdw przyjmuje zréz-
nicowane oblicza. Mozna wiec méwi¢ o rodzicach 1) wspoétpracujacych,
dziatajacych na rzecz dobra dziecka; 2) zaprzeczajacych sytuacji; 3) stajacych
w obronie, a zarazem pozostajacych w opozycji wzgledem wykluczajacej
szkoly; 4) zobojetnialych i ostatecznie 5) zdemoralizowanych, problemo-
wych i niewydolnych wychowawczo (Czarnecka-Dzialuk i Drapata, 2015,
s. 327-328).

Co decyduje o stylu i checi zaangazowania rodzicéw w pomoc zdemo-
ralizowanemu nastolatkowi? Co sprawia, ze rodzice podejmuja/odrzucaja
mozliwo$¢ wspotpracy z placowkami edukacyjnymi i wychowawczymi?
W tym miejscu warto siegna¢ po punkt widzenia samych matek i ojcow.
Badacze (np. Arditti, 2005; Holt, 2010; Condry, 2006, 2013) podkreslaja, ze
rodzice posiadajacy zdemoralizowane dziecko, zwlaszcza jesli popetnito
ono przestepstwo, odczuwajg silne obcigzenie swojej roli potegowane przez
proces naznaczenia spolecznego oraz specyficzne przypisywanie im winy za
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dziatalno$¢ kryminalng synéw/cérek. Zmianie ulega zaréwno nastawienie
spoleczenstwa, jak i sposob postrzegania siebie samych. Rodzice oceniaja
wlasng skuteczno$¢, analizujg popelnione btedy wychowawcze lub uparcie
poszukuja winy w czynnikach pozarodzinnych, a co najwazniejsze mierza
sie z poczuciem bycia ,,nieidealng matka lub nieidealnym ojcem” (Cieslikow-
ska-Ryczko, w druku). Utrata akceptowalnego wizerunku, zostaje zastapiona
przez wizje siebie jako niekompetentnych, niezaradnych oraz wspdétwinnych
(Howarth i Rock, 2000). Negatywnym odczuciom dodatkowo towarzyszy
specyficzne doswiadczenie ambiwalencji powodowanej sprzecznymi ocze-
kiwaniami i potrzebami (Birditt, Fingerman i Zarit, 2010). Z jednej strony
rodzice pozostaja pod naciskiem spoleczenstwa, szkol, instytucji dazacych
do wymierzenia kary i wyciagniecia konsekwencji, z drugiej zas ojcowska
i matczyna troska zmusza wewnetrznie rodzica do stalego otaczania dziecka
opieka oraz wsparciem (chronienia przed tymi konsekwencjami) (Condry,
2006, 2013; Szczepanik, 2021; Cieslikowska-Ryczko, w druku).

Ostatecznie rodzice zdemoralizowanych dzieci narazani s3 na zinten-
syfikowane kontakty z rozmaitymi instytucjami nadzorczymi i kontrolnymi,
a to za$ sprawia, ze pozostaja oni pod ciagla presja ,przygladania im si¢”
i upubliczniania sfery prywatnej (Barczykowska, 2015; Sturges i Hanrahan,
2011). Specjalisci, eksperci (m.in. kuratorzy, terapeuci, wychowawcy, pedago-
dzy) nierzadko stawiaja wymagania przerastajace zasoby rodzicéw. Rodziny
najzwyczajniej nie dysponuja pewnymi umiejetnosciami, mozliwosciami lub
wiedza by skutecznie pomaga¢ swoim dzieciom, jednoczesnie pozostaja pod
stalym ostrzatem oczekiwan. Opiekunowie odczuwaja dyskomfort w prze-
biegu kontaktow interpersonalnych, maja poczucie bycia nizszym na drabi-
nie relacji, podleglym oraz pozbawionym decyzyjnosci. W tym kontekscie
przyjmuje sie, ze rodziny reprezentujace tzw. klase srednia, legitymizujace
sie wyzszym wyksztalceniem, ze wzgledu na swoja pozycje spoteczna, nie
odczuwajg tak dotkliwie hierarchizowania, a zarazem dzigki posiadanym
kompetencjom sg w stanie aktywniej zaangazowac si¢ w pomoc dziecku
(Cutler, 2000). A zatem gléwnym czynnikiem decydujacym o aktywnej
postawie rodzicow jest ich status spoleczny, poczucie partnerstwa i bezpie-
czenstwa w relacji z przedstawicielami instytucjonalnymi, anizeli zta wola
i lekcewazaca lub zobojetniala postawa wzgledem probleméw wychowaw-
czych dziecka (Karp, 1993 za: Barczykowska 2015; Sturges i Hanrahan, 2011).

Perspektywa teoretyczno-metodologiczna badan wlasnych
W najogdlniejszym ujeciu Elzbieta Halas (2012, s. 43) podkresla, ze ,,in-
terakcjonizm symboliczny jest orientacja, ktoéra wyznacza triada koncepcji:
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jazn, interakcja, spoleczenstwo”. Kierunek symbolicznego interakcjonizmu
stanowi jedng z dostepnych drog uprawiania paradygmatu interpretacyjnego
i wlasnie z pomoca tej perspektywy teoretyczno-metodologicznej zdecydo-
walam sie przyjrze¢ narracjom biograficznym matek i ojcéw inkarcerowa-
nych synéw. Zgodnie z obranym paradygmatem siegam po interpretacje
znaczen jakie jednostka przypisuje przezywanym i doswiadczanym zdarze-
niom. Koncentruje¢ si¢ na wszystkich elementach wytwarzania znaczenia
poczawszy od odczytywania, poprzez wyrazanie, dekodowanie, az po ro-
zumienie i nadawanie sensow (Zidtkowski, 1981; Blumer, 2007). Co istotne
interakcjonisci skupiajg si¢ nie tyle na osobowosci (tozsamosci) samej w so-
bie, lecz szczegdlnie zwracaja uwage na spoteczne mechanizmy procesu jej
tworzenia. Kluczowe zatem sg pytania o to - jak powstaja, jak ksztaltuja sie,
jak ,,dziejg si¢” mechanizmy nabywania osobowosci przez jednostke? To za$
sprawia, ze duzg uwage przywiazuje sie do specyfiki kontaktéw bezposred-
nich - kluczowych z punktu widzenia podjetego tematu interakcji miedzy
partnerami wymiany (Ziétkowski, 1981).

Zaprezentowane analizy stanowig cz¢$¢ szerszego projektu badawcze-
go poswieconego problematyce kryzysu penitencjarnego rodzin'. W projekcie
tym zastosowalam jakosciowg strategie analiz, a dokladnie - podejscie bio-
graficzne oparte na zalozeniach Fritza Schiitzego (2012a, 2012b; Kazmierska
i Waniek, 2020). Zasadnicza metoda analizy, a zarazem technika pozyski-
wania danych, w mysl tej koncepcji, jest tzw. autobiograficzny wywiad nar-
racyjny (Schiitze, 2012a). Propozycja Schiitzego (2012a, 2012b) obejmuje
sprecyzowane instrumentarium poje¢¢ oraz zaplecze procedur niezbedne
do realizacji, opracowywania i analizy materialu empirycznego. Kluczowe
w realizacji strategii jest pozyskanie nieskrepowanej narracji obejmujacej
mozliwie szczegdtowq historie zycia opowiadaczy. Badacz za pomocg pytania
inicjujacego niejako wywotuje i uruchamia w narratorze spontaniczng opo-
wie$¢, nastepnie bez jakichkolwiek ingerencji w postaci dopowiedzen czy ko-
mentarzy wystuchuje narracji, tak by wraz z zakonczeniem opowiesci przejs¢
do fazy pytan uzupelniajacych (Schiitze, 2012a). Calo$¢ przebiegu wywiadu
podlega transkrypcji, a przeniesiony na papier zapis rozmowy (opowiesci)
zostaje poddany wielowarstwowej pracy analitycznej. Kluczowa dla obrane;j
metody jest owa wielowarstwowos¢ analiz. Badacz nie tylko rekonstruuje bieg

' Projekt doktorski realizowany w Katedrze Socjologii Kultury UL pod kierunkiem
dr hab. prof. UL Kai Kazmierskiej oraz projekt badawczy finansowany w ramach konkursu
Narodowego Centrum Nauki, Grant numer: 2017/27/N/HS6/00501, realizowany w Katedrze
Pedagogiki Spotecznej i Resocjalizacji UL.
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biografii (porzadkuje i charakteryzuje zrelacjonowane wydarzenia), ale takze
przyglada sie i poddaje interpretacji sposdb opowiadania o doswiadczeniach
(Kazmierska i Waniek, 2020). Istotne jest wiec nie tylko co, ale takze w jaki
sposob intepretujg i charakteryzujg narratorzy,

jaka opini¢ na temat wydarzen, tematéw i etapdw swojego Zycia
chca w nas wywota¢? Jak si¢ nam prezentuja? Jaki moral opowiesci
biograficznej chcg nakresli¢? [...] Jakie znaczenie majg zmiany podje-
tych decyzji i przerwanie [opowiesci] w toku podejmowanych przez
improwizujacego [narratora] préb kontrolowania przebiegu swojej
improwizacji? (Wengraf, 2012, s. 353).

Obrana metoda stanowita istotng, a zarazem szczegdlnie przydat-
na droge poznania doswiadczen rodzin wigzniéw. W podjetym artykule
ograniczylam sie¢ do przeanalizowania wybranych fragmentéw opowiesci
dotyczacych problematyki zawigzywania wspdlpracy miedzy rodzicami
synow przejawiajacych problemy wychowawcze, a srodowiskiem szkolnym.
Z calej kolekcji zgromadzonych wywiadow (facznie 61 rozmoéw realizowa-
nych z czlonkami rodzin wie¢zniéw) wybratam 10 narracji pochodzacych
od 7 matek oraz 3 ojcéw miedzy 50. a 75. rokiem zycia, ktérzy doswiadczyli
lub wcigz doswiadczajg izolacji penitencjarnej swojego dorostego dziecka.
Czes¢ badanych opiekunéw nie obserwowala zadnych trudnosci w okresie
adolescencji, a uwigzienie zdarzylo si¢ zupelnie nagle i nieprzewidziane,
kiedy syn byl juz osobg dojrzala/pelnoletnia. Do analizy problemu wybralam
wiec te historie, w ktérych to badani rekonstruujac rodzicielska biografie
scharakteryzowali rozmaite procesy narastania beztadu i popadania synéw
w przestepczy styl Zycia w trakcie dorastania. Uzyskujac pewna perspektywe
czasowg rodzice ci dokonywali specyficznych ocen, komentarzy i interpretacji
podejmowanych w tamtym czasie oddzialywan (staran) stuzacych zapobiega-
niu lub wyhamowywaniu kariery przestepczej dzieci (nastolatkéw). Jednym
z kluczowych elementdéw tej pracy wychowawczej bylo srodowisko szkolne,
a dokladnie reakcje na przejawiane trudnosci dziecka oraz oferty wsparcia
i obszary wspoldziatania proponowane przez nauczycieli, wychowawcow
i pedagogdw.

Nalezy zaznaczy¢, ze przebadani rodzice sami nigdy nie doswiadczyli
kary pozbawienia wolnosci. W wigkszosci (poza dwoma przypadkami) byli to
rodzice o stabilnej sytuacji finansowej i mieszkaniowej. Zwykle reprezentowa-
li $redni lub wysoki status spoteczny, posiadali wyzsze wyksztalcenie, podej-
mowali stalg prace zarobkowg oraz nie doswiadczali problemu uzaleznienia.
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Przejawy demoralizacji synow, a zwlaszcza ich przyszte umieszczenie w zakta-
dzie karnym stanowilo wyjatek na tle biografii rodziny. Rodzice ci nie wpisuja
sie zatem w ,,typowq” charakterystyke rodzin wieloproblemowych lub rodzin
z dysfunkcjonalnoscig (Karwacki, 2006; Kantowicz, 2008; Cudak, 2011).

Uwzgledniajac charakter proby badawczej (specyfike rodzicow),
przedmiotem analiz uczynitam reprezentowane strategie wychowawcze
zorientowane na wyhamowywanie przestepczego stylu zycia dzieci. Przede
wszystkim skoncentrowalam si¢ na wspotdziataniu w tym zakresie rodzi-
cow oraz nauczycieli. Kluczowe pytania problemowe na jakie odpowiadam
to — w jaki sposob rodzice z perspektywy czasu postrzegaja oddzialywania
proponowane przez przedstawicieli o§wiaty? Jaka role przypisuja placowkom
edukacyjnym, a takze jakie kierunki wspoétpracy z nauczycielami i pedago-
gami obierali w tamtym czasie?

Wyniki badan wlasnych

Analiza materialu empirycznego pozwolita mi wyodrebni¢ trzy zasad-
nicze wymiary oddziatywania wychowawczego matek/ojcoéw w powigzaniu
ze Srodowiskiem szkolnym. Wszystkie zaobserwowane obszary (wspot)
dzialania inicjowano w momencie, gdy synowie badanych juz przejawiali
wyrazne trudno$ci wychowawcze (wagarowanie, zazywanie substancji psy-
choaktywnych, udzial w béjkach, dopuszczanie si¢ drobnych kradziezy)
i byly one dostrzezone zaréwno przez rodzicow, jak i nauczycieli. Co cie-
kawe opowiadanie o poczatkach trudnosci wychowawczych synow zwykle
rozpoczynalo si¢ na tle doswiadczen edukacyjnych/szkolnych. Byla to nie
tylko préba ulokowania historii w danym przedziale czasowym, ale takze
sposob wskazywania pierwszego dostrzezonego symptomu $wiadczacego
o zagrozeniu. Wagary, pogorszenie rezultatéw szkolnych oraz spadek ocen
- to trzy gltéwne punkty alarmowe sklaniajace rodzicéw do namystu nad
podjeciem srodkow zaradczych.

N1: W szkole podstawowej zaczelo si¢ od wagardw pdzniej, pdzniej
byty problemy ze szkola, z niechodzeniem do szkoly [...].

N6: Szkota zasadnicza [...] szta zupelnie niezle. W trzecim roku
sie zaczela tragedia. Zaczelo si¢ wszystko, no przestat chodzi¢ [...] On
od poczatku mial problemy z nauka, tak. To nie byl czlowiek, ktéry
fapal w lot wszystko. [...] Zaczely si¢ imprezy, czyli wlasciwie wracat
coraz pdzniej, wlasciwie to juz nad ranem zaczal wraca¢, to juz bylo
prawie dzien w dzien. [...].
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Jednoczesnie opisywane dalej dziatania organizowane byly w sytuacji,
w ktorej problemy synéw nie zostaly jeszcze ,upublicznione”, czy tez zglo-
szone innym organom nadzorczym, takim jak policja, sad, kurator rodzinny.
Byla to wiec trudno$¢ obciazajaca wylacznie rodzica i wlaczajacej sie w prace
wychowawczg szkoly. W tym obszarze wyréznitam trzy zasadnicze kierunki
reagowania rodzicoéw zorientowane na — usuwanie, pomniejszanie lub prze-
skakiwanie oraz negowanie roznorodnych problemoéw.

Usuwanie kamieni z drogi. Srodowisko szkolne odstania przed ro-
dzicem swojg wiedze na temat trudnosci dziecka, informuje o zagrozeniach
i konsekwencjach (gltéwnie zwigzanych z zablokowaniem promocji do na-
stepnej klasy ze wzgledu na zbyt niska frekwencje), zas ojcowie i matki
$wiadomi probleméw, dyplomatycznie wycofuja si¢ i nie wchodza w dialog
z placéwka edukacyjng. Zwykle rodzice eliminujacy przeszkody wczesniej niz
szkoty dostrzegaja trudnosci, posiadajg wiedze na temat wystepkow dziecka,
lecz niechetnie dzielg sie informacjami z pedagogiem/nauczycielem. Innymi
stowy - opiekunowie kierujacy sie tg strategia mieli sSwiadomos¢ narastania
beztadu (widzieli trudnosci, a nawet niekiedy byli swiadkami popelniania
przestepstw przez dziecko), jednak za wszelka cene gasili pozary, rozwiazy-
wali problemy samodzielnie, bez wsparcia zewnetrznych instytucji, w tym
takze szkoly. Gléwng taktyka usuwania przeszkdd bylo przenoszenie dziecka
do innej placéwki w momencie, gdy wychowawcy zaczynali sygnalizowa¢
i diagnozowa¢ trudnosci synow.

N11: Wszystko mieli. Wyjezdzato si¢ zima w géry, latem nad mo-
rze. Jak nie tu, to Bulgaria, Rumunia. Trzy razy po cztery miesigce
Saint-Tropez, bo tam znajoma moja taka zostafa na state i tam nam za-
tatwiata pobyt. Mieli wszystko. Klopoty tam troche byly. Ten mtodszy
troche w koszykowke gral, tez si¢ za bardzo nie chcial uczy¢. Jednego
musialem przenosi¢ z liceum do liceum, drugiego tez musiatem, zeby
tylko zrobili mature, bo nic wigcej. [...].

Rodzice wprost przyznawali, ze szkoly publiczne, ktére zaczynaly
stawia¢ warunki, dyscyplinowa¢, czy tez ingerowa¢ w zycie rodziny za-
mieniali na mniej wymagajace — w ich opinii - szkoly prywatne. W duzej
mierze rozwigzanie to bylo dla nich dost¢pne ze wzgledu na wysoki status
materialny, ktérym dysponowali w tamtym czasie.

B: A szkota wlasnie, jakos wpierala nie wiem, pani pedagog, szkol-
ny psycholog?

N1: Nie, nie.
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B: Nauczyciele, co$ tam kierowali, pomagali cokolwiek?
N1: Nie, nie.
B: Byta jakas proba nawigzania takiego sojuszu?

NI: Karol chodzit w ogéle do szkoly prywatnej. Do liceum, wia-
domo z jakich wzgledéw. Tam jest fatwiej. No co tam mozna wspieraé
jezeli dziecko nie chodzi do szkoly, na zajecia no to frekwencja jest
zadna. No to jest niekwalifikowane, tak nieklasyfikowane. Pani pe-
dagog [w szkole prywatnej] no po prostu byla z urzedu osoba. No ja
wiem... nadzorujaca, tak jak urzad przystuguje taka po prostu byta.

Mozna przyja¢, ze rodzice zorientowani na usuwanie kamieni pozadali
pewnej biernej postawy nauczycieli/pedagogéw. Szkota wymagajaca, egze-
kwujaca, angazujaca rodzica, ktory tkwit w swoistym poczuciu bezradnosci
i napiecia stawala si¢ nie sojusznikiem, lecz jedng z przeszkod, ktore trzeba
byto pokonac.

Sytuacja matki (N1) doskonale obrazuje ten proces pokonywania i eli-
minowania trudnosci. Syn przed zmiang placowki przede wszystkim unikat
obowigzku szkolnego. Matka znajac gtéwne zarzuty i wymagania jakie sta-
wali nauczyciele zdecydowala si¢ na dosy¢ nieskuteczne, a zarazem bardzo
wyczerpujace starania kontrolne.

NI: No c6z przy dwojce dzieci, zawsze to jedno jest bardziej pro-
blematyczne i tym problematycznym dzieckiem byl zawsze Karol.

No szkote podstawowq mineliémy jako$ tam w porzadku. Problemy
zaczely sie w gimnazjum, wagary no palenie papieroséw to bylo rzecza
normalna, wiec w pewnym etapie zycia to juz cigzko to wyeliminowac.
W szkole podstawowej zaczeto sie od wagardw... pdzniej, pdzniej byly
problemy ze szkola, z niechodzeniem do szkoly, tak no co. Rozmowa
z pedagogiem, wozenie dziecka do szkoty. Nie pomagalo to, wycho-
dzil sobie drugg strona. No ale jako$ to gimnazjum przebrnelismy,
skonczyt szkote.

Narratorka przyznaje, ze odpowiadata na trudnosci w sposéb dorazny
i interwencyjny (przywozenie nastoletniego syna pod budynek szkoty, fizycz-
ne, dosfowne monitorowanie jego wejscia do placéwki). Warto zauwazy¢,
ze preferowane strategie nie s3 w tym wypadku zorientowane na zrédto
problemu, wrecz przeciwnie, majg charakter fasadowy, dotycza umownego
»tuiteraz’, a przede wszystkim ograniczajg sie do kontekstu sytuacji szkolnej.
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Zdaje sie, ze gtéwnym celem rodzica jest przywrdcenie i utrzymanie syna
w roli ucznia, tymczasem ten przejawia juz szereg innych trudnosci takich
jak uzywanie substancji psychoaktywnych i dopuszczanie si¢ kradziezy.
Szkota jednak nie jest informowana o pozostalych obserwacjach rodzica, nie
czyni si¢ z niej partnera i sojusznika, lecz egzekutora pewnych standardow
funkcjonowania dziecka. Tymczasem rodzice nie wzmacniaja relacji, nie
poszukuja zrodel niepowodzen, lecz przede wszystkim staja sie¢ tymi, ktorzy
przejmuja kontrole, dysponuja wiedzg, a co najwazniejsze nie dopuszczajg do
ujawnienia problemoéw i jednoczesnego potwierdzenia oraz upublicznienia
demoralizacji dziecka.

N7: U Norberta tez oczywiscie, jeszcze wrdce do jego tych, tego
wkraczania w dorosto$¢. Tez dreptalam po pietach, zeby wagary nie
byty, bo by tez nie zrobil matury. Ale widzial, ze jezeli co$ chce to nie
dostanie jak bedg zaleglosci w ocenach. Jak beda wagary no to nie
dostanie.

Rodzice przede wszystkim kontroluja wypelnianie zobowiazan eduka-
cyjnych i za wszelka cene bronig wizerunku, chronigc dziecko przed praw-
nymi i normatywnymi konsekwencjami. Co istotne z perspektywy czasu
interpretujg swoje starania w kategorii bledow wychowawczych. Dostrzegaja
daremno$¢ i powierzchownos¢ podejmowanych w tamtym czasie dziatan.

NI: Réwniez mnie kiedy$ zginat samochdd, okazalo sie, ze wla-
$nie byla w nim maryha. No bronigc swoje dziecko wiadomo no,
ze nie skladatam zadnych doniesien o tym, Ze ukradziono mi auto,
tak. Moze to byt moj blad. No ale Karolowi tak si¢ zbieralo, zbierato
przez kilkanascie miesiecy az sie tak uzbieralo, ze zostal pierwszy
raz aresztowany.

Pomniejszanie lub przeskakiwanie przeszkéd. Szkota w tym kon-
tekscie prezentuje sie jako ta, ktéra po zaobserwowaniu probleméw wycho-
wawczych dziecka znaczaco egzekwuje dyscypling, wymaga dostosowania
do obowigzujacego poziomu ksztalcenia, przypomina o normatywnych
regulacjach oraz sankcjach za nieprzestrzeganie zasad, lecz nie proponuje
zadnych dodatkowych rozwigzan. Rodzice pomniejszajacy lub przeskakujacy
przeszkody o trudnos$ciach dziecka dowiadujg si¢ na ogoét od nauczycieli/
wychowawcéw (inaczej niz w przypadku poprzedniego typu). Aktywnie
odpowiadajg na zaproszenie pedagogéw, wchodza w dialog z placowkami,
a na nawet wiecej — przejmujg inicjatywe w swoistych negocjacjach.
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N7:Ja tam [do szkoly] prawie co dwa tygodnie dreptatam, bo tam
chodzit do szkoly. I oczywiscie kontakt z wychowawczynig. Ja juz si¢
nawet obawialam, czy jak ona mnie zobaczy to powiem - Boze zno-
wu! Ale niestety tylko na to bylam skazana. No ale jako$ trzecia klasa
powiedzmy sobie przeszta, w czwartej tez, ale piata, kiedy przyszla
matura.... [...].

O ile rodzice usuwajacy kamienie starali si¢ przemilcze¢ trudnosci
wychowawcze dziecka (np. poprzez stwarzanie szansy w nowej szkole lub
nieinformowanie nauczycieli o popelnianiu przestepstw), tak rodzice po-
mniejszajacy problemy przyznaja przed edukatorami, ze dziecko jest w pew-
nych sferach problematyczne, pozyskuja informacje, ale zarazem staraja si¢
zminimalizowa¢ straty wizerunkowe. W tym celu podejmuja wszelkich staran
by przekona¢ nauczycieli do wyrozumiatosci, obnizenia wymagan, udzielania
~taryfy ulgowej”, dazac do tego by przyjeli oni postawe ,,Rzecznikéw-protek-
torow” (Szczepanik, 2019, s. 80). Jak charakteryzuje Szczepanik (2019, s. 80)
ten typ pedagogow ,wspiera ucznia w jego dzialaniach na rzecz opdznienia
otrzymania legitymacji zdemoralizowanego nieletniego poprzez stawianie
mu niskich wymagan i pomoc w wypracowywaniu taktyki «bycia mato
widocznymy, (nieprzeszkadzajacym) w relacjach z nauczycielami-niesojusz-
nikami”. Rodzice cale swoje wysilki koncentruja na tym by wynegocjowa¢
dla swojego dziecka promocje do kolejnej klasy, mozliwo$¢ przebrniecia
przez system edukacji, wzniesienia syna na mozliwie wysoki pufap sforma-
lizowanych osiagnie¢, takich jak ukonczenie szkoty zawodowej i otrzymanie
dyplomu lub ukonczenie szkoly sredniej i dopuszczenie do matury.

Né6: Chwile przed osiemnastymi urodzinami porzucil zupetnie
szkole. Ja jeszcze z nim ostatni raz bylem chwile przed konicem roku
i uzgodnitem z wychowawca jego, przy nim z reszt, ze jezeli bedzie
chodzil naprawde codziennie przez dwa miesiace do konca roku to go
przepuszcza. Czyli skonczy szkote. Nastepnego dnia juz nie przyszedt,
juz nigdy nie przyszed}, nie skonczyt szkoty cho¢ bylo bardzo blisko.

Co istotne w tym kontekscie zaden z rodzicéw nie wspominat o in-
nych formach wspoétpracy ze szkola, a prace nauczycieli/pedagogéw oceniali
glownie przez pryzmat wynegocjowanych przywilejow (dobry, zaangazowany
nauczyciel to ten, ktory dopuszcza do matury, daje $wiadectwo ukoncze-
nia szkoly, dostrzega potencjaly dziecka etc.). Podobnie jak w przypadku
pierwszej strategii brakuje tutaj zglebiania Zrédet problemu, a sojusz miedzy
rodzicem i szkolg, cho¢ wydaje si¢ zintensyfikowany, gléwnie opiera si¢ na
pewnej grze pozoréw.
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NM_7: No w konicu faktycznie ukonczyt szkote z dyplomem, bo
to bylo technikum zawodowe i matura tez pozaliczal. No oczywiscie
na propozycje studiéw pan wychowawca mial juz zy w oczach [lzy
wzruszenia, poniewaz — zdaniem matki — wierzyl w potencjat swojego
ucznia]. On si¢ faktycznie kwalifikuje do pojscia na polibude. [...] Nie
skorzystal z tej oferty naszej. No i zdecydowal, ze nie bedzie studiowal.

Warto zauwazy¢, ze nadrzednym celem rodzicow jest uzyskanie
znormatywizowanego statusu przez dziecko. ,Etykieta dobrego ucznia”
lub absolwenta liceum - w odczuciu badanych - zapobiega ugruntowaniu
dewiacyjnej tatki. Osiggniecia edukacyjne w pewnym sensie przystaniajg
trudno$ci wychowawcze i stanowig argument przemawiajacy za poprawa
dziecka i jego odstepowaniem od przestepczosci.

Negowanie przeszkod. Ostatecznie wyodrebnitam tych rodzicow,
ktérzy nie pozorujg sojusz lub nie unikajg go, lecz ostentacyjnie i jed-
noznacznie odrzucaja przeszkody, w tym réwniez placéwki edukacyjne.
W ujeciu tych narratoréw nauczyciele/pedagodzy postrzegani sg jako ci,
ktérzy naznaczajg, kategoryzuja, a przede wszystkim staraja si¢ pozby¢
problematycznego ucznia poprzez nadanie mu negatywnej etykiety i upu-
blicznienie trudnosci. Rodzice zorientowani na negowanie przeszkod za-
przeczajg zaréwno trudno$ciom dziecka, jak i propozycjom i obserwacjom
placéwek edukacyjnych.

Jedna z matek relacjonuje zakres swojego zaangazowania w proces
ksztalcenia. Jak zaznacza - byla obecna w szkole niemal kazdego dnia, ze
wzgledu na problematyczne zachowanie dwdch synéw. Badana uznaje jed-
nak, ze byto to naduzycie ze strony nauczycieli, ktérzy wydawali si¢ nieza-
radni w swojej pracy wychowawczej. Jak wspomina narratorka — problemy
synéw byly ,typowe, nastoletnie, mlodziencze, przejsciowe”. Na potwier-
dzenie swoich slow wspomina, Ze starszy syn wyrdst z tego ,,mlodzienczego
butny”, a obecnie jest zaradnym mezem, ojcem i wiascicielem dobrze pro-
sperujacej firmy.

N13: On [karany syn] ma jeszcze starszego brata o rok, tak. U nich
to byto tak. Jeden rok zaczal Tomek [sprawia¢ problemy], drugi rok
Wiktor. I to tak byto na zmiane. To si¢ ze mnie $miali: pani Elzbieto,
pani sobie zbuduje namiot pod szkota [§miech]. No tak kazali zrobi¢,
bo ja dzien w dzien bytam w szkole. A pézniej tak z czasem, z cza-
sem, bo im to zaczelo przechodzi¢, tak. Tomkowi przeszto w ogole,
a Wiktorowi to... [...].
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Zupelnie inaczej potoczyly sie losy mlodszego syna, ktéry w chwili
udzielania wywiadu odbywat po raz trzeci kare pozbawienia wolnosci. Nar-
ratorka dopytywana o zakres wspdtdziatania z placdwka edukacyjna przede
wszystkim ma poczucie niekompetencji nauczycieli, ktorzy za wszelka cene
starali si¢ ,zdiagnozowac i zaszufladkowac¢ ucznia” (przypisa¢ mu i nazwa¢
jego problem).

NI3: W gimnazjum to chlopak jak chlopak. Rozrabial. Mama
dam rade, mama to. A mama codziennie w szkole, bo Wiktor tamto,
bo Wiktor dyrektorke oplul. Bo Wiktor to. Ale on byl dobre dziecko,
on gimnazjum zdal z czerwonym paskiem. A poszed! w jaka.../ jaki
kierunek.

B: Czy szkota prébowata jako$ pomoc, poradzi¢?

N13: Tak, byt u psychiatry dwa razy, co mu przepisat leki i gdzie
siedzial na lekcji, spal. Co stwierdzilam, ze sami niech sobie biorg te
leki, bo méwie dziecko to nie jest chory psychicznie. Stwierdzili, ze
méj syn ma ADHD. Bylam z nim na badaniach, wszedzie. Nie ma
ADHD bo... zmienil si¢ po prostu. To bylo tak.

Zdaje sig, ze szkola stusznie poszukuje zrédet probleméw, jednak
w opinii matki jest to dzialanie szkodliwe dla jej syna. Stymulowanie za-
chowania poprzez farmakoterapie lub wystawienie diagnozy o nadpobudli-
wosci psychoruchowej to niezmiennie $rodki tymczasowe, usprawniajace
funkcjonowanie dziecka w roli ucznia, wylacznie na terenie placowki. Co
ciekawe, matka (N13) podobnie jak poprzedni rodzice postuguje si¢ argu-
mentem opartym na normatywnych ,,pos§wiadczeniach i dowodach”, w tym
przypadku - niezdemoralizowany uczen to ten, ktory otrzymal swiadectwo
z wyrdznieniem (dobre wyniki edukacyjne traktowane jako dowdd, czy tez
»Symptom przystosowania’).

Uwagi zebrane i podsumowanie

Specyfika proby badawczej, tj. pochodzenie i kompetencje spoteczne
rodzicow - tak jak zaznaczalam wczesniej - istotnie oddzialuja na wybierane
przez nich strategie dzialania. W badaniu wzieli udzial rodzice posiadajacy
znaczgce zasoby, co bez watpienia przekiada si¢ na aktywne i zaangazowane
przejmowanie kontroli nad procesem naprawczym dziecka. Z narracji wy-
tania si¢ obraz matek i ojcéw obecnych w srodowisku edukacyjnym, akty-
wizujacych sig, gotowych na konfrontacje, a takze rodzicéw negocjujacych
lub taktycznie lawirujacych w kontaktach z nauczycielami i pedagogami.
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Mimo wszystko aktywnos$¢ ta nie przeklada si¢ na jakos¢ wspotdzia-
tania stron interakcji. Wrecz przeciwnie, w zadnym z opisanych wymiaréw
wspolpracy w rzeczywistosci nie mozna méwic o zawigzywaniu wspolnego
frontu i autentycznego sojuszu miedzy rodzicami a wychowawcami. Mo-
dele pracy z rodzing realizowane przez placéwki edukacyjne zdecydowanie
bazowaly na tzw. profesjonalnym kierownictwie (professional-directed) zo-
rientowanym na dzialania dorazne, fasadowe, interwencyjne, priorytetowo
traktujace swoistg normalizacje zachowan, czy tez unifikacje funkcjonowania
dziecka. Jak zaznacza Agnieszka Barczykowska (2021) w modelu tym ro-
dzina postrzegana jest gtéwnie jako zrédto niepowodzen (czynnik ryzyka),
a zatem trudno mowic o projektowaniu wspélpracy i dzialaniu partnerskim.
Podobnie dzieje si¢ w przypadku realizacji modelu zwanego sojuszem pro-
rodzinnym (family-allied), ktéry ujawnil si¢ w narracjach badanych. Cho¢
ten kierunek dzialania pozwala na dostrzeganie potencjaléw (zasobow)
tkwigcych w rodzinie, nadal pedagodzy/wychowawcy w sposéb arbitralny
projektuja zakres oddziatywan odbierajac rodzicom decyzyjnos¢ i podmio-
towos¢. Rodzina jako narzedzie zmiany staje si¢ wylacznie przedmiotem
oddziatywania profesjonalnego (Rhoades 2010, s. 172 za: Barczykowska 2021,
s. 52). Kluczowe zatem wydaja si¢ trzy aspekty istotnie oddziatujace na jakos¢
pracy wychowawczej, tj. 1) sieganie po adekwatne modele pracy z rodzing,
oparte na jawnym i autentycznym sojuszu, bazujace na podmiotowosci,
angazujace zasoby i uwzgledniajace ograniczenia (czynniki ryzyka); 2) pra-
widlowa i rzetelna diagnoza niepowodzen dziecka; 3) uwspdlnianie celu
i kierunku dziatania placéwek edukacyjnych oraz rodzicéw.

Szczegdlnie ostatni czynniki, a dokladnie pozornos¢ wspdlnoty celow
ujawnia si¢ w toku narracji badanych. Relacje rodzicéw pokazuja, ze szkoty
(nauczyciele) daza gltéwnie do ,,przepchniecia problematycznego ucznia”
(czyli oddalenia i zatuszowania problemu) lub tez ,wyciszenia i usadzenia”
problematycznego ucznia (usprawnienia, zunifikowania lub zneutralizowa-
nia sposobu jego funkcjonowania w sytuacji szkolnej). Tymczasem rodzice
pierwszoplanowo sg zorientowani na osiggnigcie formalnych i znomartywi-
zowanych statusow przez ich dziecko (uzyskanie $wiadectwa lub promociji
do kolejnej klasy, zdobycie dyplomu zawodowego etc.), co z jednej strony
ma zaprzeczy¢ statusowi dewianta, z drugiej zas — w ich ocenie — dowodzi
»normalnosci” i prawidlowemu przystosowaniu synéw. Szkofa staje sie wiec
nie tyle sojusznikiem i partnerem interakgcji, lecz dysponentem informacji
odgoérnie zarzadzajacym niepozadanymi etykietami. Z narracji wylania sig
obraz opiekunéw pokonujacych szkote, takich ktérzy musza wraz z dzieckiem
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przebrnad, przejsé¢, odhaczy¢, zdaé, ugraé, wynegocjowac etc. Paradoksalnie
wynegocjowane warunki ,dalszego uczestnictwa dziecka w zyciu placowki”
to jedyny w tych okolicznosciach dostepny rodzicom cel dziatania, z drugiej
za$ jego osiagniecie dawalo im zludne poczucie skutecznosci. Uzyskanie
$wiadectwa czy promocji do kolejnej klasy stanowilo dla badanych dowdd
osiggniecia sukcesu. Ukonczenie szkot lub zdobycie czerwonego paska na
$wiadectwie nie mialo jednak przetozenia na zaprzestanie dziatalnosci prze-
stepczej synow.

Co istotne rodzice zafiksowani na tych wysilkach w konsekwencji
nie zapobiegaja demoralizacji, nie penetrujg przyczyn niepowodzen, nie
podejmujg innych pozaszkolnych préob wyhamowywania przestgpczosci.
Podobnie szkoty w tym ujeciu catkowicie odstepuja od wdrazania dziatan
profilaktycznych ukierunkowanych na zrédfa problemdéw. Matki i ojcowie
nadrzednie traktuja cel zwigzany z unikaniem legitymizacji etykiety, obrona
wizerunku, czy tez neutralizacja odczuwanych szkdd. Warto zauwazy¢, ze
cele te moga wynikac z aktualnego potozenia rodzicéw, bowiem w momencie
podejmowania dzialan zaradczych problemy ich dzieci nie zostaly jeszcze
»upublicznione”, zgloszone innym organom nadzorczym, takim jak policja,
sad, kurator rodzinny, a zatem rozgrywka o dalsze losy dziecka toczy sig¢
miedzy rodzicem a nauczycielami. Ta obrona wizerunku by¢ moze nie jest
bezzasadna. Powracajac do obserwacji Szczepanik (2019), w opinii badanych
przez autorke recydywistow, szkota odgrywata niebagatelna role w zapoczat-
kowywaniu ich kariery przestepczej. Zinstytucjonalizowane kroki pozwolity
na przyjecie i ugruntowanie etykiety, (wtloczenie w role zdemoralizowa-
nego) niemal przesadzajac o dalszych $ciezkach zyciowych wielokrotnych
SprawcOw przestepstw.

Ostatecznie warto podkresli¢, ze rodzice nie przypisuja winy za nie-
powodzenia dziecka pracownikom szkoét (nie przenosza odpowiedzialnosci,
nie stosujg oskarzycielskich strategii jezykowych). Méwia o waskim zakresie
oddzialywan, lecz nie ukazuja placowek edukacyjnych w jednoznacznie
negatywnym $wietle. Wrecz przeciwnie — rodzice w toku trwania calosci
wywiadu dzielg si¢ pewna autorefleksja, w ktorej wielokrotnie wskazuja
siebie jako winnych niepowodzeniom dziecka skutkujacym umieszczeniem
synow w ZK. Z perspektywy czasu krytycznie oceniaja swoje dominujace
i nadmierne zaangazowanie oraz dostrzegaja daremnos$¢ podejmowanych
prob w ,,gaszeniu pozaréw”. Krytyka ta wykracza jednak poza kontekst sro-
dowiska szkolnego i odnosi si¢ do catosci doswiadczen rodzicielskich (zob.
Cieslikowska-Ryczko, w druku).
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Edukacja miedzy polityka spowalniania globalizacji
a redukcja norm i praktyk demokracji liberalnej

W ksigzce izraelskiego dziennikarza Nadava Eyala pt. ,Rewolta” (2021)
odnajdziemy odniesienia do edukacji, polityki o§wiatowej w kontekscie
kryzysu globalizacji i liberalnej demokracji w wysoko rozwinietych krajach
$wiata. Nie ma w niej mowy o polskim szkolnictwie, natomiast autor zwraca
uwage na zjawiska, ktérych doswiadczamy takze w naszym kraju. Mam tu
na uwadze nie tylko kryzys panstwa prawa, demokracji liberalnej, ale takze
konserwatywny zwrot w polityce wladzy, ktéra uzyskuje poparcie coraz
wigkszych czesci spoleczenstwa panstw zachodnich. Siegajac do tresci tej
monografii mozemy odnie$¢ zawarte w niej diagnozy i prognozy do sytuacji
w Polsce, mimo iz autor nie poswigcil jej uwagi.

W Polsce doszto do kontrrewolucji politycznej i o§wiatowej w 2015
roku wraz z wygranymi wyborami parlamentarnymi przez najwieksza pra-
wicowy parti¢ polityczng, jaka jest Prawo i Sprawiedliwo$¢ (Paradysz, 2022;
Sliwerski, 2021). Nawolywanie do radykalnych rozwigzan kontestacyjnych
przez czg$¢ obywateli skupionych w lub przy opozycji parlamentarnej i po-
zaparlamentarnej, ktorzy rzeczywiscie nie moga pogodzi¢ sie z wielokrotna
przegrang ich przedstawicieli nie tylko w wyborach do Sejmu RP, ale takze
w wyborach samorzadowych i w wyborach prezydenta RP, muszg by¢ od-
czytywane takze w tym kontekscie, a nie tylko popetnianych bledéw w za-
rzadzaniu panstwem, nieprzestrzeganiu Konstytucji w czgsci dotyczacej
podwalin dla demokracji liberalnej czy niszczeniu wiarygodnosci wtadz
w wyniku korupcji, wspieraniu dzialalnos$ci przestepczej czesci kadr resor-
towych, skandali natury moralnej, woluntarystycznej i nietransparentnej
redystrybucji srodkéw finansowych itp.
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Zarejestrowane przez autora ksigzki obserwacje w réznych regionach
$wiata sg wielce pouczajace. Jak on przyznaje: ,Jest co$ okrutnego w spoj-
rzeniu dziennikarza. Widzi rysujacy si¢ obraz z dystansu, ktéry daje mu
perspektywe. Widzi rozczarowanie, ktére rozchodzi si¢ w tlumie, styszy
okrzyki wstrzaénietych ludzi, widzi tzy i rozpacz, wszystkie banalne ludzkie
reakcje — wyparcie, zawdd, rozpaczliwg nadzieje, ktora wciaz saczy sie wirod
wyznawcow” (Eyal, 2021, s. 14). Rzeczywiscie, spor partii wladzy w Polsce
z podmiotami prowadzacymi prywatne media telewizyjne, internetowe
i prasowe potwierdza jej obawy nie tylko o zbyt natarczywe ujawnianie przez
tzw. niezaleznych dziennikarzy patologii w jej strukturach i nastepstwach
wadliwego zarzadzania panstwem, ale takze wyraza lek przed zmiang na-
strojow spolecznych w Polsce, ktéra moze obrocic si¢ przeciwko niej.

Jak pisze Eyal (s. 172): ,,Politycy gtéwnego nurtu powinni zawsze zakla-
da¢, ze w razie pogorszenia si¢ warunkéw materialnych ludzie pokaza swoje
najgorsze cechy. Jezeli demokracje nie zapewnia obywatelom sprawiedliwych
instytucji, systemu edukacji i wsparcia spofecznego, nie przetrwaja powazne-
go kryzysu militarnego lub ekonomicznego. Jednak nawet te $rodki zaradcze
mog3 jedynie kupi¢ im nieco czasu, a nacjonalisci i inni zwolennicy rzadow
autorytarnych i tak wygraja, jezeli kryzys bedzie sie poglebial i utrzymywal”.
Nie mozna si¢ zatem dziwi¢, ze takze w III RP dochodzily do wtadzy skrajne
prawicowo sity polityczne, gdyz liberalne rzady, podobnie jak lewicowe nie
gwarantowaly obywatelom praw ignorujac ich potrzeby, aspiracje i okazujac
im arogancje. To jest autoimmunologiczna choroba wtadz, ktdre zlekcewazyty
uprawianie polityki w kategoriach racjonalnej troski o dobro wspdlne na
rzecz zatroszczenia sie o dobro wtasnej formacji i elektoratu.

Eyal koncentruje swoja uwage na wydarzeniach politycznych na
$wiecie po II wojnie $wiatowej az do upadku prezydentury Donalda Trum-
pa w USA. Podsumowuje epoke minionym stuleciu, ktéra miala sprzyjac
zwyciestwu dobra nad zlem, poszerzaniu si¢ sfer wolnosci jako warunku
koniecznego dla dobrobytu, odrzuceniem bigoterii, a przede wszystkim
wierze w nadrzedng wartos¢ postepu. Koniec drugiej dekady XXI wieku
cechuje nasilanie si¢ populizmu i nacjonalizmu, radykalna krytyka glo-
balizacji w wyniku zwigkszania si¢ nieréwnosci spolecznych niz réwnosci
w zakresie m.in. wyréwnywania takze szans edukacyjnych miodych pokolen,
odchodzeniem od narodowych kultur, ale i wspierania przez globalne kor-
poracje osrodkéw wyzysku ludzi pracy itp. Mimo, iz globalizacja poprawita
warunki zycia ludzi w wielu regionach i krajach $§wiata, skoro w latach 1990-
2015 zostalo o potowe zredukowane skrajne ubdstwo na swiecie. Skutkiem
tego procesu s roznego rodzaju i w odmiennym stopniu nasilenia rewolty
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spoleczne a nawet rewolucje, ktore skierowane sg przeciwko elitom wladzy
oraz antropocentrycznej, oswieceniowej idei postepu. Spada zaufanie do
nauki i systemow sprawiedliwosci.

»Buntownicy widza, jak ich dzieci porzucajg swoja kulture i jak roz-
chodzace sie coraz szerzej wymogi poprawnosci politycznej nie pozwalaja
im na wyartykulowanie zrozumiatej frustracji. Buntuja sie, bo zagrozone jest
ich bezpieczenstwo osobiste, tozsamosci i miejsca pracy. W kazdej chwili
mogg pas¢ ofiarg ataku terrorystycznego, imigranci wpychaja sie wszedzie,
a pracodawcy bezustannie planuja zwolnienia. Pandemia COVID-19, ktdra
w 2020 roku objeta zasiegiem caly glob, ujawnita degeneracje polityki w stylu
XX wieku i jej niezdolnos¢ do radzenia sobie ze wspolczesnymi wyzwania-
mi, jak rozprzestrzenianie si¢ nowych choréb w tak $cisle potaczonym ze
sobg $wiecie. (...) COVID-19 to kolejny katalizator powstania przeciwko
pekajacemu porzadkowi $wiata” (tamze, s. 18).

Mozna zastanawiac si¢ nad tym, jak to jest mozliwe, ze chyli si¢ ustrdj
demokratyczny w angloamerykanskich krajach, w ktérych zyskiwat on po-
nad 70 proc. poparcia wérod Amerykanow i Brytyjczykéw urodzonych
w latach 30.-40. XX wieku. Okazuje si¢, ze pokolenie urodzone w latach
80. XX wieku w obu krajach jest rzadziej przekonane do demokracji jako
najlepszego ustroju politycznego. Wskaznik poparcia zmalat az do 30 proc.
(tamze, s. 23). Zmniejsza sie tez liczba 0séb zawierajacych zwigzek matzenski
czy kontynuujacych praktyki religijne. Zdaniem Eyala na zmniejszanie sig
liczby konfliktéw zbrojnych migdzy panstwami moze rzutowac osiggniecie
w XXI wieku na $wiecie wysokiego wskaznika alfabetyzacji (95%) na po-
ziomie podstawowych umiejetnosci wirdd pietnastolatkow. W przywotlanej
przez niego bazie danych dotyczacych m.in. uzyskania podstawowych kom-
petencji alfabetyzacyjnych znajdziemy potwierdzenie tej tezy.

Istotnie w ciggu przeszto 70 lat po II wojnie swiatowej doszlo do
znaczgcego wzrostu liczby ludnosci o powyzszych kompetencjach (https://
ourworldindata.org/literacy), chociaz nadal globalnie utrzymuja si¢ duze
nieréwnosci w tej sferze, zwlaszcza miedzy Afryka Subsaharyjska a reszta
$wiata. W Nigerii i Sudanie Potudniowym, a wiec w krajach afrykanskich
wskaznik alfabetyzacji wciaz wynosi ponizej 30%, totez znajduja sie one na
samym dole rankingu. ,,Jutrzejsi analfabeci” - powiedzial psycholog Herbert
Gerjuoy - ,to nie ludzie potrafiacy czyta¢, lecz ci, ktorzy nie potrafig sie
uczy¢” (tamze, s. 64).

Najlepsze szkoty prowadzone sg przez podmioty niepubliczne nie tylko
w Wielkiej Brytanii, ale takze w naszym kraju stuzac tym samym bogatym
elitom, ktore, w zalezno$ci od organu prowadzacego, chronig dzieci swoich
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klientéw przed wpltywem uniwersalizmu wartosci $wieckich albo religijnych.
Dobrze usytuowani finansowo rodzice bedg wybiera¢ takie szkoty dla swoich
dzieci, zeby mie¢ kontrole nad zakresem wychowania §wiatopogladowego,
ktéry powinien by¢ tozsamy z socjalizacja w rodzinie. Globalna etyka nie ma
bowiem granic wewnetrznych czy zewnetrznych, nie zna wrogéw i obcych,
gdyz moralne wspotobcowanie ludzi ze sobag odwoluje sie do calej ludzkosci.
Uniwersalistyczna, globalna etyka jako etyka globalizacji uniwersalistycznej,
dialektycznej, procesualnej i stosowanej moze by¢ tylko etyka glokalna, czyli
przekazem wartosci partykularnych i uniwersalnych zarazem, indywidual-
nych i ogélnych. To dialektyczny proces etycznej refleksji nad réwnowaga po-
miedzy lokalnoscig a globalizmem. W tym procesie przenikaja o sprzecznych
wektorach procesy, ktore pozostaja ze sobg w ciaglej interakcji (Zirfast, 1999).

Niepokojaca jest teza izraelskiego dziennikarza, ze dobiega konca
epoka odpowiedzialnosci, z ktérag mozna si¢ zgodzi¢ biorac pod uwage
wydarzenia zwigzane z niezadowalajaca transformacja Polski po 1989 roku.
Wraz ze zmianami formacji rzadzacych i organow wladzy ustawodawczej
oraz sagdowniczej narastal coraz bardziej widoczny kryzys wladzy. Niektore
rzady wdrazajg system ukrytego monitorowania zachowan obywateli, nad-
zoruja dyskurs publiczny w mediach spoleczno$ciowych, ktére wytwarzajg
globalng §wiadomos¢. Z kazdym rokiem staje si¢ coraz bardziej widoczny
niski poziom moralny elit politycznych, a tym samym takze ich odpowie-
dzialnosci za dobro wspdlne, jakim jest panstwo, jego spoleczenstwo i wszyst-
kie dziedziny zycia obecnych pokolen. ,,Posrodku znajduje si¢ klasa $rednia
na calym $wiecie, szczegélnie na Zachodzie, rozdarta niezdecydowanie
miedzy panstwem narodowym a globalizacjg, miedzy tozsamoscig jednostki
a uniwersalnymi warto$ciami” (Eyal, 2021, s. 24). Jestesmy $§wiadkami konca
geografii, gdyz odlegtosci przestajg juz mieé znaczenie. Swiat skurczyt sie dla
wszystkich, cho¢ nie dla wszystkich jest w zasiggu reki. Jednych globalizacja
dzieli, a innych w czyms jednoczy.

Na poczatku lat 90. XX wieku mieli$my nadzieje na istotny wkiad
szkolnictwa i jakosci edukacji w zaistnienie, rozwdj i umocnienie demokracji
partycypacyjnej, tymczasem $wiat juz zwalnia dynamike przemian na skutek
tak pandemii COVID-19, jak i zagrozen klimatycznych na Ziemi dla cywiliza-
cji ludzkiej. Nie powstrzyma si¢ jednak proceséw globalizacji, ktdre staly sie
juz ustawiczng rewolucja. ,Kazdy z nas ma na sobie lub uzywa rzeczy ztozone
z elementéw wyprodukowanych lub zaprojektowanych w kilkunastu krajach,
na rozmaitych kontynentach - od soczewek kontaktowych po bizuterie i roz-
ruszniki serca. Nosimy dramaty i szczg$liwe szanse mieszkancéw odlegtych
miejsc, historie ludzi, ktérych nigdy nie poznamy” (tamze, s. 38). Z jednej
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strony, dzieki globalnej produkeji i wymianie towaréw oraz ustug mieszkancy
réznych regiondw $§wiata odczuwajg zmiany w codziennym zyciu, w dostepie
do débr konsumpcyjnych, informacji (takze zmanipulowanych, falszywych),
coraz wiecej ludzi korzysta z dobrodziejstw przemieszczania si¢ na duze od-
legto$ci oraz ma mozliwos¢ dostepu do korzystniejszych ustug medycznych,
edukacyjnych, socjalnych itp., z drugiej zas strony coraz bardziej swobodny
przeplyw kapitalu, produkc;ji i sity roboczej stanowi ciemng strone wspot-
czesnej globalizacji, bowiem sprzyja niszczeniu lokalnych ekosysteméw oraz
ukrytym formom kolonizacji, wyzysku i przemocy strukturalnej, a nawet
fizycznej. ,Koszty zwigzane z opieka zdrowotna, srodowiskiem i jako$cig
zycia sg czyms§, co ekonomi$ci nazywaja «zewnetrznymi», a rynek jest na
nie $lepy. Planeta i umarli ptaca cen¢ detaliczng” (tamze, s. 75).

Stusznie autor tej analizy wypomina liberalom stosowanie otwartych
ktamstw, ktore s3 powtarzane z bezczelnym przekonaniem, ze manipulujac
opinig publiczng nie zostanie to zauwazone przez sily opozycyjne i wzglednie
obiektywne media. ,Ekstremizm zawsze korzysta na obnazaniu hipokryz;ji”
(tamze, s. 226). Kontestujacy globalizacje¢ sami korzystaja z jej dobrodziejstw,
z wytwordw postepu technologicznego, medycznego, a w niektdrych krajach
takze edukacyjnego. Zbuntowani przyjmuja postawy fundamentalistyczne,
kiedy chcg je narzuci¢ innym, za$ fundamentalisci przejawiajg postawy
czedciowo anarchiczne, skoro chcac innych wyzwoli¢ z rozpoznanego jarz-
ma, ucisku, niesprawiedliwosci itp. Ci pierwsi przejawiaja pogarde wobec
przesztosci, tradycji, za$ ci drudzy wobec idei postepu. ,,«Niepohamowana
ekspansja globalizacji stworzyta warunki dla jej samodestrukeji», utrzymuje
Baudrillard. Postrzega globalizacje w calej rozciaglosci jako antydemokra-
tyczna i represyjna, cho¢ trudno si¢ z tym zgodzi¢, gdy wiemy, Ze w ostatnich
dekadach globalizacji udato si¢ wydzwigna¢ z ubdstwa setki milionow ludzi”
(tamze, s. 154).

Przez wieki zmienialy si¢ na §wiecie sposoby myslenia o ksztalce-
niu innych, idee i praktyki uczenia sie, tylko nie w Polsce, by nie naruszy¢
fundamentéw centralistycznego zarzadzania szkolnictwem. Dzisiaj juz nie
wystarcza reformowanie szkot w strategii top-down, poprzez wykorzysty-
wanie zalezno$ci stuzbowych, nie wystarcza tez dla poprawy jakosci ksztat-
cenia odgodrnie okreslane kierunki dziatania czy racjonalna argumentacja
o koniecznosci i sensownosci przemian, jesli o losach procesu ksztalcenia
i wychowania w szkolach nadal beda decydowac urzednicy MEiN, a nie sami
nauczyciele. Proces koniecznej rewolucji uczenia si¢ i wychowania moze sig
powies¢ wowczas, kiedy ci, ktorych on dotyczy lub mieliby by¢ wen zaanga-
zowani, beda odpowiedzialnie go ksztaltowa¢. Kazdy z podmiotow edukacji
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jest w jakims zakresie i stopniu autorem swojej (nie-)obecnosci w szkole,
ktora tylko wowczas pozostawia slad w biografiach uczestnikéw, kiedy maja
oni poczucie rzeczywistej z niej dumy, radosci czy satysfakeji, kiedy moga
realizowa¢ tak oczekiwania kulturowe wlasnego srodowiska zycia, jak i oso-
biste aspiracje w sposob adekwatny do wlasnego potencjalu rozwojowego.

W systemie centralistycznie, odgornie kreowanej polityki oswiatowej
szkoly beda poszerzac strefe korepetycji on-line, nie zmieniajac dydaktyki
i narzuconej jej mentalno$ci administracyjnego wladztwa. Podmiotowos¢
nauczycieli i uczniéw moze jednak pojawic sie w takich instytucjach, w kto-
rych wolnos¢ zaistnieje lub przetrwa jako relacja spoleczna. Wolno$¢, odwaga
nauczycieli do realizowania podstaw programowych ksztalcenia w sposéb
zgodny z osiggnieciami nauki, a nie doktryng partii wladzy, zobowiazuje ich
w kontakcie z uczniami do tego, by takze proces uczenia si¢ ich podopiecz-
nych stawal sie zrodlem osobistego zaangazowania w dociekaniu prawdy.
Nie jest tu istotne poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, czy nieuchronno$c¢
wolnosci pedagoga i jego uczniéw nie godzi w interesy publiczne, gdyz pod-
mioty edukacji bez wzgledu na wiek i status spoteczny sa fundamentalnie
wolne, totez ich podejscie do procesu uczenia si¢ powinno by¢ wylacznie
ich wlasnym projektem.
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STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM XIII: 2022 NR 2(39)

Redakgcja ,,Studiéw z Teorii Wychowania” zaprasza Autoréw za-
interesowanych wspodtpracy z kwartalnikiem do nadsytania wlasnych
rozpraw do jednego z nizej wymienionych stalych dziatéw czasopisma:

- Rozprawy

- Studia z badan

- Metodyka ksztalcenia

- Praktyka wychowania

- Recenzje

- Rozprawy mlodych doktorantéw

- Sprawozdania z konferencji

- Bibliografie tematyczne

Procedura recenzowania artykuléw w czasopi$mie ,,Studia z Teorii
Wychowania” odwoluje si¢ do zalecen opracowanych przez Zespo6t do Spraw
Etyki w Nauce Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Autorzy przy-
sylajac artykul do publikacji w czasopi$mie wyrazaja zgode na proces re-
cenzji. Nadeslane artykuty sa poddawane ocenie formalnej przez Redakcje
kwartalnika, a nastepnie sg recenzowane wedtug procedury double-blind
review przez dwoch anonimowych recenzentéw, ktorzy nie sa cztonkami
Redakeji czasopisma, posiadaja stopien doktora habilitowanego, maja udo-
kumentowany dorobek w dziedzinie, do ktérej odwoluje si¢ artykul oraz nie
sa zatrudnieni w jednostce wydajacej czasopismo.

Wszelkie informacje na temat procedury skfadania artykutéw do Re-
dakgji ,,Studiéw z Teorii Wychowania” oraz obowiazujacych zasad edytor-
skich, zamieszczone zostaly na stronie czasopisma: http://sztw.chat.edu.pl/.
Bardzo prosimy Autoréw o dokladne zapoznanie si¢ z zawartymi tam wska-
zéwkami i wytycznymi.

Jednoczesnie informujemy, ze artykuly, ktore nie beda spetniaty wyma-
gan Redakgji, nie bedg przyjmowane do druku. Koniecznos¢ spetnienia przez

Autoréw wszystkich warunkéw wynika z wymagan baz danych, w ktérych
»Studia z Teorii Wychowania” sg indeksowane, a takze z wymagan Platformy
Internetowej Index Copernicus, na ktérej umieszczane jest czasopismo.
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Informacje dla autoréw

Za publikacje w ,,Studiach z Teorii Wychowania” Autor otrzymuje
100 punktéw. ,,Studia z Teorii Wychowania” sg indeksowane w nastepuja-
cych bazach:
— The Central European Journal of Social Sciences and Humanities
(CEJSH),
- BazHum,
- Central and Eastern European Online Library (CEEOL),
-DOA]J
- ERIH,
- EBSCO,
— ICI Journals Master List,
- Sciencegate,
— Arianta,
- Most Wiedzy.
Z powazaniem,
Redakcja czasopisma
»Studia z Teorii Wychowania”
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