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ARTYKULY

Konrad Rejman
Dolnoslgska Szkota Wyzsza we Wroctawiu
ORCID 0000-0003-1531-4806

Asymetrycznos¢ relacji ,,Ja-Inny”, jako radykalna strategia
polityczna i edukacyjna

Summary

ASYMMETRIC RELATIONSHIP OF “I — OTHER” AS A RADICAL POLITICAL AND EDUCATIONAL
STRATEGY

This article presents reflections on the category of asymmetry, which has its origins in the
philosophy of Emanuel Levinas. Asymmetry, however, turns out to be not only a theoretical
philosophical issue, but is radically manifest in education and politics. In the public sphere, it is
related to the category of the enemy — politically useful — against which anger and hatred are
measured. In education, and more specifically in the education system, asymmetry occurs
in the form of discrimination that students and teachers experience. Both of its forms lead to
the depreciation of an enemy / Other. This depreciation can lead directly to the disintegration
of life into worthy and unworthy of surviving, which is a challenge for politics, education and
ethics.

Key words: asymmetry, enemy, discrimination, Levinas, Other

red. Paulina Marchlik

Niniejszy artykut jest refleksja z pogranicza etyki i pedagogiki. Koncentru-
je sie w nim na wykorzystywaniu innosci w politycznych i edukacyjnych prak-
tykach, ktére majg charakter radykalny. Oznaczaja one bowiem kategoryczne
opowiedzenie sie za okreSlong wizja rzeczywistosci, w ktorej nie ma miejsca
dla Innego. Generujg przez to postawy zamkniecia intelektualnego, emocjonal-
nego czy wrecz etycznego. Strategie radykalne maja doprowadzi¢ do wyrugo-
wania innosci z rzeczywistosci spotecznej. Innosci przygladam sie z perspektywy



10 KONRAD REJMAN

kategorii asymetrycznosci, konstytutywnej dla filozofii Emanuela Levinasa'. Asy-
metrie przedstawiam w zestawieniu z ontologia, jak rowniez etycznoscig. Nale-
zy przy tym podkresli¢, ze mimo zbieznos$ci uzytej kategorii, sa to konstrukcje
odmienne. Niemniej jednak, obie maja rudymentarne znaczenie, poniewaz wy-
znaczaja ramy interpretacyjne konstrukcji opisywanej przeze mnie jako ,kul-
tura wojny”, w ktorej ujawniaja sie asymetrie ontologiczna i etyczna. ,Kulture
wojny” bede traktowatl jako punkt odniesienia i kulture dominujgca, bedaca
spadkiem po nowoczesnosci’.

W ,kulturze wojny” asymetria urzeczywistnia sie w figurze wroga, gdyz
potrzeba posiadania wroga wynika bezposrednio z ontologicznej i etycznej
niesymetrycznosci. Kontekstualizacja asymetrii — w pryzmacie innosci — pozwoli
mi przejs¢ do dalszych rozwazan, na temat jej obecnosci w polityce i edukacji.
W polityce asymetria moze przyjac¢ posta¢ systemowej (zaplanowanej) strategii
wobec innosci. W edukacji asymetria moze sie za$ przejawia¢ w r6znych formach
dyskryminacji w szkofach (oméwie je na podstawie raportéow z badan empi-
rycznych), ktora stanowi poczatek procesu wartosciowania zycia, dehumanizacji
Innego. A to witasnie z Innego konstruuje sie wroga.

W szkole wtasnie Inny doswiadcza asymetrii w sposob systemowy i naj-
bardziej intensywny. Artykul zamyka refleksja nad potrzebg realizacji etyki ra-
dykalnej w praktykach i instytucjach edukacyjnych®. Nie chodzi zatem o lekcje
etyki jako takiej, ale o hermeneutyczne otwarcie na réznorodnos¢, poprzedza-
jace postawy etyczne, ktorych ksztattowanie powinno by¢ jednym z podstawo-
wych zadan wychowawczych.

! Asymetryczno$¢ jest rowniez elementem koncepcji etyki ponowoczesnej Baumana, ktéry
poprzez te kategorie, bezposrednio odwoluje sie do Levinasa (zob. Bauman 1996).

2 Jesli uzna¢ za Baumanem, ze formy radykalnego zla — przede wszystkim wojny i ludobéjstwo
— sa kulminacja mozliwosci modernistycznej racjonalnosci, opartej na planowanych i konsek-
wentnych dziataniach, ktéra data poczatek uprzedzeniom, rasizmowi, niecheci do odmiennosci
(por. Bauman 2009). Wéwczas nastepstwem wojen $wiatowych i ludobdjstwa bylaby wlasnie
ykultura wojny”, jako kategoria zanurzona w nowoczesnos$ci. Z ta spuscizng nowoczesnosci
probuje sobie poradzi¢ ponowoczesno$¢ poprzez ,sprowadzenie Innego z moralnego ugoru”
i ,przywrocenie sensu miedzyludzkiej blisko$ci” (por. Bauman 1996: 114).

* Etyka radykalna jako dziedzina wiedzy i zycia, zajmuje podstawowe miejsce w analizach
rzeczywistosci i praktykach zycia. Etyka radykalna, oznaczalaby jednoznaczne opowiedzenie sie
po stronie wykluczonych i cierpigcych, troske o zycie wilasne i Innego. Nacechowana bylaby przy
tym kontrowersyjng jednostronnoscia, tak jak etyka Levinasa, a wiec uznaniem zasady nieod-
wracalnosci rol.
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Asymetria wroga — czyli o potrzebie (?) nienawisci

Tragiczna historia XX w. ujawnifa wystepujace w kulturze formy zta rady-
kalnego, wymierzone przeciwko czlowiekowi. W stosunkowo krétkim czasie
ludzko$¢ doswiadczyta dwoch wojen $wiatowych, ludobéjstw?, wielu czystek
etnicznych, nienawisci i brutalnej przemocy skierowanej przeciwko Obcemu/
Innemu. Wszystkie te zdarzenia ukazaly kulture, jako dziedzine, ktéra nie jest
gwarancja przetrwania czlowieka. Wbrew zZrédlowemu znaczeniu tego pojecia,
ktére oznaczato uszlachetnienie fizycznych i duchowych cech czlowieka, czy da-
zenie do doskonalosci, kultura — jako ,wszelkie wynalazki cztowieka”, w tym:
idee, wiedza, moralnos¢ (por. Daszkiewicz 2010: 46 i n.), moze przyczyniac sie
i przyczynia sie do jego unicestwienia. Taki spos6b definiowania kultury mozna
okresli¢, jako negatywny.

Patrzac na Swiat przez pryzmat tak rozumianej kultury, zaczynamy inter-
pretowac rzeczywisto$¢ z wykorzystaniem negatywnie nacechowanych poje¢,
jak: ksenofobia, rasizm, wykluczenia, nacjonalizm, przemoc. Na Innego patrzy-
my woéwczas nie jako na czlowieka, lecz jako na wroga, bo to wiasnie kategoria
wroga zyskuje dodatkowe ,dowarto$ciowanie”. Wspomniane atrybuty kultury
sg wlasciwe dla opisywanej przez Mosse’a ,kultury wojny”: ,gdzie charaktery-
styczne dla wojny przeciwstawienie Smierci wroga i przyjaciela, przeniosto sie
w czasach pokoju, w domene walki politycznej”, co jego zdaniem doprowadzito
do ,brutalizacji” zycia politycznego (por. Bruneteau 2005: 45). Kategoria , kultura
wojny” wymaga zasadniczej konkretyzacji. Warto jednak odnotowac obecnos¢
W nauce pojecia ,kultura wojenna”, wprowadzonej przez rosyjskich badaczy
(zob. Olzacka 2016: 37).

Kultura wojenna — ,stanowi tad aksjo-normatywny — swoisty zestaw war-
tosci i norm, z ktérego wybiera¢ moga jednostki, dzialajace w wojennej rze-
czywistosci” (Olzacka 2016: 52). Jednakze ,wojenna rzeczywisto$¢” nie oznacza
tylko dziatania w sytuacji urzeczywistnionej wojny, ale oznacza kulture, ktorej
trwatymi elementami sg wrogos$¢ i walka, a zatem réowniez stosunek spoteczen-
stwa do tych kategorii. W niniejszym artykule nie stosuje jednak okreslenia
skultura wojenna”, a ,kultura wojny”, przez ktére rozumiem taki stan kultury,
w ktéorym kategorie charakterystyczne dla czasu wojny (i to w czasie wojny sie
intensyfikujace) dominujg nad zrédiowymi kategoriami kultury i gdzie logika

4 Bertrand Saint-Sernin pisze tez o uruchomieniu ,mechanizmu eksterminacji ludzi przez
ludzi” (2001).
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wojny zaczyna przewazac réwniez w zyciu codziennym oraz w ,niewojennych”
relacjach cztonkow spoteczenstw. Mowa tu o kategoriach honoru, bohaterstwa,
mestwa, a przede wszystkim o — wspomnianej juz wielokrotnie — kategorii
wroga (por. Olzacka 2016: 37). Kultura wojny to tez stan urzeczywistniania sie
levinasowskiej ,ontologii wojny”, czyli ,dostrzeganie statej mozliwosSci wojny”.
Gdzie uzyskuje ona status oczywistoS$ci; jest ,samg prawda rzeczywistosSci”.
Rzeczywistosci, w ktdrej przemoc staje sie ,wydarzeniem ontologicznym”, po-
legajacym na ,rozrywaniu osobowej ciagtosci”, ,na zmuszaniu oséb do tego,
by gralty role, w ktérych sie nie odnajdujg, by zdradzaly nie tylko swoje zobo-
wiazania, ale takze sama swojg substancje, by popetnialy czyny, ktére niszcza
wszelka mozliwos$ci czynu” (por. Levinas 1998: 3-4).

Kultura wojny wnosi zatem - do ogolnie rozumianej kultury — swoje
,wartosci”, ,zasady” i ,narracje”. ,Ustanawia porzadek, wobec ktérego nikt nie
moze sie zdystansowac” (tamze: 4). Wewnatrz tak definiowanej kultury — ,$wiat
postrzegany jest jako gra agonistycznych sif” (Levinas 1998: 265). Definiowanie
za$§ wroga staje sie podstawowa strategia polityczng i zyciowg. Wrdég nie musi
by¢ przy tym Innym ani Obcym. Wroga odnajdziemy w kazdej relacji, w kté-
rej prawomocnym staje sie stosowanie przemocy, bo jak zauwazyt Adorno:
»[--.] w spoleczenstwie antagonistycznym nawet stosunek pokolen jest stosun-
kiem konkurencji, za kt6rg stoi naga przemoc” (1999: 16).

Podzial na wroga i przyjaciela nie jest konstrukcja nowa w mysli politycz-
nej. Odnajdziemy ja w klasycznych dzietach Nicollo Machiavellego®, Thomasa
Hobbesa czy Barucha Spinozy. Wydaje sie jednak, ze to dopiero w Carla Schmit-
ta rozumieniu polityczno$ci, ten podzial zyskal fundamentalne znaczenie, gdyz
byl tym rozréznieniem ,do ktoérego mozna sprowadzi¢ wszystkie polityczne
dziatania” (Schmitt 2012: 254). Zatem odwolanie sie do Schmitta, poszerzy na-
sze — jeszcze bardzo intuicyjne — rozumienie kategorii kultura wojny. Status
wroga w filozofii Schmitta nie jest jednoznaczny. Posiadanie wroga oznacza
yrealna mozliwos¢ walki”, ,faktyczna mozliwo$¢ fizycznego unicestwienia”,
»egzystencjalng negacje innego bytu”. Gwarantuje napiecie konieczne do upra-
wiania polityki. W dodatku wojna jako taka, ,wynika z wrogoS$ci” (por. Schmitt
2012: 261). Jednak wrég ,,nie musi by¢ moralnie zlty, estetycznie odpychajacy ani

> Machiavelli radzit ksieciu m.in. ze: ,[...] powinien, skoro ma po temu sposobnos¢, podsy-
ca¢ zrecznie jaka$ nieprzyjazn przeciwko sobie, aby stac sie jeszcze wiekszym przez jej zgnie-
cenie” (2008a: 85). Zaré6wno w Ksieciu, jak rowniez w ksiazce O sztuce wojny (2008b), Machiavelli

wielokrotnie odnosi sie do kategorii wroga i nieprzyjaciot.
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tez nie musi by¢ postrzegany jako ekonomiczny konkurent [...]” (tamze: 254).
Dla Schmitta wrég ,,stoi na moim wiasnym poziomie”, a skoro tak jest, to w wal-
ce z nim zyska¢ moge ,wtasng miare, wiasna granice, wtasng posta¢” (2016: 96).

Konieczne wydaje sie jednak zwrdcenie uwagi, ze podzial wrég—przyjaciel
nie ma wytgcznie politycznego charakteru. Nie da sie bowiem utrzymac poli-
tycznych kategorii wylacznie w granicach domeny publicznej i oddzieli¢ ich od
innych ,niepolitycznych” sfer zycia. Posiadanie i definiowanie wroga wigza¢ sie
bedzie z niebezpieczenstwem wybuchu nienawisci, powodowanej checig jego
wyeliminowania. Jednak zdaniem Schmitta do ekstremalnych sposobow roz-
wigzywania konfliktow moze doj$¢ nie przez samo istnienie wroga, ale przez
niezrozumienie jego czysto politycznego charakteru. Zaznacza on, ze wojna nie
jest sensem polityki, ,ale stale obecna przestanka”, wywotujaca ,specyficznie
polityczne dziatania” (por. Schmitt 2012: 263). Nawet jeSli wojna nie jest sen-
sem polityki, to ,wrogos$¢ jest pojeciem pierwotnym w stosunku do pojecia
wojny” (por. Schmitt 2016: 99).

Komentujac poglady niemieckiego prawnika i politologa, Bruneteau zazna-
cza, ze ,utozsamianie polityki z wojng prowadzi niechybnie do zaprzeczenia
cztowieczenstwu przeciwnika” (Bruneteau 2005: 45). Latwiej wowczas wzgledem
wroga stosowac terror i przemoc, ktore za$ ,uszkadzaja” na zawsze konstrukcje
cztowieka (por. Sofsky 1999: 79).

Widzimy zatem, ze wrég, to konstrukt wygodny, uzyteczny, a nawet po-
zadany. Historycznego przykitadu moga dostarczy¢ nam ruchy nazistowskie.
Karolczuk przekonuje, ze nazizm nie mégt istnie¢ bez konkretnie zdefiniowa-
nego wroga. Ideologia wroga pozwalata nazistom usprawiedliwia¢ brutalnos$¢
wtadzy, konieczno$¢ zbrojen, terror, wprowadzanie i utrzymywanie stanu wy-
jatkowego, przejmowania majatkow, wreszcie wojne i zabijanie w celu zdoby-
cia przestrzeni zyciowej wlasnie przez wroga ,zagarnietej” (Karolczuk 2010:
160-161). Wspoélczesnie to, co jest charakterystyczne dla wojennej rzeczywi-
stoSci rozszerza sie na wszystkie sfery ,zycia cywilnego”. Schmitt przekonuje
o koniecznosci posiadania i tworzenia wroga, jednak Karolczuk trafnie zauwaza:

W dzisiejszych czasach [...], pojecie wroga uleglo zwielokrotnieniu, mozna by¢ wrogiem
na plaszczyZnie ekonomicznej, politycznej, rasowej, czy kulturowej — im wiecej jest powodéw
do uznawania lub przedstawiania kogo$ jako wroga, tym lepiej [...] (Karolczuk 2010: 155).



14 KONRAD REJMAN

Etyczny wymiar asymetrycznosci

Tworzenie wroga wymaga odwolywania sie do zakorzenionych gteboko
w historii antagonizméw?®, ale ich obecno$¢ w relacjach miedzyludzkich wiaze
sie z ryzykiem otwartej przemocy. Antagonizm oznacza zas$, ze relacje miedzy-
ludzkie nacechowane sa asymetrycznoscig, ktéra ma charakter ontologiczny
i etyczny. Postugujac sie pojeciem asymetrycznosci odwotuje sie bezposrednio
do Levinasa, dla filozofii ktérego — jest to kategoria rudymentarna. Pozwala-
jaca mu na przesuniecie sensu filozoficznej refleksji z ontologii czy epistemo-
logii na etyke. Przekonuje on, ze kazda relacja braterstwa i rozmowy ,miesci
sie w «przestrzeni» istotowo asymetrycznej” (Levinas 1998: 255-257). Levinas
wielokrotnie przywoluje asymetrie nierozerwalnie z jej etycznym wymiarem:

Swoj nowy sens, wyrazistszy niz bytowos$¢ bytu ,ja” odkrywa w blisko$ci innego, bliskoSci
opartej na asymetrii: moja relacja z bliznim nigdy nie jest symetrycznym odbiciem stosunku,
jaki on nawiazuje ze mna, poniewaz w stosunku do innego nigdy nie jestem wolny. Relacja
jest nieodwracalna (Levinas 2006: 13).

W innym miejscu autor wyjasnia, ze jednym z gléwnych tematow jego
ksiazki Catosc i nieskoriczonosc, jest ,nie-symetrycznos$¢ relacji intersubiektywne;j.
W tym sensie jestem odpowiedzialny za blizniego, nie oczekujac na wzajem-
nos$¢, nawet je$li miatbym przyptaci¢ to zyciem. Wzajemno$¢ jest jego sprawg”
(Levinas 1991: 56). W interpretacji Rafala Wtodarczyka znalez¢ mozemy prze-
stanke do dalszych rozwazan:

Respekt przed Innym nie przynosi rownosci w byciu, ale utrzymuje asymetrie — cofnie-
cie reki, rezygnacja z wladzy nie neutralizuje wladzy, jaka teraz inny ma nade mna — ale jest
poczatkiem pouczenia, swoistej pedagogii. Ja ryzykuje teraz bezpieczenistwem na rzecz nie-
znanego i jeszcze nic nie wiem o tym, ze ta przygoda moze sie skonczy¢ nieSmiertelnoscia,
ktorej obietnicg jest nie inny, ale Twarz Innego, objawiajace sie Zréodio mozliwej do spetnie-
nie solidarnos$ci (Wtodarczyk 2009: 202).

Wtodarczyk réwniez podkresla etyczny wymiar asymetrii. Jej akceptacja
otwiera w Ja przestrzen moralna, ,umoralnia” zycie Ja w ten sposéb, ze nie-
odwracalnym czyni bycie z Ty, potwierdzanie swojego istnienia poprzez re-

® Dla uzasadnienia stwierdzenia o zakorzenieniu historycznym chcialbym odwota¢ sie do
rozwazan Manusa I. Midlarsky’ego. W mechanizmie [powstawania] poczucia straty dopatrywal sie
on jednej z przyczyn ludobdjstwa, na wiele lat przed tym zdarzeniem. Doznana krzywda mogta
by¢ wyrzadzona na diugo przed zadaniami kompensaty. Pokazuje to, jak gieboko w przesziosci
moga by¢ zakorzenione antagonizmy (Midlarsky 2010).
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lacje z Ty i odpowiedzialno$¢ za to, co z Innym sie stanie, poniewaz jest to
jednoczes$nie odpowiedzialno$¢ za to, co stanie sie z samym Ja. W swojej
radykalnej koncepcji odpowiedzialno$ci, Levinas traktuje asymetryczno$¢ jako
konieczno$¢. Konkludujac, w relacji Ja-Ty, asymetria polega na wyzszosci Ty.
To wlasnie Ty jest wazniejsze niz Ja, bo Ty potwierdza istnienie Ja. Asymetria
oznacza wtedy pewna forme ,oddania sie” Ja dla Ty. Ja jest Swiadome istnieja-
cej asymetrii i wchodzi w relacje z Ty z petnig tej Swiadomosci i z gotowoSscia
na nig. Asymetryczna relacja etyczna nie jest dla Ja zaskoczeniem, ale §wiado-
mym wyborem mimo ze jest jednostronna — Ja nie oczekuje od Ty niczego
w zamian. Ja podejmuje decyzje i wyraza gotowos$¢ na ,nie-rowna” relacje z Ty,
jako potwierdzenie braterstwa.

Asymetria ontologiczna jako strategia polityczna

Asymetrycznos¢ moze tez funkcjonowaé poza spektrum etyki, w ktérym
umies$cil ja Levinas. Co sie stanie, jeSli przesuniemy ja z wymiaru etycznego
(dialogicznego) na polityczny? W sytuacji kiedy Ty jest wrogiem, a wiec nie jest
juz wazniejsze od Ja, dochodzi do odwrécenia asymetrycznej zasady dialogu
i spotkania. To Ja staje sie wazniejsze od Ty i to wazniejsze bezkompromiso-
wo, nieodwracalnie. Ja staje sie wazniejsze od Ty, do tego stopnia, ze dokonu-
je odczlowieczania Ty, po to, aby uczyni¢ z drugiego czlowieka uzytecznego
politycznie wroga. Wroga, ktérego mozna juz nienawidzi¢. Wr6g moze zostac
wygnany, ponizony, a nawet zabity. Zaklada to relacje agonistyczna, ktora jest
odzwierciedleniem asymetrycznosci w jej nieetycznym charakterze. Antagonizm,
w sferze dziatania, doprowadzi¢ zas moze do zabijania.

Wrég musi by¢ trwaly, uniwersalny, a jego brak (eksterminacja, unicestwie-
nie) bedzie oznaczal potrzebe i wysitek stworzenia nowego. Stosujac taka stra-
tegie musimy zapomnie¢ o tym, Ze:

[...] jesli moje przezycie zalezy od stosunkéw z innymi, z jakims ,,ty” lub zestawem réznych
Lty”, bez ktorych nie moge istnie¢, to moje istnienie nie nalezy tylko do mnie, ale sytuuje sie
poza mng, dokladnie w owym zestawie stosunkéw poprzedzajacych i wykraczajacych poza
granice tego, kim jestem [...]. Przezywam, ale wylgcznie dlatego, ze moje zycie jest niczym bez
zycia, ktére poza mnie wykracza [...] (Butler 2011: 97).

Odwolanie do Judith Butler nie jest przypadkowe. Utrzymuje ona bowiem
swoéj komentarz w duchu mysli Levinasa. Pojmujac zycie w jego kruchosci, autor-
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ka zacheca nas do krytycznego spojrzenia na pewne ontologiczne rozrdéznienie
— asymetrig ontologiczng — na zycie warte i niewarte zatoby’.

Analizy Butler uzmysfawiaja, ze podzialy na poziomie ontologicznym sa
ciggle kultywowane przez przedstawicieli wladzy, nawet tej dzialajacej w syste-
mach demokratycznych®. Jest to grozna strategia, kierowana ostatnio w szcze-
g6lnosci przeciwko imigrantom, przybywajacym do Europy’.

Imigrant to zawsze Inny, zawsze Obcy - mimo radykalnosci takiego
stwierdzenia. Ale Inny to nie koniecznie musi by¢ imigrant, Innym moze stac
sie kazdy. Brak otwartosci na innos$¢ stwarza grunt dla powrotu autorytarnych
i totalitarnych form wtadzy. Dla ktérych wrogie odrzucenie innosci, stanowi
sens politycznych dziatan. Wprowadza to watpliwosci i napiecia polityczne, pod-
wazajgce sens systemow demokratycznych. Taki stan rzeczy wymaga reakgji.
Badacze formutlujg zatem teoretyczne modele, chociazby modele demokracji ra-
dykalnych'®, ktére moga by¢ odpowiedzia na wylaniajace sie zagrozenia. W tym

duchu Koczanowicz zauwaza:

[...] demokracja [...] stala sie zrédiem dyskomfortu i leku, cierpienia, [...] jest obietnicg
wolnosci i emancypacji jednostek oraz réwnosci wszystkich ludzi, ktéra nigdy nie moze by¢
do konca spetniona. Nie moze by¢ spetniona, bo praktyka polityczna demokratycznych spofe-
czenstw uruchamia mechanizmy wrecz przeczace tym idealom: wykluczania mniejszosci przez
wiekszo$¢ i podporzadkowywania jednostek woli wiekszoSci (2011: 7).

Jedng z propozycji nadania demokracji bardziej radykalnego charakteru
jest model demokracji agonistycznej czy ,,agonistycznego pluralizmu” zapropo-
nowany przez Chantal Mouffe (2005). Nawigzuje wlasnie do jej koncepcji, ponie-
waz uwazam ja za najblizszg rozwazaniom o kategorii wroga i wartoSciowaniu

7 Stosowanie strategii podzialu zycia na lepsze i gorsze nie musi zakiada¢ istnienia wojny.
Przyktadem tego sg ruchy higienistow, ktorych historie, krotko i dosadnie opisuje Maciej Zaremba
Bielawski (2014).

8 Czesto dzieje sie to w sferze lingwistycznej. Jarostaw Klebaniuk w swoim tekscie Jezyk jako
narzedzie ideologii (2012) przekonuje, ze jednym z podstawowych narzedzi tworzenia podzia-
fow jest jezyk. Z ostatnio wydanych prac warto siegngé po ksigzke pod red. Pawta Kucinskiego
i Grzegorza Krzywca, Analizowac nienawisc. Dyskurs antysemicki jako tekstowe wyzwanie, Instytutu
Badan Literackich PAN, Warszawa 2011. Poniewaz analiza jezyka nie jest tematem tego artykutu
i znacznie przekraczataby jego ramy, pewne jej aspekty moge jedynie zasygnalizowac.

® Na co w sposéb najbardziej wyrazisty i bezkompromisowy wielokrotnie w swoich pracach
zwracal uwage Zygmunt Bauman. Ostatnio w ksiazce: Obcy u naszych bram (2016).

' Mam tu na mysli prace Ernesta Laclaua, Chantal Mouffe, Juergena Habermasa, a wsréd pol-

skich autoréw — Leszka Koczanowicza.
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zycia. Znajduje w niej sposéb na przeciwstawienie sie charakterystycznej dla
wkultury wojny” — strategii tworzenia wroga''.

Gtownym celem polityki w tym modelu jest ,przeksztalcenie antagonizmu
w agonizm”, przy zachowaniu — a nie eliminacji — wszystkich namietnosci, to-
warzyszacych zyciu spotecznemu. Stac¢ sie to powinno — jak zaklada Mouffe
— dzieki tworzeniu ,kanaléw ekspresji kolektywnych namietnosci”. W ten spo-
s6b mozna je wykorzysta¢ do celéow demokratycznych (Mouffe 2005: 120).
Wazny w tym modelu jest rowniez proces przeksztalcenia wroga w przeciw-
nika. Wrogowie istniejg, tam gdzie do gltosu dochodza antagonizmy, ale na po-
ziomie agonizmoéw relacja dotyczy przeciwnikéw, nie zas wrogéw. Dla Chantal
Mouffe przeciwnik ,jest wrogiem, lecz wrogiem posiadajacym petnie praw,
kims$, z kim tagczy nas pewna wspolnota podstaw” (tamze: 119).

Agonistyczny model demokracji na poziomie teoretycznym transformuje
strategie asymetrii ontologicznej. W tym modelu bowiem kazda ze stron to
przeciwnicy, juz zrownani w prawach i wolnosci. Przy idealnym ukladzie nie za-
chodzi miedzy nimi relacja asymetryczna, ani w jedna, ani w drugg strone. Nie
,oddajemy” sie Innemu, ale tez nie mamy potrzeby ani politycznej, ani moral-
nej, aby z Innego czyni¢ wroga. Demokracja agonistyczna zaklada tym samym
ontologiczng symetrie.

Proces opisywany przez Mouffe jest jednak odwracalny. Agonizm, ktéry
jest wyzszg forma konfliktu, wyzsza, czyli w zalozeniu bardziej racjonalng i bar-
dziej sprawiedliwg, zawsze moze przeksztalci¢ sie w kategorie nizszg, czyli anta-
gonizm. Raz wytworzony agonizm trzeba podtrzymywaé. Tego ryzyka Mouffe
jest Swiadoma, podkreslajac koniecznos$¢ ,stworzenie instytucji pozwalajacych
konfliktowi przyjmowac agonistycznag forme, w ktorej oponenci nie sa wroga-
mi, lecz przeciwnikami” (2015: 10). Potwierdzenie znaczenia takich instytucji
znajdziemy tez u Koczanowicza, ktéry stwierdza, ze ,[...] poszukiwanie konsen-
susu dokonuje sie w obrebie instytucji politycznych oraz administracyjnych [...]”
(2009: 13).

Brak asymetrii, ktoéry wystepuje w modelu ,demokracji agonistycznej”,
w dalekosieznych konsekwencjach moze okazac sie ryzykowny. Asymetria zde-
finiowana przez Levinasa ma charakter etyczny, oznacza to, ze Ja Swiadome tej
asymetrii bierze petng odpowiedzialnos$¢ za Ty. Jak pisalem wczes$niej — ,,oddaje

"' Warto przy tym odnotowaé, ze koncepcje Mouffe i innych twércéow radykalnych modeli
demokracji (Laclau, Ranciere) maja juz swoje miejsce w mysli pedagogicznej i poddawane sa
systematycznej refleksji. Czego doskonaly przykiad stanowi praca: Educational and the Political.
New Theoretical Articulations, pod redakcjg Tomasza Szkudlarka (2013).



18 KONRAD REJMAN

sie” Ty. Zatem w takiej asymetrii — rozpatrywanej w relacji fenomenologicznej
— nie istnieje ryzyko, ze Ja wystapi przeciwko Ty. Jednak w sytuacji, w ktorej
brak jest tego typu ,nie-rownosci” — a zatem w relacji spolecznej, w ktorg
zaangazowanych jest wiecej podmiotow — w ktorej wystepuje symetria; prze-
ksztalcenie antagonizmu w agonizm jest zawsze odwracalne. Jesli za$§ agonizm
powréci do antagonistycznej formy woéwczas stajemy zawsze w sytuacji asy-
metrii pozbawionej etycznego wymiaru, gdzie Ty staje sie wrogiem.

Wrég w szkotach, czyli o dyskryminacji

Jesli zatem badacze demokracji podkreslaja znaczenie instytucji w zaistnie-
niu ,konfliktowego konsensusu”, to jedng z takich instytucji musi by¢ szkota.
Szczegoblnie, ze ,wielka staboscia polskiej sfery publicznej jest brak efektywnych
i zaakceptowanych instrumentéw ufatwiajacych osiggniecia porozumienia w wa-
runkach sporéw i konfliktow” (Skowronska, Sztop-Rutkowska 2013: 53-54).
Asymetria ontologiczna i etyczna zarazem wystepuje w szkotach pod postacig
dyskryminacji. Dodatkowo asymetria jest juz wpisana w pierwotna relacje peda-
gogiczna. Jako jeden z pierwszych zwracal na to uwage Janusz Korczak, ktory
domagal sie, aby znie$¢ podziat na dorosiych i dzieci (1984). Kiedy za$ znaj-
dziemy sie w instytucji wychowujacej, ta nieréwno$¢ jest zintensyfikowana,
poniewaz mozemy jej doswiadczy¢ nie tylko ze strony dorostych, nauczycieli,
ale tez réwiesnikow. Szkola staje sie wowczas miejscem generowania obcoSci
(por. Stanek 2013: 95-96).

Badacze zajmujacy sie problematyka dyskryminacji w szkotach, przygladajg
sie jej w szerokim spektrum. Skupiajg sie zaré6wno na analizowaniu tresci pro-
gramowych w szkoleniu nauczycieli i uczniéw, jak i na zwyczajach szkolnych
i codziennym funkcjonowaniu w szkole. Wyniki badan nie napawaja optymiz-
mem. Autorzy raportu Wielka nieobecna konkluduja, iz ,,polski system edukacji
formalnej w bardzo niewielkim stopniu rozwija u uczennic i uczniéw kompe-
tencje zwiagzane z edukacjg antydyskryminacyjng” (Abramowicz, red. 2011; zob.
takze Zamojska 2013: 204-205).

Ksztalcenie nauczycieli w kierunku prowadzenia edukacji antydyskrymi-
nacyjnej, rowniez jest zaniedbane. Jest ono zalezne ,wyltgcznie od dobrej woli
i poziomu $wiadomosci wladz szko6t wyzszych i placowek doskonalenia nauczy-
cieli oraz osobistej checi rozwoju nauczycieli i nauczycielek” (Abramowicz, red.
2011: 293). Réwniez raport Rasizm w Polsce, potwierdza wystepowanie w szko-
tach dyskryminacji (Mikulska 2010). Autorzy kolejnego raportu Dyskryminacja
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w szkole. Obecnosc nieusprawiedliwiona przekonuja, ze dyskryminacja powszednie-
je, do tego stopnia, ze kazdy rodzaj odmiennosci, odbiegania od tak czy inaczej
zdefiniowanej normy, moze sta¢ sie przyczyna ponizania, szykanowania, prze-
mocy fizycznej i psychicznej. To juz nie tylko przynaleznos¢ do ,standardowo”
dyskryminowanych grup: Romowie, uchodzcy, homoseksuali$ci. Wystarczy ot,
choc¢by inna, ,nie meska” fryzura u chfopcéw. Dyskryminuja uczniowie uczniéow,
uczniowie nauczycieli, nauczyciele nauczycieli, nauczyciele uczniow (Gawlicz,
Rudnicki, Starnawski 2015: 167).

Brak edukacji antydyskryminacyjnej — w mysl teorii Bourdieu — moze powo-
dowac¢ wytworzenie okres$lonych ,schematéw, mysli, percepcji, oceniania i dzia-
tania”, ktére zwiekszajg ,,skutecznosc etycznego i logicznego zaprogramowania”.
Przez to nie dostrzegamy ograniczen zawartych w schematach, stajemy sie
,wiezniami ograniczen”, traktujac je jako ztudzenie wolnos$ci i uniwersalnosci
(Bourdieu 2006: 118-119). Jednym z takich ograniczen jest przekonanie o stusz-
nosSci wszelkich podziatéw, definiujacych zycie na lepsze i gorsze, na warte troski
i jej nie warte, na warte zalu i oplakiwania i go nie warte. Tak przedstawio-
na szkofa jest miejscem petnym dyskryminacji, rasizmu, nienawisci do innosci.
Szkota, w ktérej wystepuja szykany i nienawis¢ swoja kulturg pogtebia tylko
zjawisko, ktore opisatem jako ,kulture wojny”.

Edukacja funkcjonuje réwnolegle i komplementarnie z polityka. ,Kultura
wojny”, jako domena polityki, to kultura zamkniecia i zaslepienia. Zamkniecia
czesto rozumianego dostownie, jako fizyczne odgrodzenie sie przed Innym
i Obcym, ktory w tej kulturze staje sie po prostu wrogiem, juz nie tylko wro-
giem politycznym, ale wrogiem, ktory zyje obok mnie, nie jest odlegly, jest jak
najbardziej rzeczywisty, namacalny, ,bliski”. Przede wszystkim jednak jest to
wkultura zamknietego umystu”, kultura braku krytycznego myslenia, ale tez bra-
ku troski i wspotczucia. Taka kultura nie wspotgra ze staltym celem edukagji,
ktérym, zdaniem Baumana, ,jest przygotowania mtodych ludzi do zycia w rze-
czywisto$ci, w ktorg wkraczajg [...]” (2012: 31). A ta rzeczywisto$¢, to rzeczywi-
stos¢ Innego. Jak zatem przygotowac ludzi do zycia w takiej rzeczywistoS$ci?

Koncepcja ,,demokracji agonistycznej” zostala przytoczona, jako jeden ze
sposobow na radzenie sobie z konfliktami stanowigcymi nieodzowny element
zycia spotecznego, szczegolnie kiedy wkracza w nie Inny/Obcy. Artykul ten nie
jest jednak préobg aplikacji tego modelu na grunt edukacji. A raczej postawie-
niem pytania: ,,Czy takiego modelu potrzebuje edukacja?”. Wydaje sie, ze od
edukacji oczekujemy czegos wiecej, bardziej ,nierealnych” rzeczy, bo oczekuje-
my zmiany mentalno$ci, wyksztalcenia Swiadomosci i odpowiedzialno$ci. Wazne
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jest dla nas zycie w ,utopijnym” spoteczenstwie zatroskanym losem drugiego
cztowieka, ktore kieruje sie zasadami etyki i nadziei radykalne;j.

Refleksje o wspolczuciu

Edukacja jest tym wlasciwym miejscem na rozmyslanie bardziej utopijne,
radykalnie humanistyczne, krytyczne. To wlasnie zdolnos¢ do krytycznego spoj-
rzenia na rzeczywisto$¢, powinna by¢ najwazniejszym nastepstwem uczest-
nictwa cztowieka w systemie edukacyjnym. Mimo nierozerwalnych powigzan ze
sferg publiczng edukacja jest przy tym odmienng dziedzina zycia niz polityka.
Nie musi zatem formulowaé, ani tym bardziej realizowa¢ tych samych — co
polityka — celéw. Edukacja musi by¢é w pewnym sensie ,niepolityczna”, musi
»,mOwi¢” innym jezykiem niz sfera publiczna. Chociaz taki poglad jest nieco
konserwatywny, ale w takim sensie, w jakim rozumiata konserwatyzm wycho-
wania Arendt (2011: 235). Aby krytycznie spojrze¢ na sfere publiczna, nalezy
uczynic to z perspektywy dziedziny ,niepolitycznej”, jakg mogtaby by¢ edukacja.
Woéwczas dzieki edukacji bedziemy mogli abstrahowa¢ od polityki, spojrze¢ na
niag z dystansu. Edukacja pozwoli tym samym na transcendentowanie polityki.

Transcendentowanie i humanizacja edukacji nie oznacza rozmycia sie
mys$lenia pedagogicznego w abstrakcyjnych pojeciach filozoficznych i etycznych.
Nie oznacza tez niemoznos$ci zadawania konkretnych pytan o to, co napraw-
de dzieje sie w szkofach i w systemie szkolnictwa, na przykiad takich: Jak
patrze¢ na dyskryminacje w szkotach, jesli jej efektem jest warto$ciowanie zy-
cia? Czy szkofa jest to preludium nienawisci? Miejsce generowania strachu
przed obcoscig? Czy szkota i system edukacji sg narzedziami odtwarzania i pod-
trzymywania kultury wojny? Czy jest w szkole miejsce na etyke radykalng przy-
gotowujacg ludzi do zycia w rzeczywistosSci Innego?

Ramy znaczeniowe rzeczywisto$ci Innego mozna wywies$¢ z etycznych pro-
pozycji Levinasa i Butler, z ktérych mozna tez wyprowadzi¢ konkretne zadania
dla edukacji i zrozumie¢ jej sens. W szkotach mamy do czynienia ze specyficz-

"2 o oznacza niedo-

na sytuacja, ktérg Butler nazwala ,skazaniem na siebie
browolne doswiadczanie Innego, spotkanie z Innym w przestrzeni edukujacej

i wychowujacej, jaka jest szkota.

2 Uzywam okreslenia ,skazani na siebie” w nieco innym kontekscie niz czyni to Butler, dla
ktorej ma ono charakter gtéwnie polityczny. Skazanie na siebie oznacza bliskos$¢, ale jest to
blisko§¢ niedobrowolna, wynikajaca ,z niedobrowolnej emigracji lub zmiany granic panstwa
narodowego” (por. Butler 2016: 89).
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W szkolach realizuje sie asymetrie, nie bedaca jednak etycznym doswiad-
czaniem Innego, ale ta powodowang wrogoscia, strachem i niechecig do odmien-
nosci. Asymetrie, ktéra odzwierciedla zaistnienie podzialu na lepsze i gorsze
Zycia, a gorsze zycie to to, ktéremu mozemy zadawac cierpienie. Jesli za$ ulega-
my temu podziatowi i zadajemy cierpienia gubimy etyczne poczucie zlaczenia
z zyciem Innego:

[...] inne zycie, wszystkie inne zycia i moje zycie pozostaja ze sobg splecione — w spos6b
nieredukowalny do przynaleznos$ci narodowej czy wspoélnotowej |...] Zycie innego, innej, zycie,
ktére nie jest nasze, jest zawsze zarazem naszym zyciem, poniewaz sens naszego byto-
wania wywodzi sie wlasnie z tego uspotecznienia, bycia zaleznym, od samego poczatku, od
Swiata innych (Butler 2016: 96).

Szkota musi by¢ zatem miejscem na rozwazania o radykalnej etyce i ra-
dykalnej nadziei. Gdzie kluczowe staja sie wartosci, ktéore mozemy uznaé za
podstawe czlowieczenstwa: chronienie zycia i troska o zycie, tak moje, jak
i Innego/Obcego'. W edukacji i wychowaniu musi znalez¢ sie czas i miejsce na
wspolczucie, na troskliwg reakcje na cierpienie, na kwestie etyczne w rozumie-
niu egzystencjalnym. W szkole bowiem:

Nie tylko zyjemy razem z tymi, ktorych nie wybraliSmy i wobec ktorych mozemy nie mie¢
zadnego poczucia przynaleznosci spotecznej, ale takze jesteSmy zobowigzani do chronienia
zycia oraz otwartej wielorakosci (Butler 2016: 100).

Takie podejscie tylko na pierwszy rzut oka jest zbyt $miate, aby realizowac
je w szkotach. Ale jest to odpowiednia przestrzen, w ktérej urzeczywistniac sie
powinien etyczny, a nie polityczny wymiar asymetrii. Inno§¢ zawsze bowiem
bedzie implikowa¢ asymetrie, ale innosS¢ jest najwazniejsza, rowniez dlatego,
ze ,[...] namysf nad tym kim jestem, wymaga odniesienie sie do innych, a takze
do sposobu rozumienia innosci” (Reut 2010: 57). Reut podkresla znaczenie in-
nosci jako problemu etycznego i pedagogicznego:

Inny jest mi wiec niezbedny |...] Inny jest warunkiem tego, ze moge powiedzie¢, ze jestem
(moge by¢) soba. Jestem sobg bowiem wiasnie wobec innego |...] dzieki wierno$ci wobec innego,
moge by¢ sobg [...]. Inno$¢ jest tu warunkiem ciggtosci, stalosci mnie samego (2010: 58).

13 Zagadnienie radykalnej etyki i radykalnych wartosci z pewnoscig wymaga szerokiego omé-
wienia. Warto zatem odnotowac glosy polskich badaczy upominajacych sie o przestrzen dla ra-
dykalnych wartosci w pedagogice: Maksymiliana Chutoranskiego, Oskara Szwabowskiego (2016),
Karoliny Starego (2016a: 64-75), Karoliny Starego (2016b: 69-82), Tomasza Szkudlarka (2011).



22 KONRAD REJMAN

Troska o Innego, jest zatem troska o mnie samego, o Ja. Nie oznacza to
instrumentalnego, czy przedmiotowego traktowania Innego, ale odnoszenia sie
do innosci w kategoriach etycznych, czyli zrozumienie, ze bez Innego Ja nie
moze zaistnie¢. Dlatego relacja z Innym wymaga wiernosci, aby Ja moglo sie
w Innym nieustannie potwierdza¢, aby mogto sta¢ sie samo dla siebie zrozu-
miale. A w ten sposob przekraczac¢ swojg niepetnos¢, utomnosc i skonczonos¢.
Prawda ta odbija sie echem w stowach Piotra Dehnela, gdy pisze, ze:

Najwazniejsze jest to, co Inne, co absolutnie nie-To Samo [...] gdyz to wiasnie w spotkaniu
z Innym, obcym i drugim czlowiekiem, z jego twarza, do$wiadczam uczucia fundamentalnej
réznicy, ze nigdy nie bede nim, Ze ja to ja, a on to on [...] Inny jest nieskonczony, tak jak ciagle
umykajacy przede mng horyzont [...]. W spotkaniu z Innym dokonuje sie nieskonczone do-
Swiadczenie moralnej odpowiedzialnosci za, przed i wobec wyjatkowosci i odrebnosci drugiej
osoby (2006: 279).
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Summary
MAN IN VIEW OF FALSEHOOD IN TECHNOLOGY AND TECHNOSCIENCE

Development of technoscience and technologies in our times cause a lot of dangers regarding
human being. It is happening on an unprecedented scale. Social media can manipulate posts
and mediated data. Neuro-science, bio-science and technologies mixed with agencies can
lead to manipulation of personal data. Even our brains are in danger because of taking part in
computer games. Furthermore, in fact nobody knows how financial markets operate. All this
regards people in all the world. These processes are not depending on citizens because are
not recognised. Reality is endangered by falsehood: social falsehood. The article shows some
of ways can provide stability and clearness in human ethic which oppose these falsehood.
This ethic is based on Christian anthropology, in particular two attitudes: solidarity and pro-
test (against badness) in opposite of attitudes conformity and avoidance. Solidarity and protest
would ensure security in human ambience, eliminate unfair practices of manipulation, especially
in virtual life. In view of technoscience and technologies only return to basic of human existence
arouse hope for develop of human being. In spite of this anthropology which is real and positive
answer for these dangers everyone have to find exit from these dangerous situations by myself.
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red. Paulina Marchlik

Dzieje pewnej obrony

»No tak, wiec trzeba sie broni¢, obywatele, i trzeba probowa¢ wyja¢ wam z uszu
potwarz, ktéra tam diugi czas siedziata, a wyja¢ w tak krotkim czasie!” (Platon
2008: 17). Ten atak na Sokratesa, cho¢ nie w swoim przedmiocie, ze wzgledu na
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swoje uwarunkowania i ramy kontekstowe pozostaje z trescig niniejszego artykutu
w bliskim zwiazku. Sokrates zostat oskarzony o co$, co w jego mniemaniu nie byto
niczym ztym. Mimo to, w opinii jego sedzidow, sprzeciwil sie catemu panstwu. Jak
w efekcie kuli Sniegowej, drobne, w rzeczywistosci nieuprawnione zarzuty, urosly
do rangi powaznego oskarzenia, z czego jednak Sokrates i jego bliscy nie do
konca zdawali sobie sprawy. W tym wszystkim jest intryga i tragedia. Jest
sprzecznos¢ i falsz. Jest klamstwo: swiadome i celowe wprowadzenie w biad. Nie
bytoby obrony Sokratesa, gdyby nie byto ataku na jego osobe. | cho¢by oskarzenia
byty niestuszne, obrona byta koniecznym rozwiazaniem i gwarancja nadziei na
zmiane sytuacji. Bierno$¢ oskarzonego tylko spotegowataby ztg wole sedziéw i nie
doszioby nawet do procesu — sprawa, na niekorzy$¢ Sokratesa — zostalaby
zamknieta zapewne jeszcze wczes$niej. Juz sama proba obrony data chocéby cien
szansy na zmiane woli oskarzycieli.

Historia ta nie jest jednak tylko jednostkowa sprawa, ale wydarza sie za
kazdym razem, gdy dochodzi do zaciemniania rzeczywistosci, do spotkania
prawdy i klamstwa, do nieadekwatnosci prawa i wolnos$ci ludzkiej. Historia po-
kazuje, ze prawda nigdy nie moze czuc sie bezpiecznie — jest w nieustannym
zagrozeniu. Brak reakcji na jej obrone to zgoda na budowanie atmosfery ktam-
stwa, ktére dziala zwykle niezauwazalnie i malymi krokami, doprowadzajac
w koncu do swojego sukcesu. Wolnos$¢ cztowieka nie gwarantuje mu automa-
tycznie zycia w prawdzie i w poszanowaniu prawa, ale stwarza warunki do jego
przestrzegania. Prawo, ktore nie stuzy cziowiekowi, jest zte, cho¢by intencje
ustawodawcy byly stuszne. Vaclav Havel w znanym eseju stwierdza, ze ,posza-
nowanie prawa nie zapewnia jeszcze automatycznie lepszego zycia, poniewaz
zycie takie moze by¢ tylko dzietem samych ludzi, nie za§ praw albo instytucji”
(2011: 139). Totez istnieja takie sytuacje, gdy zbyt nadmierne trzymanie sie litery
prawa prowadzi do wzrostu bezprawia, i takie, gdy jej nieprzestrzeganie czyni
zycie prostszym. Obrona przed klamstwem jest konieczna, gdyz ,prawda jest
jak powietrze” (Wojciech Chudy), wiec gdy go brakuje, osobowe zycie cztowieka
przestaje by¢ mozliwe.

Rozwdj technologii i technonauki

Kontekst sytuacyjny procesu Sokratesa mozna jak paralele przylozy¢ dzis$
do tego, co obserwuje sie we wspoiczesnym zyciu spolecznym, w ktérym coraz
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wiekszg role zaczynaja odgrywa¢ nowe technologie (llnicki 2011: 215-216)"
neuro-, bio-, nano- i sztuczna inteligencja, zastosowanie ktérych coraz bardziej
uwidacznia sie w prawie, gospodarce, ekonomii i polityce. Wraz z nauka tech-
nologie te stwarzaja nowe zjawiska, ktore s przedmiotem ozywionych dyskusji.
Celem artykufu jest zasygnalizowanie wybranych form funkcjonowania techno-
nauki i technologii w zyciu ludzkim w kontekscie klamstwa oraz wskazanie na
proby wyjscia z niego. W tych ramach zostang przedstawione réwniez aspekty
wychowawcze i edukacyjne.

Spoteczenstwo oparte na wiedzy, a przynajmniej dazace do tego, to efekt
rozwoju nauki. Pierwotne cele, ktorym stuzyla technika i nauka, jak udzielanie
pomocy, przediuzanie zycia i zapewnianie dobrobytu nie sg juz tak ekspono-
wane, jak chocby przed ostatnia rewolucjg informacyjna. Rozwoj nauki, ktory
prowadzi do coraz powszechniejszego nadzoru zaczal by¢ postrzegany jako
zagrozenie (Goban-Klas 2014: 3). Andrzej Zybertowicz na koncu ksigzki o micie

o$wiecenia stwierdza:

U zZrédel wielu naszych obaw lezy dostrzezenie tego, iz osiagniecia technonauki two-
rza warunki do radykalnej przebudowy ram, w ktoérych od tysiacleci rozgrywaly sie kluczowe
mechanizmy przemian ludzkos$ci — ku formom, nad ktérymi ludzko$¢ nie bedzie w stanie ani
panowac regulacyjnie, ani nadazac¢ poznawczo.

I dalej:

Rozwdj technonauki prowadzi ludzkos¢ albo w strone chaotycznych konwulsji struktu-
ralnych powigzanych z rozkwitem réznych form transhumanizmu, albo nowych form auto-
rytaryzmu (zapewne melanzu wiadzy podmiotowej i wladzy bez podmiotu), ewentualnie do
Singularity z niedajaca sie wykluczy¢ mozliwosScig fizycznej eksterminacji ludzkich form istnie-
nia (Zybertowicz i in. 2015: 440, 441).

Skala gromadzenia danych osobowych i nadzoru obejmuje r6zne dziedziny
zycia: ,Dzieki szybkiemu zmniejszaniu sie kosztéw przechowywania danych
cyfrowych coraz bardziej mozliwe jest «gromadzenie wszystkiego» z mysla
o przysztych potrzebach tajnych stuzb, policji lub podmiotéw biznesowych”
(Waszewski 2015: 245). Dotyka to problematyki zwiazanej z prywatnoscia, two-

' Pod pojeciem technologia rozumiem réwniez dzialania i procesy gospodarcze, ekonomicz-
ne i polityczne, w ktérych stosuje sie zdobycze techniki. Natomiast technonauke okreslam jako
pewna tendencje technicyzacji, w ktorych potgczone nauka i technika tworza nowe metody roz-
wiazywania problemoéw oraz jako szczegélowe aplikacje nauki i techniki, wychodzace poza po-

dzial na te dziedziny.
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rzenia sobowté6row cyfrowych (np. w grach komputerowych), kontroli migran-
tow oraz wszczepiania dzieciom czujnikéw, aby mogly by¢ kontrolowane przez
rodzicow (tak jest np. w Japonii). Dotyczy to takze gromadzenia e-danych
medycznych, dla ktérych regulacje prawne wprowadzono w krajach Zachodu
i w Polsce. Sugeruje sie przy tym, daleko idacg ostrozno$¢ w tworzeniu tego
systemu danych (Guarda 2009: 20).

Rozrost technonauki dotyka réwniez kwestii zwigzanej z prywatnoscig
moézgu: ,Analizy na temat zastosowania BCI (Brain-Computer Interfaces) w grach
komputerowych wskazuja na to, ze w ich wypadku optacalne biznesowo wy-
daje sie tworzenie technologii skanujgcych prace moézgoéow graczy” (Waszewski
2015: 293)°. Mozliwo$¢ nadzorowania stwarzaja komputerowe algorytmy, ktére
obecne sa na portalach spotecznosciowych. Jak méwi Zybertowicz ,przyktad
filtrowania postow na FB pokazuje, iz «juz obecnie» istniejg zautomatyzowane
narzedzia do hurtowego zarzadzania nie tylko spotecznymi nastrojami, ale
wieziami miedzyludzkimi w ogoéle” (2015: 380). Jest to mozliwe ze wzgledu
na samga specyfike komunikowania sie droga internetowa. Zdaniem Manfreda
Spitzera podczas rozmowy bezposredniej w pamieci interlokutoréw pozostaje
wiecej informacji, niz gdyby komunikowali sie przez Internet (Spitzer 2013:
94-95). Nieco inna, lecz rownie wazng kwestig jest, iz komunikowanie to nie
pozostaje bez wplywu na ksztalt relacji bezposrednich (Koztowska 2006: 131)°.

Zastosowane w codziennym zyciu technologie staly sie na tyle zlozone, ze
ich odbiorcy nie wiedzg, jak one funkcjonuja. Na temat wielu proceséow tech-
nologicznych zwykly cztowiek, a nawet naukowiec nie moze mie¢ doglebnej
wiedzy, gdyz przekracza to ludzkie poznanie. Nikt chyba juz nie wie, jak tak
naprawde dziataja rynki finansowe na $wiecie, kto je kontroluje, od kogo i czego
sg uzaleznione i jak wplywaja na gospodarke i zycie spoteczne. Pewne procesy
technologiczne i w fonie technonauki nie zaleza juz od czlowieka; kompute-
ry same dokonujg obliczen, a algorytmy stajg sie niezrozumiatle dla ich tworcow
(Tutt 2017: 95). Rzeczywisto§¢ ulega subiektywizacji: ,Technologia i nauka
sktadajace sie na technonauke pozostajg w ciaglej opozycji — cze$¢ nauki odpo-
wiedzialnej za obiektywizacje ulega wtornej subiektywizacji przez technologie,

2 Tutaj mozna znalezé tez eksperymenty na mézgu ludzkim, ktére finansowala DARPA
— Agencja Zaawansowanych Projektow Badawczych w Dziedzinie Obronnosci, podlegta Departa-
mentowi Obrony Stanéw Zjednoczonych. Nawiasem moéwigc, uzaleznienie od gier komputero-
wych jest juz jednostka chorobowa wedlug Swiatowej Organizacji Zdrowia.

* Proces samoksztaltowania staje sie uzalezniony od dostepu do zmiediatyzowanych form
komunikowania, zaré6wno drukowanych, jak i elektronicznych”.
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przez co ludzkos$¢ uzyskuje iluzje pewnosci, ze kontroluje wszystkie zachodzace
wspoliczesnie procesy” (Ilnicki 2012: 377).

Zaklamywanie rzeczywistosci

Juz samo zasygnalizowanie wymienionych kwestii pokazuje, ze wspolczes-
na technologia juz dawno opuscita ramy poznawcze i interpretacyjne cztowie-
ka. Co wiecej, wprowadzita go w sytuacje dwuznaczne, nieokreslone, sytuacje
braku informacji o wiasnych danych i samym sobie. Ingerencja w ludzki mézg,
nie tylko w celach $wiatlych i doniostych, jak medycyna, ale sprzegniecie badan
nad moézgiem na przyklad z marketingiem stwarza pole do falszowania rzeczy-
wistos$ci. W takich sytuacjach cziowiek przestaje rozumieé, co sie z nim dzieje
i staje sie zwyklym s$rodkiem wykorzystywanym do celéw instrumentalnych.
Nie chodzi tu juz nawet o to, o czym pisze Chudy:

Towarzyszace tym przemianom [techniki — przyp. S.L.] specyficzne uwarunkowania, zwig-
zane z postepem techniki i powszechnoscig Srodkéw przekazu, odcisnely sie na wymiarze $wia-
domosci spotecznej. Potanialo stowo. Ludzie nabrali nawyku lekkiego traktowania srodkéw
wyrazu publicznego, nieliczenia sie z asercja wypowiadanych zdan. Obserwuje sie powszech-
nga deprecjacje znaczenia sfow i lekcewazenia wartosci prawdy. Wiele $rodowisk nauczyto sie
ktama¢ (Chudy 2003: 493).

Obecny rozwéj technologii i technonauki stwarza szerokie pole do zafalszo-
wania lub nawet okltamywania cywilizacyjnych podstaw catego bytu cztowieka.
Dzieje sie to najczesciej bez Swiadomosci tych, ktérzy temu ulegaja, dlatego
z tak duza tatwoscig przychodzi wciaganie ich w kolejne btedy. Dzialaja tu roz-
ne mechanizmy psychospoteczne, jak mechanizm stopy w drzwiach, rozbudza-
nie sztucznych potrzeb, odwotania do bezpieczenstwa i wiezi z innymi ludzmi,
ukrywanie czes$ci prawdy o technologiach, zaslanianie sie tajemnicg zawodowa,
stosowanie ,,drobnych drukéw” i wreszcie odbieranie ludziom czasu do podje-
cia namystu przed wazng decyzja (np. przy podpisywaniu réznych uméw hand-
lowych, bankowych itp.). Ze wzgledu na powigzanie relacji miedzyludzkich
z technonauka nie tak tatwo dostrzec niebezpieczenstwo i przeciwstawi¢ sie
mu. Niemniej zadanie to jest dzi$§ bardzo wazne.

W tym kontekscie trudno uznac zdanie, iz ,koniecznos$¢ wrecz opanowania
technologii jawi sie jak wczesniej alfabetyzacja, zdobycie umiejetnosci pisania
i czytania” (Janik 2016: 294). Sytuacja wspoiczesnej technologii pokazuje, ze
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niemozliwe jest jej opanowanie tylko na wzdér zdobycia pewnych umiejetnosci.
Cho¢ mozna nauczyc¢ sie postugiwa¢ komputerem, Internetem, smartfonem i in-
nymi urzgdzeniami, to nie mozna mie¢ bezposredniego wptywu na to, jak daleko
posunie sie prawo, ktore stuzy technologii, aby wptywa¢ na sfragmentaryzowane
dane o cztowieku i na niego samego. Nie sposob przewidzie¢, czy formy nadzoru
lub manipulowania danymi osobowymi nie przeksztalca sie na tyle, ze nie bedzie
mozna odréznic fikcji od rzeczywistosci, a co za tym idzie trudno bedzie oprze¢
sie kltamstwu: zycia indywidualnego i spolecznego. Nie dotyczy to jakiej$ nie-
okreslonej przysztosci, gdyz procesy te dziejg sie juz teraz, cho¢ ukryte sg pod
ptaszczykiem idei lepszego $wiata, dostepu do nieograniczonej komunikacji czy
dobr materialnych. Szczegoélnie wrazliwe na zmiany sg dzialania wychowawcze
i edukacyjne.

Wychowanie wobec technologii i technonauki

Wychowanie dotyczy calego cztowieka, dlatego obejmuje wszystkie jego
atrybuty: godnosci, rozumu, woli i cielesnosci (Chudy 2006: 56-57). Wychowanie
jest rowniez procesem rozumowym, stad edukacja i ksztalcenie przynalezg do
wychowania. Tak wiec istotny jest wplyw technologii na wiedze i postawy dzieci
i mtodziezy.

Podobnie jak w przypadku literatury dotyczacej postaw dorostych wobec
technologii (kach 2012: 33), tak i w tekstach o wychowaniu mozna zauwazy¢
dwa nurty: pozytywny i negatywny. W pierwszym moéwi sie o technologii jako
o szansie i wyzwaniu, w drugim jako o zagrozeniu. Szanse upatruje sie m.in.
w stosowaniu neurodydaktyki, natomiast zagrozenia postrzega w kontekscie
wplywu na procesy poznawcze czy relacje spoleczne. Niezaleznie jednak od
nurtu i sposobu podejscia do rozwoju technologii, w kazdym przypadku osta-
tecznie dazy sie do rozumienia przez dzieci i mlodziez tego, co odbieraja i kon-
trolowania przez nich swoich zachowan.

Szczytowym osiagnieciem wspolczesnej technologii, ktéra postuguja sie juz
najmiodsi i ktora stala sie istotnym czynnikiem ksztaltujgcym zycie w rodzi-
nie, jest komputer. Jeszcze 20 lat temu funkcjonowat jako urzadzenie stacjonar-
ne, obecnie jako zaawansowany smartfon. Zmienito sie jeszcze jedno: stopien
wplywu na codzienne zycie. Atrakcyjno$¢, fatwos¢ dostepu i skutecznos$¢ dziatan
sprawiaja, ze rzeczywisto$¢ wirtualna silnie oddzialuje na miodziez i mlodych
dorostych, ale takze na starszych. Wplyw ten niesie za soba rézne zagrozenia
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i niebezpieczenstwa. Ewa Sowa-Behtane wymienia kategorie tych zagrozen na
przyktadzie portalu spolecznosciowego Facebook: seksualne, psychiczne i intelek-
tualne, moralne i etyczne, spofeczne, zagrozenia cyberprzemoca (2016: 16-21).
Nie sposob przeanalizowa¢ tu wszystkie, niemniej warto podkresli¢ ztozono$¢
zjawiska, jego szeroki wptyw (umyst, wola, uczucia, emocje) oraz skale. Podobne
zagrozenia niosg tez gry komputerowe. Podkresla sie rowniez takie negatywne
skutki, jak przemoc, agresja i samotnos¢ w sieci (Andrzejewska 2016).

Zjawiska te sg przejawem szerszego trendu kultury, jakim jest makdonaldy-
zacja, a wiec postawa szybkiego konsumowania, ktéra dotyczy wielu sfer zycia:
edukacji, opieki zdrowotnej, podrézy, wypoczynku i zycia rodzinnego (Blasiak
2008: 52). Technologie znaczaco ulatwiajg dzi$ przyjmowanie wtasnie takiej po-
stawy. Bez problemu mozna dzi§ dokona¢ zakupéw w Internecie, zarezerwowac
i optaci¢ wycieczke, zamowic¢ wizyte lekarza, uczy¢ sie od innych, udziela¢ i brac¢
lekcje jezyka obcego itp. Przeklada sie to jednak na postawe konsumpcyjng
w edukacji i staje sie racjonalnoscig instrumentalng, ktéra zmniejsza znaczenie
wyksztalcenia w spoleczenstwie (Welskop 2017: 327).

Ze wzgledu na silne powigzania technologii ze wspéiczesna gospodarka
i zyciem spotecznym nie sposéb oddzieli¢ od siebie tych sfer. Zmienily one zna-
czaco kulture XXI w. i dlatego zmiana moze dokona¢ sie jedynie na poziomie
kulturowym, dotykajgcym osoby ludzkiej w jej najgtebszych warstwach.

Drogi wyjscia i punkty oparcia

Pytania o kierunki rozwoju technologii i technonauki w kontekscie antropo-
logicznym sa pytaniami filozoficznymi, nie moga wiec omija¢ spraw ludzkich.
Zdaniem Zybertowicza w sytuacji zbyt daleko posunietej ingerencji tandemu
$wiata techniki i nauki w sfery zycia osoby ludzkiej nalezy znalez¢ punkt opar-
cia; tym punktem ma by¢ chrzescijanska antropologia czlowieka (Zybertowicz
i in. 2015: 450). Antropologia ta odpowiada na egzystencjalne pytania osoby
o jej powolanie, tak na plaszczyznie spolecznej jak i indywidualnej. Personalizm
chrzescijanski to nurt podkreslajacy integralno$¢ bytu ludzkiego, zbudowang na
godnosci osobowej. Obecnie jednak nowoczesne technologie budujg kulture
postmodernistyczng, ktéra dekoncentruje podmiot, czyli zaciera granice miedzy
przedmiotem (do sprzedania) a podmiotem (kupujacym) (Mréz 2015: 32). Grozi
to rozbiciem podmiotu tozsamosci i prowadzi do dziatan sprzecznych z ludz-
ka godnosciag. Kierowanie sie w zyciu godnos$cig osobowg zabezpiecza przed
takimi nastepstwami.
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Technologie opieraja sie na dziataniu cztowieka, a ich jako$§¢ zalezy od
aksjologicznego nachylenia poszczegélnych tworcow. Jesli uznaé, iz dzialania
w kierunku rozwoju technologii, ktére prowadzg do upadku dotychczasowego
rozumienia miejsca czlowieka we wszechswiecie, sg jeszcze do usprawiedliwie-
nia lub mozna za nie wzig¢ odpowiedzialnos¢, szanse wyjscia z tej sytuacji daje
wlasnie etyka (Ricken 2001: 5). Natomiast wybor aksjologii mozna uzasadni¢ na-
stepujaco: ,Problemy takie jak: «dlaczego mamy kierowac sie racjonalno$cig?»,
«dlaczego mamy wybiera¢ wartosci?», lezg poza obszarem kontrolowanym przez
matematyczno-empiryczng metode nauki” (Heller 2014: 7-8). Metoda ta lezy
u podstaw rozwoju technologii, ktéra coraz bardziej dzieli niz taczy; staje
sie przeszkoda w nawigzywaniu relacji. Cho¢ dyskurs na temat chocby profilu
Facebook przeksztalca sie z opozycyjnego myslenia: rzeczywisto$¢ online-rze-
czywistos¢ offline na dyskurs méwiacy o intensyfikacji zycia przez ten portal, to
mimo to tylko stwarza poczucie obecnosci, czyli obecnos¢ drugiego czlowieka
zastepuje (Halawa 2013: 121-122). Cztowiek jest istota spoteczna, a filozofia
chrzescijanska, w tym personalizm, uznaje Zzycie spoleczne za pierwotny i na-
turalny stan osoby ludzkiej (Podgorski 2017: 41). Stad tak istotne jest, aby
technologia prowadzita do spotkania ,twarzg w twarz”, a nie do spotkania
uzytkownika profilu z drugim uzytkownikiem.

Technologia i technonauka w dobie wspdiczesnej globalizacji budujg kul-
ture oparta przede wszystkim na dobrach materialnych. W ten spos6b oddalajg
kwestie zwigzane z kulturg duchowg. To ona jednak daje podstawy do rozwoju
ludzkoS$ci, nawet w czasie zagrozenia dobr materialnych (patrz: zabory Polski
czy wojna). Faworyzowanie kultury materialnej stanowi pewne klamstwo natu-
ry spolecznej. Wojciech Chudy zauwaza, ze ,etycznym obowiazkiem w ramach
obrony spoteczenstwa przed klamstwem jest troska o kulture duchowa. Kultury
cztowieka nie buduje tylko zas6b wiedzy i suma informacji. Kultura duchowa
spofeczenstwa buduje sie przy pomocy «ludzi kulturalnych», odznaczajacych sie
taktem, smakiem i zyczliwo$cia wobec innych” (2007: 575-576). Patrzac na te
kwestie szerzej, mozna powiedzie¢, iz kazdy, na mocy swojego aksjologicznego
i etycznego uposazenia, jest zobowigzany do budowania takiej kultury.

Nie mozna zapominaé, ze dzwignig kultury duchowej jest wychowanie. Wy-
chowanie personalistyczne zaklada, ze kazdy cziowiek jest rozumnym i wolnym
podmiotem, realizujgcym sie w Swiecie wartosci. Dziata on dla dobra innych
i z innymi, transcendujgc jednoczes$nie relacje osoba—spoteczenstwo. Wychowa-
nie to uczy szacunku dla kazdego czlowieka, niezaleznie od jego statusu,
pochodzenia i innych cech psychofizycznych. Kazdorazowo zaczyna sie ono w ro-
dzinie, tworzacej wspdlnote oséb (communio personarum). Buduje swiat ludzi
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odpowiedzialnych za siebie i innych. Personalizm w wychowaniu oznacza wiec
ukierunkowanie technologii ku osobie ludzkiej, kltadzie nacisk na jej samosta-
nowienie i wolno$¢ od wszelkich naciskéw. Podkres$lanie godnosci osoby w wy-
chowaniu broni przed ktamstwem indywidualnym i spotecznym.

Postawy autentyczne i nieautentyczne

Dla apologetéw nowych technologii, ludzi, ktérzy uwazaja, ze wyzwoli ona
cztowieka lub stworzy lepszy $wiat (Postman 2004)* przenikanie sie marketin-
gu, rozrywki, nauki i techniki stanowi tylko zdrowy objaw rozwoju cywilizacji
XXI w. lub, co najwyzej, jest to neutralne. Rola tych, ktérzy pracuja nad
ulepszaniem takich technologii, jak na przykiad algorytméw wyszukiwarek in-
ternetowych czy oprogramowania do kontroli czynnosci ludzkiego organizmu
(np. w celach militarnych) staje sie kontrowersyjna, bowiem moga oni budowa¢
co$, co potem zostanie wykorzystane przeciwko nim. Ich dobre intencje i wiara
w postep, ktory przynosi sprawiedliwo$¢ i tad, moga by¢ tylko fasada, za ktéra
kryja sie cele zupetnie inne, i to nawet nie ich, lecz ich pracodawcéow lub tych,
ktorzy ich sponsorujg.

Dziafania te prowadza do pytan etycznych, bowiem dotykaja spraw osoby
ludzkiej, jej Swiata wartosci i zachowania w wymiarze indywidualnym i spotecz-
nym. Zasadniczg kwestie odgrywajg tu dwie grupy postaw, ktére wymienia Karol
Wojtyla: autentyczne i nieautentyczne (1969: 310, 315). Postawy autentyczne
to solidarno$¢ i sprzeciw, za$ nieautentyczne to konformizm i unik.

Postawa solidarnosci wskazuje na zdolnos¢ do wspdlnego odkrywania prawdy
i podazania za nig. Je$li prawda ta jest znana i gloszona, klamstwo nie znajdzie
swoich poplecznikéw. Solidarni sg razem nie ze wzgledu na wartosci instru-
mentalne, lecz podstawowe. Laczy ich wieZz wspolnej troski o dobro innych,
zakorzenione w prawdzie o spoleczenstwie. Solidarno$¢ zaktada wiec jawnosé¢,
transparentnos$¢ i szacunek do drugiego cztowieka. Wszelkie dziatania, ktore
godza w dobro drugiej osoby sg dla tych os6b niedopuszczalne. Starajg sie wiec
im zapobiega¢. W tym miejscu solidarno$¢ taczy sie ze sprzeciwem — sprzeci-
wem na zlo. Postawa ta charakteryzuje sie daleko posunietg ostroznoscig w in-
gerencje w tkanke spoleczng oraz stanowczo$cia w przewidywaniu zagrozen.

* Nawet dzi§ mozna spotka¢ w Internecie ogloszenia zachecajace do wejscia w dziatania o cha-
rakterze woluntarystycznym lub wrecz stosunku pracy, w ktérych glosi sie ,budowanie lepszego
S§wiata” za pomoca nowych technologii.
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Sprowadza sie to do projektowania dziatan majacych na celu ochrone zycia in-
nych os6b, do unikania tego, co zle i niepotrzebne. Sprzeciw posiada swoja
wartos¢, gdy nie godzi w dobre imie drugiego cztowieka, nie narusza szacunku
do niego, gdyz zawsze jest to sprzeciw skierowany przeciwko zlu, a nie prze-
ciwko danej osobie. Cho¢ moze wydawac sie, ze kto$ przesigknal ztem na tyle,
ze tylko z wielka trudnoscig mozna dokonac¢ takiego odr6znienia, to nie prze-
kresla to nadziei na zmiane na lepsze i wyjScie z sytuacji klamstwa. Solidarnos¢
i sprzeciw sa postawami autentycznymi, gdyz odpowiadajg prawdzie cztowieka
o jego inklinacji i powotaniu ku dobru, ku transcendencji wertykalnej i horyzon-
talnej. Zaktadajg tym samym aktywnos$¢, rozumnosé, wolnos$¢ i godnos¢ ludzka.
Biernos$¢ jest wyrazem pewnego uwigdu moralnego lub psychicznego, a takze
pewnego leku przed nieznanym. Nie moze by¢ bierny ten, kto wspélnie z inny-
mi ma zamiar sprzeciwiac sie ztu, poniewaz zto réwniez nie pozostaje bierne.
Kierowanie sie rozumem stanowi wyraz osobowej orientacji cztowieka, i tylko
dziatajac rozumnie jest on w stanie zapobiec niebezpieczenstwu i mu sie sprze-
ciwi¢. Oparcie sie przede wszystkim na emocjach lub stanach psychicznych,
chocby kierowaly ttumami ludzi, rodzi grozbe degradacji moralnej osoby ludz-
kiej i calych spoteczenstw. Zdroworozsadkowy oglad rzeczywistosci chroni przed
ktamstwem dogmatyzmu i dowolnosci. Stad rowniez i wolno$¢ jest podstawa
solidarnosci i sprzeciwu. Wolnos¢ zaktada prawde, bez niej staje sie czyms$ nie-
wspotmiernym i jakby kiczem. Wola ludzka podaza za rozumem, i to on wy-
znacza jej kierunek. Niemozliwy jest skuteczny sprzeciw w momencie niewoli,
gdyz oglad $wiata nie jest wéwczas prawdziwy. Wolno$¢ rozumiana jako oder-
wanie sie od zfa, daje szanse wspoélnego budowania rzeczywisto$ci opartej na
autentycznoS$ci. Obie postawy sg réwniez nabudowane na godnos$ci osobowej
czlowieka. Godno$¢ osobowa, nawet jesli potraktowac ja jako wartos¢, a nie
wlasno$¢ osoby, domaga sie adekwatnej odpowiedzi, poniewaz jednym z wy-
miaréw zycia osobowego cztowieka jest wymiar aksjologiczny. Cztowiek nie
moze pozosta¢ obojetny na zadng warto$¢, tym bardziej na warto$¢ godnoSci.
OdpowiedZz na nig w konteks$cie solidarnosci i sprzeciwu zaktada atencje na
prawde o udzielaniu sie innym. Chudy zauwaza, ze ,reakcja na godnos¢, zarow-
no swoja wlasng, jak i drugiego cziowieka, jest milo§¢ w najbardziej funda-
mentalnym znaczeniu — jako wola dawania” (2004: 90). Solidarno$¢ jest w swej
istocie ukierunkowana na dawanie innym swojego czasu, zasoboéw, wiedzy, débr
materialnych, aby realizowa¢ wspoélne cele. Sprzeciw natomiast jest dawaniem
innym (i sobie) troski o dobro w celu zapobiezenia ziu. Godno$¢ jako najwaz-
niejsza warto$§¢ zapewnia realizacje postaw autentycznych, bo jest tym, co
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w czlowieku najmocniejsze i odwotuje do transcendencji. Tylko taka perspek-
tywa godnosci zabezpiecza solidarnosc i sprzeciw.

Postawy nieautentyczne, a wiec konformizm i unik, w swoich podstawach
oparte sg o falsz i lek. Konformizm zaklada zgode na pewne wartosci bez kry-
tycznego ogladu, a wiec bez udzialu rozumu. Jest to postawa, ktéra otwiera
drzwi dla antywartos$ci i antywzoréw. Moze by¢ uzasadniania staboscig woli,
checig znalezienia aprobaty lub lekiem przed odrzuceniem oraz wolg uzyskania
nagrody i unikniecia kary (Aronson 2008: 35). Konformista gotowy jest po$wiecic¢
swoja prawde na rzecz prawdy spotecznej, bez respektowania wiasnych praw
i postuszenstwa wobec swojego ducha i ciala. Tym samym konformizm sprze-
ciwia sie wartosci bytu ludzkiego, jest jego zafalszowaniem, i jak to formutluje
Chudy, korupcja, czyli ztamaniem tego, co w cziowieku dobre. Postawa ta uczy
omijania trudu zycia i prawdy, a przez to splyca myslenie o rzeczywistosci i bu-
duje w osobie grunt pod inne nieautentyczne zachowania. Cho¢ jednorazowy
akt konformistyczny nie uwidacznia od razu swoich skutkéw, stajg sie one
dostrzegalne w momencie wielokrotnego powtarzania raz podjetego dzialfania.
Niemniej nie muszg by¢ zauwazalne dla twércy aktu, lecz dla jego otoczenia.
W ten spos6b konformizm zaciemnia zdroworozsadkowe poznanie i prowadzi
do zaklamania. Gdy osoba znajdzie sie w kleszczach konformizmu, niezwykle
trudno jej zy¢ prawda, a z fatwoscia przychodzi oddychanie zaklamanym po-
wietrzem. Podobnie dzieje sie w przypadku postawy uniku. Nie ma nic ztego
w unikaniu ztych miejsc lub relacji, ktore degradujg moralnie, jednak gdy posta-
wa ta uro$nie do rangi najwazniejszej, zaslania tez szanse na realizacje dobra.
Mozna zbyt nadmiernie unika¢ wszystkiego, co kojarzone jest z niebezpieczen-
stwem, a de facto unikaé tez mozliwosci budowania zycia bardziej prawdziwe-
go i wolnego. Unikanie zta nie oznacza braku zaangazowania, poniewaz jako
postawa nieautentyczna stoi w opozycji do autentycznej postawy sprzeciwu,
ktory pomaga chroni¢ dobro. Sprzeciw, ktory jest oparty na prawdzie, nie nosi
znamion zlego, natomiast unik, ktéry opiera sie o falsz, do zlego prowadzi.
Unik jako postawa, ktora jest oparta na prawdzie przeradza sie w sprzeciw.
Stad postawa nieautentyczna moze zosta¢ przekuta w postawe autentyczna,
jesli cztowiek odkryje prawde o sobie i spoleczenstwie.

Solidarno$¢ i sprzeciw w momencie rozrostu technonauki otwierajg prze-
strzen prawdy, a wiec obnazajg zlo i falsz, tkwigce w postawach nieautentycz-
nych: konformizmu i uniku. Postawy autentyczne sg dostepne nie tylko dla
wybranych, lecz dla wszystkich, ktorym zalezy na odklamywaniu rzeczywistosci
i uczestnictwu w nim. Propozycja antropologii chrzes$cijanskiej wymaga jesz-
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cze przelozenia na dzialania w konkretnych sytuacjach dnia codziennego ze
wszystkimi jego uwarunkowaniami. Jest to zadanie trudne, lecz realne.

Nadzieja dzi$ i jutro

Nie ma prostej odpowiedzi na wyzwania ptynace od technologii i techno-
nauki. Nie istnieje algorytm, ktoéry to gwarantuje, tym bardziej, ze nie wiado-
mo, do czego mozna by go zastosowac. Przenikanie sie wielu sieci informacji,
wzajemne powigzania sfery nauki ze sferg technologii, nie daja jasnych roz-
wigzan na przykitadowe pytania, gdzie mieszcza sie centra decyzyjne, kto jest
odpowiedzialny i za jakie procesy, kiedy dochodzi do manipulacji i jak zabezpie-
czy¢ sie przed kradzieza (wyciekiem) danych osobowych? Rozwiazania nie przy-
nosi tez rezygnacja ze zdobyczy cywilizacyjnych godna autora dzieta Walden
(Thoreau 1999), ktoéry nota bene nie mégt do konca z nich zrezygnowac, bo be-
dzie oznaczalo to ucieczke przed odpowiedzialno$cig. Na pytania dotyczace
szczegotowych aspektow zycia w kontek$cie zagrozenia technonauka kazdy
musi znalez¢ wiasng odpowiedz. Inng jednak rzeczg jest odwotanie do antropo-
logii personalizmu chrze$cijanskiego, ktory stanowi szersze ramy interpreta-
cyjne. Wskazuje on na postawy nieklamania i méwienia prawdy (Chudy 2005),
ktére wdrazane w codzienne zycie i osadzone w konkretnej rzeczywistos$ci beda
budowac¢ atmosfere prawdziwie osobowa. Sytuacja czltowieka XXI w. uwikla-
nego w sie¢ technonauki, choé, wydawatoby sie, pozbawiona nadziei, nie jest
beznadziejna. Nadzieja, ktéra ex definitione wybiega w przyszios¢, jest zakorze-
niona w ludzkim bycie. Czlowiek ze swej istoty jest bytem skierowanym ku
nadziei, gdyz posiada mozliwos¢ wplywu i aktualizacji swoich potencjalnosci.
Taka tez powinna by¢ jego postawa wobec $wiata i tego, co sam stworzyf.
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Sformutowanie koncepcji uczenia sie, wynikajacej z filozofii Bernharda
Waldenfelsa, jest istotne dla pedagogiki z przynajmniej dwéch powodéw. Po
pierwsze fenomenologiczne ujecie doswiadczania obcosci wyrazane przez nie-
mieckiego mysliciela implikuje szczegélng wizje procesu poznawczego i kon-
stytucji podmiotu, ktoéra stanowi¢ moze inspirujacy gtos w ramach pedagogiki
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rozumianej egzystencjalnie, hermeneutycznie czy dialogicznie. Waldenfels ana-
lizuje problematyke doswiadczenia obcosci, okreslajac je ,,granicznym” par excel-
lance. Sposéb zas, w jaki ujmuje poznawcze oraz etyczne aspekty tego procesu,
radykalizujacy inicjalny dla fenomenologii projekt Husserlowski, stanowi o orygi-
nalnosci i istotnosci jego mysli. Wiasnie dostrzezenie wagi powigzania episte-
mologii i etyki w mysli Waldenfelsa jest punktem wyjscia dla rozwazan, ktére
proponuje w tym tekscie.

Po drugie, obserwujac dominujace wspdliczesnie tendencje w sposobach
rozumienia edukacji, zarbwno na poziomie teorii, jak i praktyki, w tym poli-
tyki oSwiatowej, mozna zauwazy¢, ze mamy do czynienia z dominanta pewne-
go dos¢ Scisle okresSlonego sposobu myslenia o tym zjawisku. Nie jest czyms$
nowym twierdzenie, ze wspolczesne pomysly oraz rozwigzania w dziedzinie
planowania i organizacji procesu ksztalcenia na wszystkich jego poziomach,
a zwlaszcza akademickim, w coraz wiekszym stopniu przesuwajg sie w stro-
ne waskiego, technicznego sposobu rozumienia procesu uczenia sie, ktorego
warto$¢ rozumiana jest w giéwnej mierze instrumentalnie, w tym wypadku ja-
ko warto$¢ rynkowa. Wydane przed kilkoma laty Neoliberalne uwikfania edukacji
(Rutkowiak, Potulicka 2010) czy Neoliberalizm i jego (nie)etyczne implikacje eduka-
cyjne (Michatkowska 2013), podejmuja watki mys$lenia w kategoriach neolibera-
lizmu w przestrzeni edukacji. Podobny ton wypowiedzi wybrzmiewa réowniez
w tekstach m.in. Marthy Nussbaum (2015), Henrego Girouxa (2004, 2014), Petera
McLarena (2016), Gerta Biesty (2012, 2015) i wielu innych.

Celem artykutu nie jest jednak poszerzenie krytyki (jakkolwiek stusznej
i uzasadnionej) obecnego stanu rzeczy, ale raczej przypomnienie, w nawigzaniu
do mysli Waldenfelsa, tych wymiaréw doswiadczenia uczenia sie, ktére m.in.
w wyniku uwiktania edukacji w doktryne neoliberalng i logike kapitalizmu nieu-
chronnie ulegaja redukgcji, marginalizacji czy zapomnieniu. W zwiazku z tym
nie znajduja swojej formy obecnosci we wspotczesnych dyskursach i praktykach
edukacyjnych. Wizja uczenia sie bowiem, jaka sformufowa¢ mozna w perspekty-
wie fenomenologicznych wysitkow niemieckiego mysliciela, zdaje sie sytuowac
na antypodach wiodacego dzi§ prym sposobu myslenia o charakterze oraz ce-
lach procesu edukacyjnego, rozumianego gtéwnie jako ,trening” czy ,,szkolenie”.

Moim dazeniem jest wiec tutaj, w pierwszej kolejnosci, prezentacja feno-
menologicznych rozwazan na temat obcoSci — proponowanych przez Walden-
felsa, w drugiej za§ — umiejscowienie tych obserwacji w horyzoncie pytania:
»,Czym jest edukacja?”’. Na podstawie fenomenologicznej analizy doswiadcze-
nia obcosci formutowanej przez niemieckiego filozofa, nakres§lam rozumienie
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uczenia sie bliskie transformatywnym modelom edukacji, proponowanym m.in.
przez amerykanskiego pedagoga Jacka Mezirova oraz wskazuje punkty, w kto-
rych refleksja Waldenfelsa wzbogaca te koncepcje. Pytam o miejsce transforma-
tywnego paradygmatu ksztalfcenia we wspotczesnym krajobrazie neoliberalnym
— twierdze, ze model edukacji, w ktorego sercu lezy eros — pragnienie uczenia
sie, wiedzy i rozumienia siebie, innych i §wiata inaczej, nie wspoéligra z neolibe-
ralnym wzorem ksztatlcenia. Podczas gdy edukacja zdominowana przez racjo-
nalno$¢ rynkowa, hasta optymalizacji, standaryzacji, mierzalnosci i ksztaltowania
kompetencji adaptuje do tego, co zastane, ksztalcenie rozumiane w perspekty-
wie mysli niemieckiego filozofa otwiera przestrzen na to, co nienormatywne,
niezestandaryzowane, niezoptymalizowane, tworcze i podmiotowe. Glownym
celem artykutu nie jest wiec analiza relacji miedzy edukacja a kategorig obcosci
od dawna obecng w dyskursie pedagogicznym, ale wskazanie na to, ze edukacja
rozumiana w perspektywie fenomenologii obcosci Waldenfelsa ma wymiar egzy-
stencjalny i transformatywny, otwiera przestrzen do badan nad transcedentnymi
aspektami ksztalcenia oraz wspiera myslenie krytyczne, ktére dla nowoczesnej
edukacji uwiktanej w warunki kapitalizmu i rozpatrywanej jedynie z funkcjonal-
nego punktu widzenia staje sie elementem deficytowym.

Pojecie obcosci i fenomenologia

W ostatnich latach pytanie o obcos$¢ stalo sie przedmiotem intensywnych
dyskusji w ramach filozofii kontynentalnej, takze w przestrzeni fenomenolo-
gii. Urodzony w 1934 r. Waldenfels jest bodaj najbardziej znanym dzis, i chyba
takze najbardziej aktywnym (jakkolwiek relatywnie niewielka liczba tekstow
napisanych przez mysliciela dostepna jest w jezyku polskim) europejskim fe-
nomenologiem. Dorobek filozofa to z jednej strony studia, dotyczace czysto
spekulatywnego ogladu jawienia sie zjawisk, z drugiej takze umieszczanie ich
w kontekstach psychologicznym, spotecznym, historycznym czy politycznym. Od
poczatku lat 90. az do ostatnich publikacji, centralnym zagadnieniem swojej
refleksji filozof uczynit zjawisko i doSwiadczenie obcoS$ci, ktore analizuje w per-
spektywie fenomenologicznej, ale w ramach badan nad ta kategorig przyglada
sie takze dziejom europejskiej antropologii, etnocentryzmu i nacjonalizmu. W na-
mysle nad zagadnieniem obcego Waldenfels niejednokrotnie komentuje i inter-
pretuje dotychczasowy dorobek nurtu fenomenologicznego, przede wszystkim
we francuskim i niemieckim wydaniu. Nierzadko odwotuje sie takze do tradycji
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psychoanalitycznej i hermeneutycznej. Definiujac sie jako ksenolog tj. badacz
zjawiska obcosci, w ramach wilasnych badan proponuje swojego rodzaju rady-
kalizacje klasycznego projektu fenomenologicznego.

Zainicjowany przez Husserla program fenomenologii przybieral rézne formy
w poszczegdlnych fazach zycia mysliciela. Jak zdaja sie zgadza¢ komentatorzy
mysli filozofa, wyniklte z tego poglady nierzadko pozostaja wzgledem siebie
w pewnej niespojnosci czy tez niekonsekwencji. Opis fenomenologii jako jed-
nolitego i calkowicie spdjnego kierunku utrudnia fakt, ze powstale w relacji do
klasycznej jej wersji propozycje rozwinie¢ czy przeksztatcen tej mysli réwniez
zaowocowaly nieco odmiennymi wizjami proponowanych rozwigzan w ramach
tej orientacji filozoficznej. Nie wdajac sie jednak w precyzyjne rozbieznosci
miedzy poszczegoélnymi przedstawicielami kierunku mozna najogdlniej stwier-
dzi¢, ze przez ,powro6t do rzeczy samych” fenomenologia zainteresowana jest
uchwyceniem istoty zjawisk” oraz wyeksponowaniem doswiadczenia jako
glownego zrodta epistemologicznego. Warto podkresli¢, ze sposéb rozumienia
kategorii doSwiadczenia w ramach tego ujecia uksztattowal sie w duzej mierze
jako reakcja na prymat paradygmatu pozytywistycznego, ktérego Husserl byt
zdeklarowanym krytykiem. Uchwycenie ,esencji” zjawisk w ramach bezzaloze-
niowego poznania fenomenologicznego ma charakter intuicyjny. W ramach
podejscia fenomenologicznego akcentuje sie istotowe wtasnosci konkretnego
przezycia, a o prawdziwosci danych twierdzen nie decyduje jedynie ich empi-
ryczna weryfikowalno$¢. Dazac wiec do uchwycenia istoty, poznanie fenomeno-
logiczne zdecydowanie odcina sie od wszelkich psychologizméw, ktére przez
»0jca zalozyciela” kierunku zakwalifikowane zostaly jako integralne elementy fat-
szywej i naiwnej ,obiektywistycznej” nauki. W ramach tego kierunku przedmio-
tem zainteresowania staje sie to, co zZréodlowe, pierwotne, nieuwiklane jeszcze
w schematy myslowe, modele teoretyczne czy konstrukcje poznawcze tj. réw-
niez to, co przedrefleksyjne, nienazwane i nieusystematyzowane nabiera w tej
perspektywie istotnego znaczenia. Husserlowski ,powr6t do rzeczy samych”,
ktory z czasem stal sie osig programowa fenomenologii, jest jak sie zdaje, kwe-
stig ktora faczy wszystkie liczace sie dzisiaj odmiany tego kierunku, wszystkie
bowiem, w taki czy inny sposéb ustosunkowuja sie do niej.

Wydaje sie, ze fenomenologia, sktadajac obietnice mozliwosci odstoniecia
pewnych po6l doswiadczenia, stanowi od poczatku perspektywe istotng dla my-
$lenia o ksztafceniu (zob. Manen 1996, Eddles-Hirsh 2015). Z mnogos$ci per-
spektyw i propozycji zastosowania metody fenomenologicznej w pedagogice,
kwestig zdajaca sie kazdorazowo spaja¢ fenomenologie oraz edukacje jest wy-
obrazenie o transformatywnym charakterze doswiadczenia (Waldenfels nazywa
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fenomenologie ,filozofia doswiadczenia”). Jednoczesnie jednak, fenomenologia
w swoim wydaniu inicjalnym, moze budzi¢ w tym wypadku pewne watpliwosci
czy zastrzezenia. Przynajmniej w wersji wczesnohusserlowskiej, postugujacej sie
kategoriami intencjonalnosci i przedmiotowosci sprowadza pole doswiadcze-
nia do tego, co sensowne, tym samym w sposob istotny je ogranicza. W przy-
padku propozycji Waldenfelsa mamy do czynienia z zastgpieniem klasycznej
redukcji fenomenologicznej, tj. redukcji do sensu, i radykalizacja projektu fe-
nomenologicznego, co skutkuje poszerzeniem granic dyscypliny i pokazaniem,
ze nieejdetyczna forma fenomenologii dysponuje narzedziami do rozpatrywa-
nia réwniez fenomenéw, wymykajacych sie poza to, co sensowne i racjonalne.
W sposobach ujmowania i opisywania nie dazy on do konkretnej definicji ob-
cosci, o ktorej mowi ze ,jawi nam sie w taki sposéb, ze nam umyka” (Waldenfels
2009: 41) oraz ,im bardziej udaje nam sie obce, wylaniajace sie w doswiadcze-
niu fenomenologicznym, uczyni¢ naocznym, a obce spotykane w doswiadczeniu
hermeneutycznym uczyni¢ zrozumialym, tym bardziej ono znika” (Waldenfels
2002: 102), co nasuwa skojarzenie z pogladami Martina Heideggera, skadinad
stanowigcymi istotng inspiracje dla mysli Waldenfelsa. Niemiecki mysliciel stara
sie we wlasnej refleksji pokaza¢ obcos¢ w perspektywie okolicznosci, w jakich
ona sie wydarza, granic ktore porusza, sposobéw w jakich funkcjonuje czy drég,
ktore wyznacza. Dazeniem filozofa jest wiec nie dociekanie zjawiska obcosci
majace na celu uchwycenie, skonkretyzowanie i opis fenomenu w postaci sztyw-
nej definicji, ale raczej nakreslenie pewnej jego topografii, ktéra ma jedynie
naswietli¢ okolicznosci, w jakich to, co obce funkcjonuje, jednoczes$nie od po-
czatku rezygnujac z proby Scistego uregulowania go w postaci definiowalnej,
konkretnej tresci.

Obcos¢ relatywna i radykalna

Obcos$¢ jest w pogladach Waldenfelsa zjawiskiem stopniowalnym. Podczas
wykiadu wygloszonego w trakcie wizyty w Warszawie w 2016 r. filozof pod-
kresla podstawowe dla interesujacego go zagadnienia rozroznienie, wyszczegol-
niajac obcosc relatywng oraz obcosc¢ radykalng jako podobne, ale jednak istotnie
odmienne kategorie:

Relatywne jest wszystko, czego jeszcze nie rozumiemy, nie znamy, nie umiemy, ale cze-
go przyswojenie jest w zasiegu naszych mozliwosci. Natomiast radykalna obco$¢ nalezy do
rzeczy samej w sobie, siega do korzeni tych rzeczy, okazuje sie nieredukowalna i nie moze
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zosta¢ zintegrowana we wspoélng cato$¢. Obcos¢ spotyka nas zanim jeszcze zostanie jako$
skonceptualizowana, poddana teoretycznym lub praktycznym regulacjom'.

Uzywane powszechnie wymiennie okreslenia ,inny” i ,obcy” zyskuja tu wiec
znaczace rozréznienie. Obcos$¢ relatywna, tj. inno$¢ lub odmienno$¢ ma w tym
ujeciu charakter wewnetrzny wobec danego porzadku, tj. pewnej zamknietej,
koherentnej i zrozumiatej calo$ci — moze zosta¢é wowczas uchwycona i opisana
w ramach regul konstytuujgcych ten konkretny fad. Dystynkcje, ktére wyni-
kaja z procesu rozgraniczania czynionego przez osoby trzecie okresli¢ mozna
mianem odmiennosci czy innosci, co bliskie byloby socjologicznemu czy etnogra-
ficznemu rozumieniu kategorii obcosci. Tymczasem obco$¢ radykalna jest zja-
wiskiem zewnetrznym oraz atopicznym wzgledem danego porzadku, a jej istota
nie moze zosta¢ uchwycona w obrebie zasad obowigzujacych w danym ukfa-
dzie. Nie moze tez zosta¢ ona zredukowana m.in. wlasnie do swojej etnogra-
ficznej reprezentacji. Przeciwnie niz kategoria obcosci relatywnej, ktora jest
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rezultatem ,ustalen” wewnatrz danej organizacji, obcos$¢ radykalna pojawia sie
niejako niezaleznie od konkretnego porzadku, spontanicznie i na wlasnych

(nieuchwytnych dla obserwatora) zasadach:

Odseparowania, w ktorych jeden obszar dos§wiadczenia sam wyodrebnia sie z innego nie
nalezy myli¢ ze zréznicowaniem dokonywanym z punku widzenia kogo$ trzeciego |[...]. Dlatego
wyodrebnianie (die Absonderung) i wynikajaca stad osobliwo$¢ (das Absonderliche) obcego nie ma
nic wspolnego z czystym uszczegétawianiem (die Besonderung), w ktérym co$ ogélnego jest
partykularyzowane (Waldenfels 2009: 112-113).

Widzimy wiec, ze o ile w przypadku odmiennosci mamy do czynienia z rozroz-
nieniami dokonywanymi w sposob arbitralny przez osoby trzecie, o tyle katego-
ria obcosci radykalnej ma charakter daleko bardziej abstrakcyjny, w mniejszym
stopniu konceptualny i deskryptywny oraz w zwigzku z tym, takze mniej
uchwytny. W perspektywie filozofii Waldenfelsa stanowi ona figure pewnego
nadmiaru, ktéra funkcjonujac wedle wiasnych regut, nie moze zostac¢ catkowicie
oddana w ramach logiki sensu. W Podstawowych motywach fenomenologii obcego
filozof pisze:

Doswiadczenie to ma charakter na wskro$ paradoksalny, co wida¢ takze juz u Husserla.
Mozemy méwic o dostepnosci czego$ w niedostepnosci, o przynaleznosci w nieprzynaleznosci,
o niezrozumiato$ci w zrozumiatosci [...]. Jezeli istnieje jaki§ Zrodtowe doswiadczenie obcego,

! Wyklad dostepny na: https:/www.youtube.com/watch?v=F20SqFZKZg0 (otwarty 10 grudnia
2017).
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ktére tak samo jak doswiadczenie czasu i przestrzeni, musi by¢ mierzone wlasng miarg a nie
poprzez odniesienie do potencjalnej wszechobecnosci to nie polega ono na dajacym sie prze-
zwyciezy¢ braku (Waldenfels 2009: 113-114).

I dalej w tym samym tek$cie: ,Radykalng nazywam obcos$¢, ktéra ani nie da sie
sprowadzi¢ do wtasnego ani tez wlgczy¢ do jakiej$ catosci, ktéra przeto w tym
sensie jest nieredukowalna” (tamze) i w Topografii obcego takze na ten temat
,Chodzi mi o doswiadczenie, w ktérym wydarza sie co$, czego nie jest w stanie
doscigna¢ zadna refleksja. W takim doswiadczeniu nie tylko natrafiamy na to,
co obce — obce staje sie nam samo doswiadczenie” (Waldenfels 2002: 32). Wi-
dzimy wiec, ze kategoria stanowigca centrum waldenfelsowskiej mysli o obcosci
oraz zarazem to, co interesuje nas w ramach niniejszego tekstu, jest zagad-
nieniem dosy¢ klopotliwym. Problemy pojawia sie — na poziomie juz nie tylko
definicji, ale nawet ogdlnego nakreslenia pojecia. Jak bowiem wida¢, jedng
z gléwnych cech zjawiska — jest niemoznos$¢ sprowadzenia go do jakichkolwiek
schematéw poznawczych oraz wymykanie sie wysitkom catkowitego zrozumie-
nia. W zwiazku z tym, wszelkie proby ,tlumaczenia” obcosci w jej radykalne;j
postaci, poczynajac juz od usitowania wcielenia jej w dyskurs, po starania obiek-
tywizacji i np. prowadzenia badan empirycznych, zaprzeczaja temu, czym ona
jest w swojej esencji. Jak wyraza sie mySliciel ,doSwiadczenie obcego wraz
Z rosnacym przyswojeniem pozera swoj podmiot” (tamze: 50). Innymi sfowy,
wlaczenie w dyskurs tego, co niedyskursywne, uczynienie wlasnym tego, co
obce, musi mie¢ charakter nieuchronnie redukcyjny. W tezie o obcosci radykal-
nej Waldenfels poddaje w watpliwo$¢ nie tylko jakakolwiek konkretng inter-
pretacje, ale sama mozliwo$¢ interpretacji. Rezygnujac wiec z mijajacych sie
z celem, zdaniem filozofa, prob calo$ciowego wyjasnienia tego, czego wyjasnic
sie nie da, decyduje sie on w swoich analizach na nieco inng optyke, w ktoérej
na pierwszy plan wysuwa sie swoista sytuacja podmiotu uwikianego w do-
$wiadczenie obcego.

Pierwszy etap doswiadczenia obcego

Punktem wyjscia jest dla mysliciela przyjecie rozumienia obcosci jako sy-
tuacji w najwyzszym stopniu granicznej. Pojawiajace sie w przestrzeni kon-
kretnego porzadku obce, pochodzace spoza jego granic, narusza obowigzujacy
wewnatrz danego ukladu status quo i kwestionuje oczywistosci, codziennosci,
normy i zwyczaje. ,Taki porzadek — pisze Waldenfels — nie tylko moze wyrodzic¢
sie w nieporzadek, ale takze przejs¢ w inny porzadek; moze by¢ inny niz jest.
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[...] porzadki, w ktérych sie poruszamy okazujg sie porzadkami w trybie przy-
puszczajagcym” (Waldenfels 2009: 15) oraz: ,Obco$S¢ w swojej radykalnej for-
mie oznacza, ze Siebie jest w pewnym sensie poza sobg samym, i ze wszelki
porzadek (die Ordnung) otoczony jest cieniem tego, co sie w porzgdku nie miesci,
tego co nad-zwyczajne (des AufSer-ordentlichen)” (tamze: 114). Zrozumiala, bez-
pieczna i przewidywalna opowie$¢ o rzeczywistoSci istniejagca dzieki produkgji
wiedzy, ktéra te opisuje (i jednoczesnie wytwarza) w spos6b normatywny, traci
spojnos¢ w perspektywie obcosci. ,Nad-zwyczajne” kwestionuje reguly i prawa
obowigzujgce do tej pory w danym tadzie i przeistacza dotychczasowy porza-
dek w przynajmniej chwilowy chaos. Owa niecodziennoS¢ w przestrzeni tego,
co znane i oswojone, prowokuje lub ukazuje nieoczywistos$ci, paradoksy i niesta-
bilnosci tych uktadéw. Doswiadczenie obcosci ma charakter niejednoznaczny,
nieoczekiwany, tajemniczy oraz potencjalnie w réwnym stopniu zachwycajacy
i przerazajacy, o czym w nastepujacy sposob pisze filozof:

[...] doswiadczenie obcego od samego poczatku wykazuje pewng ambiwalencje, jawi sie
zarazem jako pokusa i jako zagrozenie i moze sie nasili¢ do postaci horror alieni. Jest zagro-
zeniem, poniewaz obce stwarza konkurencje wobec wlasnego, moze je pokona¢; jest pokusa,
poniewaz obce budzi do zycia mozliwosci, ktére w mniejszym lub wiekszym stopniu byly
wykluczane przez porzadki wlasnego zycia. Ta ambiwalencja przenika réwniez poczatek filo-
zofii, ktéra w réwnej mierze narodzila sie ze zdziwienia, jak i ze strachu, i ktora tak wiaze sie
z erosem, jak i ze Smiercig (Waldenfels 2002: 42).

Przytoczony fragment oddaje atmosfere nietzscheanskiego zywiolu dionizyj-
skiego, w ktérego dynamice i intensywnosci tragedia miesza sie z upojeniem,
a ktérego istota jest prawda zycia — jego dziko$¢, chaotyczno$¢ i nieokreslonosé.
Podmiot znalaziszy sie w takiej sytuacji jest, jak wyraza sie Waldenfels, nawia-
zujac z kolei do antycznego rozumienia pojecia doSwiadczenie, przez nie ,na-
padniety” lub ,nawiedzony”. ,Obce nalezy do tego, co nas nachodzi. [...] Jest jak
mysl, o ktoérych Nietzsche powiada, ze nie przychodza kiedy chcemy, lecz kie-
dy one chcg” (Waldenfels 2002: 51). Doswiadczenie w tym ujeciu wydarza sie
i przynajmniej w poczatkowym etapie tego procesu pozostaje poza mozliwo-
$cig kontroli ze strony podmiotu, ktory jest w nie — niejako bezwolnie — wpla-
tany ,Kazde doswiadczenie obcego — pisze Waldenfels — jest i pozostaje [...]
doswiadczeniem kontrastu, wprowadzajacym obce w gre nie wprost. Zanim
obce wystapi jako temat, daje sie zauwazy¢ jako zaniepokojenie, zaklocenie,
wzburzenie, ktére w zdziwieniu, albo zaniepokojeniu przyjmuje rézne odcie-
nie afektywne. [...] Obco$s¢ mozna na rézne sposoby opisywa¢ bez nazywania
rzeczy po imieniu, takze jako poczatek, ktérym nie wtadamy” (2009: 123). Owa
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niekontrolowalno$¢ ,poczatku” ma swéj wyraz w biernosci ,,napadnietego”, kto-
ry w pierwszej fazie przezycia obcosci charakteryzowany jest przez oszolomie-
nie, zdumienie, silne emocje i postawe gidwnie receptywng. Podmiot popada
w specyficzny dyskomfort, zwigzany z zakwestionowaniem lub utrata dotych-
czasowych znaczen i co za tym nastepuje, wyrodzeniem tego, co do tej pory
funkcjonowalo jako wiedza i rozumienie — w swoje przeciwienstwa. Prowokuje
to specyficzne uczucie zagrozenia, bliskie heideggerowskiej kategorii nieswoj-
skosci czy freudowskiej niesamowitosci. Odwotujac sie do tradycji psychoanali-
tycznej i metafory narodzin, na ktére nie mozna sie przygotowac, Waldenfels
moéwi o doswiadczeniu, ktore zawsze dzieje sie zbyt wczesnie: ,Narodziny doty-
czg mnie, lecz nie moge ich sobie przypisa¢ jako aktu, ktéry spetnitem. Kazde
narodziny sg narodzinami przedwczesnymi, kazdy narodzony ociaga sie, i to
op6znienie powtarza sie wszedzie tam, gdzie powstaje co§ nowego, co prze-
tamuje istniejagce miary. Kazde uformowanie na nowo realizuje sie przeto jako
przeformowanie istniejacych formagcji” (2009: 26-27). Widzimy wiec jasno, ze ob-
co$¢ prowokuje, czy tez raczej moze prowokowaé, konwersje dotychczasowych
struktur. Dodatkowo, co mysliciel wielokrotnie podkresla, doswiadczenie ktoére
nie jest wynikiem systematycznych wysitkow czy ogdlnej aktywnosci podmiotu,
ale raczej ,przytrafia sie” i ,ogarnia” nieuchronnie naznaczone jest cierpieniem
(gr. pathosem) i afektem — manifestujacymi sie m.in. w postaciach namietnosci,
rozpaczy, zdumienia czy przerazenia. Te dwie kategorie decyduja o intensyw-
nosci przezycia, ktoérego tres¢, przynajmniej w poczatkowej fazie doswiadcze-
nia, nie moze zosta¢ catkowicie uchwycona przez aparat poznawczy, w zwigzku
Z tym nie moze réwniez by¢ w zaden sposob zinternalizowana. Nadmiarowos$¢
i przesyt — pierwotne wobec niezrodzonej jeszcze na tym etapie zorganizo-
wanej, logicznej refleksji — stanowia figure myslenia, zgodnie z ktorg intensyw-
no$¢ i nieracjonalno$¢ doswiadczenia poprzedzajg wszelkie rozumienie. W tej
perspektywie bowiem jawi sie ono nie jako proces harmonijny i kumulatywny,
w ktérym wiedza jest efektem systematycznego, planowalnego, kontrolowal-
nego i wzglednie mierzalnego przyrostu, ale wrecz przeciwnie — przyczynkiem
do myslenia jest tu subiektywne uczucie zatamania sie dotychczasowych nar-
racji, zerwania cigglo$ci doswiadczenia, ktérego charakter jest nagly, niespo-
dziewany, silnie inwazyjny i naznaczony skrajnymi emocjami. Stawiajac pod
znakiem zapytania dotychczasowe interpretacje porzadkujace rzeczywistos$¢
i czyniace jg przestrzenig przewidywalna, bezpieczna i oswojong, do$wiadczenie
obcosci otwiera na bezgrunt, chaos i pierwotne nieuwarunkowanie oraz przy-
najmniej we wczesnym swoim etapie, jest przede wszystkim do$wiadczeniem
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grozy, dezorientacji i bezradnos$ci. Co zdaje sie ten stan potegowac — przezycie
tego rodzaju ma charakter samotny i wybitnie subiektywny. Doswiadczenie bo-
wiem, ktore ,wymyka sie” rozumieniu, ktérego tre$¢ nie jest w petni dostepna
podmiotowi i pozostaje poza mozliwoscia wyczerpujacej, calkowitej interpre-
tacji, niemozliwe jest takze do satysfakcjonujgcego zakomunikowania.

Etyka responsywna

Struktura doswiadczenia obcego w ujeciu Waldenfelsa jest jednak dwoista.
Pewnym novum, ktére wnosi on do fenomenologii jest swojego rodzaju etyka
responsywna, z punktu widzenia ktérej, przemysla on dotychczasowa tradycje
fenomenologiczng i hermeneutyczng. Pisze o niej w nastepujacy sposéb:

Patos |[...] ujawnia sie nam jako nigdy nie dajaca sie wykorzysta¢ w petni nadwyzka, jako
co$, co nalezaloby okre$li¢ jako bezcelowe i bezsensowne, skoro rozrywa sieci sensu, przeta-
muje konstrukcje regut i w ten sposéb dekontekstualizuje wydarzenie. [...] Aby mozliwa byta
tematyzacja takiego wtargniecia patosu, niezbedna jest responsywna epoche, albo responsyw-
na redukcja, za posrednictwem ktérej sensowne, zgodne z regufami i donioste wypowiedzi
moga zostac sprowadzone do tego, na co odpowiadaja (Waldenfels 2009: 49).

To, co poczatkowo nienazwane, bez-sensowne i przerazajgce, ma szanse
zosta¢ przekute w decyzje i odpowiedZ. Zdaniem mySliciela, sytuacja szoku
i zametu poznawczego wymaga responsywnej formy fenomenologii, w ktérej
odpowiedZ podmiotu na sytuacje, w ktorej sie znalazt, ma charakter etyczny.
Etyke formutowang w kontekscie doswiadczenia obcego, mysliciel okresla jako
co$ glebszego niz filozofia moralnosci, ktéra od poczatku powotuje sie na regu-
ly, prawa czy wartosci (zob. Waldenfels 2009: 53). Propozycja mysSliciela zakla-
da bowiem moment amoralnos$ci, usytuowania podmiotu poza dobrem i ztem,
prawem i bezprawiem, bez czego niemozliwe byloby udzielnie na ,zgdanie” czy
sroszczenie” obcego odpowiedzi rzeczywiscie wiasnej, a wiec takze twdrczej,
wcielajgcej nowy tad. Przyjrzyjmy sie wiec logice odpowiedzi jako formie radze-
nia sobie z obco$cig oraz kwestii odpowiedzi twérczej i schematycznej, ktére
mysliciel okre$la mianem produktywnego i nieproduktywnego responsu.

.Zadanie” czy ,roszczenie” obcego, ktére domaga sie odpowiedzi, jest isto-
tg pierwszego etapu doswiadczenia obcosci. O ile moment napasci i przekrocze-
nia dotychczasowych granic wiaze sie z zametem, dysonansem, sprzecznoscia
i ambiwalencja, o tyle w drugiej, ,responsywnej”’ fazie doswiadczenia, pojawia
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sie szansa na tworczg i konstruktywna rekonfiguracje dotychczasowych zna-
czen. Do tej pory cierpiace Ja, zagubione i gléwnie receptywne, ma szanse prze-
ksztalcic¢ sie w Ja aktywne, decyzyjne i podmiotowe. Wraz z tym rozpoczyna sie
transformacja, ktéra zwigzana jest juz nie tylko z cierpieniem i rozpadem, ale
takze z mozliwoscig narodzenia sie jakiejs formy nowego, spdjnego projektu
egzystencjalnego. Poczatkowa dezintegracja wynikajaca z ,napasci” przez nie-
oczekiwane, w akcie odpowiedzi ma szanse przejs¢ w koherentny konstrukt
w pewnym stopniu asymilujacy to, co poczatkowo jedynie przerazajace i osza-
tamiajagce. W tym kontekscie odpowiedz jest takze forma obrony przed chao-
sem, ktora tagodzi poczatkowy zamet i rozpad. Wiasnie w akcie odpowiedzi
moze zamanifestowac sie powstajgca sprawczos$¢, a wszystkie konstytucje sensu
i znaczenia, musza by¢ w tej perspektywie rozwazane jako wyrastajace z pro-
cesu odpowiadania. To, co z niego powstaje jest juz czym$ uchwytnym, dys-
kursywnym i pojmowalnym. Autor Topografii obcego podkresla, ze to swoiscie
,fozwojowe” nastepstwo — zwigzane z przeksztalceniem dotychczasowej struk-
tury w konteks$cie kontaktu z obcoScig nie jest czym$ koniecznym czy natu-
ralnym w tej okolicznosci. Mysliciel moéwi o produktywnej i nieproduktywnej
odpowiedzi. Pierwszy jej rodzaj zwiazany jest z faktyczna kreacjg i powolywa-
niem do zycia czego$ radykalnie nowego. ,Roszczeniu — pisze filozof — ktére
wymaga czego$ ode mnie odpowiada odpowiadanie (response) wkraczajgce w sfere
propozycji i roszczen innego, a nie tylko wypelniajace luki w wiedzy i dziataniu.
Takie odpowiadanie nie daje czego$, co juz ma, lecz cos, co dopiero wynalezio-
ne zostaje w odpowiadaniu” (Waldenfels 2009: 57-58). W tym sensie produk-
tywna odpowiedz jest czym$§ do pewnego stopnia paradoksalnym, podmiot
bowiem daje w niej réwniez to, czego — nie posiada, w czym widoczne sa
pierwotne dla odpowiedzi ,napas$¢” i patos: ,JesteSmy wynalazcami tego, co
odpowiadamy, lecz nie tego, na co odpowiadamy i co nadaje wage naszej mo-
wie i naszym czynom” (tamze: 64). Podczas gdy odpowiedz produktywna po-
woluje do zycia nowe sensy, porzadki i struktury, odpowiedZ nieproduktywna,
taczy sie — zdaniem mysliciela — z pewnag schematyzacja: , Ten, kto oczekuje
na gotowe odpowiedzi, nie ma nic do powiedzenia, gdyz wszystko zostato juz
powiedziane. Kto na odwroét, méwi nie odpowiadajac, takze nie ma nic do po-
wiedzenia, gdyz dla niego nic takiego nie istnieje. Brak odpowiedzi jest tak-
ze forma responsu. Podobnie jak odwrdcenie spojrzenia stanowi pewng forme
przygladania sie, a milczenie — pewng forme moéwienia” (tamze).

Innymi stowy, nie mozna w tej perspektywie méwi¢ o ,naturalnym” czy
wkoniecznym” rozwoju implikowanym przez pierwotny szok poznawczy. Mimo
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ze doswiadczenie obcosci jest niejako dane, bowiem nie pojawia sie w wyniku
staran i wysitlkow podmiotu, ale jest wynikiem pewnego spontanicznego wy-
darzenia — to nalezy rozpatrywac je raczej w kategoriach jedynie pewnej szansy
na transformacje tego, co zastane. | rozumiec je tylko jako mozliwos¢ przeor-
ganizowania i zmiany dotychczasowych porzadkéw, nie za$§ jako gwarant tak
postrzeganego procesu rozwojowego. Obcos¢ w takim ujeciu otwiera horyzont
mozliwosci, nie zmusza jednak do skorzystania z nich. Samowiedza, autokreacja
i formacja podmiotowa, ktére moglyby z tego zdarzenia wynikna¢, lezg w tej
perspektywie w duzej mierze po stronie aktywnos$ci podmiotu, ktéry poczatko-
wo ,wciagniety” w dos$wiadczenie, tj. glownie bierny i receptywny, ma szanse
zamanifestowa¢ wiasnie rodzaca sie subiektywnos$¢ w gescie odpowiedzi. Od-
powiedZ twércza wymaga jednak chociazby chwilowego zdystansowania sie od
dotychczasowych regut, norm i praw. Przekroczenie tak rozumianej sfery mo-
ralnosci tj. udzielenie produktywnego responsu jest zrodtem etyki responsywne;.

Fenomenologia obcosci Waldenfelsa a ksztalcenie

Propozycja rozumienia procesu uczenia si¢, jakg sformufowa¢ mozna w per-
spektywie waldenfelsowskiego doswiadczenia obco$ci ma zgola odmienng
logike niz klasyczne Bildung, proces zréwnowazony i kumulatywny. Natomiast
mozna zauwazyC istotne paralele miedzy koncepcja rozwoju, formutowana
w odniesieniu do mysli niemieckiego filozofa a propozycja transformatywnego
Bildung, z ktérym kojarzy sie m.in. nazwisko amerykanskiego pedagoga Jacka
Mezirova. Zdaniem badacza istotg transformatywnego ujecia procesu uczenia sie
jest doswiadczenie, ktore dotychczasowe przekonania i perspektywy czyni nie-
wystarczajgcymi, i ktére sprawia, ze stajg sie one nieaktualne lub nieadekwatne.
Inaczej mowiac, stajemy sie $wiadomi brakéw dotychczasowych perspektyw.
Chcac podkreslic moment zagubienia czy konfuzji nieodlaczny dla doswiadcze-
nia nieciggfosci czy negatywnosci, Mezirow méwi o ,dezorientujgcym dylemacie”
(disorientating dillema) (Pleskot-Makulska 2007: 90) jako pierwszym etapie pro-
cesu zmiany, ktérego efektem ma by¢ swoista rewolucja poznawcza, chwilowo
uwalniajagca od dotychczasowych schematéw, zwyczajowej bezrefleksyjnosci
i utartej interpretacji w rozumieniu wlasnego doswiadczenia (tamze: 82). Edu-
kacja rozumiana nie jako transmisja wiedzy — obliczona na z goéry zamierzony
efekt, ale jako indywidualne do$wiadczenie o charakterze transformatywnym,
mozliwa jest dzieki subiektywnemu doswiadczeniu nieciggfosci, ktore w tej
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perspektywie staje sie kategorig opisu pewnej edukacyjnej rzeczywistosci.
Waldenfels rozszerza to zagadnienie, eksponujac opisang we wczesniejszej cze-
$ci tekstu responsywng forme doswiadczenia, w ktérym podmiot konstytuuje
sie w procesie przekraczania granicy i udzielania odpowiedzi, wcielajac nowy
porzadek. W perspektywie pogladéw filozofa, odpowiedz i nowy tad nie sg cal-
kowicie przynalezne ani niezaleznej aktywnosci podmiotu uczgcego sie, ani
niezaleznej aktywnosci obcego, dziejg sie raczej w sferze tgczacej obie prze-
strzenie. Nie wspolgra to wiec ani z modelem ksztalcenia przez zewnetrzne
oddziatywanie, ani ,wyzwalanie” tego, co wewnetrzne, gdzie proces edukacji
rozumiany jest niejako autonomicznie. Uczenie sie jawi sie w tym ujeciu raczej
jako subiektywna egzystencja pogranicza, nieodtacznie zwigzana z kategoriami
obcosci i réznicy, ktora zanim przejdzie w decyzje, aktywnos$¢ i sprawczos¢ ma
swoéj nieracjonalny poczatek wyrazony w rozsadzajacym reguly sensu zgdaniu
obcego. Tak ujmowany proces rozwojowy mozliwy jest — wiasnie dzieki wpty-
wowi tego, co poza pozostaje myslg i wyobrazaniem, a obce — chaos — irracjo-
nalno$¢ nie jest w tej perspektywie bfedem, ale warunkiem mozliwos$ci pewne;j
edukacyjnej rzeczywistosci i indywidualnej prawdy. Ten ryzykowny (prawdopo-
dobnie warto uwazaé, aby nie popas¢ w tzw. zargon autentycznos$ci) potencjal to
sracjonalnos$¢ nieracjonalnego”, skutkujgca wspomnianym juz do$wiadczeniem
nieciggfosci czy negatywnosci, ktére w takim ujeciu jawi sie jako swojego rodzaju
teoretyczna podstawa pedagogiki.

Nasuwa sie pytanie: jak model uczenia sie, rozumianego jako subiektyw-
ne i transformatywne doswiadczenie o charakterze egzystencjalnym, dla kto-
rego kolizja z tym, co niezrozumiate, ma decydujaca role, plasuje sie na tle
nowoczesnej logiki edukacji? Z wielokrotnie formutowanych diagnoz i ocen do-
tyczacych probleméw edukacji uwikianej w neoliberalizm i logike kapitalizmu
(Nussbaum 2015; Potulicka 2012; Biesta 2012, 2015; McLaren 2016; Giroux 2004,
2014) wytania sie wizja procesu ksztalcenia rozumianego przede wszystkim
funkcjonalnie. Doktryna neoliberalna charakteryzowana przez ,monetaryzm,
teorie transakcji spotecznych, teorie kapitatu ludzkiego, teorie publicznego
wyboru, teorie agencji i teorie kosztéw transakcyjnych” (Michatowska 2013: 14)
stanowi nie tylko pewnag koncepcje pozytywng, ktéra majac skadinad dobre
ugruntowanie w badaniach empirycznych, urasta réwniez do teorii normatywnej
tj. zbioru zasad i warto$ci wyznaczajacych kryteria postepowania i oceniania.
Niejednokrotnie konceptualizowana jest réwniez jako ideologia ,Jezeli kluczo-
we — pisze Kevin B. Smith — zalozenia normatywne wolnego rynku w edukacji
nie moga by¢ potwierdzone empirycznie oraz jezeli nie przyczyniaja sie one do



52 ANTONIA SOCHACZEWSKA

normatywnego i legalnego uzasadnienia edukacji publicznej (a co najmniej jej
nie szkodza), wowczas rynek nie spelnia kryteriow pozytywnej i normatywne;j
edukagji. Jest ideologia stuzaca interesom grupowym” (Smith 2003 za: Potulic-
ka 2012: 25). Neoliberalizm rozumiany jako ideologia, stanowi domyslny uktad
kultury wspotczesnej, promujacy okreslone ,wartosci” i cenigcy konkretny typ
podmiotowosci (jednoczesnie marginalizujacy i wykluczajacy inne). Edukacja
wpisana w ekonomie rynkowa oraz logike aktywnosci gospodarczej wielokrot-
nie przeciwstawiana jest edukacji akcentujacej istotno$¢ myslenia w kategoriach
dobra wspélnego. Wskazuje sie tez na zwiazki miedzy problemem neolibera-
lizmu w edukacji a wyzwaniami stojacymi przed pedagogami zorientowanymi
krytycznie (Canaan 2013; Giroux 2004; Giroux 2014). Wydaje sie, ze wspolczes-
ne dyskusje akademickie woko6t prymatu racjonalnosci rynkowej w przestrzeni
ksztalcenia w nieco mniejszym stopniu akcentujg zaleznos$ci miedzy dominantg
logiki neoliberalnej w obszarze edukacji a problemami zwigzanymi ze zrobie-
niem w jej przestrzeni miejsca na praktyki transformatywne i ksztalcenie ro-
zumiane jako formacja podmiotowa. Uczenie sie w perspektywie neoliberalnej
rozumiane jest wiec przede wszystkim funkcjonalnie, jako nabywanie pewnych
uzytecznych, tj. przekifadalnych na wymierny zysk, kompetencji psychometrycz-
nych, ,nauke rzemiosta”, gdzie proces ksztalcenia rozumie sie jako konkretny
plan, majacy prowadzi¢ do realizacji z gory okreslonych, mierzalnych i zopty-
malizowanych celéw. ,Owo uczenie sie — pisze Joanna Rutkowiak — staje sie
instrumentalne, spolaryzowane (wytwarza nieréwnosci szkolne wynikajgce z ra-
dykalnego statusowo-ekonomicznego zréznicowania jakosci i poziomu uczenia
sie dzieci biednych i bogatych), jest jednostronnie praktycystyczne, sympli-
fikowane — wrecz zinfantylizowane — i pasywne” (2010: 9). Edukacja wpisana
w kulture pomiaru i ekonomie korporacyjng wspoigra z potrzebami rynku pra-
cy i dostarcza argumentéw do finansowania uczelni wyzszych przez panstwo.
»Edukacja kompetencyjna” — jak mowi Gert Biesta — zdominowata dzisiejsze
mys$lenie o edukacji w ogdle, czego przejawy widoczne sa w jezyku, ktorego
wspoélczesne przesuniecie badacz okresla wtasnie mianem learnification of edu-
cation (dostepny na: https://www.youtube.com/watch?v=CLcphZTGejc, otwarty

20.12.2017), rownoznacznym z tendencja do ograniczenia rozumienia calosci
proceséw ksztalcenia do formowania $ciSle okreSlonych umiejetnosci tj. kom-
petencji czy kwalifikacji. Tymczasem cele nauczania wyrazone jedynie w tym
paradygmacie — majg charakter nieuchronnie redukcyjny oraz dramatyczne spo-
teczne konsekwencje (tamze). Edukacja, w ramach ktorej cztowiek funkcjonuje
jako ,kapitat” czy ,,zaséb” ludzki, niejednokrotnie ogranicza sie do wytwarzania
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pewnych statych dyspozycji podmiotowych (nawet jesli stowo kompetencje nie
pada). Minimalizacja rozumienia procesé6w uczenia sie tylko do tego poziomu,
skutkuje kreacja podmiotowos$ci zewnatrzsterownej, nastawionej na wzbogaca-
nie CV i osiaganie ,sukcesu zyciowego”, rozumianego w tym wypadku gtéwnie
jako sukces ekonomiczny i indywidualny zysk. Neoliberalny projekt wzmacnia
te forme podmiotowosci, ogranicza jednoczesnie zainteresowanie nie-instrumen-
talnymi i transformatywnymi wymiarami edukacji (zob. Fraser, Lamble 2015),
niejednokrotonie poddajacymi w watpliwos¢ dominujace narracje oraz kwestio-
nujacymi zasady, ktorych winno sie przestrzegac, aby osiggnac¢ zawodowy suk-
ces. W aktualnym systemie odniesien, korzysci plynace z nie-instrumentalnego
podejscia do edukacji nie sg rozpoznawalne natychmiastowo i ewidentnie, po-
niewaz nie moga by¢ zmierzone narzedziami, ktérymi kultura audytu dyspo-
nuje (tamze). W takim ujeciu ,myslgca” edukacja spotyka sie z oporem nie
tylko instytucjonalnym, ale takze uczniéow czy studentéw, ktérych oczekiwania
~wyprodukowane” w dobie powszechnosci wartosci neoliberalizmu niejedno-
krotnie wyrazone s raczej w paradygmacie kompetencyjnym. Pojawia sie wiec
rowniez pytanie, na ile uczen/student ,wychowywany” na skutek oddzialywa-
nia proceséw, o ktorych logice decyduje przede wszystkim kryterium racjonal-
nosci rynkowej, jest zainteresowany nie-instrumentalnymi aspektami edukagji,
procesow — dla ktérych istota jest uczenie sie poprzez pasje poznawania,
niekoniecznie pokrywajace sie z realizacjg programu nauczania, spetnianiem
kryteriow do uzyskania zaliczenia, oceny, a w koncu tytulu zawodowego? Dla
nauczycieli, ktérzy sadza, ze edukacja jest czym$ wiecej niz transmisja infor-
macji, to jest, ktérzy uwazaja, ze powinna ona wzmacnia¢ postawy watpienia
i kwestionowania tego, co zastane oraz generowa grunt dla szerszej zmia-
ny spolecznej i politycznej — wspolczesny krajobraz zdaje sie wygladac raczej
zniechecajaco. Znikoma obecno$¢ zagadnien nie-instrumentalnych i transforma-
tywnych aspektéow doswiadczenia edukacyjnego, zar6wno na poziomie teorii,
praktyki (w tym polityki oSwiatowej), jak i badan edukacyjnych, w istotny spo-
sob obniza jakos¢ pomystéow oraz oddzialywan w przestrzeni ksztalcenia.

Konkluzje

Filozofia Waldenfelsa prowokuje do krytycznej refleksji nad zagadnienia-
mi, ktére majg fundamentalne znaczenie dla rozumienia edukacji, w tym nad
znaczeniem doswiadczenia obcosci w konstytucji ludzkiej podmiotowosci.
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Bedac inspiracja do refleksji na temat subiektywnych, egzystencjalnych oraz
transformatywnych aspektéw edukacji, otwiera réwniez pole do badan nad
transcendentymi wymiarami ksztatcenia. DoSwiadczenie obcosci, skladajace sie
zarébwno z etapu ,nawiedzenia” przez obce, niepoznawalne i dezorientujace,
jak i fazy przekucia tego swoistego nadmiaru w konkretng nowa tres$¢, jawi
sie jako moment generatywny, z ktérym zwigzany jest swojego rodzaju etos
transformatywny. Indywidualno$¢ i podmiotowos¢ nie sa w tej perspektywie
czescig istniejacego porzadku, ale czyms, co jeszcze sie nie narodzilo, pozostaje
w horyzoncie mozliwosci i do zaistnienia wymaga zakwestionowania i chocby
chwilowego przekroczenia obowiazujacego uktadu. Obce stanowi wiec swoistg
potencjalnos$¢é, otwarcie perspektywy i ewentualno$¢ innej rzeczywisto$ci. Skta-
nia do wypowiadania tego, czego jeszcze nie ma, a wiec do tworzenia. Sktadajac
propozycje, pociaga jako szansa na konwersje dotychczasowych znaczen, zmiane
oraz rozwoj. Jawi sie jako droga do samowiedzy i lepszego rozumienia, ktére
paradoksalnie mozliwe jest wowczas, kiedy nie dochodzi do konkluzji. Doswiad-
czenie tego rodzaju kwestionuje sztywne dualizmy, rozszerza normalizujgce
kategorie i prowadzi do transgresji.

Szkotla rozumiana w tej perspektywie jest miejscem — ktore porusza, uwi-
dacznia niewidzialne i powotuje do zycia nie-terazniejsze. Nie stanowi za-
mknietego, zestandaryzowanego, przewidywalnego i kontrolowalnego schematu
odpowiadajacego na potrzeby neolibrealnego tadu, ale robi miejsce na obce,
nieznane, nieoczekiwanie i upragnione, to jest na kategorie, ktére stanowig
katalizatory praktyk transformatywnych. Procesem uczenia sie nie kieruje ze-
wnetrzna potrzeba, ale wewnetrzne pragnienie. Tak rozumiana edukacja ma
szanse sta¢ sie wymiarem wolnosci, nie za$ zniewolenia — jest bowiem zacheta
do kontestowania norm, niezadowolenia sie prostymi odpowiedziami, stawia-
nia pytan podstawowych i radykalnych oraz wzmacniania postawy watpienia.
Nie stuzy podtrzymywaniu statusu quo, ale wrecz przeciwnie, jest jego kwestio-
nowaniem i gotowos$cia do redefinicji dotychczasowych znaczen — prowoku-
je krytyczne myslenie oraz tworczos$¢. Logika tak rozumianego uczenia sie jest
zgota odmienna niz charakter edukacji podporzadkowanej racjonalnos$ci rynko-
wej, kulturze pomiaru i teleologii. Hasta treningu zawodowego i ksztaltowania
kwalifikacji szeroko obecne w rozmaitych dyskusjach i projektach edukacyjnych
pelnig okreslong i wazng funkcje, niemniej nie wyczerpujg zjawiska ksztatcenia.
Rozpatrywane ono bowiem jedynie z funkcjonalnego punktu widzenia, z pomi-
nieciem egzystencjalnych i transformatywnych jego aspektéow, zdecydowanie
traci jako idea. Brakujacym ogniwem sg bowiem wdéwczas te wymiary procesu
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edukacyjnego, ktore pozwalaja na indywidualizacje i formacje podmiotowa,
zwiekszanie zakresu niezaleznosci i samodzielnosci myslenia oraz dziatania. Wy-
eliminowanie z proceséw edukacyjnych tych aspektéw prowokuje zasadne pyta-
nia o wartos¢ tego rodzaju oddzialywania oraz jego spoteczne konsekwencje.
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Wprowadzenie

Jak twierdzi Frank Pajares (1992: 308), ksztalcenie nauczycieli matematy-
ki pomija aspekt — chyba najwazniejszy z psychologicznego punktu widzenia
— znaczenia stereotypowych przekonan pedagogéw. W odniesieniu do mate-
matyki, stereotyp ten ujmuje zdolnosci matematyczne jako ,typowe” dla pici
meskiej oraz podkresla wieksza role matematyki w przyszlej karierze akademic-
kiej i zawodowej ucznidéw niz uczennic. To przekonanie, ujmowane najprosciej,
iz ,matematyka jest domeng mezczyzn”, znajduje swoje miejsce w wiedzy po-
tocznej, wlasciwej dla kultury Zachodu (Leder i in. 1996: 958). O randze tego
miejsca moze przykladowo $wiadczy¢ fakt, ze juz szeScioletnie dzieci formutuja
automatyczne skojarzenia miedzy byciem chiopcem a matematyka (Galdi i in.
2014). Przytoczone badania, o tak spektakularnych rezultatach, nalezg do nurtu
empirycznego, ktéry prébuje: (a) zidentyfikowac zjawisko, polegajace na tym,
ze percepcja przez dziecko jego wilasnych mozliwosci matematycznych moze
by¢ ksztaltowana przez percepcje dorostych ,straznikow” socjalizacji, jakimi sg
rodzice i nauczyciele oraz (b) okresli¢ mechanizm tego wptywu (Pesu i in. 2016).
Rozleglos¢ tego nurtu badawczego wyjasniana jest natomiast faktem, ze auto-
percepcja kompetencji, pozostajac w zwigzku ze schematami Ja, poczuciem
wlasnej skuteczno$ci, motywacja itp., wywiera znaczacy wplyw na funkcjono-
wanie poznawcze jednostki (Jussim i in. 1996). Uznane juz za klasyczne w $wia-
towej psychologii edukacyjnej raporty ukazuja, ze stereotypowe przekonania
rodzicoOw przejawiajace sie w nieadekwatnie niskim szacowaniu zdolno$ci ma-
tematycznych coérki oraz w przecenianiu tych zdolnosci syna, przekiadajg sie
na autopercepcje dzieci (Bleeker, Jacobs 2004; Jacobs, Eccles 1992; Tiedemann
2000). Ponadto stwierdzono, ze stereotypowe przekonania matek, co do mate-
matycznych zdolno$ci ich synéw i corek pozwalaja na przewidywanie pdzZniej-
szych wyboréw zawodowych (jako zwigzanych z matematyka lub — odlegtych od
matematyki) dorostych juz dzieci (Bleeker, Jacobs 2004; Tomasetto i in. 2011).
Trafne wyjasnienie mechanizmu przedstawionych zaleznosci oferuje stanowisko
teoretyczne Jacquelynne Eccles (1993), okreslane jako motywacyjny model ocze-
kiwanie-wartos¢. W tym ujeciu rodzice, w spos6b bezposredni lub posredni
(Gniewosz i in. 2014), komunikujg dziecku swoje oczekiwania co do osiagniecia
przez nie sukcesu w uczeniu sie matematyki oraz wartosciujg te osiggniecia
w kontekscie przysztosci corki lub syna (Pesu i in. 2016; Oszwa, Gajownik 2016).

W literaturze mozna zidentyfikowac stanowiska utrzymujgce, ze autoper-
cepcje mozliwo$ci matematycznych dziecka w znacznie wiekszym stopniu niz



STEREOTYP PLCI W UCZENIU SIE MATEMATYKI — PERCEPCJA NAUCZYCIELA 59

rodzice, ksztattuja nauczyciele. Ten poglad uzasadniany jest przede wszystkim
specyfika matematyki jako przedmiotu ksztalcenia szkolnego. Obrazowe okres-
lenie Adele Gottfried i wspotpracownikéw (2001: 11), ze ,matematyka stanowi
szczegblne wyzwanie dla motywacji ucznia”, akcentuje generalnie duzo wyzszy
poziom trudnosci matematyki (w relacji do tzw. przedmiotéw spotecznych), em-
pirycznie odnotowany juz w percepcji dziewieciolatkéw (Stodolsky i in. 1991).
W takim przypadku szczegdlnie istotna jest rola nauczyciela w promowaniu ro-
zumienia matematyki (Oszwa, Chmiel 2015). Teza ta odnosi sie do: (a) okresu
wczesnej edukacji, ktérej celem powinno by¢ budowanie poznawczego i moty-
wacyjnego podioza dla postaw promatematycznych (Paolucci, Wessels 2017);
(b) gimnazjalnego etapu ksztalcenia, ze wzgledu na wprowadzane wéwczas no-
we konstrukty matematyczne oraz krystalizowanie sie dalszych wyboréw edu-
kacyjnych, a przez to zawodowych ucznia (Bolyard i in. 2008; Espinoza i in. 2014).

Odnosnie do oddzialywan nauczycieli, mozna wyodrebni¢ dwa nurty ba-
dawcze. Wczesniejszy, rejestrowany od lat 70. ubiegtego wieku, lokowany jest
w obrebie mechanizmu samospetniajacej sie przepowiedni w edukacji. Wielo-
krotnie empirycznie ukazano (por. metaanaliza: Li 1999), ze budowane na
podstawie stereotypu oczekiwania nauczycieli matematyki co do kompetencji
wychowankéw obu pici powodujg zréznicowane postepowanie pedagoga. Ter-
min ten operacjonalizowano w ramach koncepcji czterech czynnikéw Roberta
Rosenthala (1991): (a) klimatu lekcji, (b) sprzezenia zwrotnego, (c) wkiadu,
(d) wydajnosci. Ukazujac, ze percepcja postepowania pedagoga jest bardziej
korzystna dla typowego ucznia niz dla typowej uczennicy, sugerowano, ze ma-
tematyczna dominacja chfopcow moze wynikaé¢ z faktu, iz nauczyciel po prostu
slepiej ich uczy” (Sadker i in. 1991).

Drugi, bardziej wspéiczesny nurt badawczy, wywodzi sie z koncepcji znie-
ksztatcen atrybucyjnych (Weiner 1996). Termin ten okre$la specyficzna percep-
cje przyczynowosci zdarzen i ludzkich zachowan. W kontekscie edukacyjnym
informuje o tendencji pedagoga do przypisywania zdolnosciom przyczyn suk-
cesOw w matematyce uczniow, podczas gdy sukcesy uczennic wyjasniane sg
wysitkiem. O znaczeniu opisanego znieksztaicenia, tak dla postepowania pe-
dagoga, jak i dla ksztaltowania sie uczniowskiej autopercepcji, informuje fakt,
ze to wilasnie zdolnosci stanowia dominujacy czynnik atrybucyjny w nauczy-
cielskiej narracji wyjasniajacej kompetencje wychowanka (Espinoza i in. 2014;
Tiedemann 2002).

Studia lokowane w obu nurtach badawczych, sugerujg w istocie podobne
wyjasnienie mechanizmu przekifadu zréznicowanych oczekiwan pedagoga, jak
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i jego znieksztatcen atrybucyjnych na uczniowska autopercepcje kompetencji
matematycznych. W mysl stanowiska Alberta Bandury (1997), nauczyciel, kie-
rujacy sie stereotypowym przekonaniem dostarcza bowiem typowej uczennicy
(w relacji do typowego ucznia), mniej korzystne informacje zwrotne, mniejszg
cierpliwos¢ i wsparcie. Wymienione oddziatywania, jako spoteczna perswazja,
stanowig wazne zrodio budowania poczucia wlasnej skutecznosci.

Przegladowa praca Kristin Lane (2012) akcentuje takze znaczenie mechaniz-
mu modelowania, podkreslajac tym samym role plci nauczyciela matematyki.
Jest to istotny aspekt analiz, gdyz — jak raportuja Gilah Leder, Helen Forgasz
i Claudie Solar (1996: 958) — poglad, ze matematyka jest meska domena, silniej
przejawiaja mezczyzni. To stwierdzenie dodatkowo umacnia tak zwang hipo-
teze dopasowania (Marsh, Martin 2008), sugerujaca lepszy klimat dydaktyczny
w sytuacji zgodno$ci plci ucznia i nauczyciela. Mialby wowczas zachodzi¢ zaréw-
no efekt preferowania przedstawicieli wiasnej plci (z perspektywy nauczyciela),
jak i tatwiejsze uczenie sie na drodze modelowania (z perspektywy ucznia).
Dostepne dane empiryczne nie sa jednak jednoznaczne — ukazano zaréwno wyz-
$zg ocene przez uczennice wsparcia, oferowanego przez nauczycielki (Li 1999),
jak i zjawisko odwrotne (Hancock i in. 1993). Rezultaty falsyfikujace hipoteze
dopasowania interpretowane sg zazwyczaj jako efekt zagrozenia stereotypem
(Spencer i in. 1999), ktérego sposobem redukcji moze by¢ zmniejszone poczucie
przynalezno$ci nauczycielek do wtasnej grupy piciowej (Schmader i in. 2008)
lub wrecz psychiczne odrzucenie wlasnej grupy (por. Steele 1997).

W dokonanym przegladzie literatury $wiatowej warto zwréci¢ szczeg6lng
uwage na studium Joachima Tiedemanna (2002), a to z trzech powodoéw. Po
pierwsze, autor dokonal pomiaru analizowanego stereotypu (Skala Stereotypow
Piciowych — SSP) u badanych nauczycieli, w miejsce powszechnego przyjmowa-
nia zalozenia, ze pedagodzy, jako straznicy socjalizacji, powielajg poglady za-
warte w ,,spotecznej przestrzeni” (por. np. Makarova, Herzog 2015; Nurnberger
i in. 2016). Na tej podstawie badacz ukazat relacje miedzy iloSciowo ujetym
stereotypem (SSP) a atrybucyjnymi znieksztalceniami nauczycieli matematyki
(Skala Atrybucji Zdolnosci — SAZ). Po drugie, pozycje SSP nie odnoszg sie wprost
do pogladu o meskiej dominacji w matematyce, lecz oferujg opcje odpowiedzi,
postulujace rowniez przewage kobiet lub niemozno$¢ sformutowania jednoznacz-
nego pogladu. Mozna zalozy¢, ze taka konstrukcja SSP ostabia systematyczne
artefakty, np. w postaci silnej motywacji do samokontroli, rejestrowane w przy-
padku badan kwestionariuszami zagadnien spotecznie wrazliwych (Greenwald,
Banaji 1995). Po trzecie, referowane badania miaty miejsce w nieodlegtej od ro-
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dzimej rzeczywisto$ci edukacyjno-kulturowej. W tym miejscu nalezy podkresli¢,
ze w warunkach polskich — w relacji do doniesien w pi$miennictwie Swiatowym,
w tym takze europejskim — przedmiotowe badania podejmowane sg w niewiel-
kim stopniu, zaréwno przez nielicznych pedagogéw (Kopciewicz 2012; Trusz
2015), jak i psychologéw (Bedynska 2016; Szczygiet, Cipora 2016).

Program badan wlasnych

Realizowany od kilku lat wiasny program badawczy stanowi prébe em-
pirycznego ukazania, ze omawiany stereotyp oddzialywuje takze na rodzima
rzeczywisto$¢ edukacyjna, czego efektem moze by¢ rejestrowana réwniez
w Polsce niewielka reprezentacja kobiet na kierunkach studiow S$cisle zwigza-
nych z matematyka (Trusz 2015). Dotychczas uzyskane wyniki badan, uwzgled-
niajace perspektywe ucznidéw, zgodne sa z danymi w literaturze Swiatowe;j.
Ukazano, ze uczennice (w relacji do ucznidéw) rejestrujg mniej korzystny kli-
mat lekcji matematyki, wiekszg powierzchownos¢ informacji zwrotnych, mniej-
szg aktywizacje proceséw poznawczych, w przypadku gdy nauczycielem jest
mezczyzna, a zwlaszcza — gdy jest nim kobieta (Turska, Bernacka 2010; Turska
2011; Turska 2013a). Rezultaty te daly podstawe do przyjecia hipotezy, ze per-
cepcja mniej stymulujgcego postepowania nauczyciela bedzie wspéiwystepowac
Z mniejsza motywacjg dziewczat do uczenia sie matematyki. Poddano zatem
analizie poréwnawczej motywacje uczniéw i uczennic o podobnych doswiad-
czeniach ze szkolng edukacjg matematyczng, operacjonalizowanych wysokoscig
ocen. Dotychczas ukazano zréznicowanie ze wzgledu na pfe¢ uczniéw dwéch
waznych konstruktéw motywacyjnych w ujeciu Jacquelynne Eccles i Allana
Wigfielda (2002): poczucia skutecznos$ci wiasnej (Turska 2013b) oraz orientacji
motywacyjnych’.

Studium badawcze Joachima Tiedemanna (2002) stalo sie inspiracja do
podjecia badan, w ktérych po raz pierwszy w warunkach polskich poddano
analizie perspektywe nauczyciela matematyki (Turska, Oszwa 2017). Odpowied-
nie analizy zostaly przeprowadzone na podstawie danych zebranych w ramach
adaptacji: Skali Atrybucji Zdolnos$ci (SAZ) oraz Skali Stereotypow Plciowych
(SSP)®. Zastosowano trzyetapowy program badan, szczegélowo oméwiony we

2 Turska D. Orientacje motywacyjne uczniéw i uczennic w szkolnym uczeniu sie matematyki. Refe-
rat wygloszony na XXIV Konferencji Psychologii Rozwojowej w 2015 r. w Warszawie.

3 Uzyskano zgode autora na adaptacje narzedzia oraz jego wykorzystanie w badaniach
polskich.
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wcze$niejszym opracowaniu (Turska, Oszwa 2017). Etap pierwszy polegal na
»~myslowym” wyborze przez nauczyciela uczniéw z tej samej klasy, uwzglednio-
nych w dalszej analizie. Kryteria wyboru stanowilty: pte¢ ucznia (dziewczynka,
chtopiec) oraz operacjonalizowany poprzez ocene nauczyciela poziom osiag-
nie¢ z matematyki. Na etapie drugim nauczyciel wypetniat SAZ w odniesieniu
do kazdego z wybranych podopiecznych z osobna. Skala ta, poddana proce-
durze adaptacji, uzyskata w warunkach rodzimych satysfakcjonujacg rzetelnos¢
rowng 0,80. Etap trzeci polegal na zajeciu przez nauczyciela stanowiska wobec
stwierdzen zawartych w SSP.

Kolejno, dokonujgc dychotomicznego podziatu nauczycieli na ,tradycjo-
nalistow” (odpowiedzi wskazujace na kierowanie sie stereotypowym przeko-
naniem, ze matematyka jest domeng mezczyzn) oraz ,nietradycjonalistow”
(nieujawniajgcych takiego przekonania), jednoznacznie ukazano, ze jedynie
w przypadku badanych nauczycieli ,nietradycjonalistow” atrybucje zdolnosci
uczniéow i uczennic do matematyki sa wyjasniane wylacznie poprzez poziom
osiggnie¢ wychowankéw (operacjonalizowany wysokoScia szkolnej noty). W przy-
padku nauczycieli ,tradycjonalistow” natomiast, atrybucje zdolnosci wyjasniane
sa zaréwno poprzez poziom osiagnie¢ (silniejszy predyktor, eta®> = 0,77), jak
i pte¢ wychowanka (stabszy predyktor, eta> = 0,11). W ten sposéb empirycznie
zaprezentowano, zZe stereotypowe przekonania badanych polskich nauczycieli
matematyki pozostajg w zwiazku z nizszym szacowaniem zdolno$ci matema-
tycznych uczennic nawet wéwczas, gdy otrzymuja one takg samg ocene, jak
uczniowie (Turska, Oszwa 2017).

Empiryczne ukazanie wagi przekladu przekonan nauczycieli na ich percep-
cje matematycznych zdolnosci uczniow, wskazuje na zasadno$¢ szczegotowej
charakterystyki stereotypowych pogladow pedagogéw w miejsce operowania
dychotomicznym podziatem na ,tradycjonalistéw” i ,nietradycjonalistéw”. Prze-
glad literatury Swiatowej sugeruje potrzebe uwzglednienia w analizach plci
nauczyciela. Celem obecnego opracowania jest zatem proba odpowiedzi na
nastepujace pytania badawcze:

1. Jaki jest rozkiad czestoSci wynikéw badanych nauczycielek i nauczycieli
w odniesieniu do stereotypowych przekonan w uczeniu sie matematyki
(mierzonych SSP)?

2. Czy w obrebie analizowanego stereotypu mozna zidentyfikowac pozycje
o najwyzszym nasileniu wyboréw? Jesli tak, to czy wystepuje odmiennos$¢
pozycji w zwiazku z plcig nauczyciela?

3. Czy dlugos$¢ stazu zawodowego pedagoga réznicuje nasilenie stereotypo-
wych przekonan? Jest to istotny problem, dotychczas niepodejmowany
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w empirycznej psychologii edukacyjnej. Dotyczy on ,kondycji” kulturowej
transmisji stereotypu pici (Trusz 2015) w znaczeniu pokoleniowej zmien-
nosci vs. niezmiennosci sily tego mechanizmu.

Metoda

Osoby badane i procedura

W badaniu wzieto udzial 120 nauczycieli z 39 szkét gimnazjalnych, co
uzasadniono szczegdlng ranga tego etapu ksztalcenia dla dalszych wyboréow
edukacyjnych ucznia. Doboru placéwek dokonano na podstawie operatu lo-
sowania, ktory stanowil wykaz wszystkich szkét gimnazjalnych, istniejacych
w kazdym powiecie na terenie wojewodztw: lubelskiego i podkarpackiego.
Losowanie po jednej placowce z powiatu odbylo sie z pominieciem szkét dla
dorostych oraz szkét niepublicznych, z powodu ich niewielkiej reprezentacji
w strukturze edukacyjnej regionu (0,08%). Badaniami objeto wszystkich nauczy-
cieli wylosowanych szkél, co pozwolilo na zachowanie proporcji plci i stazu,
wlasciwych dla analizowanej grupy zawodowej. Okazato sie, ze wystapita wy-
razna dysproporcja miedzy liczba kobiet (n = 95) i mezczyzn (n = 25); staz
pracy zas wahat sie od niespetna roku do 34 lat (M = 14,75; SD = 09,06).

Narzedzie

Zastosowano Skale Stereotypow Piciowych (SSP) (4 pozycje), autorstwa
Joachima Tiedemanna (2002). W przygotowaniu polskiej wersji jezykowej przy-
jeto wierng procedure adaptacji narzedzia — translacje (Drwal 1995). Po pierwsze
uznano, ze wszystkie analizowane konstrukty majg podobny sens i dostarczajg
podobnych informacji w kulturze oryginalnej (badania prowadzono z udzia-
tem nauczycieli szkét publicznych w Saksonii i Bremie) i docelowej. Po drugie,
zachowano prosty zapis pozycji, nieoperujacy idiomami. Skale w ukfadzie po-
danym w jezyku niemieckim przez Tiedemanna i Guntera Fabera (1994), prze-
ttumaczyto na jezyk polski dwoéch niezaleznych tlumaczy. Ponadto dokonano
zalecanego (por. Drwal 1995) przekladu z innej wersji jezykowej — w tym przy-
padku, angielskiej (Tiedemann 2002). Poréwnanie wszystkich ttumaczen ukazato
ich bardzo duze podobienstwo. Uzgodniong wersje polskg poddano ponow-
nemu tlumaczeniu, przez dwoch niezaleznych tlumaczy, na jezyk oryginatu
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(Hornowska, Paluchowski 2004). Poréwnanie obu wersji, oryginalnej i powstatfej

po tlumaczeniu odwrotnym, nie ukazalo pozycji budzacych watpliwosci.

Skala Steretotypow Plciowych (SSP). Ocena przekonan odbywa sie nastepuja-
co: 5 — mezczyzni prawda, 4 — mezczyzni raczej prawda, 3 — trudno powiedzied,
2 — kobiety raczej prawda, 1 — kobiety prawda. Wynik zawiera sie w przedziale
od 4 do 20 pkt. Im wyzszy wynik punktowy, tym wieksze nasilenie stereotypo-
wych przekonan.

1. Mezczyzni sg o wiele bardziej utalentowani matematycznie niz kobiety
vs. Kobiety sg o wiele bardziej utalentowane matematycznie niz mezczyzni.

2. Matematyka jest raczej domeng chiopcow vs. Matematyka jest raczej do-
meng dziewczat.

3. Matematyka jest bardziej istotna dla przyszlych loséw zawodowych chtop-
cow vs. Matematyka jest bardziej istotna dla przysziych loséw zawodowych
dziewczat.

4. Mezczyzni wykazuja wieksze zdolnosci logicznego myslenia vs. Kobiety
wykazujg wieksze zdolnosci logicznego myslenia.

Warto$¢ wspotczynnika rzetelnosci polskiej wersji SSP (alfa Cronbacha) wy-
nosi 0,72, co jest wynikiem identycznym, jak ten otrzymany w badaniach ory-
ginalnych (Tiedeman 2002: 55). W tabeli 1 zawarto uzyskane statystyki alfa dla
poszczego6lnych pozycji skali.

Tabela 1. Statystyki alfa Cronbacha dla pozycji SSP

Pozycja Srednia skali po Wariangja skali po Korelacja Alfa Cronbacha po
testowa usunieciu pozycji usunieciu pozycji | pozycji ogoétem | usunieciu pozycji
Talent 10,38 3,07 0,64 0,69
Domena 10,21 3,12 0,81 0,58

Losy 10,34 3,18 0,66 0,70
zawodowe

Logiczne 10,29 3,06 0,68 0,62
myslenie

Przedstawione dane informuja, ze usuniecie z analizy ktérejkolwiek pozy-

¢ji, spowoduje pogorszenie (satysfakcjonujacej) rzetelnosSci calej skali. Wskazuje

to na zadowalajaca spojnosc stwierdzen wchodzacych w sktad SSP.

Przeprowadzono takze eksploracyjng analize struktury czynnikowej SSP me-

todg gtownych skladowych i normalizacjg Kaisera (Bedynska, Cypryanska 2007).
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Zgodnie z oczekiwaniami, analiza wykazala, ze wysoce rzetelna SSP ma struktu-
re jednoczynnikowa. tadunki czynnikowe poszczegélnych stwierdzen zawieraja
sie w przedziale od 0,85 (Domena) do 0,59 (Losy zawodowe). Czynnik ten wy-
jasnia tacznie 74% wariancji wynikow.

Wyniki

W analizie wynikow zdecydowano sie uwzgledni¢ zaré6wno odpowiedzi ko-
biet, jak i mezczyzn, pomimo znacznej dysproporcji nauczycieli ze wzgledu na
pteé. Niewielka reprezentacja badanych mezczyzn odzwierciedla bowiem rela-
tywnie niewielkg frekwencyjno$¢ nauczycieli matematyki (por. Kopciewicz 2012;
Szczygiel, Cipora 2016) i w tym sensie zgodna jest z rzeczywistym, ,edukacyj-
nym stanem rzeczy”. Jednoczes$nie ten fakt spowodowat koniecznos$¢: (a) rezyg-
nacji z porownan miedzygrupowych, (b) nieprzypisywania wynikom uzyskanym
przez mezczyzn waloru reprezentatywnosci, lecz zobrazowania specyfiki pogla-
dow uczestnikow badanej proby.

Statystyki opisowe
Miary podstawowych statystyk opisowych zawarto w tabeli 2.

Tabela 2. Statystyki opisowe pozycji SSP w grupach badanych nauczycieli: kobiet i mezczyzn

Kobiety Mezczyzni

Miary . sp . SP
Talent | Domena | Los | Logika Talent | Domena | Los | Logika
razem razem

M 3,36 3,48 3,59 | 3,53 | 13,96 | 3,40 3,40 3,40 | 4,00 | 14,20

SD 0,82 0,76 0,74 | 0,69 2,22 | 0,49 0,49 0,49 | 0,74 1,78

Wyniki nauczycieli obu pici (Srednia dla poszczegélnych pozycji wyzsza
od 3 pkt.; srednia dla catej SSP wyzsza od 12 pkt.) obrazujg odpowiedzi ukie-
runkowane na poglad o matematycznej dominacji mezczyzn.

Rozktad czesto$ci odpowiedzi na poszczegdlne pozycje testowe przyjmu-
je w przypadku kobiet podobna posta¢ w odniesieniu do trzech stwierdzen:
Talent, Domena, Logika. Zerowa frekwencyjnos¢ dotyczy odpowiedzi: ,kobiety
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prawda”; nikte, bo 4-procentowe wskazanie odnosi sie do tezy ,kobiety raczej
prawda”, ponad polowa badanych zakreslita opcje ,trudno powiedziec¢”, za$
pozostate 40% wskazan dotyczy logicznej przewagi mezczyzn: ,raczej prawda”
— 23% oraz ,prawda” — 17%. Odmienny rozklad odpowiedzi nauczycielek od-
nosi sie do pozycji ,Matematyka jest bardziej istotna dla przysztych loséw za-
wodowych chiopcéw vs. Matematyka jest bardziej istotna dla przyszlych losow
zawodowych dziewczat”. W tym przypadku zaweza sie spektrum wybranych
odpowiedzi do: ,trudno powiedzie¢” (61%) oraz do akcentujacych znaczenie
matematyki dla meskich losow zawodowych — raczej — 24% lub — catkowicie — 15%.

Zawezenie spektrum odpowiedzi, wlasciwe dla kobiet w odniesieniu do
opisanego stwierdzenia, w przypadku mezczyzn wystepuje w pozycji dotycza-
cej logicznego myslenia jako domeny pici meskiej. Rozktad odpowiedzi nato-
miast ukazuje, ze opcja ,trudno powiedzie¢” ma taka samg frekwencyjnos¢ jak
opcja ,mezczyzni prawda” (po 26,5%), dominuje zas odpowiedZ ,mezczyzni ra-
czej prawda (47%). W przypadku trzech pozostatych pozycji: Talent, Domena,
Los, badani nauczyciele wybierali jedynie odpowiedzi: ,,trudno powiedziec¢” (60%)

oraz — ,mezczyzni raczej prawda” (40%).

Whnioskowanie statystyczne

Aby okresli¢, czy zilustrowane w ramach statystyki opisowej zré6znicowanie
odpowiedzi na poszczegdblne pozycje skali SSP osiaga statystyczng istotnos$¢, za-
stosowano nieparametryczna® analize wariancji Friedmana wedtug rang dla préb
zaleznych, oddzielnie dla kobiet oraz dla mezczyzn. Uzyskane wyniki zawarto
w tabeli 3.

Tabela 3. Wyniki testu Friedmana dla poszczegélnych pozycji testowych SSP

Kobiety Mezczyzni

Pozycja testowa -
Srednia ranga

Talent 2,26 2,23
Domena 2,52 2,23
Los 2,69 2,23
Logika 2,61 3,30

* Rozkiad wynikéw bowiem znaczaco odbiega od rozktadu normalnego.
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Stwierdzono wystepowanie istotnych réznic miedzy pozycjami, zaré6wno
w przypadku badanych nauczycielek (chi-kwadrat = 9,29, df = 3; p < 0,05),
jak i nauczycieli (chi-kwadrat = 32, df = 3; p < 0,001). Nastepnie przy uzyciu
testu par rangowanych znakéw Wilcoxona (wraz z uwzglednieniem korekty
Holma dla wielu poréwnan post hoc w te$cie nieparametrycznym) sprawdzono,
ktore konkretnie pozycje réznig sie od siebie. Jedyne istotne zréznicowanie
— w odniesieniu do badanych kobiet — dotyczy pozycji Talent i Los (standary-
zowana statystyka testu = 2,130, df = 1; p = 0,03). Aby oszacowac wielko$¢
efektu stwierdzonych réznic miedzy pozycjami, wykorzystano miare w posta-
ci wspétczynnika rangowego r.. Uzyskany wynik r. = 0,2 nalezy interpreto-
wac jako efekt maty. W przypadku badanych mezczyzn zarejestrowano réznice
miedzy pozycja Logika a pozostalymi pozycjami (standaryzowana statystyka
testu Wilcoxona {przykladowo: Logika-Los} = 136,00; df = 1; p < 0,001), zas$
wielko$¢ tego efektu nalezy okresli¢ jako przecietng r.=0,42.

W odniesieniu do pytania, dotyczacego ewentualnego zréznicowania na-
silenia stereotypowych przekonan nauczycieli ze wzgledu na staz pracy zawo-
dowej, poddano analizie jedynie rezultaty kobiet. Zdecydowano sie na dycho-
tomiczny podziat, okreslony poprzez $rednig stazu pracy (przyjeto wartos$¢ 15),
gdyz przy tak ustalonym kryterium podziatu wystapita réwna reprezentacja
badanych nauczycielek o stazu ponizej Sredniej (n = 44) oraz — powyzej Sred-
niej (n = 51) (chi-kwadrat = 0,52, df = 1; p = 0,47). Uzyskane rezultaty (tab. 4)
informujg o podobnym nasileniu sterotypowych przekonan nauczycielek, bez
wzgledu na dlugo$c¢ stazu pracy.

Tabela 4. Wyniki testu U Manna-Whitneya dla SSP — nauczycielki o r6znej
dlugosci stazu zawodowego

Staz zawodowy Srednia rang Suma rang

do 15 lat 36,04 1359,50

16 lat i wiecej 40,01 1480,50

z -0,81,p = 0,42
Dyskusja

Dyskusje wynikéw zaprezentowanych w obecnym opracowaniu warto pro-
wadzi¢ w kontekScie wczeSniej przedstawionych rezultatow (Turska, Oszwa
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2017) ukazujacych zwigzek miedzy nasileniem stereotypowych przekonan na-
uczyciela a nizszym szacowaniem zdolnosci matematycznych uczennicy w relacji
do tak samo ocenianego ucznia. Tym samym, po raz pierwszy w warunkach
rodzimych, zostalo zidentyfikowane znieksztalcenie atrybucyjne ,tradycyjnego”
pedagoga. Znaczenie tej empirycznej identyfikacji polega na tym, ze dobrze
jest juz rozpoznany mechanizm przekladu asymetrii atrybucyjnej nauczyciela,
tak dla jego postepowania zawodowego, jak i dla ksztaltowania sie uczniow-
skiej autopercepcji (por. Wprowadzenie). Fakt ten uzasadnia trafno$¢ cytowane;j
na wstepie tezy Franka Pajaresa (1992) o potrzebie uwzglednienia w pro-
cesie ksztalcenia nauczycieli aspektu ich stereotypowych przekonan, takze
w realiach polskich. Nadrzednym celem opracowania jest zatem przedstawienie
swoistego materialu Zrédlowego dla realizacji postulowanych tresci ksztalcenia.
Z tego powodu zaprezentowano szczego6towe rozklady czestosci, aby zachowac
zrodlowe zréznicowanie odpowiedzi.

Opisane w artykule wyniki badan pozwalaja przyja¢, ze niemal potowa ba-
danych pedagogéw jawnie konfirmuje poglady ukierunkowane na matematycz-
ng dominacje mezczyzn. Zauwazy¢ przy tym nalezy, ze SSP operuje pozycjami,
ktore odnosza sie do dwoch aspektow stereotypowych przekonan: (a) zwigzanej
z plcig ,dystrybucji” zdolnos$ci matematycznych oraz (b) miejsca matematyki
w przyszlej karierze akademickiej i zawodowej miodego czlowieka. Ukazano,
ze nauczyciele obu plci przypisuja odmiennym aspektom istotne znaczenie
W pojmowaniu stereotypu. Przekonanie o wiekszej wadze matematyki dla lo-
sow zawodowych chiopcow jest specyficzne dla nauczycielek. Okazuje sie za-
tem, ze lekcje matematyki prowadza kobiety, ktére uwazaja, iz nauczana przez
nie dziedzina jest zawodowo istotna dla mezczyzn. Nie sposéb jednak nie
zauwazy¢, ze same zawodowo realizujg sie w matematyce. Mozna zatem przy-
ja¢, ze taka sytuacja powoduje poznawczg niesp6jno$¢ miedzy koncepcjg siebie
i wlasnymi planami zawodowymi zwigzanymi z matematykg a przynaleznoscia
do grupy, co do ktorej powszechnie znany (i indywidualnie konfirmowany) ste-
reotyp sugeruje brak osiggnie¢ w tym obszarze. Jest to klasyczny opis istoty za-
grozenia stereotypem (Schmader i in. 2008), ktéry sugeruje potrzebe podjecia
dziatan, redukujacych opisang niespojnosé. Najprostszym dzialaniem wydaje sie
przyjecie postawy psychicznego odrzucenia wilasnej grupy piciowej (Steele 1997)
lub/i wzmacnianie identyfikacji z ptcia przeciwnag, stereotypowo upatrywang jako
matematycznie uzdolniona (Bedynska 2009). Jak sie wydaje, stosowanie przez
nauczycielki obu drég redukcji poznawczej niespdjnosci zidentyfikowano we
wcze$niejszych badaniach wtasnych (Turska 2011). Ukazano, iz ta sama na-
uczycielka tworzy w percepcji uczennic chtodny, nieprzyjazny, niemotywujacy
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klimat lekcji, w percepcji uczniow za$ wyraziscie pomaga budowa¢ oczekiwa-
nia, co do przydatnej w zyciu roli matematyki.

Analizujac mozliwe konsekwencje specyfiki stereotypowych pogladéow na-
uczycielek nalezy takze uwzgledni¢ empirycznie ukazane zjawisko (Jussim i in.
1996; por. potwierdzenie w warunkach polskich — Trusz 2015), ze dziewczeta
sa bardziej podatne w poréwnaniu z chlopcami na wptyw komunikatéow inter-
personalnych. W zwiazku z tym, nawet najwyzej oceniane z matematyki uczen-
nice gimnazjum, kontaktujac sie systematycznie z nauczycielka, ktéra powiela
analizowane przekonanie, beda mialy niewielkie szanse na identyfikacje z ,nie-
odpowiednia” dla nich dziedzing — matematyka. Podejma zatem ksztalcenie
na poziomie licealnym w ,odpowiednim” dla nich profilu humanistycznym.
To przypuszczenie, odniesione do gimnazjalnego etapu ksztalcenia, empirycz-
nie umacniajg rezultaty rozlegtych badan Stawomira Trusza (2015), dotyczace
przyczyn wyboru kierunku studiéw. Badacz ukazal, ze maturzystki, w przeci-
wienstwie do maturzystow, wbrew obiektywnym, wysokim wynikom egzaminu
dojrzatosci z matematyki, wybieraly studia spoleczno-humanistyczne. Najsilniej-
szym predyktorem ich decyzji akademickich okazaly sie natomiast oczekiwania
interpersonalne (rodzicéw, nauczycieli, grupy réwiesniczej).

W przypadku badanych nauczycieli — respektujac wszelkie ograniczenia,
wynikajace z ich niewielkiej liczebnosci — mozna wskaza¢, ze istotnym aspektem
stereotypowych przekonan jest zwigzana z plcia meska dystrybucja zdolnosci
matematycznych. Warto podkresli¢, ze zapis tej hegemonicznej wrecz pozycji:
»~Mezczyzni wykazujg wieksze zdolnosci logicznego myslenia”, oddaje doktad-
nie (aczkolwiek a rebours’) tre$¢ instrukcji eksperymentalnej, aktywizujacej za-
grozenie stereotypem w grupie badanych kobiet (Spencer i in. 1998, por.
replikacja w warunkach polskich — Bedynska 2009). Uzasadniona zatem wyda-
je sie sugestia, ze lekcje prowadzone przez badanych nauczycieli matematyki,
moga powodowal systematyczne aktywizowanie stereotypu poprzez komuni-
katy, niekoniecznie bezposrednie, ktére poddaja w watpliwo§¢ matematyczne
kompetencje uczennic. Ponadto, jak wielokrotnie ukazano, zdolnosci stanowia
zasadniczy czynnik atrybucyjny w nauczycielskiej narracji wyjasniajacej osiag-
niecia ucznia (Espinoza i in. 2014) i upatrywane sg przy tym jako stala dyspo-
zycja, mafo sterowalna (Weiner 1996). Takie przeswiadczenie nauczyciela ma
ogromne konsekwencje dla procesu nauczania, gdyz — jak to objasnia Friedrich
Forsterling (2005: 120), ,jezeli okreslony skutek spostrzega sie jako zdetermi-

> W klasycznym eksperymencie Spencera i in. (1996: 9) zadanie do wykonania przedstawiono
jako mierzace zdolnos¢ logicznego myslenia, ktéra — jak wiadomo — jest stabym punktem kobiet.
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nowany przez okre$lona przyczyne, i jesli przewiduje sie, ze ta przyczyna
pozostanie, to nalezy réwniez oczekiwaé powtorzenia sie tego skutku”. Prze-
ktadajac istote tego sylogizmu na sfere edukacji, mozna oczekiwa¢, ze badani
nauczyciele majg mniejsza sktonno$¢ do przyjmowania odpowiedzialnosci za
niepowodzenia uczennic (wszak sg one wrecz oczekiwane jako zgodne ze ste-
reotypem niskich zdolnos$ci kobiet do logicznego myslenia), co potwierdza
rejestrowane we wczesniejszych badaniach (Turska 2011), mniejsze zaangazo-
wanie nauczyciela w percepcji uczennic niz uczniow.

Na koniec warto zauwazy¢, ze rezultaty badan wtasnych ukazaty niemal-
ze pokoleniowa niezmienno$¢ nasilenia stereotypowych przekonan badanych
nauczycielek. Tym samym potwierdzono rezultaty badan Stawomira Trusza (2015),
diagnozujace ,,dobrg kondycje” kulturowej transmisji stereotypu plci, w pracy
o znamiennym podtytule: ,,Co sprawia, ze mezczyzni studiujg na kierunkach
Scistych lub technicznych, a kobiety na kierunkach humanistycznych lub spo-
tecznych?” Autorki nie majg intencji przypisania nauczycielom catej odpowie-
dzialnosSci za edukacyjne wybory kobiet i mezczyzn, istotng role pelnig tu takze
stereotypowe przekonania rodzicow, powodujace okreslone oczekiwania wobec
kompetencji dziecka (por. Wprowadzenie). Zwykle poglady obu ,straznikow
socjalizacji” kumuluja sie, czego istote dobrze oddaje teza Lee Jussima i wspot-
pracownikéw (1996: 396; por. Trusz 2015: 290): ,wspo6tczynnik korelacji mie-
dzy oczekiwaniami nauczyciela a osiggnieciami ucznia bedzie réwniez zawierat
samospelniajacy sie efekt oczekiwan rodzica w stopniu, w jakim oczekiwania
rodzicéw i nauczycieli nachodza na siebie”. Taka sytuacja wymaga dziatan edu-
kacyjnych, kierowanych do wszystkich uczestnikoéw spolecznej przestrzeni.
Niniejszy artykut wskazuje podstawy dla podjecia takich dzialan w odniesieniu
do nauczycieli. Wlasciwe uzupelnienie programéw ksztalcenia akademickiego
i szkolen zawodowych nie powinno przy tym ograniczac sie do prezentacji zja-
wiska nasilenia stereotypu ani konsekwencji nauczycielskiego kierowania sie
stereotypem dla autopercepcji i rzeczywistych osiggnie¢ ucznia. Celowe wydaje
sie ciggle uwrazliwianie pedagogéw, ze stereotypowe spostrzeganie dziecka ma
mniejsze szanse zaistnienia wowczas gdy nauczyciel przede wszystkim: (a) zwraca
uwage — wbrew istocie stereotypu — na cechy indywidualne kazdego ucznia,
(b) afirmuje przekonanie, ze sukces akademicki i zyciowy nie zalezy od zdol-
nosci, lecz od wytrwatosci i wysitku wlozonego w ¢wiczenia (Dweck 1999; por.
Turska 2012).
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Teoretyczno-metodologiczna perspektywa badan fenomenéw
spolecznych jako obiektéw reprezentacji

Reprezentacje spoteczne — to podzielane spofecznie i kulturowo rozumie-
nie obiektow spotecznych, ktére dostarcza jednostkom wiarygodnej, zdrowo-
rozsadkowej wiedzy o Swiecie. Reprezentacje stanowia swoiste systemy wiedzy,
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wartosci, idei oraz praktyk, ktére ustanawiaja porzadek umozliwiajacy jednost-
kom a takze grupom orientacje w rzeczywistosci i zarzadzanie Swiatem mate-
rialnym i spotecznym (Augoustinos i in. 2014; Sammut i in. 2015; Monaco i in.
2016). Reprezentacje', obok ideologii, postaw i opinii sa formami myslenia
spotecznego. Warunkuja komunikacje miedzy cztonkami wspélnoty, dostarcza-
jac kodu, ktéry stuzy do jednoznacznego nazywania i klasyfikowania réznych
wymiaréw ich swiata (Moscovici 2000). Najogélniej ujmujac, reprezentacje spo-
teczne sa pewnymi strukturami poznawczymi posredniczacymi miedzy jednost-
kami i rzeczywisto$cig spoleczng, sg zZrédtem zasad organizujacych postrzeganie
relacji w sferze publicznej. Mozemy je nazwa¢ uwspdlnionymi przedstawienia-
mi, wszech§wiatem zgodnego myslenia, ktéry powstaje w wyniku komunikacyj-
nej koegzystencji jednostek w ramach okreslonych spotecznosci (Trutkowski
2000; Szwed 2012). Tym, co sprawia, ze reprezentacje sa spoteczne, poza ich
kolektywnym charakterem, jest inicjowanie spofecznych interakcji i komuni-
kacji jednostek oraz grup. Reprezentacje wytwarzane s3 bowiem w wyniku
spolecznego ustanawiania i uzgadniania znaczen. Budujg rozumienie $wiata
spolecznego, umozliwiajg interakcje w grupach, dla ktérych reprezentacja da-
nego obiektu jest wspélna. Gléwnym zalozeniem teorii reprezentacji spotecz-
nych (social representations theory — SRT) jest potrzeba badania komunikagji
i interakcji miedzypodmiotowych jako koniecznego warunku poznania spotecz-
nego. Francuski psycholog spoleczny Michel-Louis Rouquette zaproponowat
koncepcje myslenia spolecznego (fr. pensée sociale; ang. social thinking), ktére
wyraza sie w codziennej komunikacji, rozmowach, w przekazywaniu plotek,
wspomnieniach narracyjnych lub okrzykach rozentuzjazmowanego tiumu. Nie
jest ono gorsze od mys$lenia naukowego, ale jest inne, ma swoiste autonomicz-
ne cechy, wtasng spojnosc i wlasng logike (Rouquette 2009). Badacze spoteczni
probuja odtworzy¢ zasady regulujace ten typ myslenia, odkry¢ jego organizacje
i strukture. Ich zadaniem jest poznawanie tresci i struktury wiedzy spolfecznej,
co przypomina odkrywanie anatomii prostych idei (Flament, Rouquette 2003).
0d lat 90. XX w. badacze, szczegélnie wywodzacy sie z frankofonskiego nurtu
psychologii spotecznej, aplikuja zatozenia teorii reprezentacji spolecznych do
badan edukacyjnych (Jodelet 2016; Richardot 2016). SRT jest teorig konstruk-
tywistyczna oparta na relacyjnej interakcji miedzy podmiotem a reprezento-
wanym obiektem. Jako spoteczno-psychologiczna teoria wiedzy i komunikacji

! Stowa ,reprezentacja” w liczbie pojedynczej uzywa sie gléwnie do oznaczania ,reprezen-
towania” lub ,procesu powstawania reprezentacji” nowego zjawiska w obszarze edukacji (np.
edukacji dla zrébwnowazonego rozwoju). Liczba mnoga zawsze odnosi sie do ,wyniku procesu
reprezentacji”, czyli ,tre$ci”. Kontekst uzycia powinien czyni¢ dwa znaczenia jasnymi.
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znajduje zastosowanie w badaniach fenomenéw z obszaru edukacji takze w ba-
daniach polskich pedagogéw (Krasuska-Betiuk, Zbrég 2017; Cywinski 2018).
Ramami interpretacyjnymi problemoéw poruszanych w tekscie, sg te zalozenia
SRT, ktére moéwig o paralelnos$ci zdroworozsadkowych teorii, przekonan, idei
w mysleniu zwyklych ludzi (nie-naukowcow czy nie-intelektualistow) na temat
waznych, ale i wielowymiarowych kategorii spotecznych: wspoélipracy, zaufania
i sprawiedliwosci. Wspoétczesne sfery publiczne sa przestrzenig funkcjonowania
i negocjowania pomieszanych, sprzecznych reprezentacji ré6znych grup spotecz-
nych, ktére rywalizujg o uznanie w celu usankcjonowania wtasnych sposobow
zycia. Zalozona przez Serge’a Moscoviciego hipoteza poznawczej wieloposta-
ciowosci (cognitive polyphasia) przyjmuje, ze w tej samej spolecznosci moga
wspolistnie¢ rézne kanaly wiedzy, stad tez jednostki i grupy spoteczne korzy-
stajg z odrebnych modalnosci wiedzy w rozumieniu i negocjowaniu problemoéow
otoczenia, w ktérym zyja. Taki rodzaj rozumowania oznacza stan dynamicznej
koegzystencji odmiennych (odwotujacych sie do réznych racjonalnosci) sposo-
bow myslenia egzystujacych w umysle jednostki lub zbiorowosci (Jovchelovitch,
Priego-Hernandez 2015). W odkrywaniu owej anatomii powszechnych idei po-
mocne s3 jakoSciowe metody badan. Zalozenia metodologiczne aksjolingwisty-
ki, procedury lingwistycznej analizy tekstu (analiza p6l semantycznych), analiza
opozycyjnych prekoncepcji danego fenomenu (themata) oraz wywiady indywi-
dualne i grupowe sg bardzo zblizone do procedur stosowanych w badaniach
reprezentacji spotecznych (Dudkiewicz 2015). Odkad w centrum zaintereso-
wan jezykoznawcow znalazta sie semantyka nazw warto$ci, aktualny stat sie
problem sposobéw ich definiowania (eksplikowania). W badaniach jezykoznaw-
czych nad kluczowoscig stéw i znakéw pojawiajg sie synonimy i odpowiedniki
funkcjonalne centralnego pojecia, takie jak stowa sztandarowe, symbole kolek-
tywne, kulturemy (Bartminski 2006, 2016). Polskie analizy socjolingwistyczne
korespondujg z najpopularniejszg w badaniach tresci i struktury reprezentacji
procedurg ewokacji hierarchicznej (hierarchized evocation technique) i technika
wolnych skojarzen stownych (free association words) (Verges 1992; Abric 2003).
Istotny kontekst przedstawianych w tekscie rozwazan stanowig analizy repre-
zentacji pojeciowych (umystowych) prowadzone w nurcie psychologii spotecz-
nego poznania (social cognition). Budowanie struktur pojeciowych odnoszacych
sie do zjawisk spotecznych zwigzane jest z duza dynamika i zmiennosScig ob-
serwowanych obiektéw oraz specyficzna relacja podmiotu do tych obiektow.
Poznanie spoleczne implikuje aktywno$¢ nadawania znaczenia rzeczywistosci
i przewidywania reakcji ze strony innych ludzi, angazujac w duzym stopniu
procesy motywacyjne i emocjonalne (Bukowski 2011). Cecha spotecznych repre-
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zentacji pojeciowych jest ich relacyjna natura, ktéra oznacza zalezno$¢ tresSci
pojecia od takich spotecznych punktéw odniesienia jak inne osoby, grupy czy
kontekst spoleczno-kulturowy, w ktérym dana osoba sie znajduje.

Wartosci w edukacji szkolnej jako obiekty reprezentacji spotecznych

Przeprowadzane w ostatnich dekadach analizy socjologiczne dotyczace
edukacji, opierajg sie na nowej socjologii wychowania, poszukujacej narzedzi
teoretycznych w klasycznych teoriach (Durkheima, Marksa, Webera). Wykoncy-
powane z teorii fenomenologicznych, interakcyjnych i socjologii wiedzy nowe
watki pozwolily ukonstytuowac sie interpretatywnemu paradygmatowi badan
szkoly, ktory zaowocowatl szerokim nurtem badan kultury szkoly, antropologii
szkolnej i mikrosocjologii szkoty (Dudzikowa, Bochno 2016; Mikiewicz 2016).
Nie sposoéb analizowac szkoly w skali mikro, bez odwolan do skali makro,
szkota funkcjonuje w tych dwéch wymiarach, poniewaz spoteczenstwo, to za-
rowno communitas, jak i societas. Wspdlnota communitas wyraza wartosci, czyli
wszystko, co tgczy ludzi w wymiarze symbolicznym i kulturowym, societas na-
tomiast wyraza sie w strukturze i instytucjach, czyli wszystkim tym, co spaja
ludzi i organizuje im zycie w wymiarze formalnym. Idee zwiazane z communitas
sg nie tylko mniej sformalizowane i zinstytucjonalizowane, ale takze oparte sg
na zasadzie niewykalkulowanej wzajemnosci (Bogunia-Borowska 2015). Cztowiek
wspoélczesny funkcjonuje na przecieciu réznych porzadkéw wartosci, ,,owa
Weberowska walka bogéw rozgrywa sie takze na poziomie miedzygrupowym”
(Bucholc 2016). Gtéwnym zadaniem, przed jakim dzi$§ stajemy w Polsce i Euro-
pie, jest konieczno$¢ poradzenia sobie ze zr6znicowaniem porzadkéw wartosci,
czyli wypracowanie regut wspotistnienia wielu niezgodnych ze sobg wzajemnie
kulturowych porzadkéw wartos$ci, systemow wiedzy w tej samej przestrzeni
spotecznej (tu: edukacyjnej).

Ztozona psycho-spoteczno-kulturowa natura wartos$ci obliguje badacza do
wyboru okres$lonej perspektywy ich ogladu (Klosinski 2015). Z niezwykle bo-
gatej literatury aksjologicznej, na potrzeby prowadzonego wywodu wybrano
jedyne te ujecia wartosci, ktore traktujg je jako wtasciwosci obiektu przypi-
sane mu przez czlowieka, zgodnie z normami przyjetymi w danej kulturze.
Wiasciwe wydaje sie podejscie psychospoteczne, uwzgledniajace rozpatrywanie
wartos$ci ze wzgledu na ich znaczenie w zyciu psychicznym cztowieka i funkcje
regulacyjne w zyciu spotecznym. Socjologowie rozwazania o wartosciach facza
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z poszukiwaniem przez czlowieka sensu zycia i jednoczes$nie wskazuja na za-
chwianie aksjologicznych podstaw zycia we wspoélczesnym Swiecie, na ogromng
ré6znorodnos$¢ wartosci i norm, rozbicie dotychczasowych catosci i brak uksztat-
towanych nowych (Marianski 2015). Urszula Ostrowska przekonuje, ze dla roz-
wazan aksjologicznych kategorig podstawowa, conditio sine qua non jest termin
»,doswiadczanie warto$ci”, rozumiane jako proces doznawania przez podmiot
okreslonych wrazen aksjologicznych, w tym giéwnie przez aktywne uczestni-
czenie, angazowanie sie indywiduum w uniwersum antroposfery aksjologicznej
(Ostrowska 2016: 281). Przestrzen aksjologiczna szkoly (Chomczynska-Rubacha,
Rubacha 2016) jest zlozona, hierarchiczna strukturg przekazéw dotyczacych
moralno$ci. Elementami tej przestrzeni sa uznawane warto$ci i ich hierarchie,
zaréwno deklarowane, oficjalne, jak i realizowane, nieoficjalne, stanowigce po-
tencjal dla rozwoju spoteczno-moralnego wychowankéw. Przekazy dotyczace
warto$ci mozna znalezZ¢é w szkolnej codziennosci, w odniesieniach kulturowych,
emocjonalnych, w sposobach rozwiagzywania konfliktow moralnych i interper-
sonalnych, ale takze w organizacji zycia szkoly i dokumentach ja definiujacych.
Bazowymi elementami przestrzeni aksjologicznej sa (réowniez hierarchiczne)
pojemne kategorie pojeciowe: kultura szkoly, programy wychowawcze i profi-
laktyczne oraz ukryty program szkoty — a ich elementy bezposrednio oddziatu-
ja na rozwoj spoleczno-moralny uczniéw i uczennic. ,Problem polega na tym,
ze hierarchia warto$ci cenionych przez uczniéw i nauczycieli oraz rodzicow
jest niekiedy zasadniczo odmienna, inne zachowania i poglady sa przez nich
akceptowane i odrzucane” (Polak 2007, 2013).

Fundamenty wspoélnoty edukacyjnej: zaufanie i wspélpraca

Wspoltpraca i zaufanie jako podstawowe zjawiska zycia spotecznego anali-
zowane s3 w socjologii z odmiennych perspektyw teoretycznych. Istnieje po-
kazna literatura na temat kategorii wspotpracy i zaufania, dlatego kategorie te
nie beda szczegbélowo opisywane w artykule. Wspoélpraca jest pewna forma
dziatania zbiorowego, bedacego zespolowym wykonywaniem zadan, wspoélnym
rozwigzywaniem problemoéw i wspélnym osigganiem celéw (Ziétkowski 2015).
Problem z zaistnieniem wspolipracy w szkole polega na znalezieniu odpowied-
nich proporcji miedzy oboma jej formami — instytucjonalng i jednostkowa, po
to, by wspoétpraca byla skuteczna i korzystna dla wszystkich stron i zapewniala
bioracym w niej udzial osobom poczucie sprawstwa i sensownego wspol-
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uczestnictwa. Jednym z istotnych warunkéw wspolpracy jest wzajemne zaufanie,
bedace ,zakladem” (przekonaniem i opartym na nim dziataniu), ze niepewne,
przyszte dziafania innych ludzi czy instytucji beda dla nas korzystne (Sztompka
2007: 99). W ksiazce Trust, The Evolutionary Game of Mind and Society Toshio
Yamagishi zaproponowal spojrzenie na kategorie zaufania jako ,,oczekiwania,
ze ludzie, kierujac sie dobra wola, beda honorowa¢ swoje zobowigzania i uni-
ka¢ krzywdzenia innych” (za Szlendak 2015: 331). Ufa¢ mozemy na podstawie
przekonania, ze inni ludzie dzialaja w sposéb przewidywalny, rzetelny, nie-
egoistyczny i przemyslany, do tego unikajgc dziatania na nasza szkode. Podsta-
wa zaufania sg zatem pozytywne intencje innego podmiotu a ziszcza sie ono
w regularnych, uczciwych, pozostajacych w zgodzie z normami i nastawionych
na wspoétprace zachowaniach innych ludzi (tamze: 333). Piotr Sztompka (2007)
wsrod determinantéw kultury zaufania wymienia: tradycje historyczna, mozli-
wosci strukturalne (spéjno$¢ norm, stabilno$¢ porzadku spotecznego, odpowie-
dzialno$¢ i przejrzystos¢ spotecznych instytucji), nastréj (aktywizm, optymizm,
orientacja na przyszlo$¢), cechy spoteczne (zamoznos$¢, wyksztalcenie, sie¢ kon-
taktéow spotecznych, wierzenia religijne). Charakter kultury decyduje o general-
nej ludzkiej ufnosci lub braku zaufania, jednak doswiadczenie zyciowe ludzi
— kolejne ich interakcje z kooperujacym badZz oszukujagcym otoczeniem, ich
awanse edukacyjne lub ekonomiczne moga modyfikowa¢ uprzednio naby-
ta ufnos$¢ lub nieufno$¢. Do wspolnych elementéw, wystepujacych w réznych
definicjach kategorii zaufania, nalezg takze pewne kategorie aksjologiczne
(np. uczciwo$¢, wiarygodnos$¢, zyczliwos$¢), oczekiwanie od uczestnika interakgji
zachowan motywowanych dobrg wola, minimalizowanie ryzyka postaw nie-
pozadanych, uwzglednianie czynnika wiedzy, kompetencji i przewidywalnosci
(Szymczyk 2016).

Prawie wszystkie leki Polakéw majg Zrodlo w zgeneralizowanym braku
uogolnionego zaufania do ludzi. JesteSmy jednym z najbardziej nieufnych spo-
teczenstw Europy. Ufamy rodzinie (zaufanie spersonalizowane, wewnatrzgrupo-
we) i (nieco mniej) przyjaciotom, ale zdecydowana wiekszos¢ Polakéw uwaza,
ze ,wiekszosci ludzi nie mozna ufa¢” (Skarzynska 2014: 25). Jednakze Cezary
Trutkowski (2015b: 112-133) podwaza owe powszechnie przywolywane tezy, iz
mamy w Polsce do czynienia ze szczegblnym kryzysem zaufania interpersonal-
nego. Powolujgc sie na wlasne badania prowadzone wsréd dyrektorow szkét,
rodzicow dzieci w wieku szkolnym w ramach projektu ,Szkota wspoélpracy”
(Trutkowski 2014, 2015) oraz badania polskich lideréw samorzadowych (woj-
tow, burmistrzéw, prezydentéw) przekonuje, ze w tych konkretnych spofecz-
nosSciach, relacje oparte na zaufaniu sg znacznie czestsze, niz mozna by sadzic¢
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na podstawie odpowiedzi na proste pytania zadawane w ogoélnopolskich sonda-
zach. Zaufanie jako pojecie relacyjne wynika ze zlozonej konstelacji r6znorodnych
czynnikow, ktére szczegélowo opisal socjolog i jednoczes$nie prezes zarzadu
Fundacji Rozwoju Demokracji Lokalnej (Trutkowski (2015b).

Empiryczne weryfikacje spolecznych reprezentacji relacji miedzy
rodzicami i nauczycielami

Relacje miedzy szkola a domem/rodzing (school/family relationships) oraz
rodzicami i nauczycielami stanowia przyklad kategorii analitycznej, ktora nie
ma do konca ustalonego zakresu znaczenia, ktérej nie sposéb nada¢ ostatecz-
nego ksztattu. Relacje te ukazywane sa przez pryzmat wspoélpracy, partner-
stwa, integracji, tworzenia wspdlnoty. Dlatego frapujace poznawczo jest pytanie
rodzicow o ich indywidualne sposoby definiowania, dookres$lania i rozumienia
wspolpracy, dowiadywanie sie, jak wartosciuja owe relacje (pozytywnie, nega-
tywnie) w konkretnych szkotach. Warto przywota¢ wnioski z wybranych badan.
W badaniach prowadzonych wsréd nauczycieli i rodzicow dzieci narodowosci
niemieckiej, francuskiej i portugalskiej, uczeszczajacych do szkét podstawowych
w Luksemburgu, analizowano, w jaki spos6b grupy te postrzegaja wspolny dla
obu podmiotéw szkolnych — cel, jakim jest uzyskanie okres§lonych osiggniec
rozwojowych przez dzieci. Trzy slowa okazaly sie najwazniejsze: komunika-
cja/porozumienie, zaufanie i wyrozumiato$¢ (Pelt, Poncelet 2012). Ponadto dla
rodzicow wazniejsze od pozytywnych stosunkéw ze szkolg sg bezposrednie
relacje miedzyosobowe z nauczycielami ich dzieci. W ramach cytowanego pro-
jektu edukacyjnego ,Szkota wspéipracy”, zrealizowano badania wsrod dyrekto-
row szkot i rodzicow dzieci w wieku szkolnym w celu m.in. udokumentowania
sposobow postrzegania zlozonych relacji domu i szkoly, rodzicow i nauczy-
cieli. Wskazano bariery w dziafaniach samorzadu szkolnego i wspotpracy mie-
dzy rodzicami i szkolg oraz uwarunkowania mozliwosci zaistnienia efektywnej
wspolpracy. Dowiedziono, ze w wiekszos$ci objetych badaniem szkél, nie ma
wypracowanych form statej, systemowej kooperacji miedzy kluczowymi pod-
miotami szkolnej spotecznosci. Nie czuja sie one pelnowarto$ciowymi uczest-
nikami szkolnej wspélnoty. Mimo deklaratywnie przychylnych postaw dyrekgji
szkot oraz braku oporéw przed dzieleniem sie witadza, mimo otwartosci i zgody
na cedowanie czesci uprawnien i kompetencji — dyrekcje placowek nie podej-
mujg aktywnego dzialania na rzecz uruchomienia szerszej wspoipracy. Ten
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spos6b myslenia ilustruje wypowiedz jednego z dyrektoréw Liceum Ogoélno-
ksztatcacego (LO):

Rodzice czesto pracujg i trudnoscig dla nich jest wspoéipraca przy réznych sprawach
szkoly. Nie mozemy ich zarzuca¢ takimi obowigzkami. Wspoéltpraca nie jest taka najgorsza, bo
od nich niczego nie wymagamy, tylko prosimy, a oni jak tylko moga, to pomagaja. Pomagaja
w imprezach szkolnych, reprezentujg nas i wspieraja nas finansowo poprzez oplate skiadek
(Trutkowski 2015: 30).

Ale tez zupelnie odmienna jest wypowiedZz dyrektora Szkoly Podstawo-
wej (SP):

Wsréd rodzicéw panuje taki mit z minionej epoki, ze jak ja tutaj przyjde i co$ powiem,
Ze jest nie tak, albo skrytykuje, to sie odbije na sytuacji szkolnej dziecka. Ja ciagle musze
dementowac to, ze tak nie jest, ze czasy sie zmienily, zZe to nie jest krytyka, ze to jest pod-
suniecie jakiego$ rozwiazania i ze mamy by¢ partnerami, mamy dyskutowac, szuka¢ rozwiazan
(tamze: 37).

Podejscie dyrekcji wobec rodzicow oparte jest na paradoksie: z jednej strony
uznawani s za integralng czes¢ szkoly (,bez rodzicow nie byloby szkoly”), od
ktérej wymaga sie zaangazowania i aktywnego wspoluczestnictwa, z drugiej
— ustawiani w roli biernych odbiorcéw dziatan edukacyjnych, prowadzonych
przez placéwki oSwiatowe. Znamienna jest tez wypowiedZ cztonkin Rady Ro-
dzicéw na temat angazowania sie rodzicow w zycie szkotly:

Tu sie nikt nie angazuje. Ja moéwie, to jest nie to pokolenie, tak nas wychowali nasi ro-
dzice. To jest stare pokolenie. Zeby si¢ nie wychyla¢, zeby duzo nie gada¢. Mysla, ze szkola to
jest strach, przed dyrektorem respekt trzeba czu¢, ze sobie nie dadza rady, a ci ludzie, co sg na
wysokich stanowiskach to tez maja bardzo duzo do powiedzenia, oni nie chca sie tutaj garnac
w takie spotkania, rozmowy. Wydaje mi sie, ze oni po prostu nie majg czasu dla swoich dzieci
(tamze).

Aktywne uczestnictwo w zyciu placowki oswiatowe] utrudniaja dosSwiadczenia
szkoly niedemokratycznej, scentralizowanej (kumulacja uprawnien i decyzyj-
nosci w dyrektorskich rekach). Przywigzanie do tradycyjnego modelu edukacji,
opartego na strukturze hierarchicznej (,0 wszystkim decyduje dyrektor, nie
warto sie przeciwstawia¢, bo potem mozna mie¢ nieprzyjemnosci”) skutkuje
niecheciag do podejmowania jakiejkolwiek aktywno$ci oraz lekiem przed naru-
szaniem szkolnego status quo (istniejg sfery dzialania szkoly zarezerwowane
wylacznie dla nauczycieli). Ograniczony zakres uprawnien przyznawanych przed-
stawicielom Srodowiska uczniowskiego stanowig najistotniejsze czynniki osta-
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biajgce poczucie sprawstwa i faktycznego wplywu na ksztaltowanie szkolnej
rzeczywistosci w naszym kraju.

Empiryczne weryfikacje spolecznych reprezentacji zaufania miedzy
nauczycielami i dyrektorami

Fenomen zaufania w szkole jako miejscu pracy, analizowano w bada-
niach miedzynarodowych z perspektywy spotecznych reprezentacji, traktujgc
zaufanie jako zjawisko uwarunkowane sytuacyjnie, instytucjonalnie i spoteczno-
-kulturowo. Anna-Maija Pirttild-Backman z Uniwersytetu w Helsinkach kierowa-
la projektem badan, w wyniku ktérych opracowano raport, opisujacy sposoby
konceptualizowania, odtwarzania oraz praktykowania zaufania ws$réd nauczy-
cieli oraz miedzy nauczycielami i dyrektorami szko6t, w réznych kontekstach sy-
tuacyjnych i narodowych (lokalnych). Badania jakosciowe (wywiady indywidualne
z dyrektorami, wywiady indywidualne i fokusowe wsréd nauczycieli) prowadzo-
no w trzech rejonach $wiata: zurbanizowanych obszarach potudniowego Kame-
runu (w stolicy kraju Yaoundé), w péinocnych Indiach (w Patnie, stolicy stanu
Bihar, najbiedniejszej czesSci Indii) oraz w szkofach metropolii Helsinek w Fin-
landii. Pomimo istnienia podobnych elementéw w spolecznych reprezentacjach
zaufania w szkole jako miejscu pracy, bardziej uderzajace sg jednak réznice
w reprezentacjach w Kamerunie, Finlandii i Indiach. W dalszej czesci artykutu
przywolane zostang najwazniejsze wnioski tego obszernego raportu (Pirttild-
-Backman i in. 2017: 29-57).

Oto bowiem dyskurs indyjskich uczestnikow badan na temat zaufania kon-
centrowal sie na takich kategoriach tematycznych, jak: wzajemnos$¢, zobowia-
zania i kompetencje. Rame dla konstruowania reprezentacji zaufania w Patnie
stanowity hierarchiczne relacje nauczyciel-nauczyciel, dyrektor—-nauczyciel. Wsrod
nauczycieli te hierarchie byly zwigzane z funkcjonowaniem w $rodowisku wy-
muszajacym rywalizacje m.in. o uznanie zwierzchnikéw. Dla dyrektoréw, hierar-
chie stanowily integralng czes$¢ ich rozumienia zaufania w szkotach jako miejscu
pracy. Te relacje hierarchiczne wydajg sie by¢ dostepnymi zinstytucjonalizowany-
mi $rodkami (przynajmniej u niektérych nauczycieli) do ustanawiania opartych
na zaufaniu stosunkéw z dyrektorami. Mimo ze hierarchie réwniez wydawaly
sie mie¢ negatywny wplyw na zaufanie miedzy nauczycielami, jednoczesnie byly
najbardziej pozadane do ustanowienia zaufania w relacji nauczyciel-nauczyciel
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a takze strukturyzowaly codzienng prace. Zatem kulturowe podstawy (zakotwicze-
nie) spotecznych reprezentacji zaufania w miejscu pracy w hinduskich szkotach
w Patnie mozna uzasadni¢ hierarchiami spotecznymi, ktére ewoluowaly z syste-
mu kastowego w Indiach. Dyrektor szkotly, dla ktérego nauczyciele pracowali,
ma niepodwazalny autorytet (tamze: 39). W grupie nauczycieli istniala bowiem
nieoficjalna, ale dos¢ powszechna praktyka zglaszania dyrektorowi popetnianych
przez innych btedéw lub zauwazonych niedociagnie¢, w celu wypetnienia roli
nauczyciela ,oddanego” przelozonemu lub dla zwrécenia jego uwagi. Podstawo-
wa przestanka, ktéora postuzyta do zbudowania spotecznych reprezentacji zaufa-
nia u hinduskich uczestnikéw badania bylta reakcja pomocy w sytuacji krzywdy.
Hinduscy nauczyciele urzeczywistniali pojecie zaufania poprzez potrzebe otrzy-
mywania wzajemnej pomocy, by moéc skutecznie zarzadzaé, przez formalne
i nieformalne hierarchie interpersonalne w miejscu pracy, przede wszystkim
w celu wypelnienia obowigzkéw rodzinnych poza miejscem pracy. Zaufanie byto
takze najczeSciej uprzedmiotowiane w formie odwzajemniania sie i udzielania
pomocy innym.

Sposoby rozumienia zaufania ujawniane w grupie finskich uczestnikéw ba-
dan byly dos¢ spojne z naukowymi koncepcjami zaufania w kontekscie szkolnym.
Zarowno dla nauczycieli, jak i dyrektoréw zaufanie opierafo sie na negocjowa-
niu i realizacji tak formalnych, jak i nieformalnych umoéw. Badani raportowali,
ze w pelnym ufnos$ci srodowisku pracy, umowy, plany i poszczeg6lne obowiazki
powinny by¢ negocjowane w egalitarny i partycypacyjny sposéb przez wieksza
grupe. Jednoczes$nie, umowy i obowiazki mialy by¢ wykonywane autonomicz-
nie. Udane negocjacje i realizacja kontraktéw wymagajg otwartej i przejrzystej
komunikacji, wspotpracy, wspélnego podejmowania decyzji i niezawodnosci.
Wspélpraca oznaczatla uzgadnianie i mozliwos$¢ udziatu w procesach decyzyjnych.
Koncepcje zaufania finskich uczestnikéw badan, oparte na negocjowania i rea-
lizacji umow, rozpowszechnione byly takze jako dominujace metody i praktyki
w miejscu pracy. Badani chcieli by kazdy uczestniczyl na rowni w podejmowa-
niu decyzji, ale jednoczes$nie opinie przeciwne byly postrzegane jako przyczyna
problemu. Interpretacje te pozostaja w zgodzie z innymi najnowszymi fifiskimi
badaniami, ktore wskazujg takze na uwikfanie zar6wno w kontekscie historycz-
nym, jak i we wspéliczesnych interpretacjach, finskiej ,rownosci” (egalitarnosci)
w elementy bezkonfliktowos$ci, umiarkowania i jednakowos$ci. W ten sposéb
granice miedzy rownoscig (egalitarnos$cia) i ciagloscia tradycyjnych praktyk sg
w Finlandii czesto plynne. Relacja zwierzchnictwa miedzy nauczycielami a dyrek-
torem szkoly wydawala sie uczestnikom ambiwalentna. Z jednej strony nauczy-
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ciele chcieli by¢ wystuchani, a dyrektor byl gotowy ich wystucha¢, podczas gdy
z drugiej nauczyciele mieli sSwiadomos$¢, ze dyrektor ma prawo podejmowac
pewne decyzje. Oczekiwali tez, ze dyrektor bedzie w stanie przeja¢ dowodzenie
(inicjatywe) i bedzie podejmowac finalne i najlepsze decyzje w imieniu wszystkich
zainteresowanych. W tym znaczeniu, wypowiedzi finskich badanych byly przy-
ktadem podstawowego ideologicznego dylematu wspotczesnych czasow — dyle-
matu réwnosci i wladzy (tamze: 48).

Kamerunskie koncepcje zaufania w szkole jako miejscu pracy réznig sie od
tych, formutowanych przez finskich i indyjskich uczestnikéw. R6zni je zaréwno
zawartos$¢, jak i sposob rozumienia zaufania w szkole, ktory jest bardziej zr6zni-
cowany i dialogiczny. Spoteczne reprezentacje zaufania w kontekscie kamerun-
skich szkét sa nierozerwalnie zwiazane ze sferg wzajemnosci i bliskich relacji
miedzyludzkich. Jednoczesnie koncepcje zaufania w miejscu pracy konstruowa-
ne byly w Scistym zwigzku ze sferg zawodowqa. W Kamerunie nauczyciele zwykle
pracujg rownoczesnie w kilku szkotach (tamze: 48). Oznacza to, ze bezposred-
nie interakcje miedzy tymi samymi nauczycielami sg nieregularne. Mobilnos$¢
w pracy moze wigzac sie rowniez z pozornie plynnymi granicami pojeciowymi
miedzy zawodowymi i osobistymi zakresami w obrebie spotecznych reprezentacji
zaufania kamerunskich nauczycieli. Te plynne granice sg rowniez odzwiercied-
lone w obiektywizowaniu zaufania w miejscu pracy, w obrazach bezposredniej
wspolpracy i solidarnosci miedzyludzkiej. W wypowiedziach kamerunskich na-
uczycieli na temat zaufania charakterystyczne jest poczucie fizycznej bliskoSci
i wspolnoty. W Kamerunie zaufanie w szkotach zakorzenione jest w przed-
-kolonialnych, ale mocno utrwalonych tradycjach komplementarnosci, tzn. poje-
cia, w mysl ktorego rézne czesci uzupetniajg sie wzajemnie i tworza harmonijng
calos¢. Pojecie zaufania nauczyciel-dyrektor u kamerunskich nauczycieli skupia
sie z jednej strony na zaufaniu dyrektora do nauczycieli, ktére to zaufanie ma
podstawy w wiedzy i umiejetnosciach nauczycieli. Z drugiej strony nauczyciele
ufaja przetozonemu i sposobowi egzekwowania przez niego podlegtosci wobec
wladzy. Réznica w stopniu sprawowania wladzy przez dyrektora i nauczycieli
jest widoczna w wypowiedziach, zaré6wno nauczycieli, jak i dyrektoréw. W wy-
powiedziach dyrektoréw nt. zaufania nacisk potozony jest na zaangazowanie
i kompetencje nauczycieli, co wigzalo sie z ich oczekiwaniem, by wyniki naucza-
nia byly konkurencyjne w stosunku do innych miejscowych szkét. Gtéwna mo-
tywacja dla nauczycieli byt rozwéj uczniéw. Dla dyrektoréow, zaangazowanie
i bycie kompetentnym bylo zwiazane zaréwno z sukcesem uczniéw, jak i po-
wodzeniem szkoly. PoSwiecenie w pracy i bycie kompetentnym mogg byc
pojeciami, ktore ludzie w indywidualistycznych, rynkowo zorientowanych spo-
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teczenstwach czesto wiaza z osobistym sukcesem i osiagnieciami. Tymczasem
uczestnicy badan w Kamerunie tacza zaangazowanie i bycie kompetentnym
z pojeciami sukcesu i osiagnie¢, ktére wyraznie maja szerszy zakres i obejmujg
rozw6j wspoltpracujacych ze sobg spolecznosci. Biorac pod uwage giéwne mo-
tywy i procesy znaczeniotwércze w badaniach kamerunskich, jak rowniez wie-
dze nt. spoteczno-kulturowego kontekstu w Yaounde, badacze zauwazaja, ze
gtowne themata wystepujace w wypowiedziach kamerunskich uczestnikéw bada-
nia to rodzina/nie-rodzina i solidarno§¢/dystans spoteczny (tamze: 48). Badacze
podkreslaja spolecznie istotne wspolistnienie przed-nowoczesnych i nowoczes-
nych praktyk kulturowych w Kamerunie. Obiektyfikacja zaufania w zbiorowych
praktykach istnieje dzieki zmniejszajacej sie psychospotecznej odlegtosci miedzy
tym, co osobiste i zawodowe, rodzing i tym, co ,ponad-rodzinne”, w przednowo-
czesnych i nowoczesnych praktykach kulturowych. Uprzedmiotowienie to jest
bardzo pragmatyczne i funkcjonalne. Wspoélnym motywem w wypowiedziach
hinduskich i kamerunskich nauczycieli na temat zaufania nauczyciel-dyrektor
jest kwestia sprawiedliwego wynagradzania i bycia wynagradzanym.

Wspotpraca jest wspdlnym elementem danych zebranych ze wszystkich
trzech badanych krajow, zwlaszcza jesli chodzi o poglady nauczycieli nt. zaufa-
nia w relacji nauczyciel-nauczyciel. Jednakze znaczenie wspotpracy przybiera
rozne formy w kontek$cie kazdego z krajow, przez codzienne miedzyludzkie
interakcje w szkole. W Finlandii wspolpraca oznacza co$ zblizonego do ,nie-
zaleznej pracy grupowej”. Uczestnicy badania wyrazili przekonanie, ze do poro-
zumienia nalezy dochodzi¢ wspélnie, ale egzekwowad je niezaleznie. Oznacza
to takze podporzadkowanie sie gtosowi wiekszos$ci i wcze$niej ustalonym za-
sadom. W Kamerunie kooperacja oznacza kolaboracje. Nauczyciele zgtaszali
wspolne wykonywanie pracy, np. wspolne ocenianie wynikéw egzaminéw
i uktadanie programu zaje¢. W Indiach kooperacja oznaczata dostownie two-
rzenie przez nauczycieli siatki wsparcia — wyraznie wlaczajagc w to wzajemne
szpiegowanie sie i zdradzanie — co dawalo im mozliwo§¢ wypelnienia obowiaz-
kéw, zaro6wno w miejscu pracy, jak i w domu. Réznorodne codzienne praktyki
i procesy zwigzane ze wspélnym skladnikiem kooperacji odzwierciedlajg indy-
widualistyczny, przeciwstawny kolektywistycznemu, historyczno-kulturowy kon-
tekst w poszczego6lnych krajach.

Konkludujac trzeba powiedzie¢, ze ujawnione w cytowanych badaniach
reprezentacje sg strukturami uwarunkowanymi spotecznie i kulturowo zinsty-
tucjonalizowanymi. W kazdym kraju znajdujemy dowody instytucjonalnie zde-
terminowanej hierarchii miedzy nauczycielami i przetozonymi. Elementami
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podobnymi, budujgcymi zaufanie dyrektor—nauczyciel w kazdym z narodowych
kontekstow sa oddanie (posSwiecenie) i kompetencje nauczycieli (tamze: 49).
W Finlandii dla budowania i utrzymywania zaufania wazne sg, zaréwno dla
nauczycieli, jak i dyrektoréw, wspélne negocjacje i dotrzymywanie wzajemnych
ustalen (uzgodnien). W Indiach i Kamerunie pojecia zaufania miedzy dyrekto-
rami i nauczycielami sa budowane bardziej konsekwentnie przez hierarchiczne
struktury organizacji spotecznos$ci. W Indiach szczegélnie istotne sg oczekiwa-
nia nauczycieli, by przetozeni rozumieli i byli otwarci na ich potrzeby. W Ka-
merunie, nacisk kfadzie sie na to by nauczyciele byli traktowani z szacunkiem
przez przetozonych. W obu tych krajach podporzadkowana pozycja nauczycie-
li, w stosunku do dyrektoréw, miala wiekszy wplyw na wypowiedzi zaréwno
nauczycieli jak i dyrektoréw, niz jak stwierdzono to w Finlandii. Jasnym staje
sie zatem, ze strukturalne hierarchie i ekonomiczne uwarunkowania, bedace

czescia lokalnych praktyk majg istotne znaczenie w budowaniu pojecia zaufania.

Spoleczne reprezentacje idei sprawiedliwosci szkolnej

Piszac wspolczesnie cokolwiek o réznych pojeciach sprawiedliwosci, nie
sposo6b nie czué ciezaru ogromnej intelektualnej tradycji, ktora ksztaltowata ich
rozumienie w mysli Zachodu. ,Skoro wszyscy niemal filozofowie, moralisci
i teoretycy prawa usitowali wyjasni¢, na czym polega sprawiedliwo$¢, uczynek
sprawiedliwy, cztowiek sprawiedliwy i panstwo sprawiedliwe, nalezy sadzic¢, ze
do zgody w tej sprawie nie doszli” (Kotakowski 2009: 260). Istota sprawiedli-
wosci byta przedmiotem analiz prawie wszystkich najwybitniejszych myslicieli,
poczynajac od Platona i Arystotelesa, a konczac na Johnie Rawlsie. W piatej
ksiedze Etyki nikomachejskiej Arystoteles zapisal:

[...] cztowiekiem sprawiedliwym jest rzecz jasna ten, co trzyma sie prawa i przestrzega
tego, co stuszne; to, co sprawiedliwe, jest tedy tym, co zgodne z prawem i ze stuszno$cig
moralna, to zas, co niesprawiedliwe, jest tym, co niezgodne z prawem i ze sfusznoscia. [...] Tak
wiec pojeta sprawiedliwo$c jest identyczna z doskonaloscia etyczna, jednakze doskonato$cig
etyczng nie sama w sobie, w znaczeniu bezwzglednym, lecz w stosunkach z innymi ludZmi.
I dlatego wydaje sie czasem, ze sprawiedliwos¢ jest najwieksza z cnét i ze zorza wieczorna
tak podziwu nie jest godna, jak ona — sprawiedliwo$¢” (za Zywczok 2011: 270).

Arystoteles odréznial sprawiedliwos$¢ rozdzielcza (dystrybutywna) od spra-
wiedliwo$ci wyréwnujacej (retrybutywnej), czyli karzacej lub rekompensujacej.
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Sprawiedliwo$¢ rozdzielcza dotyczy na ogdt roztozenia obcigzen zgodnie z na-
stepujacymi zasadami: ,,od kazdego wedtlug jego sil”, ,od kazdego wedlug jego
zdolnosci” oraz ,,od kazdego wedlug jego powotania” (tamze).

W dalszej czesci tekstu przywotane zostang jedynie watki istotne dla spo-
sobow postrzegania kategorii sprawiedliwo$ci w badaniach nad szkotg. Wyko-
rzystujac ramy teoretyczne psychologii rozwojowej i pionierskie badania Jeana
Piageta, ktory uwazal, ze sprawiedliwos¢ ,to jedno z najsilniejszych uczué¢ moral-
nych dziecka” (Piaget 1966: 63), Alice Barreiro z Argentyny zbadala ontogeneze
spotecznych reprezentacji sprawiedliwos$ci, zarobwno wymiarze jednostkowym,
jak i spotecznym (Barreiro 2013). Wazne w tych badaniach jest wyjasnienie
zwigzku miedzy ontogeneza reprezentacji spotecznych a jednostkowa koncep-
tualizacja danego fenomenu. W trakcie socjalizacji jednostki stajg sie aktorami
spolecznymi. Jest to proces konstruowania i rekonstrukcji zarazem, w ktérym,
gdy pojawia sie nowy obiekt czy idea rozwijane sg nowe sposoby myslenia
na ich temat, ma takze miejsce transformacja struktur psychicznych (Duveen
i Lloyd 1990). A. Barreiro przeprowadzitla wywiady narracyjne z dzie¢mi i mto-
dzieza (N = 216) w wieku od 6 do 17 roku zycia, pochodzacymi ze zr6znico-
wanych $rodowisk spoteczno-ekonomicznych i uczeszczajacych do publicznych
szkot zlokalizowanych w réznych miejscach Buenos Aires. Podczas wywiadow
uczestnicy konstruowali narracje o sytuacjach z zycia codziennego, w ktoérych
doswiadczali sprawiedliwo$ci (lub niesprawiedliwosci). W badanej populacji
zidentyfikowano trzy podstawowe reprezentacje sprawiedliwosci: 1. retrybutyw-
na — zakladajaca odptate ztem za zto (malum propter malum) i zrownowazenie
wyrzadzonego zla karg proporcjonalng do wagi czynu; 2. utylitarng — rozumiang
jako sprawiedliwo$¢ ,,przynoszacg szczescie ludziom” i 3. dystrybutywna, opartg
na normach stosowanych réwno wobec wszystkich os6b zwigzanych z dana
sytuacjg, bez faworyzowania lub preferowania kogokolwiek. Forma sprawiedli-
wosci utylitarnej byta obecna we wszystkich grupach, redystrybutywna wzrastata
wraz z wiekiem uczestnikéw, za$ reprezentacje sprawiedliwos$ci dystrybutywnej
byly najstabiej obecne we wszystkich grupach wiekowych. W trakcie rozwoju
poznawczego te podstawowe reprezentacje, ktore poczatkowo jawiag sie jako
niezalezne systemy argumentacyjne, tacza sie w procesie dialektycznego rézni-
cowania i integracji, przeformutowuja od koncepcji niezaleznych po wzajemnie
od siebie zalezne. Ostatecznie w wyniku pogtebionych analiz badawczych skon-
struowano cztery zintegrowane, wspoizalezne reprezentacje sprawiedliwosci,
ilustrujac proces ich powstawania jako stopniowe wlacznie nowych tresci do
systemu uprzedniej wiedzy spotecznej. Te bardziej zlozone reprezentacje za-
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wieraly nie tylko definicje sprawiedliwosci (np. ,sprawiedliwos¢ to ludzie zyjacy
szczeSliwie”), ale takze sposdb na jej osiagniecie (np. ,przydzielanie kar lub
nagrod wedtug osobistych zastug”). Ponadto takie zintegrowane reprezentacje
odnosily sie do szerszego zakresu zjawisk, do systemow spotecznych w ogodle
lub instytucjonalnego funkcjonowania fenomenu sprawiedliwosci i obejmowaty
rézne role indywidualne i spoleczne, a nie tylko bezposrednie osobiste doswiad-
czenia jednostek. Fakt, ze zadna z reprezentacji kategorii sprawiedliwosci nie
zanikneta w trakcie rozwoju, wskazuje na silng obecnos¢ uwspoélnionego (ko-
lektywnego) znaczenia w procesach indywidualnej konceptualizacji pojecia.
Co wiecej, proces konstruowania znaczenia, w tym przypadku zintegrowanych
reprezentacji, mozna uzna¢ za wynik oryginalnego wnioskowania w kierunku
— od izolowanych reprezentacji sprawiedliwosci doraznej i utylitarnej — do no-
wej jakosci reprezentacji, ktéra je obejmuje i zarazem przekracza. W wyniku
badan uzyskano takze rozkiad kazdej kategorii sprawiedliwosci w stosunku do
wieku. Uwzgledniajac réznice w poznawczym rozumieniu $wiata spotecznego
przez dzieci i mlodziez wyodrebniono trzy grupy wiekowe (tamze). Dzieci
w wieku od 6 do 9 roku zycia opieraja swoje wyjasnienia na temat $wiata spo-
tecznego na bardziej konkretnych i wyczuwalnych cechach sytuacji, ponad-
to majg tendencje do koncentrowania sie na wlasnym doswiadczeniu, nie sg
zdolne do rozwazenia réznych perspektyw tej samej sytuacji. Miedzy 10 a 13 ro-
kiem zycia jednostki sq w stanie uwzgledni¢ r6znice miedzy osobistymi i insty-
tucjonalnymi relacjami spolecznymi, a takze zaczac rozwaza¢ ukryte postacie
interakcji spofecznych. Wreszcie w wieku od 14 do 17 Ilat, wnioskowanie
o ukrytych zasadach spotecznych odgrywa wazng role w wyjasnieniach nasto-
latkow dotyczacych $wiata spofecznego, poniewaz moga oni kojarzy¢ rézne
perspektywy na temat tych samych zjawisk i rozwaza¢ wiele mozliwosci rozwia-
zania konfliktu spofecznego. Dla wiekszo$ci nastolatkow, ktérzy uczestniczyli
w tym badaniu, sprawiedliwo$¢ jest tym, co pozwala ludziom zy¢ szczesliwie,
a sposobem na jej osiaggniecie jest takze karanie. W przypadku spotecznej re-
prezentacji sprawiedliwosci, zaréowno sprawiedliwo$¢ retrybutywna, jak i dystry-
butywna stajg sie metodg na osiagniecie sprawiedliwoS$ci utylitarnej, czy innymi
sfowy strategig na rzecz osiagniecia szczes$cia dla jak najwiekszej liczby oséb.
W ten spos6b budowa nowych znaczen sprawiedliwos$ci jako obiektu reprezen-
tacji, podaza droga od poczatkowej niezaleznosci jej cech i wlasciwosci do inte-
gracji w bardziej ztozong reprezentacje. Procesy wspéizaleznosci i relatywizacji
w trakcie ontogenezy reprezentacji sprawiedliwo$ci moga wystapic¢ jednoczes-
nie z procesem decentracji poznawczej, ktéry pozwala dzieciom na wiaczenie
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réznych aspektow spotecznych i osobistej perspektywy w powstawanie ich re-
prezentacji sprawiedliwo$ci (Barreiro, Castorina 2016). Ta dynamika znaczen
wyjasnia proces opracowywania pojecia, ktére pozwala ludziom osiaggnac szer-
sze i bardziej abstrakcyjne stworzenie spotecznej reprezentacji sprawiedliwosci
Scislej zwigzanej z ich grupa spoteczng. W ontogenezie SR sprawiedliwos$ci pro-
ces konceptualizacji implikuje konstruowanie nowego znaczenia, jednakze
w ramach znaczenia wygenerowanego spolecznie. Istniejg zatem zaréwno spo-
teczne, jak i poznawcze ograniczenia, ktére warunkujg budowe konkretnych
znaczen obiektu spofecznego, ostabiajgce konstrukcje alternatywnych znaczen.

Idealne reprezentacje sprawiedliwosci a codzienne doswiadczenia
szkolne w swietle wybranych wynikéw badan

Koncepcje teoretyczne odnoszace sie do idei sprawiedliwosci spolecznej
charakteryzuja sie partykularyzmem i pluralizmem (Nawrocki 2014). Rézne
sposoby zrozumienia sprawiedliwos$ci wspoélistniejg i odpowiadajg réznym ideo-
logiom, odmiennym orientacjom spotecznym (liberalnym, socjalistycznym, femi-
nistycznym). Pomimo pluralizmu znaczen sprawiedliwos$ci, w zyciu codziennym
ludzie przyjmuja okreslone jej znaczenie, regulujace ich interakcje spoteczne
i komunikacje, w zalezno$ci od indywidualnych kontaktéw z ideologia, ontologia
i konkretnym czlonkiem grupy (Moscovici 1961). W ksiazce Sfery sprawiedliwo-
sci. Obrona pluralizmu i rownosci (2008) Michael Walzer traktuje wyksztalcenie ja-
ko sfere szczegdlng sprawiedliwosci spotecznej, podkresla znaczenie edukacji
jako odrebnej sfery dystrybucyjnej, w ramach ktérej r6zne warto$ciowe zasoby
spoleczne zostaly rozdzielone wediug réznych zasad lub ,wzoréw dystrybucji”.
Srodowisko edukacyjne stanowi zréznicowana arene dystrybucji sprawiedliwo-
$ci, odgrywa pierwszorzedng role w przydzielaniu uczniow do szkél, a w szko-
tach do Sciezek i grup umiejetnosci, co istotne nauczyciele dzielg sie nie tylko
wiedza i oceng, ale rowniez obdarzajg (lub nie) wychowankéw uwaga, pomocy
w nauce, troska i szacunkiem. W ten sposéb zapewniajg r6zne mozliwos$ci ucze-
nia sie i doSwiadczen w zakresie socjalizacji, ktére wplywaja na motywacje
uczniéw, osiagniecia naukowe, p6zniejsze kariery edukacyjne i w rezultacie na
pozycje zawodowq i szanse zyciowe.

Sprawiedliwa szkota, czy raczej sprawiedliwo$¢ w szkole, majg kluczowe
znaczenie w procesie ksztalcenia i wychowania. Doswiadczenie sprawiedliwosci
lub niesprawiedliwosci zaréwno na poziomie strukturalnym, jak i w codzien-
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nych praktykach jest gtownym czynnikiem motywacji uczniow do nauki, jest
takze czesto wyrazem ukrytego programu szkoly. Podazajac tropem rozwazan
Walzera, badaczki Nura Resh i Clara Sabbaght (2016) z Izraela omoéwity i empi-
rycznie zweryfikowaly pie¢ dziedzin edukacji, poczynajac od obszaru makro- po
mikro-edukacyjny, w ktérych zasoby i nagrody (lub sankcje) sg stale dystrybuo-
wane, a ich uczciwo$¢/stusznos$¢ jest oceniana przez gtéwnych beneficjentéw
— uczniow. Subsfery sprawiedliwosci edukacyjnej to: prawo do edukacji (dystry-
bucja zasobow w celu uzyskania dostepu), rozmieszczenie miejsc uzyskiwania
wyksztalcenia (lokalizacja szkoty, sktad klasy, selekcja do klas, przestrzen ucze-
nia sie, podzial uczniéw na grupy wg uzdolnien), alokacja metod nauczania,
stosowane strategie i koncepcje pedagogiczne, zasady oceniania oraz relacje
nauczyciel-student (pomoc, szacunek, uwaga, troska). Ta ostatnia sfera — re-
lacji interpersonalnych okazata sie zr6dtem poczucia niesprawiedliwosci wsrod
uczniéw i najbardziej wrazliwa, w ich ocenie, na tamanie zasad sprawiedliwosci
przez nauczycieli, ktérzy byli postrzegani jako stronniczy w traktowaniu ucz-
niow z powodu ich plci, statusu socjoekonomicznego i pochodzenia etnicznego.
Zrédlem poczucia niesprawiedliwosci w oczach uczniéw byly takze osobiste
preferencje nauczycieli oraz administracji szkolnej.

Pojecie sprawiedliwos$ci szkolnej odsyta badaczy francuskich (Richardot
2016; Forsé i in. 2016) do trzech jej istotnych wymiaréw: 1. sprawiedliwosci
dystrybucyjnej (np. ,odczucie, ze stawiane w szkole oceny sa sprawiedliwe”);
2. sprawiedliwosci proceduralnej (,poczucie, ze kryteria ocen sg sprawiedli-
we”); 3. sprawiedliwosci interakcyjnej (,przekonanie, ze spos6b traktowania ucz-
niow jest sprawiedliwy”). Trzy generalne zasady pojawiajace sie w wiekszosci
francuskich badan empirycznych poswieconych sprawiedliwo$ci szkolnej, to:
zasltugi, rownos$¢ i szacunek (Richardot 2016: 345). W tej perspektywie zastugi
odnosza sie do rdwnowagi miedzy nakladami, wykonang praca, jak i wynagro-
dzeniem, otrzymanymi ocenami. Niesprawiedliwoscig jest tamanie tej réwno-
waznos$ci poprzez arbitralno$¢ ocen i nieuznawanie wynikoéw. Réwnos$¢ odnosi
sie do idei, ze szkola musi traktowac¢ tak samo wszystkich, niezaleznie od
osigganych ocen. Szacunek natomiast odnosi sie do idei, ze szkolne oceny nie
powinny naruszaé niczyjej godnosci osobistej. Wychodzac z zalozenia, ze kazdy
rozdzwiek miedzy idealnymi reprezentacjami sprawiedliwos$ci szkolnej a co-
dziennymi dos$wiadczeniami, jest w stanie zrodzi¢ poczucie niesprawiedliwosci,
wysitki badaczy zmierzaly gtownie do konfrontowania norm sprawiedliwo$ci
z codziennymi praktykami (Chory-Assad 2002; Sabbagh i in. 2006). Na tym za-
tozeniu bazuje badanie Chiary Berti, Luisy Molinari i Giuseppiny Speltini (2010).
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Jego celem byto przeanalizowanie, w jakim stopniu: 1. pokrywaja sie idealne
reprezentacje sprawiedliwos$ci spolecznej w klasie postrzegane przez uczniow
oraz nauczycieli; 2. idealne reprezentacje spoteczne uczniéw sg zbiezne z ich
rzeczywistymi doswiadczeniami sprawiedliwosci w klasie; 3. poczucie niespra-
wiedliwosci uczniéw wigze sie z ich zaangazowaniem poznawczym w klasie
(mierzonym w odniesieniu do stopnia ich identyfikacji z grupa, zmotywowania
do nauki oraz sktonnosci do wchodzenia w interakcje z nauczycielami). Badania
pokazaly spore rozbieznosci miedzy uczniami a nauczycielami w zakresie po-
strzegania ,dystrybucyjnego wymiaru” sprawiedliwosci. Podczas gdy licealisci,
zwlaszcza dziewczeta, waloryzujg przede wszystkim réwnosc¢ (,takie same kry-
teria oceny dla kazdego”, ,taki sam czas przystugujacy kazdemu na wypowiedz
ustng”), to nauczyciele uwazajg za sprawiedliwsze branie pod uwage wiozone-
go wysitku oraz potrzeb edukacyjnych. Mamy tu wiec analogicznie do czynienia
z tg sama zasada rownosci, ktéra wyodrebnila sie podczas badania wsréd ucz-
niow zakresu réznic miedzy ich idealng koncepcjg sprawiedliwo$ci w klasie,
a tym, czego doswiadczaja na co dzien. W rezultacie rowno$¢ zaczyna jawic
sie jako zasada generujgca najwieksze poczucie niesprawiedliwosci, zwtaszcza
wsrod dziewczat. Poczucie niesprawiedliwosci ro$nie wraz z wiekiem i w coraz
wiekszym stopniu uczniowie uwzgledniaja interakcyjny wymiar sprawiedliwo-
$ci. Ponadto wyniki badan pokazuja, ze poczucie niesprawiedliwego traktowania
w klasowych interakcjach wplywa na motywacje do nauki i dialog z nauczycie-
lem, podczas gdy wrazenie, ze otrzymuje sie mniej niz pozostali uczniowie,
wplywa takze na identyfikacje w grupie. Jak wida¢, poczucie niesprawiedliwosci
w szkole ma swoje konsekwencje w sferze psychicznego zaangazowania w ak-
tywnosci szkolne.

W badaniach prowadzonych przez Gérarda Pithona i Xaviera Barrandona
w 2007 r. w celu wyjasnienia problemu: ,W jaki sposéb przekona¢ uczniéw do
sankcji dyscyplinujgcych, ktérym sg poddawani?” — pojawia sie rowniez pyta-
nie o sprawiedliwo$¢ jako istotny wymiar szkolnej kultury. Zdaniem autorow
— i zgodnie z reformg procedur postepowania dyscyplinarnego oraz przepisa-
mi wewnetrznymi francuskich szkét drugiego stopnia (lycée) z lipca 2000 r.
— aby kara stafa sie aktem edukacyjnym, powinna zosta¢ wyjasniona i postrze-
gana przez ucznia jako stuszna. Obecnie uczniowie sg dalecy od przyznania, ze
sankcje szkolne sg zawsze sprawiedliwe. Dotyczy to zwlaszcza chtopcéw (uwaza
tak 40% uczniéw plci meskiej i 26% zefskiej>. Warto jest spyta¢ o ewentualne

? Wedtug danych DEPP (Direction de I’évaluation, de la prospective et de la performance)
francuskiego Ministere de I'éducation nationale z 2011 r.
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réznice miedzy codziennymi praktykami a ogdélnymi regutami obowigzujacymi
w placowkach. Jest to pytanie o réznice miedzy reprezentacjami hegemonicz-
nymi, instytucjonalnymi (utrwalonymi) a polemicznymi. Mimo ze objeci tym ba-
daniem uczniowie (683) i ich nauczyciele (43) zgadzajg sie, ze zasady legalnosci,
proporcjonalnosci i indywidualizacji s generalnie przestrzegane w szkotach,
pojawiaja sie rozbieznosSci w postrzeganiu zasady opozycji: zdaniem wiekszoSci
uczniéw zasada ta jest rzadko stosowana w praktyce. Uczniowie czuja, ze
w szkole nie ma sprzyjajacych sytuacji, by wytlumaczy¢ nauczycielom motywy
swojego postepowania. Tak wiec ré6znica miedzy uczniami a nauczycielami po-
jawia sie w wymiarze sprawiedliwos$ci proceduralnej — co jest istotne dla po-
strzegania kary jako aktu edukacyjnego. Nauczyciele ze swojej strony uwazajg
wlasne praktyki jako zgodne pod kazdym wzgledem z ministerialnymi zalece-
niami dotyczacymi sankcji. Wreszcie autorzy przytaczanego badania zajeli sie
rowniez ewentualnymi réznicami w spojrzeniach szkolnych partneréw na te-
mat efektywnych praktyk zwigzanych z sankcjami. Okazalo sie, ze uczniowie
zwracajg uwage przede wszystkim na powszechnie stosowane kary negatywnie
(zatrzymanie, wykluczenie, itd.), podczas gdy nauczyciele deklarujg uciekanie
sie do pozytywnych sankcji spofecznych (zachety i pochwaly, nagrody). W tym
konteks$cie interesujace jest odnotowanie, ze sankcje negatywne, ktére gene-
ruja najwieksze roéznice zdan miedzy dwoma partnerami szkolnego dialogu,
w ocenie uczniow zwigzane s z poczuciem niesprawiedliwego traktowania
(ponizenie werbalne, ignorowanie ucznia). Zatem uczniowie s3 szczegolnie
wrazliwi na punkcie interakcyjnego wymiaru sprawiedliwos$ci, nakazujgcego
traktowanie wszystkich z szacunkiem. Jednoczesnie nauczyciele nie sg $wia-
domi skutkéw, jakie maja dla uczniéw niektére ich wypowiedzi i zachowania
w klasie. Ponadto uczniowie zwracajg takze uwage na jeszcze inng nierow-
no$¢ w szkolnych relacjach: ich zdaniem sankcje sg przede wszystkim instru-
mentem sprawowania wladzy, przy pomocy ktérego nauczyciele przypominajg
mlodziezy o ich nizszym potozeniu w szkolnej hierarchii.

Przystepujac do analizy zagadnien spotecznych reprezentacji sprawiedli-
wosci istotne wydaje sie uruchomienie rozwigzan empirycznych zmierzajacych
do konfrontacji jednostek z sytuacjami najbardziej zblizonymi do tych, jakie
mozna napotka¢ w codziennym zyciu. W jednym z badan (Richardot 2016: 346)
poproszono gimnazjalistow o zareagowanie na dwa krétkie scenariusze, ce-
lowo niejednoznaczne, a odnoszace sie do nauczycielskiej sprawiedliwo$ci:
pierwszy nawigzywatl do sytuacji, w ktérej uczen pada ,ofiarg” oceny nauczyciela
(kopia jego pracy zostaje lepiej oceniona przy drugim podejsciu przez komisje
ztozona z nauczycieli ,zewnetrznych”), drugi — do sytuacji, w ktorej uczen jest
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»Swiadkiem” niesprawiedliwo$ci popelnionej wobec innego ucznia (rada pe-
dagogiczna decyduje sie ukierunkowac dalszg edukacje ucznia inaczej niz on
sam sobie tego zyczy). Badanie to unaocznia decydujacy wplyw pochodzenia
spotecznego ucznioéw i typu szkoly, do ktérej uczeszczaja na sposéb postrze-
gania orzeczen decydentéw, ktére odnoszg sie zarébwno do samych zaintere-
sowanych nastolatkéw, jak i réwniez ich réowiesnikow. Pokazuje takze, ze to
wlasnie dzieci rekrutujace sie z najbardziej uprzywilejowanych S$rodowisk,
a wiec jednoczesnie uczniowie ksztalcacy sie w placowkach prywatnych, sa
najbardziej sktonni do zgtaszania zastrzezen i wyrazania oburzenia, podczas
gdy ich rowiesnicy wywodzacy sie z ubozszych srodowisk i pobierajacy nauke
w ZEP (zone de I’éducation prioritaire — obszar edukacji priorytetowej) wprost
przeciwnie, uwazaja, ze decyzje podjete przez instytucje szkolng na ich rzecz
lub w odniesieniu do innych uczniéw, sa uczciwe i zastuzone. To zréznicowa-
ne postrzeganie sytuacji utwierdza w przekonaniu, ze ci pierwsi, tj. uczniowie
dobrze usytuowani, pochodzacy ze srodowisk uprzywilejowanych spotecznie,
sa bardziej niz drudzy, sklonni do: 1. podwazania oceny ich zastug; 2. na-
bierania dystansu wobec wtasnej roli jako ucznia w celu zaakceptowania po-
gladéow nauczycieli. W ten takze sposob, identyfikujac sie z autorytetami,
uczniowie z wyzszych klas spotecznych sa w stanie dostrzec alternatywne
decyzje, ktore ich zdaniem nie generowalyby niesprawiedliwosci. Natomiast
uczniowie, ktorych rodzice pochodza z nizszych warstw spolecznych (w tym
dzieci robotnikéw) ,pozostajg na swoim miejscu”, nie wychodzg poza role
ucznia i w podejmowaniu decyzji ich dotyczacej, opierajg sie na instytucji
szkolnej, co ogranicza ich zdolnos¢ do dochodzenia roszczen, ale takze do wy-
razania oburzenia losem réwiesnikéw. Badania te dowodza, ze postrzeganie
sytuacji szkolnych przez uczniéw nie jest jednorodne i zalezy od ich pozycji
w przestrzeni spotecznej i instytucjonalnej. Potwierdzajg to badania poswie-
cone zagadnieniu reprezentacji idealnej klasy (Lautier, Richardot 2004). Ucz-
niéw gimnazjum i liccum poproszono o skomponowanie sktadu idealnej klasy
z wykorzystaniem kryteriow potencjalnie sprzecznych, ale zarazem mogacych
szczegolnie podkresli¢ pewne zasady i cele (na przykiad réwnos$c¢ i osiggniecia)
i tym samym prowadzi¢ do radykalnie réznych reprezentacji’. Wyniki poka-
zuja, ze dla uczniéw idealna klasa to taka, ktérej cztonkowie: 1. sg dobrymi ko-
legami, 2. sg zdyscyplinowani, 3. osiggaja dobre wyniki w nauce. Tak wiec

* Uczestnicy zostali poproszeni o wytypowanie 22 uczniéw, ktérzy mieliby ich zdaniem wej§¢
w skiad klasy idealnej, przy czym wybér ten mial sie opiera¢ o 3 kryteria: 1. wyniki w nauce,
2. zachowanie w klasie, 3. postawy wobec innych uczniow.
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w reprezentacji spolecznej idealnej grupy klasowej, niezaleznie od profilu ba-
danych, potrzeba braterstwa i budowania przyjaznej atmosfery ma prymat nad
poziomem wyksztalcenia. Ale ukryte teorie wdrazane po to, by wyrazi¢ od-
mienne kryteria, r6znicuja sie w zaleznosci od pozycji zajmowanej przez bada-
nych w przestrzeni szkolnej. Wyodrebniono 4 grupy uczniéw o nastepujacych
profilach: 1. dobrzy licealisci z najlepszych i najbardziej obleganych szkoét, kto-
rzy wpisujg sie w logike selekcji i pragng w swoim otoczeniu wielu dobrych
uczniéw w celu utrzymania ducha rywalizacji; 2. uczniowie, o podobnym profilu
jak grupa 1, prébuja jednak ztagodzi¢ ducha rywalizacji i pragneliby w swoim
otoczeniu przyjaznych rowiesnikow z solidarnej grupy klasowej; 3. licealisci
z mniej cenionych szkél, szukajacy przede wszystkim mozliwosci rozwoju
w klasach zréznicowanych (w mysl zasady: ,wszystkiego po trochu”), w kté6-
rych réznorodno$¢ pozwala kazdemu znalez¢ swoje miejsce; 4. uczniowie
stabi, ktorzy cenig przede wszystkim wspdlprace, przez co mozna pomoéc naj-
stabszym w przyjaznym klimacie grupy, do ktérej nalezg. Uczniowie wszyst-
kich profili sg pragmatyczni, starajg sie utrzymac swojg pozycje w hierarchii
szkolnej (,wole, kiedy uczniowie sg stabi i w ten sposéb dajg mi szanse by-
cia najlepszym”). Mtodzi ludzie maja wiec zré6znicowane (w zaleznosci od ich
statusu, pozycji spolecznej lub instytucjonalnej) sposoby postrzegania sytuacji
potencjalnie niesprawiedliwych.

Zakonczenie

Edukacja szkolna jest obszarem wytwarzania, przeksztalcania, $cierania sie,
podzielania lub manifestowania odmiennych stanowisk wobec ogolnoludzkich
warto$ci, wyznaczajacych cele oddzialywan wychowawczych i bedacych pod-
stawa podejmowanych decyzji. Zrédlem dylematéw aksjologicznych moga by¢
odmienne reprezentacje wartosciowania kategorii, ustanawiajgcych relacje spo-
teczne (zaufanie, wspoétpraca, sprawiedliwo$¢) oraz zwigzanych z uczeniem sie
i nauczaniem (kreatywnos$¢, inteligencja, specjalne potrzeby edukacyjne), war-
tosci przypisywanych pelnieniu roli ucznia, nauczyciela, a takze postrzegania
dobra dziecka. Stan ten potwierdzajg np. badania relacji nauczyciel-uczen oraz
badania sposobow postrzegania wspotpracy miedzy rodzicami i nauczycielami
w szkole. Edukacja jest rozpatrywana jako rzeczywisto$¢ intersubiektywna, kté-

ra uczestnik konstruuje, nadajac jej znaczenie. Kazda szkola to niepowtarzalny
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uktad spotecznych relacji — zbudowanych na fundamencie wiedzy, przekonan,
postaw i wartosci — ludzi, ktérzy sie w niej spotykaja.

Celem podejscia zwigzanego z paradygmatem reprezentacji spotecznych
jest proba uprawomocnienia i przyblizenia zjawisk spotecznych w catej ich
naturalnej dynamice i kontek$cie. W wyniku analiz reprezentacji spotecznych
wartoSci podzielanych przez jednostki i grupy, tworzace szkolng spofecznos¢,
odkrywamy architekture myslenia spotecznego. Pole problemowe namystu nad
warto$ciami w przestrzeni szkolnej rzeczywisto$ci wyznaczalo zalozenie, iz
uczestnicy interakcji edukacyjnych generuja zréznicowane (instytucjonalne,
hegemoniczne, profesjonalne, potoczne, polemiczne) reprezentacje wartoSci
spajajacych grupy, istotnych dla ich wzajemnych relacji wspoétpracy, zaufania
i sprawiedliwosci. Te fenomeny spotfeczno-kulturowe potraktowano w tekscie
jako obiekty spotecznych reprezentacji. Kazdy z nich przyjmuje w polu edukacji
rézne formy. Zaprezentowany przeglad badan pozwala zrozumie¢ réznice mie-
dzy reprezentacjami idealnymi (ujawnianymi w dyskursie naukowym) i gene-
rowanymi przez podmioty edukacyjne w codziennych interakcjach, dostrzec,
w jakim stopniu przenikajg ze $wiata nauki do zycia publicznego, zidentyfiko-
wac sposoby ich wzajemnego oddzialywania. Ujawnianie spofecznych reprezen-
tacji wartosci jest wazne w przygotowaniu przez szkoly przyszlych pokolen do
obywatelstwa w pluralistycznych demokracjach.
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Summary
YOUTH SLANG AS A COMMUNITY-BUILDING ELEMENT IN SCHOOL COMMUNICATION

Youth slang as a sociolect serves to integrate and distinguish a particular group and to identify
its members. As a rule, it is used as a community-building tool by those who aspire or actually
belong to a group. In the article, the author attempts to answer the following questions: Who
uses youth slang and in what communicative situations it is used at school? What is the context
for using slang expressions? In what functions are they used? How are they received? Answers
to these detailed questions will provide the basis for answering the main one: What is the
significance of youth slang used in school communication for building a community? On
the basis of studies carried out among school students, it may be concluded that the correct
use of youth slang is closely related to the communicative situation. Deliberate and relevant use
of the sociolect may become one of the elements of building a social community at school.
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Wprowadzenie

Slang mtodziezowy, jako socjolekt, stuzy integrowaniu i wyodrebnianiu
okres$lonej grupy, a takze identyfikacji jej czlonkéw. Z zalozenia postugujg sie
nim ci, ktérzy aspirujg lub faktycznie przynaleza do danej spofecznosci i dzieki
uzyciu slangu buduja wspoélnote. W komunikacji szkolnej slangiem posiuguja sie
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przede wszystkim uczniowie. Mtodziez obejmowata dotychczas wtasny charakte-
rystyczny sposob komunikacji tagodng tabuizacja, traktujac wszelkie proby wy-
korzystania jej jezyka przez osoby spoza grupy jako nieuprawnione. Z niechecia
podchodzita do uzywania slangu przez nauczycieli, dostrzegajac w tym pewng
sztucznos$c¢ i probe zawlaszczenia jej grupowej przestrzeni spotecznej. Z czasem
jednak swoisty jezyk mtodziezy przestal stuzy¢ wylacznie komunikacji miedzy
nastolatkami podczas nieformalnych rozméw. Wyrazenia slangowe nie tylko
wchodza do spotecznego uzusu, ale takze staja sie elementem obecnym, a nie-
kiedy nawet pozadanym, w dyskursie publicznym.

W obliczu ekspansji socjolektu miodziezowego', pojawia sie pytanie o jego
aktualny status i nastawienie uzytkownikéw. W zwiazku z tym warto przyjrzec
sie blizej temu, kto postuguje sie slangiem w szkole, w jakich funkcjach znajdu-
je on zastosowanie oraz jakie jest podejscie uczniéow do wykorzystania slangu
w relacji z dorostym, w tym — z nauczycielem w komunikacji szkolnej.

Socjolekt integruje i wyodrebnia grupe. Miodziez mogtaby postugiwac sie
polszczyzng ogodlng, we wszystkich sytuacjach komunikacyjnych, réwniez pod-
czas nieformalnych rozmoéow miedzy rowiesnikami. Jednak ze wzgledu na
wzmacnianie wiezi grupowych oraz zaznaczenie przynaleznos$ci do okreslonej
spotecznosci korzysta ze slangu. Swoisty jezyk stanowi istotng czesc¢ jej kultury.
Wyréznia sie na tle polszczyzny potocznej przede wszystkim ekspresywnoscig,
kreatywnoscia i taczaca sie z nig zmienno$cig oraz ludycznym charakterem wy-
razen slangowych. Sztos czy XD — zwyciezcy plebiscytu na Mlodziezowe stowo
roku 2016 i 2017 Swietnie odzwierciedlaja wskazane cechy. W slangu chodzi
o wyrazenie silnych emocji. Sztos to ,,co$ kozackiego” — w ten sposéb wyjasnio-
ne zostalo znaczenie rzeczownika przez uzytkownikéw w internetowym stowni-
ku slangu®. Definicja jest nieczytelna, gdyz zawiera inne slowo socjolektalne,
a na plan pierwszy wysuwa sie jego ekspresywnos$¢. XD oznacza ,$Smiech z cze-
go$ tak dziwnego, ze az $miesznego”, okreSlane bywa réwniez jako ,zadowo-
lona minka” albo ,zwariowana rado$¢®. Wilaczenie go do rozmowy staje sie

! Szerzej te kwestie omawiam w artykulach: Slang jest spoko? Pedagogiczne aspekty obecnosci
socjolektu uczniowskiego w dyskursie publicznym, ,Problemy Wczesnej Edukacji” 2017, nr 2 (37) oraz
Slang na salonach. O ekspansji jezyka mtodziezy na przykfadzie komunikatow reklamowych, ,Kwartalnik
Pedagogiczny” 2016, nr 2.

% Por. sztos, dostepny na: https:/www.miejski.pl/slowo-Sztos (otwarty 23 lutego 2018).

3 Por. XD, dostepny na: https:/www.miejski.pl/slowo-xD (otwarty 23 lutego 2018). XD awan-

sowalo do kategorii stowa. Wedlug Marka tazinskiego ,Rzeczownik XD, ktéry moze tez funkcjo-
nowac jak wykrzyknik, partykuta, nieodmienny przymiotnik lub przysiéwek, powstal jako pola-
czenie liter symbolizujace graficznie u§miech. Jest wiec znakiem ikonicznym. XD, dzi$ zapisywane
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jezykowa manifestacja emocji, ktéra jest czestym elementem komunikacji na-
stolatkow.

Slang mtodziezowy charakteryzuje sie kreatywnoscig i zywa reakcja na no-
we zjawiska, dobry przyklad to smartwica, zapisywana takze jako smartfica, ozna-
czajaca ,,chorobliwe uzaleznienie od telefonu komoérkowego”. Ta ciekawa nazwa
Swiadczy o wyczuciu jezyka i znajomosci polskiego stowotwoérstwa. Mlodziez
tworzy wcigz nowe wyrazenia slangowe i wprowadza je do obiegu dla zabawy
oraz rozSmieszenia partnera rozmowy. W humorystyczny i pomystowy sposéb
wykorzystuje znane stowa, nadajac im okre$lone znaczenie i rozpowszechnia-
jac je wsréd czlonkéw grupy. Jako przykiad postuzy¢ moze rzeczownik pocisk
i pokrewny czasownik pocisngc¢ kogos. Pocisk to ,cieta riposta lub wypowiedz po-
grazajaca przeciwnika”. Wymiana pociskéw to niezbedna czes§¢ komunikacji
nastolatkow.

Wobec coraz powszechniejszego uzycia elementéw jezyka mlodziezy
w codziennych rozmowach, réwniez oséb dorostych, rodza sie takze pytania
dotyczace ich znaczenia w relacji uczen—-nauczyciel. Jesli wykorzystanie spolfecz-
nie uwarunkowanej odmiany jezyka, wspéttworzacej tozsamos$¢ grupy, stuzy bu-
dowaniu wspoélnoty, to czy niewlasciwe badZ nieuprawnione postugiwanie sie
slangiem ja burzy?

W artykule podejmuje probe odpowiedzi na pytania: Kto i w jakiej szkolnej
sytuacji komunikacyjnej korzysta ze socjolektu miodziezowego? Jaki jest kon-
tekst uzycia wyrazen slangowych? W jakich funkcjach one wystepuja? Z jakim
odbiorem spotyka sie ich zastosowanie? Odpowiedzi na powyzsze pytania
szczegblowe stanowig podstawe rozstrzygniecia problemu giéwnego: Jakie jest
znaczenie uzycia slangu mlodziezowego w komunikacji szkolnej dla budowa-
nia wspolnoty? Wnioski formuluje na podstawie badan nastolatkéw, na ktoére
ztozyly sie badania ankietowe oraz obserwacje prowadzone w gimnazjum.

Slang mlodziezowy a budowanie wspolnoty

Podstawg utworzenia odmiany jezyka charakterystycznej dla danej grupy
staje sie okreslona relacja spoteczna. Wedlug Stanistawa Grabiasa, jej typ jest

takze iksde, nalezy giéwnie do jezyka pisanego mediéw spotecznosciowych, ale pojawia sie row-
niez w jezyku mowionym. W polszczyznie rozpowszechnit sie prawdopodobnie kilka lat temu.
W angielskojezycznej sieci XD funkcjonuje od roku 2003 (pierwszy wpis w stowniku slangu Urban
Dictionary)”, dostepny na: https:/sjp.pwn.pl/ciekawostki/haslo/Rozstrzygniecie-plebiscytu-mlodzie-
zowe-slowo-roku-2017;6383058.html (otwarty 23 lutego 2018).
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determinowany przez sady wartosciujace podzielane przez cztonkéw wspolno-
ty w jakiej§ sprawie wyznaczajacym im sposoéb postepowania i decydujacych
o ich swiadomosci (1997: 112). Mozna wiec wnioskowa¢, ze jezyk grupy bierze
sie z wiezi spolecznej, jego obecnos¢ przez komunikacje te wiez podtrzymuje,
a poprzez budowanie okre$lonego obrazu Swiata, zawartego w jezyku, wspol-
nego dla jego uzytkownikéw ja wzmacnia.

Jezyk jest podstawa tworzenia i warunkiem funkcjonowania réznorodnych
ludzkich wspdélnot. Umozliwia komunikacje, ale pelni takze istotne funkcje soc-
jalne. Wtasciwy dla danej grupy sposo6b porozumiewania, wyréznia jg sposrod
innych, identyfikuje i spaja jej czlonkéw oraz przeciwstawia te zbiorowos¢ in-
nym grupom spolecznym. Jezyk, jakim postuguje sie okre$lona grupa, wyraza
i ksztaltuje u swoich cztonkéw pewien sposéb widzenia rzeczywistosci, dostar-
czajac narzedzi do interpretowania otaczajgcego Swiata. Wreszcie jezyk w pe-
wien sposéb kreuje rzeczywisto$¢ poprzez utrwalanie i przenoszenie systemu
wartosci spotecznych, jakie dana grupa przyjmuje (Grabias 1997: 135-136).
Funkcje socjalng pelni on zaré6wno na poziomie jezyka narodowego — wyrdz-
niajac okreslong wspdlnote jezykowa, jak i na poziomie odmiany jezyka na-
rodowego, ktérej wyodrebnienie warunkowane jest wzgledami spotecznymi.
Odmiany takie to socjolekty. Powstajg one we wspdlnotach ludzkich wyzna-
czonych pewnym rodzajem wiezi spolecznych. Posiadanie wiasnego socjolektu
przez okreslong grupe Swiadczy o jej wysokim statusie w ramach wspdlnoty
narodowo-jezykowej. Tylko zbiorowo$¢ odpowiednio zorganizowana jest w sta-
nie stworzy¢ wiasny swoisty sposéb porozumiewania sie jej cztonkéw miedzy
soba. Socjolekty cechuje tajnos$¢ i ekspresywnos¢, sg one zarazem szczegdlng for-
ma poznania $wiata oraz Srodkiem sterujacym ludzkimi zachowaniami. Grabias
trafnie ujmuje spoteczng role socjolektow, wedtug autora unifikujg one proces
interpretowania doswiadczen, wyznaczajg stosunek uzytkownikéw jezyka do zja-
wisk otaczajacych grupe spoteczng, nakreslajg sposoby postepowania cztonkéw
grupy w stosunku do siebie, innych grup spotecznych, zjawisk, ktére pozostajg
w kregu zainteresowan jego uzytkownikéw, sa przyczyng i obiektem ich dzia-
tan, cho¢ nalezy zaznaczy¢, ze obraz rzeczywisto$ci zawarty w jezyku wykreowa-
nym przez dang grupe spoteczng nie jest jedynym. Jego uzytkownicy sg przeciez
najczesciej cztonkami i innych grup. Majg okazje uczestniczy¢é w odmiennych
sposobach komunikacji, a wiec sg jednoczesnie uzytkownikami réznych socjo-
lektéw. Jednym z nich jest swoisty styl porozumiewania sie nastolatkow.

Slang miodziezowy definiuje za Grabiasem jako odmiane jezyka powstalg
w $rodowisku mlodziezowym w wyniku spontanicznej twérczosci jezykowej
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o charakterze ekspresywnym (Grabias 1997: 141). Wtasnie ekspresywno$¢ wymie-
niana jest jako jedna z najistotniejszych cech charakteryzujacych szczegélny
spos6b komunikacji nastolatkow. Maciej Widawski uwaza slang za ,najbardziej
potoczny, niekonwencjonalny i ekspresywny styl jezyka”, w ktorym dobér srod-
kow jezykowych podporzadkowany jest ekspresywnos$ci (Widawski 2010: XI).
Emocjonalny charakter sprawia, ze wyréznia sie on na tle innych odmian jezyka
i w Swiadomosci spotecznej taczy sie ze srodowiskiem miodziezowym. Funkcje
komunikacyjne w grupie nastolatkbw z powodzeniem mogiby wypetnic¢ jezyk
potoczny, natomiast dzieki uzyciu slangu miodzi wyrazajg dodatkowe tresci
spoteczne i psychologiczne, a emocjonalny charakter leksyki zawiera ocene ozna-
czanej rzeczywistosci. W socjolekcie miodziezowym niejednokrotnie ekspresja
goruje nad znaczeniem okre$lonych wyrazen. To samo slowo wypowiedziane
z odmienng intonacja, w innym kontekscie wyraza¢ moze réwnie silne emocje,
ale przeciwne znaczenie, np. wyrazenie ,Ale lachon!” — w zaleznos$ci od sytuacji
oznacza¢ moze ,tadng dziewczyne”, jak i ,dziewczyne niezbyt urodziwa” w oce-
nie méwigcego. W podanym przykladzie przed funkcjg informacyjng na plan
pierwszy wysuwa sie funkcja ekspresywna. Chodzi o wyrazenie oceny i stosunku
do nazywanej osoby, zachowania czy zjawiska w sposob zrozumialy, oswojony
i charakterystyczny dla grupy. W rezultacie jednym z waznych celéw uzycia wy-
razen socjolektalnych jest podtrzymanie i podkreslenie wspélnotowych wiezi.
Swoiste cechy slangu mtodziezowego: kreatywnos$¢, ludycznos¢, zmiennosé,
kontestacja, tagodna tabuizacja sprzyjaja wzmacnianiu i statej aktualizacji relacji
grupowych. Identyfikacja za pomocg charakterystycznego jezyka danej spofecz-
nosci wymaga znajomosci obecnej jego wersji, a co za tym idzie komunikacji
i ciagtego kontaktu. W przeciwnym razie uzycie go nie odzwierciedla przyna-
leznosci do grupy, wiec nie jest autentyczne. Jak zaznacza Halina Zgo6tkowa,
»Swoja gware tworzy wiasciwie kazde pokolenie. Pokolenia jednak dorastaja,
czeS¢ swojej mlodosci (w tym takze swoéj jezyk) przechowuja we wspomnie-
niach, czasem nawet prébujg go zakonserwowac i postugiwac sie nim nadal, juz
w dorostosci. Narazaja sie w ten sposéb na anachronicznos¢, moze nawet Smiesz-
nos¢™ (Zgotkowa 2004: 8). Komizm wynika z braku sp6jno$ci miedzy statusem
nadawcy a jego jezykiem, ktory stanowi przeciez istotng czesS¢ autoprezentacji.

* Dobrga ilustracja stéw Zgétkowej moze byé¢ przyklad, jaki uslyszalam od jednej ze studentek
podczas zaje¢ dydaktycznych. Interesujacy nas komunikat padl podczas rozmowy telefonicznej.
Studentka opowiedziata o sytuacji, kiedy to odebrala domowy telefon stacjonarny. Dzwonil jej
wujek. Po krotkim przywitaniu wujek powiedzial: ,Daj wapno na druty”. Studentka przyznala,
ze zupelnie nie wiedziala, co ma zrobi¢, poniewaz nie zrozumiata prosby. Okazalo sie, ze zdanie
to mialo oznaczac ,Popros$ tate do telefonu”.
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Rozdzwiek ten moze by¢ dodatkowo wzmocniony nieaktualnoscig uzytych wy-
razen slangowych, popularnych w komunikacji poprzednich pokolen miodzie-
zy. Wlasny jezyk grupy to podstawa budowania wspdlnoty, a ona wigze sie
z jednos$cia wzoréw zachowan, norm, warto$ci i celdow. Wedlug Ferdinanda
Tonniesa jednolita wola grupy to porozumienie, ktdére taczy ludzi jako czfon-
kéw pewnej calosci i zaklada postugiwanie sie jezykiem (Tonnies 1988: 41).
Autor w nastepujacy sposob postrzega znaczenie jezyka dla zycia wspolnoty:

Prawdziwym organem porozumienia, czynnikiem jego rozwoju i ksztaltowania sie, jest
Jjezyk — przekazywany i odbierany w gestach i glosie wyraz bélu, radosci, obawy i pragnienia oraz
wszystkich innych uczuc i wzruszen. Jezyk, jak wiadomo nie zostal wynaleziony ani nie zawarto
umowy czynigcej zen srodek i narzedzie wzajemnego rozumienia. Jezyk sam jest zywym po-
rozumieniem, jego forma i zarazem trescig. Podobnie jak wszystkie Swiadome gesty ekspresji,
wypowiedz jezykowa jest mimowolnym wynikiem glebokich uczué¢ i przewodnich mysli. Jezyk
nie jest tedy srodkiem sztucznie stworzonym po to, aby ludzie mogli sie wzajemnie rozumie¢
— bowiem za stan naturalny nalezatloby woéwczas uznaé nierozumienie sie — cho¢ takze przez
ludzi rozumiejacych sie miedzy sobg jezyk moze by¢ uzywany po prostu jako system znakéow
(Tonnies 1988: 42).

Utrwalone w potocznej komunikacji zwiazki frazeologiczne ,,mie¢ wspdl-
ny jezyk”, ,méwic réznymi jezykami” wyrazajg ludzkie doswiadczenie dotyczace
znaczenia jezyka dla porozumienia i rozumienia sie, a nastepnie dla budowa-
nia wspélnoty. Jezyk to warunek jej zaistnienia. Slang odwotuje sie nie tylko do
wspoélnoty narodowej, powstaje przeciez na bazie okreslonego jezyka narodo-
wego, ale takze do spofecznosci, ktorej cztonkowie maja blizsze relacje. Wspol-
nota wyréznia sie szczegélnym rodzajem wiezi miedzyludzkich. Jezyk grupy
podkresla je i wzmacnia. Uzycie slangu siega do ukrytego w nim potencjatu
spotecznego, w praktyce komunikacyjnej przypomina rozméwcom o przynalez-
nosci do danej spotecznosci oraz nieustannie uzgadnia wspdlng, zawartg w tym
jezyku interpretacje rzeczywisto$ci. Warunkiem fortunnos$ci zastosowania slan-
gu jest szczerosc i autentycznos¢. Czionek wspélnoty potrafi postugiwac sie je-
zykiem grupy, wie, w jakiej sytuacji i w jaki sposéb moze by¢ on zastosowany,
totez adekwatno$¢ uzycia slangu w okreslonym kontekscie komunikacyjnym
potwierdzong aprobatg ze strony rozméwcow traktuje jako wyznacznik wspol-
notowosci w odniesieniu do komunikacji szkolne;j.

O ile naturalne jest korzystanie ze slangu przez uczniéw, o tyle bardziej
skomplikowane wydaje sie uzywanie socjolektu mtodziezowego w komunikacji
szkolnej przez nauczycieli. Je$li jezyk spotecznosci obejmuje jej cele, wartosci,
normy zachowan i sposob postrzegania rzeczywistosci, to w jakim stopniu jezyk
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uczniéw wyraza¢ moze obraz Swiata nauczycieli i w jakim zakresie moze by¢
uzyteczny dla realizacji wlasnych celow tej grupy?

Slang mlodziezowy i jego miejsce w szkole

Swoisty spos6b porozumiewania sie nastolatkéw byl i nadal jest istotnym
elementem szkolnej komunikacji. Termin ,jezyk uczniowski”, jakim okres§lany
bywa styl zachowan jezykowych miodziezy, odnosi sie do miejsca korzystania
z niego — do rzeczywistosci szkolnej. Slangu uzywano jednak w szkole w okres-
lonym czasie, byt nim moment swobodnych rozméw miedzy nastolatkami, po-
za formalnymi zajeciami z nauczycielem. Zgétkowa méwi wrecz o rownoleglym
funkcjonowaniu dwoch rejestrow: jezyka lekcji i jezyka szkolnej przerwy. Pierw-
szy z nich cechuje poprawno$¢, neutralnos¢, ale i pewien formalizm. Drugi
powstat wedlug autorki jako préba odreagowania na oficjalny styl komunikacji
podczas lekcji, dlatego jest ekspresywny i przeSmiewczy w stosunku do sztyw-
nego jezyka lekcji. Wyréznia sie swoboda oraz humorem i w ten spos6éb po-
zwala oswoi¢ formalny sposéb komunikacji podczas zaje¢ lekcyjnych (Zgétkowa
2004: 6).

Socjolekt uczniowski to, wedlug Olega Leszczaka, atrakcyjny dla miodziezy
spos6b komunikacji, petnigcy funkcje fatyczna, a takze ludyczno-terapeutyczna.
Poza formg odreagowania szkolnego stresu staje sie rodzajem bezpiecznego
oporu, majacego charakter spontaniczny, niesformalizowany, symboliczny, bo
werbalny. Stuzy podkresleniu indywidualnego rozwoju emocjonalnego uczniéow,
ktorych spontanicznos¢ wykracza poza ramy przyjetych zachowan. Obstuguje
on afektywna sfere doswiadczenia powszechnego, bedac ,nieoficjalng werbali-
zacjq refleksji emocjonalnej” (Leszczak 2009: 149).

Spotecznoscig, ktora buduje i wcigz przetwarza slang jest mlodziez. To
grupa bio-socjo-lektalna. Stworzyta ona swoisty jezyk dla wtasnych celéw ko-
munikacyjnych i objeta ten sposéb porozumiewania sie z pozostatlymi cztonkami
okreslonej wspolnoty fagodng tabuizacjg. O ile postugiwanie sie slangiem mto-
dziezowym wigze sie z akceptacja, a nawet jest pozadane w pewnych sytuacjach
komunikacyjnych, o tyle niefortunne jego zastosowanie wiaze sie z dezaprobata.
Istotne jest kryterium wieku oraz silnie eksponowana przynaleznos¢ do gru-
py. Zastosowanie swobodnego jezyka mlodziezowego w nieformalnych rozmo-
wach réwiesniczych bywa obowigzujace. W przeciwnym razie mtody cziowiek
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moze spotkac sie z wewnatrzgrupowymi sankcjami — kpina, a nawet wyklucze-
niem z grupy. Wedtug Katarzyny Czarneckiej mtodzi ludzie nie akceptuja uzy-
cia starannej polszczyzny w swoim gronie. ,Je$li kto§ nie uzywa «ich» jezyka,
to jest podejrzany, jest uznany za lizusa lub kogos, kto sie wywyzsza. W rezul-
tacie sam siebie stawia poza nawiasem réwiesniczej spotecznosci” (Czarnecka
1991: 117). Jednak postugiwanie sie slangiem mtodziezowym przez dorostych,
a zwlaszcza nauczycieli opisywano w literaturze przedmiotu jako zjawisko
negatywnie postrzegane przez uczniow (Czarnecka 1991; Kowalikowa 1991;
Grybosiowa 2003; Zgdétkowa 2004; Bralczyk i in. 2014; Wileczek, Mozdzonek
2015). Wedtug Antoniny Grybosiowej:

Nauczyciel w szkole mogt uzywa¢ wyrazéw potocznych poza lekcjami, staral sie jednak,
by do uczniéw moéwic potoczng polszczyzng ogdlna, a nie srodowiskowa, bo wiedzial, ze jego
jezyk jest wzorem. Musial o tym pamietaé, ze nie wolno mu powtarza¢ stfownictwa z gwary
uczniowskiej [...]. Jezyk na lekcjach musiat sie r6zni¢ od jezyka na przerwie i na podwoérku, dzieki
czemu uczniowie uczyli sie regul zmiany jezyka w zaleznos$ci od sytuacji, uczyli sie dystansu
(Grybosiowa 2003: 71).

Niebezpieczenstwo niefortunnego uzycia slangu miodziezowego dotyka
takze kwestii autonomii grupy oraz gry prowadzonej przez nauczyciela. Anna
Wileczek i Iwona Mozdzonek przekonuja:

Po pierwsze postugiwanie sie tym jezykiem przez pedagoga wcale nie musi by¢ postrze-
gane przez uczniéw jako chwilowe wyjscie z roli, ale atak na ostatni uczniowski bastion nie-
zaleznos$ci — odrebny jezyk! Po drugie zidentyfikowanie tego typu dziatan jako gry pod tytutem
Kumpel, dyskwalifikuje nauczyciela, sprowadzajac ,luzacko$¢” do rangi metody (Wileczek,
Mozdzonek 2015: 43-44).

Autorki traktujg te gre jako niebezpieczng, gdyz powoduje zbytnie wkracza-
nie do strefy ucznia, a ponadto wymaga cigglych dowodoéw akceptacji ze strony
nastolatkow i jest zagrozona nieszczeroscig. Bycie kumplem staje sie wowczas
wazniejsze niz uczenie i wychowanie. Otwarte pozostaje pytanie, czy wskazanych
trzech elementéw nie mozna by z korzyscig dla ucznia harmonijnie pofaczy¢?
Usilne zbiegi o akceptacje uczniéw ze strony nauczyciela, takze w postaci okres-
lonych zachowan jezykowych, moga jednak utrudni¢ realizacje jego podstawo-
wych zadan. Fraternizacja jest jedng ze strategii, jaka moze by¢ zastosowana
przez nauczyciela w relacji z uczniem. W takim przypadku uzycie slangu mto-
dziezowego dobrze uzupelnia wizerunek nauczyciela-kolegi oraz wpisuje sie
w calo$¢ jego dziatan majacych na celu zmniejszenie dystansu miedzy nim
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a wychowankiem, stajac sie niekiedy werbalng manifestacjg intencji nauczycie-
la, co do charakteru relacji z uczniem. Wedlug badan Wileczek i Mozdzonek
nauczyciele sceptycznie odnosza sie do swobodnego korzystania ze slangu przez
dorostych podczas szkolnej komunikacji. Nie widza nic groznego, jesli uzywanie
slangu dotyczy kontaktéow rowiesniczych i nalezy do ,dyskursu przerwy”, ma
charakter ludyczny oraz jest formg ¢wiczenia z nieoficjalnosci jezykowej, od-
bywanego sie w innym porzadku pragmatycznym i w obrebie relacji poziomych.
Jednak ,wprowadzanie elementéw socjolektu w czasie dyskursu lekcyjnego,
zarbwno w odmianie moéwionej, jak i pisanej powinno by¢ traktowane jako
uchybienie komunikacyjno-stylistyczne” (Wileczek, Mozdzonek 2015: 91). Bada-
ni wskazuja réwniez na negatywne skutki uzywania slangu przez nauczyciela
— wychodzi on woéwczas z roli dorostego i autorytetu jezykowego, z jednej stro-
ny staje sie ,fajnym kumplem”, z drugiej — wprowadza poczucie relatywizmu
norm i braku konsekwencji w swoich dziataniach (tamze: 92).

Wydawaloby sie wiec, ze miejsce slangu miodziezowego w komunikacji
szkolnej jest jasno okreslone, zaakceptowane przez zaréwno przez nauczycieli,
jak i uczniéw i ogranicza sie do uzycia podczas nieformalnych rozméw miedzy
nastolatkami w czasie przerwy. Tymczasem zasada tagodnej tabuizacji wtasci-
wego miodziezy stylu porozumiewania sie, bywa coraz cze$ciej odrzucana przez
mtodziez (Zgotkowa 2012: 82—-83). Korzysta ona z socjolektu takze w kontaktach
z osobami doroslymi, dzialajac w ten spos6b wbrew temu, co bylo pierwszg
przyczyng i potrzeba stworzenia slangu — podkreslenie i wzmocnienie wiezi gru-
powych oraz identyfikacja cztonkéw wspolnoty. Aktualne zjawiska kulturowe, jak:
kultura instant, kult mfodosci, moda na luz, konsumpcjonizm i zwigzane z nim
traktowanie jezyka jako towaru sprawiaja, ze slang znacznie poszerza zakres
uzycia. Postuguja sie nim dorosli, a nawet bywa wykorzystywany w dyskursie
publicznym. Zdaniem Jana Miodka kilkadziesiat lat temu mtodziez znata gware,
ale uwazana ona byla za nizszy rejestr jezyka i nie wypadato sie nig postugiwac
poza $cisle okreslong sytuacja komunikacyjng. Obecnie o niej sie méwi, a nawet
sie ja lansuje. Zastosowana na szerszg skale w mediach moze stuzy¢ stworzeniu
wrazenia luzu i swobody. Ci, ktérzy jej uzywali, bedac nastolatkami, postuguja
sie nig nadal, nawet kiedy dorastaja. Cho¢ rejestr ten dopuszczalny jest w nie-
formalnych kontaktach, to w oficjalnej sytuacji komunikacyjnej, a do takich na-
leza zajecia lekcyjne, jego zastosowanie przez osobe dorosltg jest groteskowe,
cho¢ zapewne i podczas lekcji sa bardziej swobodne chwile. Miodek uznaje sto-
sownos$¢ za wlasciwe kryterium uzycia slangu mltodziezowego, zaré6wno przez
dorostych, jak i nastolatkéow (Bralczyk i in. 2014: 145). Ekspansywne tendencje
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socjolektu miodziezowego moga jednak przyczynia¢ sie do zmiany nastawie-
nia w korzystaniu ze slangu w komunikacji szkolnej, dotyczy to zaréwno jezyka
uczniéw, jak i nauczycieli®.

Zachowania jezykowe zaleza od pewnych skitadnikéw interakcji, ktoére
ksztattujg postaé wypowiedzi jezykowych. Naleza do nich: uklad sytuacyjny
(miejsce — w sensie fizycznym, spotecznym i psychologicznym, uczestnicy (role
uczestnikow interakcji w okre$lonym ukfadzie sytuacyjnym), tematy i cele (Kurcz
2000: 140). Wsréd nich istotne znaczenie ma ukfad spotecznych rél jezyko-
wych. W szkole mamy zwykle do czynienia z rolami trwalymi (w kontaktach
oficjalnych: rangi rownorzedne i nierownorzedne uczestnikéow interakcji, w kon-
taktach nieoficjalnych: rangi réwnorzedne i nierbwnorzedne uczestnikow inter-
akcji) (Grabias 1997: 281).

Analizujac sposoby porozumiewania sie w szkole pod katem obecnoSci
w nich slangu mtodziezowego, a wiec jezyka nieformalnych rozméw miedzy na-
stolatkami, nalezatloby wzig¢ pod uwage trzy czynniki: typ nadawcy i odbiorcy
komunikatu, sytuacje komunikacyjng oraz swiadomos$¢ uczestnictwa w okreslo-
nej sytuacji osoby spoza grupy nastolatkow — w tym przypadku nauczyciela.

Tabela 1. Komunikacja w szkole

Uczestnicy , , . ,
o uczen-uczen nauczyciel-uczen
komunikagji
Sytuacja . .
4 J. . formalna nieformalna formalna | nieformalna
komunikacyjna
Uczniowie maj . . Uczniowie maj
i . . ”Jé!_ Nauczyciel Uczniowie . ., )4 L.
Swiadomos¢ Swiadomos¢ . . Swiadomos¢ obecnosci
. , . Jest maja . .
uczestnictwa obecnosci . . s nauczyciela, jest on
. . nieobecny, Swiadomos¢ . ..
nauczyciela nauczyciela, . . | uczestnikiem sytuacji
. . uczniowie | przypadkowej . .
w sytuagji jest on uczest- . L. komunikacyjnej
. . o . majg tego obecnosci .
komunikacyjnej nikiem sytuacji |, . ., . i partnerem
. . . | $wiadomos$¢ | nauczyciela o
komunikacyjnej w komunikacji

Zrodto: opracowanie wiasne

®> Zgbtkowa dowodzi, ze nauczyciele niejednokrotnie korzystaja ze slangu mtodziezowego,
nawet w oficjalnej szkolnej komunikacji. Autorka podaje przyktady wpisow do dziennika do-
konywanych przez nauczycieli z uzyciem tej odmiany jezyka: ,olewa nauczyciela”, ,grozi nau-
czycielce, ze poda ja do sadu za to, ze zorafa mu psyche, kazac przesia$¢ sie do innej tawki”,
yuczennica nazwata mnie stara rurg” (Zgotkowa 2012: 88).
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Typ uczestnikéw komunikacji zwiazany jest z trwatymi rolami spofecznymi
pelnionymi w przestrzeni szkoly, sa nimi role nauczyciela i ucznia.

Jako typowa formalng sytuacje komunikacyjng w szkole traktuje lekcje. Ma
ona okreslone: czas i miejsce, tematy i cele. Nie jest to sytuacja jednolita pod
wzgledem komunikacyjnym, ale jednostka lekcyjna stanowi rame ré6znorodnych
interakcji zachodzacych w czasie jej trwania. Nawet jesli w calosci lub we
fragmencie zorganizowana jest w taki sposéb, ze rozmowa toczy sie miedzy ucz-
niami (komunikacja w sytuacji formalnej uczen—-uczen), to nauczyciel takze jest
jej uczestnikiem, zaklada sie jego obecnos¢ i w kazdej chwili moze sie wia-
czy€. Zgotkowa nazywa gware uczniowska ,jezykiem przerwy” réznym od jezyka
lekcji, podkreslajac znaczenie charakteru i odmiennosci tych sytuacji dla wyko-
rzystania slangu nastolatkow w szkole (Zgétkowa 2004: 6). Podczas nieformal-
nej komunikacji uczen—uczen, odbywajgcej sie poza lekcjg, rozmowa miedzy
uczniami moze sie toczyé bez obecnos$ci nauczyciela lub moze by¢ on przy-
padkowym s$wiadkiem rozmowy uczniow. Ze wzgledu na szczegélny charakter
socjolektu, bedacego jezykiem przeznaczonym do komunikacji czlonkéw we-
wnatrz grupy miodziezy, charakteryzujacym sie tagodng tabuizacjg, istotne zna-
czenie dla decyzji o uzyciu go badZ nie przez ucznia moze mie¢ Swiadomos¢
obecnos$ci nauczyciela w okres§lonym uktadzie sytuacyjnym — formalnym (pod-
czas lekcji) i nieformalnym (poza lekcja), stad wyrézniona zostala ona jako
wazny element szkolnej sytuacji komunikacyjnej.

Slang mlodziezowy w szkole w swietle badai wlasnych

Podejmujac kwestie aktualnego wykorzystania socjolektu nastolatkow w ko-
munikacji szkolnej, postawitam problem: Jakie jest znaczenie uzycia slangu mfo-
dziezowego w komunikacji szkolnej dla budowania wspoélnoty? Swoja uwage
skierowalam na nastepujace elementy zwigzane z jego zastosowaniem: uczest-
nikéw, sytuacje komunikacyjna, funkcje oraz jego odbiér przez uczniéw. W trak-
cie prowadzonych badan poszukiwalam odpowiedzi na pytania: Kto i w jakiej
szkolnej sytuacji komunikacyjnej korzysta z socjolektu mtodziezowego? Jaki
jest kontekst uzycia wyrazen slangowych? W jakich funkcjach one wystepuja?
Z jakim odbiorem spotyka sie ich zastosowanie?

Whioski zostaly sformulowane na podstawie badan zrealizowanych w roku
szkolnym 2016/2017. Objety one obserwacje prowadzong w gimnazjum pub-
licznym usytuowanym w malym miescie w wojewodztwie mazowieckim oraz
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badania ankietowe, w ktérych wziefa udziatl 150-osobowa grupa gimnazjalistow
i licealistow. Sposrod respondentéw uczniowie liceum ogélnoksztalcacego sta-
nowili 56% badanych, natomiast gimnazjaliSci — 44%. Byli to przede wszystkim
uczniowie szkoél warszawskich i podwarszawskich. W badanej grupie wiecej
byto chtopcéw — 79 oséb (52,7%) niz dziewczat — 71 oso6b (47,3%). Badaniami
objeta zostata mtodziez w wieku od 14 do 19 lat. Kwestionariusz ankiety skla-
dat sie z 14 pytan, wsréd ktorych znalazly sie pytania zarowno otwarte, jak
i zamkniete. Wyniki badan ankietowych pozwolily ustali¢, w jakim zakresie,
przez kogo i w jakich sytuacjach wykorzystywany jest socjolekt mtodziezowy
w komunikacji szkolnej oraz daly okazje nastolatkom do wyrazenia opinii na
temat uzycia slangu w szkole.

Systematyczng obserwacje prowadzilam w gimnazjum w | semestrze roku
szkolnego 2016/2017. Byta to obserwacja jawna, nieuczestniczaca, niekontrolo-
wana. Jej celem bylo poznanie sposobu wykorzystania slangu zaréwno przez
nauczycieli, jak i uczniéw, osadzonego w réznych szkolnych kontekstach sy-
tuacyjnych i jego funkcji. W zwiazku z tym kryterium doboru obserwowanych
sytuacji polegalo na uwzglednieniu ich ré6znorodnosci: uczestnikow, charakteru
sytuacji oraz Swiadomosci uczestnictwa nauczyciela w danej sytuacji komuni-
kacyjnej (por. tabela 1). W ciggu ponad 50 godzin obserwowatam zaréwno
komunikacje uczen-uczen, jak i uczen—nauczyciel w réznych kontekstach sytua-
cyjnych — w czasie lekcji i poza nig, podczas pobytu uczniéw w Klubie Ucznia,
bedacego rodzajem swietlicy. W klasie podczas zaje¢ obecnych bylo zwykle od
20 do 25 os6b, natomiast w Klubie Ucznia liczba nastolatkéw wahata sie od 10
do 70, np. podczas przerwy, kiedy gimnazjalisci przychodzili do swietlicy na dru-
gie $niadanie. Dobér ten pozwolil zapozna¢ sie z komunikacjg w odmiennych
sytuacjach komunikacyjnych — oficjalnej — podczas lekgcji, nieoficjalnej — podczas
rozmoéw miodziezy z nauczycielem w Klubie Ucznia oraz nieformalnych roz-
moéw miedzy rowiesnikami w czasie pobytu w swietlicy. Umozliwifo to uchwy-
cenie kontekstu uzycia wyrazen slangowych i ich funkgji.

Podczas gromadzenia materialu badawczego klopoty sprawia utrwalenie
moéwionego materialu slangowego. Jedng z metod stosowanych przez socjo-
lingwistow, ktora wykorzystalam réwniez w tym przypadku, jest notowanie
(Piekot 2008: 65). Jej mankamentem jest trudno$¢ w rekonstrukcji wiekszych
fragmentow wypowiedzi, jednak pozwala ona zachowac tak istotng spontanicz-
no$¢ i naturalno$¢ wypowiedzi cztonkéw grupy. Moglyby one zosta¢ zaburzo-
ne przez swiadomo$¢ ich nagrywania. Uchwycenie autentycznych uzy¢ slangu
w roznych kontekstach sytuacyjnych z udziatem réznych uczestnikow komuni-
kacji szkolnej byto tu kluczowe. Przejdzmy zatem do relacji z badan.
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Ankietowana mlodziez w przewazajacej czesci dostrzega obecnos¢ socjo-
lektu w komunikacji szkolnej. Jest on zywy i, jak mozna przypuszczac, dosc¢
czesto wykorzystywany. Tylko 3,4% badanych uczniéw nie zauwazylo jego obec-
nos$ci w szkole. 96,6% respondentéw deklaruje, iz mialo okazje spotkac sie z nim
podczas szkolnych interakgcji.

Uczestnicy komunikacji a wykorzystanie slangu mlodziezowego

Slang uczniowski to jezyk nastolatkéw, co pozwala przewidywad, ze w ko-
munikacji szkolnej korzysta¢ z niego bedzie przede wszystkim mlodziez. Postu-
giwanie sie nim przez nauczycieli mogloby zosta¢ potraktowane przez uczniéw
wrecz jako nieuprawnione wkradanie sie do spotecznej przestrzeni nastolatkow.
Jednak w obliczu ekspansji slangu i jego obecnosci w powszechnym uzyciu, tak-
ze przez osoby doroste, ciekawa kwestig jest, w jakim stopniu zachowania je-
zykowe nauczycieli odznaczaja sie puryzmem stylistycznym i w jakim zakresie
unikaja oni wyrazen socjolektalnych podczas komunikacji z uczniami. Badani
gimnazjalisci i licealisci potwierdzajg przypuszczenia, przede wszystkim mto-
dziez postuguje sie spotecznie uwarunkowana odmiang jezyka, 96,6% badanych
spotkalo sie z uzyciem socjolektu przez ucznidéw. Jednoczesnie prawie jedna
trzecia respondentéw (28,4%) zauwaza korzystanie ze slangu przez nauczycie-
1i®. Mozna wiec sadzié, ze istnieje pewna swoboda w podejéciu nauczycieli do
tej kwestii.

W komunikacji wazne jest kto, do kogo i w jakiej sytuacji mowi. Odno-
szac sie do przedstawionych w artykule obszaréw interakcji w relacjach: uczen—
—uczen, nauczyciel-uczen’, sprobuje przyblizyé komunikacje szkolng, podczas
ktoérej wykorzystywany jest socjolekt miodziezowy, z uwzglednieniem uczest-
nikéw, charakteru sytuacji komunikacyjnej i sSwiadomosci uczestnictwa w nich
nauczyciela.

Z odpowiedzi respondentéw wynika, ze uczniowie korzystajg ze slangu
mtodziezowego w komunikacji z réwiesnikami, przewaznie nie zwracajac uwa-
gi, czy ten spos6b komunikowania dociera do nauczyciela (36,5%) albo uzywaja

® Odpowiadajac na pytania dotyczace uzycia slangu mlodziezowego w komunikacji szkolnej,
respondenci mieli mozliwo$¢ zaznaczenia dowolnej liczby odpowiedzi, dlatego ich suma w pre-
zentowanych wynikach moze przekraczac¢ 100%.

7 Wsréd obszaréw komunikacji w szkole ma réwniez miejsce relacja: nauczyciel-nauczyciel.
Zaktadam jednak, ze ten typ jest dla ucznia mniej dostepny, dlatego skupie sie na interakgji,
w ktoérej uczestniczg uczniowie.
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slangu w obecnosci niektérych, wybranych nauczycieli (35,8%). 12,8% uczniow
deklaruje postugiwanie sie nim w rozmowie z nauczycielem. Tylko 5,4% bada-
nych nie postuguje sie w ogole slangiem lub korzystanie z niego ogranicza do
komunikacji z innymi uczniami wylacznie w swoim gronie (22,3%). Swiadczylo-
by to o przetamywaniu niecheci uczniéw do ujawnienia slangu przed osobami
nie nalezacymi do grupy réwiesniczej. Obecnos$¢ nauczyciela nie oznacza dla
uczniéw rezygnacji z wykorzystania jezyka slangowego.

Ponad pofowa ankietowanych gimnazjalistow i licealistow (59,2%) zauwa-
zyta korzystanie z wyrazen slangowych przynajmniej przez niektérych nauczy-
cieli w komunikacji szkolnej, a 9,5% badanych okresla to zjawisko jako czeste.
Natomiast 34,7% respondentéw nie spotyka sie z uzyciem socjolektu przez nau-
czycieli. Ekspansywne tendencje slangu i pewna moda na jezyk mliodziezowy
oraz interakcja z uczniami moéwiacymi slangiem moga liberalizowa¢ negatyw-
ne nastawienie wychowawcéw do posiugiwania sie jezykiem nastolatkéw. By¢
moze nauczyciele chcag wykorzysta¢ socjolekt do realizacji okreslonych celow
edukacyjnych i wychowawczych.

Sytuacja komunikacyjna a wykorzystanie slangu mlodziezowego

Przejde teraz do przyblizenia wynikéw dotyczacych znaczenia charakteru
sytuacji komunikacyjnej dla wykorzystania slangu miodziezowego podczas roz-
moéw w szkole.

Z udzielonych przez uczniow odpowiedzi wynika, ze 24,7% respondentow
nie zwraca uwagi na rodzaj sytuacji komunikacyjnej, podczas ktérej uzywa slan-
gu mlodziezowego, korzystaja z niego zaré6wno podczas lekgji, jak i przerwy, na-
tomiast 5,5% deklaruje, ze nie postuguje sie jezykiem mltodziezowym w szkole.
Wykorzystanie w wypowiedzi elementéw socjolektu poza lekcjami, na przer-
wie (17,1%) wskazuje na to, ze uczniowie odrézniajg oficjalng sytuacje — lekcji
i nieoficjalng — przerwy oraz dopasowuja odmiane jezyka do jej charakteru.
Ponad potowa badanych uczniéow (54,1%) podczas komunikacji zwraca uwage na
kontekst sytuacyjny, nieco poszerzajac zakres uzycia slangu, korzystajac z nie-
go takze wtedy gdy konkretny fragment lekcji odbiera jako swobodny. Wow-
czas jezyk ten uznaje za odpowiedni. Okres§lona sytuacja pozwala nastolatkom
przypuszczaé, ze nauczyciel wyraza zgode na taki typ komunikacji, a niekiedy
wrecz uzycie socjolektu moze staé sie sygnatem rozluznienia atmosfery pod-
czas lekcji. Z perspektywy ucznia dana sytuacja komunikacyjna zdaje sie by¢
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waznym czynnikiem decydujacym o wykorzystaniu slangu, a jednoczes$nie takze
i wskaznikiem tego, w jaki sposob uczen interpretuje zaistniate okolicznosci.

W interesujacy sposob, nawigzujacy do podstawowych funkcji uwarunko-
wanej spolecznie odmiany jezyka, prezentujg sie odpowiedzi respondentéw,
dotyczace powodoéw uzycia slangu mtodziezowego w komunikacji szkolnej.

Wygoda i luz — to najczestsze powody korzystania ze slangu przez mtodziez
(70,3%). Oceniajacy charakter socjolektu, zauwazony przez 43%,9 badanych, ta-
czy sie z jego funkcjg ekspresywng Wedtug nich slang dobrze pasuje do oceny
réznych sytuacji i zachowania innych. 14,2% uczniéow podkresla réwniez przyna-
leznos¢ do grupy przez uzycie jej swoistego jezyka, a jedna czwarta badanych
wskazuje wrecz na trudnosci, jakie w ich komunikacji spowodowatoby wyelimi-
nowanie elementéw socjolektu. Wedlug 54,7% respondentéw slang wprowadza
w szkole bardziej swobodng atmosfere, natomiast 14,9% podkresla mozliwosci
utajnienia informacji przed dorostymi dzieki postuzeniu sie slangiem.

Wsréd innych powodoéw uzycia jezyka miodziezowego przez uczniow (4,7%)
znalazly sie nastepujace odpowiedzi: ,w pewien sposéb wprowadza do rozmo-
wy elementy popkulturowe, gagi, Smieszne sytuacje, kojarzace sie ze sformu-
fowaniem”, ,sa to slowa obecne na kazdym kroku, kazdego dnia. Dorosli tez
moéwia slangiem. Slang ,,miodziezowy” to po prostu wiele zapozyczonych z in-
nych jezykow zwrotow, ktore znacznie utatwiajg komunikacje”, ,jest to popular-
ne i kiedy sie tego uzywa kazdy wie, o co chodzi”, ,okreslonych stéw ze slangu
uzywam tylko w grupie moich znajomych i jest to wtedy pewnego rodzaju ozna-
ka naszej znajomo$ci, przyjazni, np. na przywitanie méwimy sobie elo mordo”,
»,duzo skrotow jest zapozyczonych z jezykéw obcych, przez co sformufowania
typu «<Whatever» (z jez. angielskiego), «Oui» (z jez. francuskiego), «Si» (z jez. hisz-
panskiego), «Nein» (z jez. niemieckiego) poprzez zwykla nauke tych jezykow
wchodzg uczniom do glowy. Rowniez poprzez korzystanie z portali spolecz-
nosSciowych czy czytanie stron internetowych w innych jezykach, gdzie czesto
pojawiaja sie takie wyrazenia skiania mlodziez do takiego samego moéwienia/pi-
sania”. Wyszczegolnione przez mlodziez powody potwierdzajg pragmatyczne
i spofeczne funkcje slangu mlodziezowego.

Poza korzystaniem ze slangu we wlasnym gronie i w réznych okoliczno-
$ciach uczniowie zauwazajg takze postugiwanie sie nim przez pedagogéw. Z od-
powiedzi gimnazjalistow i licealistow dotyczacych sytuacji, w jakich spotkali
sie oni z uzyciem jezyka miodziezowego przez nauczycieli wynika, ze doroSli
uczestnicy szkolnej komunikacji, chcac uzy¢ elementéow slangowych, zwracajg
uwage na sytuacyjny kontekst wypowiedzi. Kiedy kontakt jest mniej formalny,
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pedagodzy chetniej wykorzystujg socjolekt. Dzieje sie tak albo poza lekcjg i na
przerwie (14,5%), albo poza lekcjg lub w trakcie zaje¢, gdy sytuacja jest bardziej
swobodna (49,7%). 23,4% respondentow nie spotyka sie z uzyciem sformutowan
z jezyka mlodziezowego przez nauczycieli, a 26,9% badanych dostrzega nau-
czycieli, ktorzy postuguja sie nim zar6wno na przerwie, jak i podczas wypo-
wiedzi na lekcji i w innych bardziej oficjalnych sytuacjach. W dwéch ostatnich
przypadkach czynniki niezwigzane z sytuacja decydowatyby o wykorzystaniu je-
zyka mtodziezowego przez nauczycieli.

Opinie uczniéw dotyczace wykorzystania slangu mlodziezowego
w komunikacji szkolnej

Przywotywani w artykule autorzy z ostroznoscia podchodzg do uzycia slan-
gu mliodziezowego przez nauczycieli w szkole. Biorgc pod uwage ekspansywne
tendencje jezyka nastolatkéw interesujgce sa opinie uczniow, dotyczace skut-
kéw postugiwania sie socjolektem przez pedagogéw w komunikacji szkolne;j.

Najwieksza grupa badanych (64,2%) zwraca uwage na swobodna atmosfere,
jaka wprowadza pojawienie sie slangu mlodziezowego w komunikacji szkolnej.
Prawdopodobnie wywoluje on w uczniach skojarzenia z nieformalnym, swobod-
nym charakterem réwiesniczych rozmoéw, w jakich jest najcze$ciej stosowany.
29,1% respondentéw uwaza, ze tre$ci przekazane z uzyciem slangu sg bardziej
zrozumiate. Dla 8,1% badanych uzycie slangu przez nauczyciela to zly przyktad,
mtodziez zwraca uwage na fakt, ze jest upominana, kiedy postuguje sie socjo-
lektem podczas lekgji. Dla 20,3% badanych nie ma to wiekszego znaczenia.
Wypowiedzi gimnazjalistow i licealistow pozwalajag wnioskowaé, ze ponad 90%
z nich ma cieply stosunek do uzycia slangu w komunikacji szkolnej, dostrzega-
jac jego pozytywne strony.

Jesli chodzi o opinie nastolatkéw dotyczace uzycia wyrazen slangowych
przez pedagoga, to sposrod grupy badanych 39,5% akceptuje uzycie slangu przez
nauczyciela, pomimo ze nie jest on czlonkiem grupy roéwiesniczej. Aprobata
korzystania z jezyka spotecznosci przez osoby do niej nie nalezace oznacza roz-
luznienie funkgcji socjalnych slangu — integracji i wyodrebnienia wspolnoty oraz
podkreslenia przynaleznosci i identyfikacji cztonkéw. Poszerzanie sie zakresu
uzycia jezyka miodziezy, a takze wykorzystywanie jego ludycznych cech od-
dziatuje rowniez na komunikacje szkolng. Jednoznacznie negatywng opinie na
temat poslugiwania sie slangiem przez nauczycieli wyraza jedynie ponad 16%



SLANG MLODZIEZOWY JAKO ELEMENT BUDOWANIA WSPOLNOTY... 115

badanych uczniéw. Dla pozostalych nie ma to znaczenia (36,1%) lub nie maja
zdania na ten temat (18,4%).

Opinie uczniéw dotyczace obecnosci swoistego jezyka miodziezy w ko-
munikacji szkolnej pozwalaja na zauwazenie pewnych tendencji w sposobie
uzycia socjolektu. 41,9% ankietowanych nie widzi przeszk6éd w dowolnym, nie-
zaleznym od sytuacji wykorzystaniu slangu mlodziezowego przez wszystkich
uczestnikow komunikacji szkolnej. Ograniczenia postugiwania sie jezykiem gru-
py miodziezowej jedynie do rozmoéw réowiesniczych oczekiwaloby tylko 15,5%
badanych gimnazjalistow i licealistow. Zdecydowanie przewaza liczba wypo-
wiedzi aprobujacych postugiwanie sie slangiem, zaréwno przez uczniéw, jak
i nauczycieli podczas swobodnych rozmoéw poza lekcjami (27%), nad wypowie-
dziami krytycznymi wobec uzycia slangu w szkole (3,4%). 12% nie ma zdania na
ten temat. Na podstawie udzielonych odpowiedzi wnioskowa¢ mozna, ze ba-
dani uczniowie wieksze znaczenie przypisujg charakterowi sytuacji komunika-
cyjnej niz statusowi uczestnikéw przy ocenie adekwatnosci uzycia elementow
socjolektalnych.

Funkcje i kontekst sytuacyjny uzycia slangu mlodziezowego
w komunikacji szkolnej

Zaréwno kontekst sytuacyjny, jak i funkcje slangu nastolatkow widoczne
s3 w uzyciu. Podczas obserwacji prowadzonej w gimnazjum mozna bylo uchwy-
ci¢ przyklady wypowiedzi uczestnikéw szkolnej komunikacji, potwierdzajace
deklaracje nastolatkow wyrazone w ankiecie. Zaréwno uczniowie, jak i nauczy-
ciele korzystajg z socjolektu mlodziezowego, a jednym z najistotniejszych
czynnikéw decydujacych o zastosowaniu jego elementow jest sytuacja komu-
nikacyjna. Ponadto wybor rejestru jezyka dokonany przez nauczyciela podczas
komunikacji z uczniem traktowany bywa jako narzedzie do osiagniecia zamie-
rzonego celu.

W wypowiedziach nauczyciela kierowanych do wychowankéw wytoni¢ mozna
dwa style: 1. oficjalny styl jezykowy oraz milczenie, 2. styl potoczny z elementa-
mi socjolektu miodziezowego. Uzycie kazdego z nich pelni odmienne funkcje
podczas komunikacji nauczyciela z uczniem, stanowigc jeden z elementow stra-
tegii przyjetej przez wychowawce. Przejde do krotkiego omowienia oraz poda-
nia przykiadéw zastosowania wymienionych styléow. Na tle oficjalnej komunikacji
bardziej wyrazista staje sie funkcja uzycia slangu mtodziezowego.
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Milczenie i oficjalny styl jezykowy stosowany jest przez nauczycieli jako
element wprowadzania dyscypliny. Uzycie go przez pedagoga podkresla for-
malny charakter sytuacji, w jakiej znajduja sie uczestniczace w niej osoby i/lub
pozycje nauczyciela. Przykladem zastosowania milczenia w tej funkcji moze
by¢ sytuacja, jaka miala miejsce podczas obserwacji prowadzonych w szkole.
Nauczycielke, ktérej lekcja miata by¢ hospitowana zatrzymaly inne obowigzki
i w zwiazku z tym miata sie sp6zni¢ kilka minut. Poprosita, aby w tym czasie
z klasa zostal inny nauczyciel. Po wejsciu do sali nauczyciel przekazat informacje
o sp6znieniu nauczycielki, spowodowanym innymi obowigzkami, po czym nie
odezwat sie juz ani stowem. Ponad pie¢ kolejnych minut siedzial w milczeniu,
patrzac na uczniow.

Z punktu widzenia procesow komunikacyjnych jest to sytuacja interesuja-
ca. Relacja bezposrednia, oficjalna sytuacja publiczna, nawigzanie i podtrzyma-
nie kontaktu wzrokowego wymaga uzupetnienia komunikacjg werbalna. Takie
oczekiwanie rodzi sie u odbiorcow. Nauczyciel w zaden spos6b nie przygoto-
wal uczniéw, chociazby zapowiadajac — Prosze, zebys$cie w ciszy poczekali kilka
minut, az przyjdzie nauczycielka albo przypomnieli sobie ostatni material. Sagdze
jednak, ze takie stowa w mniejszym stopniu wywolalyby efekt, o ktéry chodzito
— zachowanie spokoju. By¢ moze wilasnie ze wzgledu na panujacg cisze i kon-
takt wzrokowy, gimnazjalisci siedzieli w milczeniu przez kilka minut, oczeku-
jac dodatkowego komunikatu. Sytuacja byla jednak do$¢ niezreczna, cho¢ nikt
jej nie przerwal. Dopiero tuz przed wejSciem nauczycielki uczniowie zaczeli
prowadzi¢ ciche rozmowy miedzy soba. Prawdopodobnie z powodu wzglednie
krotkiego czasu i zaskoczenia nauczycielowi zastepujgcemu udalo sie uzyskac
zamierzony cel.

Jezyk oficjalny bywa réwniez stosowany w celu zwrécenia uwagi. To cie-
kawy zabieg. Wybor polszczyzny oficjalnej w okreslony sposéb sytuuje sama
sytuacje i rozméwcéw. Formalny styl wypowiedzi stanowi dodatkowa infor-
macje dla odbiorcy — ,traktuje Cie bardzo powaznie, zachowuj sie odpowiednio
i zwr6¢ uwage na to, jak odnosze sie do Ciebie”. Przy czym trzeba zauwazyg,
ze w chwili wypowiadania tych stéw zastosowany styl nie pasuje do aktualnego
zachowania uczniéw. Przyktadowo, po przyjezdzie z zimowego wypoczynku,
kiedy uczniowie sa rozproszeni, hatasujg i nauczycielka nie moze prowadzic¢
lekcji, zwraca im uwage: ,,Szanowni Panstwo, z przykroscig stwierdzam, ze zarty

juz sie skonczyty”. Oficjalne sformutowania skierowane do gimnazjalistéw kon-
trastujg z ich rozluznieniem. Inny przyktad to préba skupienia uwagi miodziezy
na wykonywaniu okres§lonych zadan: ,Prosze Panstwa, ale mnie kompletnie nie
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obchodzi, ze Wy macie projekt. Teraz jest matematyka, a wszystko inne jest
teraz sprawg drugorzedna”.

Podobny sposéb wypowiedzi wykorzystata nauczycielka wobec uczniéw
poza lekcja, podczas przerwy, zwracajac sie do bijacych sie chtopcéw: ,Panowie,
jakis problem?”. W tym sformutowaniu — przez uzycie formy, ktéra stosuje sie do
dorostych mezczyzn w oficjalnej sytuacji komunikacyjnej — pobrzmiewa pytanie:
czy naprawde nie potraficie znalez¢ bardziej dojrzatego sposobu rozwigzywania
ewentualnych konfliktéw?

Dyscyplinujaca funkcja uzycia stylu oficjalnego badz milczenia przez nau-
czyciela diametralnie rézni sie od funkcji zastosowania socjolektu nastolatkow.
W pierwszym przypadku nauczyciel podkresla w ten sposo6b fakt, iz nie nalezy
grupy mtodziezowej, w drugim przypadku buduje wizerunek osoby, ktéra jest
jednym z jej cztonkéw. Celem uzycia slangu przez nauczyciela jest nawigzanie
mniej formalnych relacji z uczniem — w ogéle lub w danym momencie. Postu-
zenie sie przez wychowawce stylem potocznym, a zwlaszcza slangiem miodzie-
zowym, w przeciwienstwie do wykorzystania oficjalnego stylu, demokratyzuje
sytuacje komunikacyjna. Moze by¢ niekiedy wygodne dla obu stron, np. zdanie
wypowiedziane podczas lekgji: ,Jak widzicie, to zadanie jest trudniejsze, ale do
ogarniecia” szybko i skutecznie przekazuje okreslong informacje. Jednak uzycie
slangu przez pedagoga nawigzuje do relacji wspdlnoty, bo jest to spotecznie
uwarunkowana odmiana jezyka, zastosowanie go przez osobe spoza grupy wia-
ze sie z pewnym ryzykiem. Tego typu sytuacja miala miejsce podczas obserwo-
wanej lekcji matematyki. Jednej z uczennic duzy kiopot sprawiatlo rozwiazanie
prostego zadania przy tablicy. Nauczycielka zadaje jej pytania naprowadzaja-
ce, w pewnym momencie zniecierpliwieni uczniowie zaczynaja podpowiadac
kolezance. Majac nadzieje po udzieleniu wskazowek na wtasciwg odpowiedz,
nauczycielka pyta: ,No, Martynko, to juz teraz chyba zajarzysz?”. Niestety, spo-
sob rozwiazania jest nadal bledny. Fakt ten matematyczka komentuje stowami:
»,Martynko, mézg poszed! spac¢?”, ,No nie, wychodze stad i nie wracam” — na
co klasa gremialnie odpowiada ,Do widzenia”. Stosujac wyrazenia slangowe,
dorosly odnosi sie do pewnej wspdlnoty, ktorg stanowi mlodziez, sptaszczajac
jednoczes$nie sytuacje komunikacyjng. W przytoczonym przyktadzie nauczyciel-
ka stawia siebie w pozycji kolejnej osoby w klasie, ktéra zartuje z niewiedzy
odpytywanej uczennicy. Wchodzac w ten typ interakcji, grupa odpowiada zar-
tem, nawigzujac do bardziej partnerskich relacji. Bytoby to mniej prawdopo-
dobne, gdyby nauczycielka w komentarzu uzyla oficjalnego stylu.
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Zupelnie inng funkcje pefni przekazana przez nauczyciela informacja: ,Na
jutro hajs na kino”. Spos6b wykorzystania w wypowiedzi elementu slangowego
jest zblizony do sposobu zastosowania go przez nastolatkow. Chodzi o skro-
towos$¢, wygode oraz siegniecie do pokladéw wspoélnotowosci, jakie obejmuje
socjolekt, bedacy jezykiem grupy spotecznej powiazanej okreslonymi zwigzkami.
Wybér stylu wyraza w tym przypadku dodatkowe tresci — ,Prosze o przyniesie-
nie na jutro pieniedzy, méwie to nie jako nauczyciel, ale jeden z Was, to utatwi
nam wszystkim organizacje wyjscia do kina, wiec prosze sie zmobilizowac i pa-
mietac o tej sprawie”.

Mtodziez korzysta ze swobodnej, slangowej formy wypowiedzi zaréwno
w komunikacji réwiesniczej, jak i podczas rozméw z nauczycielem. W tym
drugim przypadku uzyciem socjolektu uczniowie odpowiadaja na okreslong sy-
tuacje komunikacyjng, ktéra moze mie¢ miejsce zaréwno podczas lekgji, jak
i poza nig czy na przerwie. Swobodna atmosfera sprzyja zastosowaniu wyrazen
slangowych w rozmowie z nauczycielem, takze w czasie zaje¢. Taka sytuacja
wydarzyla sie podczas obserwowanej lekcji techniki. Niektérzy uczniowie byli
zajeci wykonywaniem okreslonego zadania, cze$¢ jednak prosita o ponowng pre-
zentacje sposobu wykonania. Nauczycielka techniki zwrocila sie do gimnazja-
listow: Uwaga, jeszcze raz pokazuje i ponownie zaprezentowala wykonanie
krok po kroku. Jeden z uczniéw odpowiedzial: Gitara siema! — co mialo ozna-
cza¢ ,w porzadku, rozumiem”.

W komunikacji réwiesniczej wyrazenia slangowe pojawiaja sie do$¢ czesto,
zwlaszcza dotyczy to swobodnych rozméw zaobserwowanych w Klubie Ucznia.
W tej sytuacji dominuje typowa dla socjolektu miodziezowego funkcja ekspre-
sywna i ludyczna. Szczegdblne nasycenie nimi uslysze¢ mozna, gdy przedmiot
aktywnos$ci badz rozmowy porusza emocje uczniéow, np.: ,Nie ogarniam tego
massengera” (wsrod gtosnych okrzykéw zwigzanych z prowadzong wlasnie gra
internetowa), ,Ludzie wygrywali w niej, ale tylko ci, ktérzy mieli hajs”, ,Klikna-
tes, no i przeklikate$. Rozwalilem Cie” (rozmowa dotyczy gry internetowej).

Poruszenie wywotuje takze aktywnos¢ mlodziezy zwigzana z uzyciem smart-
fona, ktora stanowi dla niej inspiracje do rozmowy. Toczy sie ona jednak wokot
okreslonych obrazéw i najczesciej jest bardzo ograniczona. Jako przykiad podac
mozna wypowiedz jednej z gimnazjalistek: ,Jakis koles wytatuowatl sobie na po-
wiekach oczy. Jak zamyka, to ma otwarte (Smiech, pokazuje zdjecie w telefonie)
— Czadzior!” Komentarz zdjecia sprowadza sie do stowa — wytrychu, pocho-
dzacego z socjolektu mlodziezowego, wyrazajacego emocje, ale wlasciwie do-
mykajacego te sytuacje komunikacyjng. Natomiast wyraZnie negatywne emocje
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pojawiaja sie u nastolatki, ktorej nauczyciel po niedozwolonym w szkole sposo-
bie uzycia smartfona (robienie zdje¢, nagrywanie filméw) chce odebrac¢ telefon.
Uczennica, wyraznie oburzona, w nastepujacy sposob komentuje sytuacje do
kolezanek: ,Jest przypal, ale spoko, ja to wytlumacze rodzicom, oni mnie
zrozumieja”. Pobudzenie wywolane sytuacja prowokuje dziewczyne do uzycia
swoistego jezyka grupy w rozmowie z osobami, ktére do niej nalezg i, jak
mozna przypuszczac, wérod ktérych czuje sie bezpiecznie.

Wygoda, skrotowos$¢ i zrozumiato$¢ w danej wspolnocie komunikacyjnej
decydujg o zastosowaniu wyrazen slangowych podczas swobodnej komunikacji

rowiesniczej, np.: ,Ale taka beka u nas byta”, ,Siema mordy i wariaty!”, ,— Jade
na dziewczyny, — Jade z toba, pewnie wyrwiesz jakas$ taka...”, ,lle lat ma dyra?”,

,O0n rozkreca impreze?” Sa to jedne z licznych przykladéw zastosowania ele-

mentéw socjolektu przez gimnazjalistow, ktorzy z upodobaniem wykorzystuja
i wciagz tworza na nowo jezyk swojej wiasnej wspolnoty.

Whioski

Na podstawie badan przeprowadzonych wsréd mtodziezy szkolnej wnio-
skowa¢ mozna, ze odpowiednie uzycie slangu mlodziezowego wigze sie przede
wszystkim z adekwatnoscia do sytuacji komunikacyjnej, w ktérej zostal zasto-
sowany.

Gtownymi uzytkownikami socjolektu w komunikacji szkolnej sa uczniowie,
a wykorzystanie przez nich slangowych elementéw jezykowych pelni funkcje
spoleczng — pozwala wyrazi¢ emocje, odpowiedzie¢ na swobodna atmosfere da-
nej sytuacji szkolnej czy podkresli¢ wspdlnote nadawcy i odbiorcy komunikatu.

Lagodna tabuizacja, jaka charakteryzowalo sie korzystanie ze slangu przez
mtodziez poza grupg rowiesnikéw, powoli zanika. Uczniowie stosujg wyrazenia
pochodzace z socjolektu takze w wypowiedziach skierowanych do nauczycieli,
ale w odpowiednich kontekstach sytuacyjnych. Podobnie tez coraz wiekszg
aprobatg nastolatkéw cieszy sie wykorzystanie elementéw slangowych przez
nauczycieli, pod warunkiem ze uzyte s3 w odpowiedni sposdb. Autentyczno$¢
i dopasowanie do sytuacji komunikacyjnej stanowi dla uczniéw istotne kryte-
rium oceny uzycia slangu przez nauczyciela. By¢ moze coraz bardziej przy-
chylny odbiér mtlodziezy zastosowania jej jezyka poza grupa réwiesnicza
— w komunikacji z dorostym, wigze sie z jego obecnoscig w potocznej, codzien-
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nej komunikacji os6b z réznych grup wiekowych, a nawet w dyskursie publicz-
nym. Wsrod uczniéow dominuje funkcja ekspresywna i ludyczna uzycia slangu
mlodziezowego, w komunikacji uczen — nauczyciel chodzi o budowanie mniej
formalnych relacji, zastosowanie spotecznie uwarunkowanej odmiany jezyka
stanowi jeden z elementéw tych dziatan.

Wykorzystanie socjolektu w komunikacji szkolnej moze mie¢ swoje po-
zytywne skutki: edukacyjne — pokaza¢ zréznicowanie stylistyczne polszczyzny
w praktyce, a nawet sta¢ sie przedmiotem lekcji oraz interakcyjne — odpowied-
nie uzycie socjolektu stuzy¢ moze za sygnal ze strony nauczyciela, w jakiej sy-
tuacji komunikacyjnej aktualnie znajdujg sie jej uczestnicy, siega¢ do ukrytego
w nim potencjatu spolecznego, a tym samym wspieraé proces budowania wspdl-
noty w komunikacji szkolnej.
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In the considerations undertaken in the text I focus on the popular model of feedback, which
is assigned the power of transforming teaching into effective learning. I assume that feedback
— similarly to each didactic activity or means — is a social and cultural construct, and this is why
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Truizmem jest przypominanie, ze od kilku lat polskie uczelnie sg prawnie
zobowiazane do podporzadkowania procesu ksztalcenia logice programéw, na-
pisanych jezykiem efektéw uczenia sie (zob. Krasniewski 2011), za§ wdrazaniu
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tych regulacji towarzyszy w wymiarze spotecznym umasowienie edukacji na po-
ziomie wyzszym, powszechnie wigzane z rynkowa reorientacjg uczelni oraz ob-
nizaniem jakos$ci ksztalcenia i dewaluacjg uniwersyteckiego dyplomu (np. Kwiek
2010: 288-299; Malewski 2012; CBOS 2013). Te komunaly tworza zarys kon-
tekstu ksztalcenia akademickiego, w jakim ma funkcjonowa¢ informacja zwrot-
na (feedback), bedaca osig niniejszych rozwazan.

Popularne definicje zwykle wpisuja feedback w proces komunikacji miedzy
osobami, czesto réznigcymi sie hierarchia, ktore funkcjonujg w jakims$ systemie
nastawionym na osiaganie ustalonych celow. W takim ujeciu informacja zwrot-
na jest rodzajem merytorycznego przekazu, ktory dotyczy wykonywanej przez
jednostke pracy, ocenianej przez zwierzchnika lub wspoétpracownika z perspek-
tywy pozadanych rezultatéw. Feedback formutuje sie, by wzmocni¢ dziatania
prowadzace do osiagniecia oczekiwanego efektu lub skorygowac je w taki spo-
sob, by mozna bylo jak najskuteczniej zmniejszy¢ luke miedzy aktualnym i za-
mierzonym stanem. Te wtlasciwos$ci informacji zwrotnej sprawiajg, ze jest ona
traktowana jak rodzaj narzedzia, co pociaga za sobg instrumentalne zaintere-
sowanie sposobami efektywnego postugiwania sie nig.

W polskiej o$wiacie informacja zwrotna nie jest nowa kategorig (np. Bee
2000; Black i in. 2006), a wrecz mozna ja uzna¢ za spopularyzowana dzieki
swoistej karierze oceniania ksztaltujacego (formative assessment). Jednak w reflek-
sji dydaktycznej nad uczeniem sie w szkole wyzszej pojawia sie ona dopiero
wraz z wprowadzaniem nowych rozwigzan programowych (np. Stanczyk 2013;
Szyling 2015; Szymczak, Zarzycki 2015). To z nimi zostalo systemowo powigza-
ne oczekiwanie na paradygmatyczne przesuniecie w ksztalceniu akademickim
(the shift from teaching to learning), ktére ma prowadzi¢ do przeniesienia punktu
ciezkosci z kierowanego nauczania na uczenie sie jednostki. Podkresla sie przy
tym, ze nowe, pozadane dzialania dydaktyczne powinny zosta¢ podporzadko-
wane stworzeniu takich warunkéw, ktére pozwolg studentowi osiggnaé sukces
w procesie uczenia sie (zob. Sajdak 2013: 282-293). Miarg owego sukcesu
uczyniono za$ zrealizowanie przez jednostke sformulowanych a priori efektow
ksztatcenia dla danego kierunku studiéw, co wytwarza zapotrzebowanie na
okre§lony rodzaj informacji zwrotnej, podnoszacej efektywnos$¢ uczenia sie
(zob. Stanczyk 2013).

Zarysowana sytuacja pozwala uznac skuteczno$¢ w postugiwaniu sie feed-
backiem za wskaznik wysokiej jakosci akademickiego ksztalcenia, a zarazem
jeden ze znakéw rozpoznawczych oczekiwanej zmiany paradygmatycznej. Towa-
rzyszy mu kolejne zatozenie reformy programowej w szkole wyzszej. Przyjmuje
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sie w nim, ze posiadana przez studenta wiedza na temat konkretnych i upo-
rzadkowanych hierarchicznie wymagan, ktére powinien spetni¢, by ukonczy¢
studia i czerpac¢ z tego korzysci, ma stymulowaé¢ go do wziecia na siebie od-
powiedzialnosci za jakos$¢ wtasnego wyksztalcenia i zacheca¢ do wykazywania
sie autonomia poznawcza (zob. Czerepaniak-Walczak 2013).

W niniejszym tekscie zamierzam ujawni¢ deklaratywny charakter tych
oczekiwan, zwracajgc uwage na nieoczywiste relacje informacji zwrotnej z pro-
cesem instytucjonalnego uczenia sie i jej pozorng — w wielu przypadkach — moc
sprawczg w odnawianiu akademickiej edukacji w Polsce zgodnie z idea from
teaching to learning. Wymagac to bedzie zrekonstruowania tych milczaco przy-
jetych zatozen, dotyczacych uczenia sie i charakteru jego sprzezenia z feed-
backiem, ktére sa obecne w ,upraktycznionej dydaktyce” wpisanej w myslenie
instrumentalno-wdrozeniowe (Klus-Stanska 2010: 196).

W dalszych rozwazaniach przyjmuje zatem, ze namyst nad zmianami, ja-
kie zachodza i zajs¢ mogq w ksztalceniu w szkole wyzszej, kaze postawi¢ pytania
o ich teoretyczne zaplecze, z wlasciwa mu wieloparadygmatycznoscia (np. Klus-
-Stanska 2010; Sajdak 2013), lecz nakazuje réwniez uwzgledni¢ ich praktyczny
i spoleczny wymiar. Zalozenia te sg zbiezne z koncepcja interpretatywnego
osadzenia myslenia dydaktycznego w modelach psychologicznych (Klus-Stanska
2010: 203-205), do ktérych czesto siega sie, by uzasadnic¢ potrzebe postugiwania
sie informacja zwrotng w edukacji. Ich wykorzystanie umozliwia zrozumienie
okreslonych mechanizméw uczenia sie, lecz dzieki rozpatrywaniu ich w powik-
tanym konteks$cie dziatan ucznia i nauczyciela pozbawia je oczywisto$ci. Na 6w
kontekst skladajg sie cechy osobowos$ciowe uczestnikow procesu ksztalcenia
i warunki, w jakich przebiega uczenie sie. Taki rodzaj uwrazliwienia na real-
nos¢ edukacji sprawia, ze przedsiewziecia dydaktyczne stajg sie konstruktem
spoteczno-kulturowym, faczac pedagogiczny ,akt interwencji w praktyke z pro-
bami krytycznego jej zrozumienia” (tamze: 205).

Krytycznos$ci owej nie wyprowadzam z marksowskich zalozen pedagogiki
krytycznej, ale wigze ja z metoda analizy zjawisk edukacyjnych. Przyjmujac jej
wymiary za Stephenem Kemmisem (2010: 60), rozpatrze w artykule: definiowa-
nie i praktyczne aplikacje informacji zwrotnej oraz ich mozliwe znieksztalcenia
i potencjalne konsekwencje. W analizie wezme pod uwage role, jaka odgrywa
spolecznie i systemowo wytworzony kontekst wdrazania modelu dydaktyczne-
g0, wyznaczajacy zadania przypisywane feedbackowi. Nie zamierzam przy tym
zajmowac sie kwestig rywalizacji dyskurséw edukacyjnych, ale wykorzystac wielo$¢
koncepcji dydaktycznych do sproblematyzowania zagadnien wiazanych z infor-
macjg zwrotna.
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W analizach siega¢ bede do niewspéimiernych czesto danych, poniewaz
w przyjetym przeze mnie podejsciu chodzi o wielostronno$¢ ogladu i dynamike
relacji, a nie o mozliwo$¢ uogoélnienia wynikéw. Poczynione ustalenia traktuje
jako jedno z mozliwych odczytan sytuacji, ktére nie rosci sobie prawa do wy-
tacznosci, cho¢ moze otwierac pole dalszych badan.

Miedzy trescig informacji zwrotnej a uczeniem sie

W najbardziej og6lnym ujeciu, informacja zwrotna jest skierowana do ucza-
cego sie i dotyczy wykonania okreslonego zadania lub czynnosci poznawczej, jej
autorem moze by¢ nauczyciel, kolega, rodzic lub sam uczacy sie, a rolg — zwrot-
ne oddzialywanie na proces uczenia sie, podnoszace jego wydajnos¢ (Hattie,
Timperley 2007: 81).

Nawet tak elementarna charakterystyka wskazuje, ze nie moga istnie¢ pro-
ste relacje miedzy informacja zwrotng a efektami uczenia sie, co potwierdzaja
takze metaanalizy licznych badan psychologicznych (zob. tukaszewski 2002;
Hattie, Timperley 2007; Shute 2007). Uczenie sie zalezy bowiem od wielu
czynnikéw indywidualnych i spotecznych, ktére nie zawsze da sie kontrolo-
waé, a odmienne teorie psychologiczne i dydaktyczne nadajg mu rézne sensy
(zob. Klus-Stanska 2010; Sajdak 2013). Na przykiad planowanie sytuacji uczenia
sie w instytucjach edukacyjnych moze miesci¢ sie miedzy instrumentalnym
podporzadkowaniem go realizowaniu zalozonych uprzednio efektéw a tworze-
niem warunkéw, przypominajacych sie¢ intencji pedagogicznych, dla ktérych
punktem wyjscia jest aktywnosS¢ uczacego sie. Kazda z teorii, ktéra stoi za
wskazanymi rolami celéw dydaktycznych, inaczej pojmuje rozwdj ucznia i sta-
tus poznawczy wiedzy oraz nadaje rézne znaczenie relacjom miedzy nauczy-
cielem i uczaca sie osoba. Ta odmiennos$¢ sprawia, zZe sens osiggnietych przez
jednostke efektow uczenia sie traci status ,obiektywnoSci” i staje sie zalezny
od przyjetej perspektywy teoretycznej, problematyzujac tym samym oczywistg
role feedbacku.

Pierwszym krokiem na drodze do ulokowania informacji zwrotnej w prze-
strzeni koncepcji dydaktycznych jest kontekstowa analiza jej popularnej defi-
nicji, bardziej szczeg6towej niz podana na wstepie. Zostata ona sformutowana
w metaanalizach Johna Hattie i Helen Timperly (2007), ktére czesto sg przy-
taczane w $wiatowe] literaturze przedmiotu. Autorzy przyjeli, ze dla procesu
uczenia sie szczegdlne znaczenie ma taka informacja zwrotna, ktéra wpisuje sie
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w logike oceniania ksztaltujacego (formative assessment), a jej celem jest dosko-
nalenie strategii uczenia sie oraz poprawianie jego wynikow (takze: Black 2003;
Shute 2006). Zastosowanie formative feedback w praktyce ulatwiaja zadania, dla
ktorych zostaly jasno okreslone kryteria poprawnosci oraz pozadany poziom
wykonania. Pozwalaja one na zbudowanie informacji zwrotnej, ktéra zawiera:
1. dane o aktualnym poziomie wykonywanej czynnosci lub zadania; 2. poréwna-
nie aktualnego stanu umiejetnosci uczacego sie z oczekiwanym ich poziomem,
by ustali¢ ,luke”, jaka sie miedzy nimi wytworzyta; 3. wskazanie mozliwosci wy-
pelnienia luki, czyli ukierunkowanie dalszej pracy.

Nadanie takiego ,wzorcowego” ksztaltu informacji zwrotnej wymaga przy-
jecia kilku zatozen. Jedno z nich, pozornie oczywiste, dotyczy postawienia przed
uczacym sie zadania ,wystarczajgco trudnego” (Hattie, Timperly 2007: 87), czyli
lokujacego sie w strefie jego najblizszego rozwoju (Wygotski 1971: 540-544),
a wiec tych obszarach umiejetno$ci, w ktérych dokonujg sie przemiany wy-
magajace wsparcia osoby bardziej kompetentnej. Problem polega na tym, ze
do zdiagnozowania tej strefy potrzebna jest wnikliwa obserwacja dzialan po-
znawczych osoby uczacej sie oraz aktywna interakcja miedzy nia i nauczycielem
akademickim'. Tworzy sie w ten sposéb podstawe do zaprojektowania zindywi-
dualizowanych warunkéw uczenia sie (takze w grupach), co ma i$¢ w parze z wy-
posazeniem w jasne kryteria sukcesu wykonywanych przez studentéw zadan.

Sa to wymogi trudne do spelnienia, jesli proces ksztalcenia jest podpo-
rzagdkowany osigganiu efektéw sformutowanych a priori w programach studiéw,
rozbudowane zostaly instytucjonalne procedury kontrolne (zob. Czerepaniak-
-Walczak 2013), znaczna czesS¢ zaje¢ — zwlaszcza wyklady — prowadzona jest
s~sownym frontem” i dla duzych, heterogenicznych grup studentéw i/lub
w skromnym zakresie godzinowym. Sytuacje moze korzystnie modyfikowac
fakt, ze ustalenie poziomu osiggnie¢ studenta jest zalezne od indywidualnych
decyzji poszczegélnych nauczycieli akademickich (Szyling 2015). Ten sam as-
pekt moze tez jednak wzmacnia¢ dwie niekoniecznie sprzeczne, ale silnie
zarysowane w polskiej szkole wyzszej tendencje. Przejawem pierwszej z nich
jest podporzadkowanie zaje¢ kierowniczemu nadzorowi nauczyciela, czesto
wystepujace w praktyce edukacyjnej w ogole, a w realiach akademickich
utrwalane tradycja poszanowania hierarchiczno$ci struktur, takze naukowych
(Czerepaniak-Walczak 2016: 14-15). Druga tendencja jest identyfikowana ze

' W tekscie $wiadomie pomijam zagadnienia e-learningu, zgadzajac sie przy tym z Anna
Sajdak (2013: 288-289), ktéra twierdzi, ze elektroniczne srodowisko uczenia sie samo w sobie
nie niesie potencjalu zmiany paradygmatycznej.
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skutkami umasowienia studiéow i wiaze sie ze zjawiskiem zanizania poziomu
wymagan stawianych studentom z przyczyn pozamerytorycznych i pozadydak-
tycznych (Smuzewska i in. 2015; Mikut 2014).

Zaréwno proceduralny, jak i nie w petni oficjalny wymiar tak postrzeganego
kontekstu systemowego przydaje znaczenia tej odmianie informacji zwrotnej,
o ktorej specyfice decyduje komentarz normatywny. Zestawia sie w nim wy-
twor lub konkretng umiejetno$¢ studenta z ustalonymi a priori poza uczacym
sie, ale znanymi mu standardami wykonania. Sa one bezposrednio powiaza-
ne z efektami uczenia sie, okreslonymi w programie, co stwarza wrazenie ich
merytorycznej zasadnoS$ci, a nawet niepodwazalnoSci wspartej autorytetem
naukowym.

Badania wskazuja, ze komentarz normatywny bywa pomocny w kontrolo-
waniu etapow wykonywania zadan i sprawdzaniu poprawnosci koncowego
wytworu, ale niekoniecznie sprzyja samodzielnemu uczeniu sie (Lukaszewski
2002: 88). Moze by¢ ono ograniczane przez logike formutowania rad dotycza-
cych ,wypetniania luki” miedzy aktualnym a pozadanym stanem danej umiejet-
nosSci. Tak rozumiany ,doradczy” charakter normatywnego feedbacku okazuje
sie na przykiad niezbyt przydatny przy rozwigzywaniu zadan bardzo zlozonych
(Hattie, Timperly 2007: 85), cenionych w pedagogice tworczosci, dla ktérych
staje sie on przyciasnym gorsetem. Kwestie te dobrze ilustruje jedna z coraz
bardziej popularnych form, nadawanych normatywnej informacji zwrotnej o cha-
rakterze ksztaftujacym, czyli tak zwane rubryki (rubrics) (Brophy bd). Zawarte
w nich opisy pozioméw wykonania zadania lub opanowania danej umiejetnosci
sg nie tylko punktem odniesienia dla samooceny studenta, ale czesto staja sie
kryteriami oceny sumujgcej i wyznaczajg zakres zrealizowania efektéw uczenia
sie, prowadzac w efekcie do wystawienia stopnia z zaliczenia (zob. Szymczak,
Zarzycki 2015; Malinowska 2015). Nadanie takiego ,ostatecznego” kierunku
sprzezeniu zwrotnemu moze zniechecac¢ studenta do nieszablonowego lub twor-
czego myslenia, natomiast w sytuacji ujednoliconych wymagan i powtarzaja-
cych sie porazek lub nieefektywnej pracy intelektualnej — skutkowaé , wyuczona
bezradnos$cia” (Sedek 1995).

Przywolane zjawiska sygnalizujg niejednoznaczng role normatywnie zorien-
towanej informacji zwrotnej w stymulowaniu takiej zmiany w ksztalceniu aka-
demickim, ktéra ma prowadzi¢ do wzrostu autonomii poznawczej studentow.
Problemy tego typu wystepuja znacznie rzadziej, gdy kryteria sukcesu w za-
daniu majg charakter nienormatywny, czyli s3 negocjowane lub uwzgledniajg
indywidulany postep, a wiec mieszczg sie w innym porzadku myslenia dydaktycz-
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nego niz nastawienie na skuteczne osigganie zdefiniowanych a priori efektow
uczenia sie. Tak rozumiany zakres formatywnej informacji zwrotnej koncentruje
sie na strefie najblizszego rozwoju, nawigzujac do konstruktywizmu spoteczno-
-kulturowego i przesuwajac punkt ciezko$ci z wyniku na proces uczenia sie
(zob. Klus-Stanska 2010: 284-285), zwlaszcza w kierunku nabywania ztozonych
kompetencji lub umiejetnos$ci rozwigzywania trudnych zadan. W proponowanym
ujeciu wiekszego znaczenia nabiera tez aspekt emocjonalny feedbacku, czesto
identyfikowany z jego funkcjg facylitacyjna (Shute 2007: 22-23). Ma on sprzy-
jaé wytworzeniu u studenta pozytywnego nastawienia wobec pokonywania
przeszkdéd w procesie uczenia sie, co w najbardziej ogélnym ujeciu jest zbiez-
ne z nowymi oczekiwaniami wobec pracy nauczyciela akademickiego (Sajdak
2013: 282, 291). Tu trzeba jednak zastrzec, ze inny charakter majg klopoty
z uczeniem sie w przypadku studentow, ktérzy z trudem radza sobie z zadania-
mi poznawczymi, a inny rodzaj pomocy jest oczekiwany przy rozwigzywaniu
tworczych zadan o charakterze dywergencyjnym.

Umowne punkty brzegowe owej przestrzeni wsparcia sa zatem wyznacza-
ne z jednej strony przez szczegélowe informacje udzielane w trybie minute-by-
-minute, bedace dorazng reakcja na dziatania lub problemy studenta (zob. Perie
i in. 2009), z drugiej — przez niedookreslone wskazowki, ktére przypomina-
ja heurystyki stymulujace twoércze myslenie (Necka 2002: 209). Kazda z tych
strategii moze by¢ dydaktycznie przydatna, ale tylko druga z nich wpisuje sie
w idee zwrotu ksztalcenia akademickiego ku paradygmatom partycypacyjnym.
Jej zastosowanie wymaga jednak zapewnienia uczgcym sie poczucia swobody
intelektualnego wyboru oraz stworzenia klimatu sprzyjajgcego poszukiwaniom
niesztampowych rozwigzan i docenianiu watpliwos$ci, co wiagze sie z konieczno-
$cig zaakceptowania zaréwno przez studentéw, jak i nauczycieli akademickich
wzglednej nieprzewidywalnosci wyniku.

Najmniejsza przeszkoda na tej drodze zdaje sie by¢ zalecany ksztalt
efektywnej informacji zwrotnej, ktéra powinna definiowac ,luke” miedzy aktual-
nym i pozadanym poziomem danej umiejetnosci (zob. Hattie, Timperly 2007).
To technologiczne zalozenie mozna interpretowa¢ dosy¢ dowolnie i na przy-
ktad uzgadnia¢ cechy wyniku na drodze wspoétpracy z uczacymi sie, im takze
zostawiajac (samo)ocene jako$ci wykonania poszczegélnych etapéw projektu
lub zadania.

Zasadnicze ograniczenia tkwig w regulacjach systemowych i ich praktycz-
nych aplikacjach, ktére de facto organizujg codziennos$¢ ksztalcenia w polskiej
szkole wyzszej, podporzadkowujac jg sformalizowanej logice jezyka efektow
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uczenia sie. Jego hierarchiczne uporzadkowanie oraz uwiklanie w kombinacje
z punktami ECTS, terminy sesji, skutecznie uszczelnione internetowymi in-
deksami, i procedury weryfikacyjne wymagajace ,mierzalnosci” efektéw — same
w sobie stanowig bariere dla niekonwencjonalnych rozwigzan, nawet jesli tresci
ksztalcenia nie sg narzucane urzedowymi standardami i moga by¢ modyfiko-
wane w razie potrzeby (por. Sajdak: 283-288). WyrazZnie trzeba tez podkreslic,
ze autonomia programowa szkoél wyzszych nie przekiada sie wprost na takaz
autonomie uczacych sie. Uczelnie nie stwarzajag warunkow, by studenci — poza
nielicznymi wyjatkami (np. realizowanie indywidulanego programu studiow)
— w znacznej mierze samodzielnie konstruowali program swoich studiow lub
uczestniczyli w uzgadnianiu efektéow ksztatcenia, ktore zostaly uznane za obo-
wigzkowe uchwalg stosownych gremiéow. Tym samym ustalone a priori efekty
uczenia sie, bedace miarg sukcesu edukacyjnego studenta, nabierajg wtasciwosci
zewnetrznych norm, ktére moga by¢ przez uczacych sie odbierane jak rodzaj
narzuconych sankgji (zob. Lukaszewski 2002).

Wrazenie takie moze by¢ utrwalane lub wytwarzane — niekoniecznie celo-
wo — przez nauczycieli akademickich postugujacych sie osobistym wymiarem
informacji zwrotnej (personal feedback), wpisanym w charakterystyczna dla po-
tocznego myslenia o edukacji logike behawioralnych wzmocnien typu nagroda
i kara. Ow uogélniony komentarz wartosciujacy — jak wskazuja badania — sta-
biej oddzialuje na efektywnos$¢ uczenia sie niz informacja powigzana bezposred-
nio z wykonywanym zadaniem lub nabywang umiejetnoscig (Hattie, Temperly
2007: 90). Nie oznacza to jednak, ze niszczy on zupelnie motywacje do podej-
mowania wysitku. Jesli personal feedback stanie sie dla jednostki zZrédiem dumy,
wstydu lub poczucia winy, moze silnie stymulowa¢ do uczenia sie nastawio-
nego na osiaggniecie zalozonego efektu, cho¢ bedzie sie ono réznito od tego,
jakie mogtoby nastapi¢ po otrzymaniu merytorycznej informacji zwrotnej (Luka-
szewski 2002: 91).

Zasygnalizowane powyzej rézne zZrédla zaangazowania jednostki w zada-
nie pozwalajg dostrzec, ze tres¢ informacji zwrotnej, ktéra sama w sobie jest
uwiktana w konteksty systemowe i spoleczne, nie wyczerpuje kwestii relacji
miedzy feedbackiem a uczeniem sie. Modyfikowa¢ ja moga ziozone relacje mie-
dzy nauczycielami akademickimi i studentami, ktére wspottworzg warunki po-
sfugiwania sie informacja zwrotng. Bardzo wazne sg takze przekonania uczacych
sie (Hattie, Temperly 2007: 102), na ktére zwraca uwage psychologia poznawczo-
-spoteczna. Wybrane aspekty tych zagadnien stang sie przedmiotem rozwazan
w kolejnej czesci tekstu.
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Konteksty korzystania z informacji zwrotnej, czyli czego
i dlaczego sie uczy¢?

Optymalny model korzystania z informacji zwrotnej podnoszgcej efektyw-
no$¢ uczenia sie zaktada, ze ,kryteria sukcesu sg przejrzyste i zrozumiale,
a student wykazuje zaangazowanie, posiada umiejetnosci wdrazania strategii
wykonania zadania, a takze rozumie cele uczenia sie i kryteria osiggniec¢” (Hattie
2011: 12). Charakterystyka ta — osadzona w technologicznym dyskursie dydak-
tycznym — milczaco zaklada, ze efekty ksztalcenia, ktére ma osiaggnac jednostka,
sg oczywiste i bezdyskusyjne. Wystarczy je jasno i adekwatnie sformutowad,
pozostawiajac uczgcemu sie ich zrozumienie oraz wykazanie sie stosowng mo-
tywacja i umiejetnos$ciami.

Tymczasem na sprzezenie zwrotne miedzy informacjg zwrotng i uczeniem
sie wptywa lokalizacja Zrédla zadania. Zmienna ta uczula, ze informacja zwrot-
na zwigzana z wykonywanym zadaniem, a takze samo zadanie, sg zawsze ,czy-
jes” i od kogos$ zaleza, co nie pozostaje bez znaczenia dla charakteru dziatan
podejmowanych przez jednostke w celu osiggniecia zamierzonego efektu. Bio-
rac pod uwage ulokowanie Zrédta zadania i zwiazane z tym funkcje regulacyjne
wyniku w procesie uczenia sie, rozrézniono grupy zadan wilasnych i narzuco-
nych, a w kazdej z tych nich — zadania z peilng i niepetng informacja o wyniku
(kukaszewski 2002).

Z psychologicznych metaanaliz prowadzonych w tym obszarze wynika, ze
role sprawcy jednostka zachowuje tylko przy wykonywaniu zadan wlasnych,
z ktorymi w pelni sie identyfikuje, poniewaz sama okresla standard sukcesu,
ocenia efekt i podejmuje ewentualne korekty oraz decyduje o zakonczeniu
dziatania niezaleznie od tego, czy wynik zostal osiagniety. W konsekwencji
zadania te silniej i trwalej niz zadania narzucone motywujg do uczenia sie oraz
lepiej okreS$lajg jego kierunek i strukture (tamze: 86-87). Przy zalozeniu, ze
wynik zadania jest wyobrazeniem stanu pozadanego w danej sytuacji i czasie, ba-
dania regulacyjnego wplywu informacji zwrotnej na dalsze uczenie sie ujaw-
niaja, ze brak precyzyjnych standardow wykonania w zadaniach wtasnych moze
hamowac¢ efektywna samokontrole oraz stwarza¢ jednostce warunki do samo-
oszukiwania sie i utwierdzania sie w dobrym mniemaniu o sobie (tamze: 88).

Tak modelowo zawezona perspektywa (por. Lukaszewski 2002: 97) nie
uwzglednia jednak, ze petna informacja o cechach wyniku nie zawsze jest po-
zadana w procesie ksztalcenia, a czasami wrecz — jak w optyce konstrukty-
wizmu i dydaktyce twoérczosci — uznawana jest za usztywniajaca samodzielne
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poszukiwanie rozwiazan i ograniczajacg budowanie ztozonych kompetencji po-
znawczych (zob. Klus-Stanska 2010: 263-285). Nie mozna tez zasadnie przyjacé,
ze studenci bez zastrzezen beda sie identyfikowali ze wszystkimi efektami
ksztalcenia sformutowanymi dla danego kierunku studiéw, uznajac je za sen-
sowne, przydatne i odpowiadajgce ich aspiracjom. Eksploracje diagnostyczne
wskazuja, ze tylko czes¢ uczacych sie jest w pelni zadowolona ze studiowania
(Bauman 2011: 175-176, 187).

W takiej sytuacji ro$nie w ksztalceniu akademickim obszar zadan narzuco-
nych (obcych) ukierunkowanych na wynik. Badania psychologéw wykazuja, ze
odbieraja one jednostce poczucie sprawstwa. Do ich wykonania jest ona mo-
tywowana zewnetrznie, dlatego czesto sie czuje jak ,pionek sterowany przez
innych” (Lukaszewski 2002: 89), co nasila sie w przypadku niepetnej informacji
o cechach wyniku. Ci inni, czyli nauczyciele akademiccy lub egzaminatorzy,
ustalajg za studenta kryteria sukcesu i arbitralnie wyrokuja, czy efekt zostat
osiagniety. Dzieje sie tak takze wtedy, gdy uczacy sie potrafi sam oszacowac
jakos$¢ wtasnej pracy i podjac¢ decyzje, ze zakonczyt juz zadanie na akceptowa-
nym przez siebie poziomie. Zatem nawet w przypadku zadan narzuconych
z jasnym standardem wykonania moze miedzy uczacym sie i osobg formulfujgca
informacje zwrotng pojawic¢ sie roznica zdan lub konflikt dotyczacy wartoscio-
wania osiggnietego efektu. Kontrole nad tego typu sytuacja sprawuje jednak
nauczyciel, ktéry posiada realng wtadze nad oceng zadania, czyli ma sposob-
nos¢, by wywiera¢ nacisk na te aspekty procesu ksztalcenia, ktére uzna za
wazne, a takze w miare swobodnie manipulowa¢ poziomem wymagan (Szyling
2016: 174, 176). W konsekwencji informacja zwrotna moze wywotywac u ucza-
cego sie opor, a nawet kierowal jego wysilek przeciw zadaniu (Lukaszewski
2002: 94).

Jesli przyjmiemy, zZe pozapoznawcze uwarunkowania sg integralng czescia
poznawczych aspektéow studiowania i w znacznej mierze decyduja o sposobie
wykorzystania przez jednostke informacji zwrotnej oraz o wyborze strategii
uczenia sie, to z dydaktycznego punktu widzenia feedback jest Srodkiem
obosiecznym, ktéry moze tylez wspieraé, co hamowa¢ autonomie poznawczg
jednostki (por. Sosnicki 1973: 126).

Kwestie te psychologia spoteczno-poznawcza wigze miedzy innymi z zagad-
nieniem stanowienia celow uczenia si¢, uznawanych za ,gtéwny paradygmat
badafh nad czynnikami motywacyjnymi i poznawczymi w procesie ksztalcenia”
(Sedek 2000: 274). W jego obszarze powszechnie przywoluje sie klasyfikacje
opracowang przez Coroll S. Dweck i jej wspoétpracownikéw (za Sedek 2000:
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274-275; Brophy 2002: 39-40, 61-63). Integruje ona aspekty poznawcze i emoc-
jonalne realizowania celéw w sytuacjach szkolnego uczenia sie, rozrézniajac
— zaleznie od wersji — ich dwie lub trzy grupy. Zasadniczy podzial miedzy ni-
mi uwzglednia przyczyny angazowania sie jednostki w uczenie sie i przebiega
miedzy nastawieniem na osiagniecie bieglo$ci (mastery) i na osiagniecie wyniku
(performance). Niemniej tylko w pierwszym przypadku informacja zwrotna mo-
ze zosta¢ wykorzystana do samokontroli procesu uczenia sie (Hattie, Temperly
2007: 102) i sprzyja¢ kreowaniu autonomii poznawczej studenta. Wymaga to
jednak od uczacego sie stworzenia wtasnych standardow i wewnetrznego umiej-
scowienia kontroli, co moze go w réznym zakresie i réznych sytuacjach uwal-
nia¢ od reaktywnosci, ale tego nie gwarantuje. Trzeba bowiem wzig¢ pod
uwage, ze wybieranie strategii uczenia sie zalezy silnie od przekonan studentéw,
ktore sg konstruowane w procesie socjalizacji i relacjach z grupa réowiesnicza.

Cho¢ aktualne badania spotecznego kontekstu stanowienia celéw ucze-
nia sie sg w Polsce rzadkie, mozna na ich podstawie odtworzy¢ pewne trendy
okreslajace charakter postaw studentéw wobec studiowania. Na przykiad Dorota
Pauluk (2016), sformutowata na podstawie swoich badan nastepujaca diagnoze,
dotyczaca studentéw pedagogiki:

Wlaczaja strategie majace zminimalizowa¢ wlasny wysitek, staraja sie ,,obejs¢ system”,
zdoby¢ przychylno$¢ nauczycieli w sytuacjach ,kryzysowych” [...]. Podporzadkowuja sie nau-
czycielom akademickim, gdyz to oni maja pozycje dominujaca [...]. Nie stwarzaja probleméw,
bo chca zdoby¢ dyplom, pomyslnie ukonczy¢ studia, zrekompensowaé zainwestowany w nie
czas (tamze: 190-192).

Ten niezbyt optymistyczny obraz mozna byloby uzna¢ za uwarunkowany
lokalnie, gdyby w réznym zakresie nie korespondowat on z wynikami innych
badan (Kuciejczyk 2013; Mikut 2014; Szyling, Swidlinska 2018). Ujawniaja one
przede wszystkim, Ze osiaganie zalozonych efektow ksztalcenia jest dla stu-
dentéw mniej wazne niz dazenie do minimalizowania ryzyka niepowodzenia
edukacyjnego, czemu towarzyszy skfonnos$¢ do aprobowania postaw konformi-
stycznych w uczeniu sie oraz traktowanie dyploméw ukonczenia studiow jak
rodzaju zabezpieczenia. Ten ostatni aspekt pojawia sie takze we wnioskach
z reprezentatywnych diagnoz spotecznych (CBOS 2017; CBOS 2013).

Nie przesadzajac o przyczynach i zakresie popularnosci tego typu przekonan,
mozna przyjac, ze znacznej grupie polskich studentéw blizsze sg orientacje na
cele popisowe (performance goals) i unikowe (work-avoidant goals), niz na cele
uczenia sie (learning goals). Sytuacja taka ugruntowuje tendencje do umieszcza-
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nia na zewnatrz Zrédla kontroli osiggnietych wynikéw, ograniczajac osobistg
odpowiedzialno$¢ uczacych sie za ksztatt i jako$¢ wlasnego wyksztalcenia.

Zjawiska te sa bardzo silnie powigzane z normatywnym charakterem
oceny, przyjmujgcej forme stopnia, i kumulujg sie w czasie egzaminéw lub
kolokwiéw, ktorych wyniki decydujg wprost o sytuacji edukacyjnej, a czesto
i finansowej studenta (Szyling 2016). Dosy¢ powszechne i niepozbawione pod-
staw empirycznych jest przekonanie, ze to giéwnie egzamin wplywa na rze-
czywiste, czyli wymierne efekty uczenia sie, a wiec jest rodzajem informacji
zwrotnej sprzezonej z ich jako$cig (tamze). Jeden z autoréw reformy szkolnic-
twa wyzszego w Polsce pisze tak: ,[...] duza cze$¢, a niekiedy zdecydowana
wiekszo$¢ studentéow dostosowuje swoj sposdb uczenia sie do tresci i formy
sprawdzianéw zwigzanych z realizacja przedmiotu. Tak wiec o tym, co student
wie i umie, decyduja zapewne w wiekszym stopniu metody sprawdzania efek-
tow ksztalcenia niz metody ksztalcenia” (Krasniewski 2011: 65). W tym ujeciu
egzamin jawi sie jako narzedzie, ktére skutecznie steruje ksztalceniem i czyni
to poza formatywng informacjg zwrotng lub nawet wbrew niej.

Aspekt ten jest jednak pomijany w badaniach nad feedbackiem, modelowo
ograniczanym do obszaru oceniania ksztaltujagcego. Owo przemilczanie stwarza
ztudzenie, ze wynik egzaminu nie niesie ze sobg informacji zwrotnej, a przeciez
jej range wyznacza aktualny dyskurs spoteczny, bardziej dla studentéw real-
ny i trwalszy niz oczekiwania dydaktyczne. Waznym jego elementem jest po-
wszechne identyfikowanie jakiegokolwiek wyzszego wyksztalcenia z sukcesem
jednostki i wigzanie go z oczekiwanymi korzy$ciami osobistymi — bliskimi
i bardziej odleglymi w czasie (CBOS 2013; Smuzewska i in. 2015). Postrzegany
w takim Swietle egzamin staje sie narzedziem selekcji spolecznej oraz formal-
nym wyznacznikiem sukcesu lub niepowodzenia edukacyjnego, a niosgc taka
informacje zwrotng dla studentéw — utrwala ich zewnatrzsterownosc¢.

Podsumowanie, czyli o stanowieniu celéw uczenia sie

Przeprowadzone analizy wykazaly, ze charakter sprzezenia miedzy infor-
macjg zwrotng a dalszym uczeniem sie jednostki jest niejednoznaczny, a zadna
z ujawnionych w badaniach zaleznoS$ci nie wystepuje powszechnie czy wyjat-
kowo czesto. Najmniej watpliwosci budzg takie konsekwencje braku informacji
zwrotnej na temat rezultatéw uczenia sie, jak rosnaca liczba btedéw popetnia-
nych przez uczgcego sie oraz systematyczne pogarszanie sie dalszego dzialania.
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Tu trzeba jednak zaznaczy¢, ze nastawienie na bezbtedno$¢ i zatozenie o ku-
mulacyjnym charakterze wiedzy sg wartosciowe tylko dla dydaktyki zorientowa-
nej transmisyjnie. Trudno zatem w prawidiowos$ciach psychologicznych znalez¢
niepodwazalne uzasadnienia dla uznania informacji zwrotnej za czynnik stymu-
lujacy odnawianie akademickiej edukacji.

Podobnie, cho¢ nie identycznie, rzecz wyglada z perspektywy dydaktyki,
cho¢ w jej obszarze nie mozna ogranicza¢ myslenia o informacji zwrotnej do
regulowania przez nig procesu uczenia sie lub podnoszenia jego efektywnosci.
Jednym z otwartych problemoéw jest powiagzanie charakteru informacji zwrotnej
ze specyfika konkretnej grupy uczacych sie (Hattie 2011). Pociaga to za sobg
konieczno$¢ zaakceptowania zatozenia, ze nie da sie wytworzy¢ uniwersalnego
modelu dziatania dydaktycznego, ktdry istnieje poza konkretnymi potrzebami
i mozliwosciami jednostek oraz pomija ich dynamiczne relacje z kontekstem
spoteczno-kulturowym. W tym Swietle informacja zwrotna staje sie wylacznie
rodzajem narzedzia, pozwalajacym podejmowac aktywnos$¢ w okreslonej rze-
czywistosci edukacyjnej, aktywnos$¢é, o ktoérej charakterze i skutkach decyduja
osoby jg podejmujace.

Dydaktyka, nie tylko akademicka, staje takze przed drugim problemem,
ktorego istota zawiera sie w przesunieciu punktu ciezkosci informacji zwrot-
nej z tego, czego ma sie uczyc student, na to, jak ma si¢ on uczy¢ (Hattie 2011).
Kwestia ta, podnoszona w literaturze przedmiotu z inspiracji konstruktywi-
stycznych teorii uczenia sie, problematyzuje pedagogiczny sens tworzenia pro-
gramow, ktore sg podporzadkowane logice osiagania ustalonych a priori efektow
ksztatcenia. Nie pozwalajg one bowiem uwolni¢ informacji zwrotnej od pietna
normatywnosci, a tym samym paralizujg autonomie poznawcza studentéw lub
obnazajg jej niewielka przydatnos¢ praktyczng w sytuacji, w ktérej dominujg za-
dania narzucone, a o jakosci wyniku uczenia sie decyduje nauczyciel akademicki.

Na archaiczno$¢ kulturowa takich rozwigzan dydaktycznych zwracal uwage
tez Zygmunt Bauman (2012: 24). Uznal on, ze uczniowie, przygotowani przez
edukacje do wytrwalego osiggania jasno wytyczonego celu, przypominajg po-
ciski balistyczne, coraz mniej przydatne na nowoczesnym polu walki i wy-
pierane przez ,pociski uczace sie w locie”. Za tg druga metaforg kryja sie ci,
ktorzy nie tylko potrafig sie szybko uczy¢, lecz posiadaja zdolno$¢ zapomina-
nia wiedzy nieprzydatnej do nowych celéw. Kierujg sie przy tym ,wlasng ocena:
co maksymalnie moga osiaggnac¢ przy swoich technicznych mozliwosciach [...]”,
a cele wytyczaja w trakcie dzialania.
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Opinia Baumana otwiera kolejny horyzont pytan nie tylko o charakter in-
formacji zwrotnej oraz jej miejsce w procesie uczenia sie, ale tez o logike
programow ksztafcenia i ich role w zmianie paradygmatycznej dydaktyki aka-
demickie;j.
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Procesy globalizacyjne stawiajg nas w obliczu ciggltych zmian spotecznych
i gospodarczych, a tym samym tworza nowe wyzwania, mozliwosci i zagrozenia.

W wyniku procesu globalizacji wzrastaja miedzynarodowe przeplywy
gospodarcze i kapitalu. Wspdlne przedsiewziecia, wymagaja od jednostki nie
tylko podnoszenia wiedzy, umiejetnosci i wysokich kwalifikacji, ale przede
wszystkim $wiadomosci wplywu swoich dziatan na dobrostan innych ludzi,
ksztattowania wzajemnego zaufania, poczucia wiezi, solidarno$ci i umiejetnosci
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wspélpracy. By moéc stale rozwijaé sie i bezpiecznie funkcjonowaé w wspot-
czesnym Swiecie ludzie powinni umie¢ rozwiazywac konflikty poprzez dialog
i poszukiwanie wspo6lnych wartosci, a nie za pomoca symbolicznej i fizycz-
nej przemocy, gdyz to prowadzi do rozprzestrzeniania sie uprzedzen i aktow
agresji (Danesh 2014: 52-54; Sztompka 2007: 71-72; Wujek 1996: 60-62).
Jednakze obserwacje dotyczace wspolczesnych zjawisk spolecznych nie napa-
wajg optymizmem, wrecz sg dos$¢ pesymistyczne, gdyz wielu badaczy pod-
kresla, ze to z czym mamy do czynienia obecnie, tj. wzrastajacy poziom agresji,
terroryzm, niepokoje spoleczne, frustracje, depresje itp., wynika ze stale zwiek-
szajacego sie dystansu w poziomie zycia ludzi/spoleczenstw bogatych i bied-
nych (Therborn 2015; Wilkinson, Pickett 2011). Konsekwencje tego zjawiska
sa widoczne réwniez w systemie edukacyjnym. Pedagodzy podkreslaja, ze zja-
wisko deprywacji ekonomicznej ma bezposredni wplyw na osiggniecia ucz-
niow (Kwiecinski 2012, 2007, 2002; Szafraniec 2008). Wedlug raportéw OECD
(2015) dotyczacych poziomu osiagnie¢ szkolnych uczniéw, zdecydowanie naj-
silniejszy czynnik wplywajacy na osiggniecia w nauce, wigze sie z pochodzeniem
spoteczno-ekonomicznym rodzicow.

Zagrozenia wynikajace z nieréwnosci spotecznych

We wspoélczesnym $wiecie, pomimo rozwoju spofecznego, technologiczne-
go i ekonomicznego, wcigz wzrasta zjawisko wykluczenia spotecznego jednostek
i grup. Zjawisko ekskluzji wszedzie nasila sie. Wskazniki dotyczace ubéstwa,
bezrobocia, bezdomnos$ci, niepewnosci ekonomicznej, czy patologii spoteczne;j
stale wzrastajg — alarmuje Rada Europy i ONZ. Wsréd ludzi wzrasta poczucie
zagrozenia i zmniejsza sie zaufanie do innych. Wraz ze zwiekszajacymi sie nie-
rownosciami spolecznymi wzrasta rywalizacja, poczucie zagrozenia, poczucie
niespetnienia, trudno$ci osiagniecia wysokiej pozycji spotecznej, rozluzniaja
sie relacje i wiezi spoteczne, co w konsekwencji prowadzi do izolowania sie
poszczego6lnych jednostek i grup od innych ludzi, traktowanych jako rywale
i wrogowie, a nie jako partnerzy do wspoélnego dzialania (Badowska 2015).

Wprawdzie intensywny rozwo6j cywilizacyjny umozliwia wielu osobom zycie
na wysokim poziomie rozwoju ekonomicznego, ale rowniez wplywa na pogor-
szenie stosunkéw miedzy ludZmi. Coraz cze$ciej jednostki uwzgledniaja tylko
wlasny interes, a nie szanuja potrzeb innych, na przykiad: stabszych ekonomicz-
nie, reprezentujacych odmienne grupy spoteczne, kulturowe, religijne i narodo-
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we. Osoby z takich $rodowisk, wykluczane lub gorzej traktowane majg poczu-
cie krzywdy i zagrozenia. Najczesciej wycofujg sie z zycia spotecznego. Jednak
wystepujace w ostatnich latach konflikty, zjawiska przemocy i akty terrorystycz-
ne, potwierdzaja obawy wielu badaczy, ktoérzy od lat ostrzegali o mozliwosci
wystapienia tych zagrozen. Mowili o mechanizmach czynigcych cztowieka wraz-
liwym na istniejace nieré6wnosci, o wzros$cie leku i nasileniu buntu ze strony
grup marginalizowanych i dyskryminowanych; pozbawionych mozliwosci zdoby-
wania dochodéw w godny sposoéb, korzystania z débr publicznych i infrastruk-
tury spotecznej (van Driel i in. 2016: 8).

Kontrast miedzy sukcesem materialnym a niepowodzeniami spotecznymi
wielu bogatych krajow, stanowi przedmiot zainteresowania ONZ i innych orga-
nizacji miedzynarodowych, coraz dobitniej podkreslajacych, ze zmniejszenie
nieréwnosci podniostoby jako$¢ zycia kazdego czlowieka. W przyjetej Agendzie
rozwojowej w 2015 r. po raz kolejny zwrécono uwage, ze nalezy wyeliminowac
ubdstwo (nierzadko bedace przyczyna marginalizacji i wykluczenia spoleczne-
go, tym samym znacznie wykraczajagce poza wymiar ekonomiczny), uwzglednia-
jac takze aspekty spoteczne, kulturowe i polityczne, by wszyscy ludzie mogli
wykorzysta¢ swoj potencjal, w godnosci i poczuciu rownosci. Nieréwnosci spo-
teczne uznawane sa za podstawowgq bariere postepu spolecznego i integracji
spolecznej. Bez zapewnienia wszystkim ludziom mozliwosci korzystania z do-
brodziejstw dostatniego i satysfakcjonujacego zycia, nie jesteSmy w stanie zy¢
w sprawiedliwym i inkluzyjnym spoteczenstwie, dlatego musimy podejmowac
wysitki i mobilizowa¢ $rodki konieczne na rzecz zré6wnowazonego rozwoju, by
w duchu wzmocnionej solidarnosci przeciwdziataé nieré6wnosciom spotecznym
i chroni¢ najstabszych (ONZ 2015: 2).

Nieréwnosci spoteczne wplywaja na poczucie zaufania. Dowiedziono, ze
im wieksza rozpietos¢ w dochodach ludnos$ci w danym spoteczenstwie, tym
zmniejsza sie zaufanie do innych ludzi. Zaufanie nie moze kwitnag¢ w $wiecie nie-
rownos$ci. Brak zaufania nie sprzyja wspéldzialaniu, a co gorsza, wplywa na
rozluznienie wiezi spotecznych, dysfunkcyjnie na relacje i powoduje izolowa-
nie sie poszczegélnych jednostek i grup w obawie przed doznaniem krzywd
(np. bogaci — bojg sie kradziezy, napadoéw, utraty tego czego sie dorobili, biedni
— czuja sie wykorzystywani, odrzuceni i deprawowani). Ludzie majacy wysoki
poziom zaufania do innych, czuja sie bezpieczniej, majg mniej zmartwien, sg
bardziej otwarci i latwiej akceptuja wszelkie odmiennosci (Uslaner 2002;
Sztompka 2007). Abysmy mogli méwi¢ o dobrych relacjach interpersonalnych,
istotne sg trzy podstawowe skfadniki: zaufanie — czyli oczekiwanie uczciwego
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postepowania innych oséb wobec nas, lojalno$¢ — powinno$¢ nienaruszania zau-
fania, jakim zostaliSmy obdarzeni i wywigzywanie sie z podjetych zobowigzan,
oraz solidarno$¢ — troska o interesy innych i gotowos$¢ podjecia dziatan na ich
rzecz, nawet gdy narusza to nasze wlasne interesy (Sztompka 2007: 36). Zda-
niem Piotra Sztompki obecnie problematyka zaufania nabiera szczegoélnego zna-
czenia, ze wzgledu na pewne szczegélne cechy wspolczesnych spoteczenstw.
Zalicza do nich: 1. swiadomo$¢ podmiotowosci — wpltywu czlowieka na jego
przyszie losy poprzez wlasne dzialanie i podejmowane decyzje; 2. wspoizalez-
no$¢ — dotyczaca zréznicowania i specjalizacji rol, funkcji, zawodow, stylow
zycia czy upodoban; zaleznos¢ gospodarcza, finansowa, polityczna, militarna,
kulturowa, ze wzgledu na podziat pracy i proces pogtebiania sie globalnej wspot-
pracy; 3. nowe zagrozenia i niebezpieczenstwa — uboczne skutki osiggniec¢
cywilizacyjnych i technologicznych (katastrofy, dewastacje, zmiany klimatu, cho-
roby cywilizacyjne, rywalizacja i niepokoje spoteczne), 4. olbrzymie spektrum
potencjalnych wyboréw — wiasciwie we wszystkich obszarach zycia (konsump-
¢ji, edukacji, pracy, wypoczynku), 5. zlozonos¢ systemow instytucjonalnych,
organizacyjnych i technicznych - globalny zasieg sieci komputerowych, tele-
komunikacji, transportu, przeplywéw finansowych, zarzadzania itp., 6. rosnaca
anonimowo$¢ — ludzi kierujacych instytucjami i organizacjami; operatorow sy-
stemow technicznych, producentéw towaréw, dostawcéow ustug, na ktorych nie
mamy mozliwo$ci bezposredniego wplywania, kontrolowania, monitorowania
ich dziatalnosci, a takze indywidualne jednostki dziatajace/aktywne w sieci inter-
netowej, 7. mozliwo$¢ kontaktu z coraz wiekszg liczbg nieznanych nam oso6b
— za sprawa migracji, turystyki, internetu; co czasem sprawia poczucie zagro-
zenia i niepewnosci (Sztompka 2007: 46—49). Wszystkie te zjawiska wymagajg
zaufania ze wzgledu na wzrost zlozonosci, niepewnosci i ryzyka, zwigzanych
z rozwojem nowoczesnych form zycia spotecznego. Tymczasem od wielu dzie-
siecioleci trwaja krytyczne debaty wskazujace na atrofie wspélnot moralnych,
izolacje, atomizacje i indywidualizacje zycia spotecznego, debaty skupiajace sie
na wyobcowaniu jednostki wobec struktur ekonomicznych i politycznych, co
prowadzi do utraty tozsamos$ci, godnos$ci i sensu zycia oraz debaty podkres-
lajace negatywne strony umasowienia kultury symbolicznej, jako kontekstu
codziennej egzystencji jednostki, ktéra wcigz, mimo demokratycznych i ega-
litarnych form organizacji spotecznej, utrwala wyrazne nieréwnosci i hierar-
chiczny elitarny podzial w spoleczenstwie (Sztompka 2007: 39-41).

Wraz ze zwiekszajgcymi sie nieréwnosSciami, wzrasta rywalizacja i niepokdj
o status. Z najnowszych badan wynika, ze niezaleznie od wieku i osiggnietego
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statusu spotecznego, poczucie zagrozenia stale towarzyszy jednostce ze wzgle-
du na permanentng potrzebe potwierdzania swojej wysokiej samooceny i pozy-
tywnego obrazu w oczach innych (Wilkinson, Pickett 2011: 53-55). Dodatkowo
we wspoélczesnym konsumpcyjnie i materialistycznie nastawionym spoteczen-
stwie, wiele uwagi poswieca sie zdobywaniu débr i wysokiej pozycji spofecz-
nej, co kreowane jest przez producentéw, korporacje i masowe media — jako
wartos$¢ cztowieka. Wszelkie rankingi utwierdzaja jednostke w przekonaniu, ze
tylko ten jest czego$ wart, kto zajmuje wysoka pozycje ekonomiczng i spolecz-
na. Upowszechniane standardy przyczyniajg sie do checi osiggniecia sukcesu za
wszelka cene. Ludzie martwig sie o swoéj zewnetrzny wizerunek — czy nie wy-
gladaja za mato atrakcyjnie, czy nie przylgnie do nich etykietka nieudacznikéw,
stabych, nudnych, gtupich itp. Na takie zachowania narazona jest szczegolnie
mtodziez, gdy poczucie wlasnego Ja jest na etapie ksztaltowania sie i jest naj-
bardziej kruche. W kreowanym reklamami i spolecznymi mediami S$wiecie,
presja otoczenia jest tak duza, ze wiele miodych oséb popada w kompleksy
z powodu swojego wygladu, pochodzenia, statusu. Niemoznos¢ korzystania
z oferowanych przedmiotow i stylu zycia, niedostepnego dla biedniejszych
cztonkéw spoteczenstwa, przyczynia sie do coraz wiekszego rozwarstwienia
spotecznego, przez co wywoluje poczucie alienacji i niesprawiedliwo$ci, frustra-
cje, depresje (ktéra czasem konczy sie zachowaniami destrukcyjnymi), a takze
wplywa na wzrost przestepczos$ci (Wilkinson, Pickett 2011: 86-97).

Badania wykazujg, ze wraz ze wzrostem poziomu rozwoju spolecznego
i ekonomicznego, we wspébliczesnych spoteczenstwach powieksza sie nierow-
nos¢, ktora przyczynia sie do poglebiania wielu problemoéw zdrowotnych i spo-
tecznych (Gafazka-Sobotka 2014: 33).

Jakos¢ relacji spotecznych ma decydujacy wptyw na ludzkie samopoczucie.
Jednak we wspétczesnych spoleczenstwach istniejg coraz powszechniejsze ten-
dencje do zwiekszania autonomii jednostki, czego skutkiem jest rosnaca rywali-
zacja oraz zanikajaca solidarno$¢, prowadzaca do izolacji i ostabiania powigzan
spotecznych. , Ta powolna dezintegracja spoleczenstwa, wzrost egoizmu i bez-
wzgledno$ci nastepuja w czasach, w ktorych realia ekonomiczne i spoteczne
wymagaja coraz pelniejszego wspoétdzialania i wzajemnej troski. Atmosferze po-
garszajacego sie samopoczucia ogdéiu spoteczenstwa towarzysza oznaki nara-
stajgcego kryzysu emocjonalnego” (Goleman 1997: 4).

Frustracja i depresja mtodych ludzi, moga wynika¢ réwniez z ogromnej
dynamiki, z jaka mamy obecnie do czynienia i pewnego dualizmu w funkcjo-
nowaniu spofecznym, ktéry polega z jednej strony — na checi ochrony dotych-
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czasowych norm i wartos$ci podkreslanych przez tradycje rodzinne i w szkole,
a z drugiej strony — na checi testowania i doSwiadczania nowych mozliwosci
kuszacych innym lepszym stylem zycia poprzez dostep do ogromnego spektrum
zrédet informacji i manipulacji; dostep do globalnych i spoteczno$ciowych me-
diow. Atrakcyjnos¢ i pewnego rodzaju abstrakcyjnos¢ kreowanego stylu po-
woduje, ze mlodzi ludzie chcg by¢ ,uwiedzeni”, a globalny kapitalizm im to
ulatwia. Staja sie konsumentami kultury globalnej. Swiata, w ktérym miedzy-
narodowe korporacje, media, nowe technologie i agencje reklamowe rywalizuja
z rodzing i szkofa, by sta¢ sie najbardziej wptywowymi instytucjami w zyciu
miodych ludzi (wydatki na reklame niektérych miedzynarodowych korporacji,
przekraczajg budzety edukacyjne niejednego rozwijajgcego sie kraju na S$wie-
cie'). Problem w tym, Ze obiecywane sukcesy i nagrody nie sa dla wszystkich.
Wszelkie wysitki by zapewnic satysfakcje i postep gospodarczy, przyczyniajg sie
takze do konstruowania wyraznie zréznicowanego bogactwa i wzmacniania po-
dziatéw spotecznych (World YOUTH 2003).

Wszystko to sprawia, ze pogarsza sie samopoczucie jednostki. Zdaniem
Daniela Golemana takie tendencje spoleczne i emocjonalne sa wczesnymi ostrze-
zeniami, Swiadczacymi o pilnej potrzebie opanowania abecadla emocjonalnego,
podstawowych umiejetnosci ludzkiego serca (zalicza do nich: mito$¢ i wspoélczu-
cie), ktére w naszej epoce s3 nie mniej wazne niz umiejetnosci intelektualne.
Tymczasem kazdego dnia docierajg do nas doniesienia o zaniku kultury, wraz-
liwosci, uprzejmosci, wzrastajacym poczuciu zagrozenia, ztych impulsach i agre-
sywnym zachowaniu, co Swiadczy o wymykajacych sie spod kontroli emocjach;
coraz wiekszym niedostosowaniu emocjonalnym, depresji, lekkomyslnosci i nie-
odpowiedzialnych zachowaniach w naszych rodzinach, spoteczno$ciach i zyciu
zbiorowym (Goleman 1997: 4-6).

Dalszy postep w jako$ci zycia przestal zaleze¢ od wzrostu gospodarczego,
a wplyw na to zjawisko majg przede wszystkim relacje miedzyludzkie i zaan-
gazowanie w zycie spoleczne. Procesy gospodarcze nie zachodza w izolacji od
relacji spolecznych. Zaréwno zagrozenia, jak i mozliwo$ci usuwania niepowo-
dzen i nieréwnos$ci, znajdujg sie przede wszystkim w sferze stosunkéw spo-
tecznych i w naszych umiejetnosciach ich ksztattowania (Zabtocki 2002: 178).
Narzedziem do uswiadomienia tych zalezno$ci jest edukacja.

' Np. wydatki reklamowe firmy Proctor & Gamble sa 10 razy wyzsze niz caly budzet edu-
kacyjny Wietnamu (579 mln dolaréw), ktérego wydatki w tym sektorze sa stosunkowo wysokie
w poréwnaniu innych krajow rozwijajacych sie — zob. World YOUTH Report (2003). Young
People in a Globalizing World, rozdz. 11, s. 302-303).
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Rola edukacji w ograniczaniu nieréwnosci spolecznych

Edukacja moze pomé6c w urzeczywistnieniu wizji przyszto$ci tworzenia
bezpieczniejszego, zdrowszego i lepiej prosperujacego Swiata, wplywajac na
sposoby myslenia, uswiadamiania zaleznosci, krytycznego podejscia do zjawisk
zagrazajacych bezpiecznej egzystencji, podnoszac kompetencje i zaufanie do
mozliwosci podejmowania dziatan na rzecz harmonijnego rozwoju z uwzgled-
nianiem sprawiedliwosci spolecznej, réwnouprawnienia plci i zréznicowania
kulturowego (Europejska Komisja Gospodarcza ONZ 2008: 3). Ubo6stwo i towa-
rzyszacy biedzie niski poziom edukacji nie sprzyja rozwojowi jednostki ani
swiadomemu zyciu w zgodzie z naturg. Czlowiek ubogi jest nastawiony na
bierne zaspakajanie podstawowych potrzeb fizjologicznych, jest podatny na cho-
roby i patologie spoteczne, ma ograniczone mozliwosci aktywnego udziatu
w podejmowaniu decyzji, majacych wplyw na jego warunki rozwoju. Dlate-
go nalezy podejmowac wysitki, by podnosi¢ swiadomos$¢ negatywnego wplywu
ubéstwa i nierébwnosci spotecznych na jednostke i szerzej na relacje miedzy-
ludzkie, promowac idee zrownowazonego rozwoju poprzez wszystkie instytucje
oswiaty formalnej i nieformalnej oraz srodki masowego przekazu i rodziny. Ko-
nieczne staje sie prowadzenie edukacji dla rozwoju, promujacej zachowania
prospoteczne i w sposéb ciggly dostrzeganie korelacji aspektow ekonomicz-
nych, ekologicznych i spotecznych w podejmowanych dziataniach, celem umie-
jetnego ich réwnowazenia i integrowania tak, aby przeciwdziata¢ ujemnym
skutkom w przysztosci. Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju angazuje ini-
cjatywy skierowane na rozwdj kultury, wzajemnego szacunku w komunikacji
spotecznej i podejmowaniu decyzji, ksztaltujac postawy otwartosci, ale takze
krytycznego podejScia w rozwigzywaniu probleméw spotecznych i sprawiedli-
wego osadu sytuacji. Z tego wzgledu edukacja, utrzymujac tradycyjng koncen-
tracje na poszczegolnych przedmiotach, powinna jednoczesnie otworzy¢ drzwi
na wielo- i miedzydyscyplinarne badanie rzeczywistych sytuacji zyciowych, by
nauczanie nie bylo jedynie forma przekazywania wiedzy, ale takze angazowato
uczestnikow procesu edukacyjnego do odpowiedniego nastawienia i zachowa-
nia (Europejska Komisja Gospodarcza ONZ 2008: 6-10).

O innym réwnie waznym zadaniu edukacji w aspekcie samo$wiadomos$ci
jednostki i skutecznego panowania nad wlasnymi emocjami — pisal Goleman
— podkreslajac, ze powinni$my wiecej uwagi poswiecac inteligencji emocjonal-
nej, to jest: skuteczniejszemu panowaniu nad ogarniajgcymi nas przykrymi uczu-
ciami, zachowaniu optymizmu i wytrwalo$ci mimo niepowodzen, rozwijaniu
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zdolnosci empatii i troskliwosci, wspotpracy oraz nawigzywaniu i podtrzymywa-
niu poprawnych stosunkéw z innymi ludzmi. Autor argumentuje, ze inteligencji
emocjonalnej (do ktérej zalicza zdolno$¢ do samokontroli i motywacji, zapat
i wytrwato$¢) mozemy nauczy¢ nasze dzieci, dajagc im tym samym wiekszg
szanse wykorzystania genetycznego potencjatu intelektualnego. W czasach gdy
coraz szybciej zaczyna zanika¢ tkanka zycia spotecznego, coraz bardziej rwa sie
spajajace ludzi wiezi, a egoizm, przemoc i bezduszno$¢ wydaja sie rozkiadac
podstawowe dobra wspoélnej egzystencji, naszym obowigzkiem jest podejmo-
wac dzialania wspierajgce zrownowazony rozwdj powigzan miedzy uczuciami,
charakterem i instynktem moralnym. Zdaniem Golemana:

Jest coraz wiecej dowoddéw na to, ze podstawowe postawy etyczne wywodzg sie z leza-
cych u ich podioza mozliwosci emocjonalnych. Emocje przejawiajg sie przede wszystkim
w postaci impulséw, zréodiem za§ wszystkich impulséw jest uczucie, ktére musi wyrazic sie
w dziataniu. Osoby, ktére zdane sa na taske i nietaske impulséw, ktérym brakuje zdolnosci
samokontroli, cierpig na swego rodzaju deficyt moralny, poniewaz zdolno$¢ panowania nad
impulsami jest podstawg woli i charakteru. Z tej samej przyczyny korzenie altruizmu tkwig
w empatii, czyli zdolno$ci wczuwania sie w emocje innych oséb, natomiast brak zrozumienia
dla potrzeb innej osoby i niezdolno$¢ pojecia jej rozpaczy prowadza do nieliczenia sie z nig.
A jedli istnieja jakieS dwie postawy moralne, ktére sg szczegélnie potrzebne w naszych cza-
sach, to z calg pewnoscia sa nimi wlasnie opanowanie i wspétczucie (1997: 7).

Wiele wynikéw badan wskazuje, ze najczesSciej spotykang przyczyng opusz-
czania zajec¢ szkolnych s3 objawy ostrej lub fagodnej depresji, ktéra wediug
szacunkéw wystepuje u jednej trzeciej nastolatkow. Jesli nie zdotamy odwrécic¢
tych tendencji, to szanse na szczeSliwe zycie naszych dzieci sg znikome. Wielu
psychologéw jako przyczyne takiego stanu rzeczy wskazuje pospiech, niestabil-
nos¢ i dezorganizacje codziennego zycia rodzinnego i spotecznego, ktore staja
sie coraz powszechniejszym zjawiskiem we wszystkich kregach spotecznych,
nie wylgczajac warstw dobrze wyksztalconych i bardzo zamoznych. Szczegdlnie
destrukcyjny wptyw na funkcjonowanie rodziny ma bezrobocie, ubéstwo, roz-
luznienie relacji rodzinnych, czesto prowadzacych do rozpadu rodziny. W kon-
sekwencji miliony dzieci pozbawionych jest wsparcia emocjonalnego i oparcia
moralnego w procesje rozwoju. Skutkiem tego jest zjawisko stalego spadku
zdolnos$ci emocjonalnych u znacznej czeSci wspolczesnej miodziezy. Badania
wskazujg, ze zadne dziecko, biedne czy bogate, nie moze uwolni¢ sie od ry-
zyka popadniecia w depresje. Sg to problemy uniwersalne, wystepujgce we
wszystkich grupach etnicznych, rasowych i we wszystkich klasach i kategoriach
spotecznych, bez wzgledu na dzielace je réznice dochodu (Goleman 1997;
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Wilkinson, Picket 2011; Gatazka-Sobotka 2014). Obecnie zyjemy w czasach fi-
nansowego obcigzenia rodzin koniecznoscig podejmowania pracy przez oboje
rodzicéw, ze wzgledu na uniemozliwianie osiagniecia wystarczajacych docho-
doéw do utrzymania rodziny przez jednego rodzica. Wielogodzinna nieobec-
nos¢ rodzicéw niejednokrotnie odbywa sie kosztem ich dzieci pozostawionych
samym sobie i spedzajacych czas w sposéb niekontrolowany przez dorostych.
Coraz cze$ciej mamy tez do czynienia z sytuacja, kiedy dzieci dorastajg bez
drugiego rodzica (po rozpadzie rodziny) albo zostawiane sg pod opieka os6b
niekompetentnych, bo rodzic zmuszony jest p6js¢ do pracy na dlugie godziny,
albo wyjecha¢ do pracy za granice. Wszystko to sprawia, ze nawet petni jak
najlepszych checi rodzice, maja coraz mniej okazji do bliskich, ozywczych
kontaktéw z dzieckiem, wyksztalcajacych u niego umiejetnosci emocjonalne.
Rodzice bardziej zamozni, staraja sie zrekompensowac swoja nieobecnos¢,
kupujac dzieciom coraz drozsze prezenty w przeswiadczeniu, ze to wystarczy,
by dziecko byto szczesliwe. Natomiast biednych rodzicéw nie sta¢ na taki spo-
sob ,,dopieszczania”, co w konsekwencji wytwarza w psychice dziecka poczucie
podwdjnej krzywdy; braku wiezi emocjonalnej oraz niedostatku débr mate-
rialnych. Wzrastajgce w takich warunkach dzieci nie majg szansy wyksztalci¢
prawidlowych umiejetnosci emocjonalnych i spotecznych. Sa emocjonalnie prze-
wrazliwione, maja niski préog odpornosci na niepokéj i rozdraznienie, w wyni-
ku czego irytuje je wiecej rzeczy i zdarza im sie, ze reaguja zlo$cia w najmniej
oczekiwanych momentach. Czasem zbyt gwattownie reaguja na drwiny i zaczep-
ki rowie$nikow, co prowadzi do dalszej eskalacji poczucia odrzucenia i zamy-
kania sie w sobie. TrudnoS$ci takie wystepuja zaré6wno w stosunkach dziecka
z rowie$nikami, jak i z rodzicami. Ogarniete depresja, czesto nie potrafig lub
nie chca rozmawia¢ o swoich problemach, ale przejawiaja niezwykla drazliwos$¢
i zto§¢, zachowujac sie kapry$nie wzgledem rodzicéw, a agresywnie wzgledem
rowie$nikow. Takie zachowanie sprawia, ze rodzicom i innym opiekunom trud-
niej jest zapewni¢ emocjonalne wsparcie i opieke — chociaz mlody cztowiek
w rzeczywisto$ci bardzo tego potrzebuje. Prowadzi to do nakrecania spirali
wzajemnych oskarzen i pretensji, urazéw psychicznych i poglebiania depresji.
Psycholodzy i terapeuci alarmujg, ze $wiat zaczyna ogarnia¢ epidemia de-
presji i nabiera szczegdlnego przyspieszenia w spoteczefnstwach wysoko rozwi-
nietych. Mowi sie, ze ceng nowoczesnosci sa rosnace wskazniki depresji. ,,0d
poczatku biezacego stulecia kazde kolejne pokolenie narazone jest na wiek-
sze niz pokolenie ich rodzicéw ryzyko wpadniecia w gleboka depresje — nie
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w zwykly smutek, lecz w paralizujaca wszelkie dzialania apatie, przygnebie-
nie i litos§¢ nad samym soba” (Goleman 1997: 204). Wynika to ze stale obni-
zajacego sie poziomu rozwoju inteligencji emocjonalnej czyli nieumiejetnosci
nawigzania i podtrzymywania stosunkéw z innymi ludzmi. Ma takze zwiazek
z nierozwinieciem takich umiejetnosci emocjonalnych, jak: panowanie nad im-
pulsami i zdolno$§¢ odkladania zaspokojenia pragnien na pézniej, rozpoznawa-
nie i wyrazanie uczu¢ oraz panowanie nad nimi. Osoby, ktére nie panujg nad
wlasnymi impulsami, nie potrafia podejmowac¢ wspélipracy, maja ograniczone
kontakty spoteczne, nie ufajg innym, nie potrafig odczytywaé witasciwie sygna-
tow emocjonalnych i spofecznych, nie maja zdolnosci opierania sie negatywnym
wplywom, nie potrafig stucha¢ i wczuwac sie w sytuacje innych ludzi.

Podsumowanie

Problem wspoétczesnych spoteczenstw polega na tym, ze im bardziej skom-
plikowany podzial rél, ré6znorodnos¢ i specjalizacja zawodowa, tym bardziej
wymaga sie od nas umiejetnosci wspoétpracy, a przynajmniej koegzystencji i do-
pasowywania dziatan niezbednych do realizacji naszych wspolnych interesow.

Tymczasem: im wieksze wyzwania odnos$nie oczekiwan wzgledem drugiego
czlowieka, tym mniejszg wage w procesie wychowania rodzinnego przywigzu-
je sie do opanowania elementéw inteligencji emocjonalnej. By¢ moze to wyni-
ka z braku czasu, a by¢ moze z nieSwiadomosci, albo ignorancji. Skoro coraz
mniej dzieci znajduje w rodzinie pefne oparcie emocjonalne i wsparcie w trud-
nych sytuacjach zyciowych, szkota staje sie takim miejscem, gdzie nalezy te
braki uzupetlnia¢. Jest to szczegdblnie istotne dla dzieci pochodzacych z ro-
dzin dysfunkcjonalnych, ktére nie maja szans na to, by rodzice przekazali im
prawidiowe, pozadane dla zycia w spoteczenstwie zasady. Je$li mtodzi ludzie
nie nabedg odpowiednich kompetencji emocjonalnych i spotecznych we wczes-
nym wieku, nie beda mieli szansy na szcze$liwe zycie w dorostosSci. Wprowa-
dzenie w szkotach edukacji emocjonalnej zaklada zwiekszenie ich uprawnien
tak, by placéwki edukacyjne mogty uzupelni¢ luki i naprawi¢ zaniedbania ro-
dziny w socjalizacji dzieci.

Tak samo wazne staje sie realizowanie edukacji dla zrownowazonego roz-
woju, by kreowa¢ postawy obywatelskie i ksztaltowac¢ swiadome istoty spotecz-
ne, zdolne do wprowadzania pozytywnych zmian w $rodowisku spotecznym.
Wdrazanie i realizacja oczekiwan stawianych miodemu pokoleniu wynika
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z zalozen zdefiniowanych w najnowszej ,,Agendzie 2030”, w ktoérej jako jeden
z gtownych celow edukacji wskazano — konieczno$¢ nabywania umiejetnoSci
i wiedzy potrzebnej do realizowania zréownowazonego rozwoju, obejmujace-
go Swiadomos¢ swiatowego obywatelstwa i odpowiedzialnosci za losy swiata,
przeciwdzialanie nieréwnos$ciom ekonomicznych, spofecznych i edukacyjnych,
sprzeciw wobec przemocy, docenianie réznorodnosci kulturowej i kultury
w rozwoj spoteczny, a takze kulture pokoju jako wsparcie emocjonalne w dy-
namicznie zmieniajagcym sie $wiecie.
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Summary

In liberal societies it seems to be important to provide orientation by philosophizing at school.
We are used to doing this by discussing classic ethics with our students. Here, skills like rational
argumentation can be trained. It is the universal rationality that can be applied to different
ethical issues and, thus, provide orientation. When it comes to this learning objective pheno-
menology and postmodernism are mostly not expected to provide assistance. Phenomenology
might be seen as just dealing with perception whereas postmodernism is under suspicion for
contributing to indecision, arbitrariness and relativism. In this article I will try to outline the
potentials of phenomenology and postmodernism in the field of orientation. In the tradition
of Husserl’s ‘epoché’ we can let students discover the perspective of a first person and what it
means to be a ‘self. Heidegger and Merleau-Ponty have not only described a certain closeness
to the world which can be described as ‘dwelling’ of a lived body. They have also delineated
elements of a new ‘postmetaphysical’ and at the same time ‘prehermeneutical’ metaphysics.
All this can help to open the depth of self, life, and world. Postmodern thinkers claim a plurality
of truths. By this means, these theories can encourage self-empowerment. At the same time,
authors like Lévinas (responsibility for the other), Lyotard (the sublime), and Rorty (solidarity)
describe new ways of openness towards the world which are not founded by any primal truth
and thus provide orientation.
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In this article, I will make the case for phenomenology and postmodernism
as part of the school subject of philosophy. Both strands are able to provide
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orientation in their specific ways. It is not my intention to weaken classic
ethical approaches used at school such as rational validity claims in Aristotle,
utilitarianism, Kant or Habermas. But I will try to demonstrate that phenomeno-
logy and postmodernism are much more than perception and deconstruction,
and that they can be an important complement in our usual syllabus when
it comes to the questions of philosophical orientation. I will begin with two
queries: Should we provide orientation at all? And what does orientation
mean? Then, I will investigate why classic ethics is so dominant at school when
compared to contemporary continental approaches. Finally, I will outline three
ways of philosophical orientation, namely: classic ethics and rational validity
claims, phenomenology, and postmodernism. Pros and cons of each tradition
will be discussed, too.

Should we provide orientation at all?

Imagine that as philosophers and teachers, we would not pose this question
to ourselves but we would pose it to the government and to the parents of
our students. They might probably answer: yes, of course you are expected to
provide orientation to the young. Do teach moral standards, convey the moral
values of our culture to students, and show them how to deal with ethical
questions properly. A quick glance at our governmental educational plans
shows us these learning objectives. Now, why do we as philosophers and critical
thinkers presumably hesitate when it comes to providing orientation? Because
we do not want to present a ‘big picture’ to our students — no religious, political
or national ideology, no overwhelming truth. For us, the notion of orientation
seems to denote such meaning or concept. But we can also use the notion of
orientation in a more philosophical way. Werner Stegmaier (2008) carried out
an extensive examination of the term of orientation in philosophy, describing
fifteen different meanings. For example, we can empower our students to think
independently. And, by doing so, we can give them a means for further
orientation — an orientation which they learn to give to themselves. This is
Kantian way of self-orientation: have courage to make use of your own reason.
Should we provide orientation, then? There is no need to downplay orientation,
if we use it as a philosophical term. This text should help us to see such

a possibility. I endorse Kantian critical way and I strongly advocate universal
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approaches like Habermas’ theory of communicative rationality. Nevertheless,
I should like to prove that postmodernism and phenomenology can contribute
to the philosophical education which would attempt to reflect the questions
of orientation. This is what this work aims at.

Why is classic ethics so dominant in a teaching process?

In order to answer this question, it might be helpful to consider the role
and the self-conception of the school subject of philosophy. According to this
self-conception, at least as it can be observed in Germany, the rational discourse
seems to be the very essence of ethics. The school subject of philosophy needs
to be differentiated from religious education, social studies, and the specific
kind of education in art, literature, and poetry. Whenever we face the need to
justify philosophical education we might tend to concentrate on abilities such
as arguing conclusively, or basing decisions on rational reconsiderations. Classic
ethics and rational argumentation are strong and held in high regard.

There is more to it than that. In order to explain, conversely, why pheno-
menology and postmodernism play only a marginal role at school, some
negative preconceptions of these strands need to be considered. Regarding
the preconception of phenomenology, this philosophical tradition might be
viewed as sometimes banal or even old-fashioned. Are Husserl’s descriptions
of perception related to the pieces of paper on writing desks really crucial for
education? Moreover, phenomenology can be regarded to be of only individual,
but not of public interest. Does not the first person perspective in pheno-
menology mean the same as the usual individualism of our young students:
everyone has to decide for themselves? As for postmodernism, there might be
the fear of indecision, arbitrariness and relativism. All of those factors are not
a stable basis for education. Obviously, this preconception lacks a concept of
the specific orientation which postmodernism can provide. It is against this
backdrop that the dominance of the rational discourse and of rational validity
claims can be understood better. In the following section I try to distinguish
several meanings of philosophical orientation. To that effect, I will outline three
ways of providing philosophical orientation, and each of them would display its
specific potential.
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Classic and applied ethics: rational validity claims as orientation

Here I have in mind strong rational arguments of classical ethics (and
authors like Aristotle, Kant, Bentham, and Mill?), or of applied ethics. These
arguments lead to moral decisions out of rational reasons. Lutz Koch has carried
out a profound investigation into Kant’s ethical didactics (2003). The depth of
Kant’s analyses of rational and therefore universal ethics and the positive impact
on the processes of philosophical education can hardly be overvalued. For it is
an essential characteristic of ancient as well as modern rational validity claims
to believe in the rational discourse, and, what is more, to strive for progress
by means of rationality. Whenever we convey this hope of human progress by
rationality to our students we provide this form of orientation. The fundamental
advantage of the rational discourse is that it can be used as a common and even
worldwide language. For this reason, the rational discourse or the language of
rational validity claims is capable to deal with public problems and to pursue
human progress. As an example we might think of problems in medical ethics
such as euthanasia (Schone-Seifert 2015). Here, conceptual distinctions prove
helpful (ibid.: 265 f.), and concise argumentation is possible (ibid.: 269 f.).

Why do we need more than that? From the perspective of rational reasons
everything should be translated into a language of rational discourse in order to
help human beings to come to proper decisions which are also correct in terms
of ethics. Rationality should improve life. That being said, it seems obvious
that the totalization of rationality is in danger of getting blind for otherness.
From the perspective of other realms like ethical emotions, philosophical
wisdom, intercultural questions, or simply questions concerning what I call the
depth of life, things look different. Translating these validity claims of otherness
into the language of rational discourse sometimes appears to be both the

colonization and totalization of rationality which fall short of better possibilities.

2 Regarding contemporary philosophy, Jiirgen Habermas could be cited as an advocate of
rational validity claims.
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Phenomenology: opening the depth of life and the world
as orientation

Here I have in mind the phenomenological movement, for example, thinkers
like Heidegger and Merleau-Ponty.> What do I mean by the depth of life and
the world and how is phenomenology able to provide orientation? Orientation
by phenomenological philosophy comprises two steps or two sides of the coin.

First, in the tradition of Husserl’s epoché (1976) phenomenology questions
validity claims of explanatory models and abandons explanation for the sake of
experience. Perception, experience and the question of: how, outweighs ex-
planation and the questions of: what, or why? For Husserl and Heidegger (1984)
this change of perspective allowed to investigate how things, we ourselves, time
and space, the world become something meaningful for us, how they gain
meaning. These phenomenological investigations disclosed new insights as part
of transcendental anthropology. Taken as the theory of philosophical education,
this new perspective means to leave explanatory models behind and con-
centrate on experience (Werner 2001). It means to bracket expert knowledge
and to assume responsibility not only for what we perceive and experience, but
also for our decisions (Thomas 2001, 2002; Albus/Thomas 2018).

As for the other side of the coin, phenomenological thinkers have described
new forms of knowledge and an openness towards the world which can be
brought to light once explanatory models have been abandoned. We can call
this type of knowledge un-representational (Kutschera 2012). These new forms
of knowledge can be made fruitful for orientation by philosophizing in a school
environment. Here we can distinguish at least three different aspects.

One is what [ would call the discovery of the first person perspective: we are
not able to replace this perspective to full extent by an explanation which we
find in the third person perspective. Once we have changed the direction of
viewing, by following Husserl and Heidegger, we begin to sense what it means
to be a ‘self. Here we find a momentum of self~empowerment in philosophy:
the ‘self is like a space of freedom and depth, untouched by expert knowledge
and explanatory models, the space which we can be curious to enter and
which comes into being only when we enter it. This experience of a ‘self is an
important objective of philosophical education (Thomas 2001, 2002). In the

3 Regarding contemporary philosophy, Bernhard Waldenfels could be cited as an advocate

of orientation by phenomenology.
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tradition of Kant’s imperative of enlightenment, we can now formulate the
statement: ‘have courage to make use of your own sense and intuition.” Going
even one step further, we can deal with Heidegger’s ethics of authenticity in
Being and Time. Our students might be well familiar with the fear of a “life
not lived.” Heidegger’s notions of authenticity and guilt (1984, §§ 58-60) can
provide proper philosophical concepts for this kind of feeling. Whenever we
make the case for this strand of phenomenology, we invite our students to
discover themselves as “selves.” We invite them to be curious about their
individual way to live, their individual way to experience the world.

Moreover, we can distinguish yet a different aspect of the other side of
the coin — another new way of an openness towards the world. Phenomeno-
logists like Heidegger (1954, 1959, 1984) and Merleau-Ponty (1945) have de-
scribed a specific closeness to the world. In order to understand this concept
of closeness properly it is helpful to read it as an alternative to a technical
attitude.® Closeness in a phenomenological perspective means a pre-conceptual
intimacy and familiarity to things and to the world, like in Heidegger (1984),

”

“being-as-equipment,” “equipmental whole,” and “being-in-the-world,” or like in
Merleau-Ponty (1945) — analyses and studies on the lived body. It is the close-
up range of our lifeworld which we are used to skip in philosophy. Starting
with the phenomenological analyses we begin to focus on this realm. In his
later philosophy Heidegger made up new concepts of the closeness to things
and worlds like “dwelling” (Wohnen) (1954) and “equanimity” (Gelassenheit) (1959).
It is against this backdrop that I speak of phenomenology as opening up the
depth of life and the world. This seems to be an important aspect of the theory
of philosophical education. Whenever we provide orientation to our students
in the phenomenological way, we try to make them sensitive to their own
being-in-the-world and to make them capable to root themselves in life and
the world. Again, these approaches are not too sophisticated for our students
as long as the unusual language is introduced as a helpful reconstruction of our
own elementary experiences for which we are unable to find appropriate words.

* Habermas (1968) too, but in a completely differing way, has elaborated an alternative to
technical knowledge. For Habermas, this alternative is emancipatory knowledge, which reflects,
unlike technical knowledge, its social, political, and material preconditions.

> Modern thinkers have refined these early concepts. For instance, the central notion for
Bernhard Waldenfels is responsitivity (Waldenfels 2006; Busch 2007). For Hartmut Rosa (2017),
coming from the field of sociology, it is the notion of resonance, which has been transferred
to pedagogy (Rosa, Endres 2016).
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Finally, looking at Heidegger’s (1989), Merleau-Ponty’s (1964a, 1964b) and
Lévinas’ (1974, 1992) later philosophy, the last aspect of the other side of
the coin — the last new way of openness towards the world can be described.
Here, we can read phenomenology as ‘post-metaphysical metaphysics’. What
do I mean by this? Heidegger (1989) thinks of being as of an event (Ereignis),®
Merleau-Ponty (1964b) uses the notion of “flesh” (chair) as an unavailable
ground of the world that brings forth both, perception and being. He describes
intersubjectivity not as two distinct subject-entities which influence each other,
but as a common ground out of which two subjects develop. Lévinas describes
the responsibility for the other as having started long ago not from the subject,
but from the other, he describes being as something that occurs (1974). Against
the background of these phenomenological concepts, we may experience our
‘selves’, our lives and the world in a way that reminds of a spiritual experience.
But, in contrast to classical metaphysics, in phenomenology there is no “her-
meneutic as,” no “something as something.” We experience the self, life and
the world as an event, happening, process. But, we experience it not as part of
an explanatory model: neither, as religion puts it, as divine, nor, as science
puts it, as biological evolution. This strand of phenomenology reconstructs our
experience without forcing it to draw itself into a ‘big picture’. With this in
mind, phenomenological metaphysics can be called epoché-metaphysics, for it
brackets the hermeneutical “something as something.” With regard to edu-
cational goals, phenomenology makes the necessary means available for our
students to re-experience the world in a new way. A new ontology can help
them discover deeper layers of life and the world. These layers are not just
subjective. To me this seems to be an important complement to the usual way
of experiencing the world.

To sum up, phenomenology can provide orientation in the sense of opening
the depth of life and the world: first, discovering ourselves as selves, about
which we can be curious. Abandoning third person knowledge, orientation
means to have courage to make use of our own intuition and sense. Second,
orientation means to root ourselves in existence as human beings in a new
closeness to our life-worlds. Third, orientation means developing a sense for
the “unfolding” of life and the world in a post-metaphysical way.

® “Beyng essentially occurs as the event. [...] The essential occurrence is secured and sheltered
in the truth. Truth happens as clearing-concealing. [...] Da-sein happens in the modes in which
truth is sheltered out of the securing of the cleared-concealed event. The sheltering of truth
allows what is true to come into the open, and into the distorted, as a being. Only in that way
do beings stand in beyng. Beings are. Beyng essentially occurs” (Heidegger 2012: 25 f.).
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When phenomenology is criticized for being “only subjective,” I assert the
following. The phenomenological strand of closeness to the world — Merleau-
Ponty’s “lived body,” or Heidegger’s “being-in-the-world,” as well as “dwelling”
— transcendental anthropology — claims more than a subjective validity. Likewise,
the phenomenological strand of ‘post-metaphysical metaphysics* and of the new
ontology claim to describe and reconstruct a dimension of being which is more
than subjective.

Despite all the aforementioned advantages, providing orientation in the
phenomenological way is not able to deal with all ethical matters and chal-
lenges. Wherever there is a need for regulations, rules and law, phenomenology
is important and helpful in terms of describing ethical problems. But ethical
argumentation and decision must follow. And in this field, rational validity claims
and exchanging rational arguments is in fact what is required. At the same
time, however, it is obvious that many questions of young students on their
way into a life worth living are not ethical questions in a narrow sense. And,
clearly, in order to provide orientation at school for philosophy teachers, it is
not enough to be experts in ethical argumentation in the narrow sense.

Postmodernism: plurality of truths as orientation

Here I have in mind the postmodern positions of Lyotard (1983, 1988a),
Lévinas (1974) or Rorty (1989). These philosophies abandon, each in their
own way, the classic epistemology, ethics and ontology, the notion of a uniform
reality and of true representation. They make the case for the postmodern claim
that there is no single truth. Postmodernism claims the impossibility of any self-
reasoning by philosophy, and of any bird’s eye view.” What is the impact of
postmodernism on the theory of philosophical education? Two different aspects
can be distinguished. Deconstruction as the first step (or one side of the coin).
As the second step (or the other side of the coin) — new ways of openness

7 “As distinguished from a litigation, a differend [différend] would be a case of conflict, between
(at least) two parties, that cannot be equitably resolved for lack of a rule of judgment applicable
to both arguments. One side’s legitimacy does not imply the other’s lack of legitimacy. However,
applying a single rule of judgment to both in order to settle their differend as though it were
merely a litigation would wrong (at least) one of them (and both of them if neither side admits
this rule)” (Lyotard 1988b: xi).
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towards the world have been described, new forms of knowledge which are
only possible once any ‘big picture’ has been abandoned.

As for the first point, deconstruction is not about questioning validity
claims of others. Above all, it refers to our own truth or standpoint. In post-
modernism, there is a strong feeling for otherness. Reading an author like
Habermas (1981), who defends rational validity claims against postmodernism
we might trust in communicative rationality in a comprehensive manner: if
we only discuss long enough, everyone, whether a member of one culture or
another, will share the views since rationality is universal. Yet, postmodern
thinkers trace otherness back to the lack of such a universal structure. At the
same time, otherness is seen as an advantage.® Taking postmodern approaches
into account, the one side of the postmodern theory of education is the claim
that social groups are allowed to air their views without being forced to first
draw themselves into a ‘big picture.” Thus, postmodern authors convey a mes-
sage of empowerment: a certain normality might be useful for many people who
will not question or reflect it. For others, the same normality feels restrictive.
They have the right to restate and reformulate normality. Reflecting the post-
modern claims, students will find themselves belonging to both groups. This is
a fruitful learning goal.

Regarding the other side of the coin, or the second step in the postmodern
theory of philosophical education, thinkers like Rorty, Lévinas or Lyotard have
described new types of philosophical knowledge. Abandoning the world model
of uniform reality and true representation is a precondition for these new
ways of openness. Rorty (1989) speaks of a political practice of solidarity
without final justification.” Lévinas elaborates an a priori power of the other,'
and, therefore, a post-universal and post-rational way of ethical orientation.

8 In the field of culture and interculturalism, thinkers like Achille Mbembe (2009) articulate
other valuable perspectives. Similarly, Judith Butler (1990) writes about identity and gender,
showing an important perspective of minority.

? “Such reflection will not produce anything except a heightened awareness of the possibility
of suffering. It will not produce a reason to care about suffering. [...] For the liberal ironist, skill
at imaginative identification does the work which the liberal metaphysician would like to have
done by a specifically moral motivation — rationality, or the love of God, or the love of truth”
(Rorty 1989: 93).

10 “Before, but in what past? Not in the time preceding the present, in which I might have
contracted any commitments. Responsibility for my neighbor dates from before my freedom in
an immemorial past, an unrepresentable past that was never present and is more ancient than
consciousness of ...” (Lévinas 1989: 84).
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Lyotard (1989) outlines a kind of new ontology of experience by reformulating
the sublime.'' These new forms of philosophical knowledge are possible on the
basis of deconstruction. They, too, result in fruitful learning goals. These types
of knowledge are not too sophisticated because they refer to elementary
experiences that our students are familiar with. The unusual and new language
can help to reconstruct experiences that could not have been expressed in
words as yet. Looking at pros and cons of an orientation provided by post-
modernism, we can say that this kind of orientation is strong when it comes
to transcending the norm or to assert oneself in a restrictive normality, also to
face otherness and things that are completely unknown to us. Likewise,
reconstructing experiences for which we lack proper words, like Lévinas or
Lyotard do in their philosophies, is a strong point. However, the questioning
of validity claims or the possibility of a bird’s eye view must not turn into
relativism, since relativism can be regarded as a ‘big picture’ in itself and another
world model among others. Relativism loses the inventive step and the level
of reflection that has been reached by abandoning the idea of a possible ‘big
picture’ and by discovering otherness.

All three ways of providing orientation, which I discussed in this article,
are strong in some fields and weak in others. My objective was to make the
case for postmodernism and phenomenology at school. I wanted to elaborate
the potential contributions of these two strands of contemporary philosophy
to the theory of philosophical education. Above all, the undeniable potential can
be found in new ways of an openness towards the world, the un-representational
knowledge, which postmodern and phenomenological thinkers describe and
which can help reconstruct our experiences. Preconditional for un-representational
knowledge is the abandoning of explanatory models, big pictures, and the idea
of true representation. Postmodernism and phenomenology can provide philo-
sophical orientation in a specific way. Here, orientation means to trust in one’s
own intuition, sense, and experience and to reconstruct philosophically its
specific validity claim.

' “Before asking questions about what it is and about its significance, before the quid, it must
‘first’ so to speak ‘happen’, quod. That it happens ‘precedes’, so to speak, the question pertaining
to what happens. Or rather, the question precedes itself, because ‘that it happens’ is the question
relevant as event, and it ‘then’ pertains to the event that has just happened. The event happens
as a question mark ‘before’ happening as a question” (Lyotard 1989: 97).
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Teachers’ ethos today: expectations and opinions

Summary

The type of qualification and the extent of professional practice are important elements in the
appraisal of a professional. However, these categories are too narrow to characterise a particular
teacher. That is why this paper presents a study on teachers’ ethos carried out in 2014. It was
conducted among the group of 132 teachers and 123 parents with the use of questionnaires
on paper or online. The main purpose of the study was to determine if ethos is still present on
the list of social requirements for teachers, and whether its perception has changed in the course
of time. The results revealed high levels of familiarity with the term among the respondents
as well as the gradual decline of the value of ethos in the work of teachers.

Key words: ethos, ethics in teaching profession, teacher profession, social expectations, social
pattern

Introduction

The review of scientific literature revealed multiple attempts on describ-
ing the concept of ethos. Although the definitions differ, there are elements
common for all of them. It is widely agreed that ethos is a distinctive trait of
all social groups. The values, which comprise its core, ensure the unity of each
group. Ethos is not only directly connected with the hierarchy of values which
affects the sphere of human engagement in one common activity (work, family,
religion, interests, etc.). It should not be exclusively identified with moral
values of a particular social group. Maria Ossowska (1956) ties the definition of
ethos with the issue of lifestyle According to Andrzej Sicifiski (1976), lifestyle



TEACHERS’ ETHOS TODAY: EXPECTATIONS AND OPINIONS 163

consists of specific, deliberate human behaviours. These acts are conditioned
by common values and goals and serve as a tool for distinguishing individual
social groups from one another.

The choice of a specific community allows to indicate particular character
traits of a person and is responsible for shaping his/her biography. The reciprocity
of this process explains the nature of the relationship between an individual
and the social group. It also introduces another definition in which ethos is
described as ‘the ensemble of social heritage’ (Czarnowski 1958: 12), which does
not exclusively belong in the realm of the abstract. Social heritage consists of
more or less specific creations that appear periodically. That includes goods
related to worship, customs, law or education. Language holds an important
place among them all. It is undoubtedly a tool indispensable for the existence
and development of societies. It plays an important role in the formation and
functioning of social groups.

Ethos is also perceived as a ‘mechanism for conditioning behaviour’
(Klepajczuk 1995: 8) or ‘the attitude of man’ (Znamierowski 1964: 86). In the
light of this definition, ethos of a social group is conditioned by the emotional,
cognitive and behavioural components correlated with an individual, who is
a part of that group. This implies that ethos has an influence on the most
relevant areas of existence of a member of the ethos group.

In his reflections, Jan Legowicz (1984) went even further, calling ethos
‘a capability, an intrinsic pedagogical need, an active habit’ (p. 274). His ap-
proach is far from being purely theoretical; it emphasises the great emotional
involvement of a teacher. Consequently, not only does Legowicz identify ethos
of his professional group with a duty, but he also perceives it as the deepest
personal need.

Although the attempt to define ethos through the concept of ‘personal
pattern’ (Meibaum 1979: 127) also includes personal values, it puts a strong
emphasis on the decision-making component which is subjected to personal
freedom of an individual. Personal pattern recognised by the ethos group
becomes an ideal; an object of aspiration of its members. Moreover, the
perception of ethos solely depends on their commitment to it. Without their
support it will become nothing more than an insignificant utopian concept.
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Research methodology

The aim of the presented research was to identify the opinions of teachers
and parents regarding the topic of ethos and its transformation. Attitudes of
respondents towards this phenomenon were also of significance for the
researcher. The study was conducted in 2014 in pre-school and school facilities
in Poland. The sample consists of teachers and parents of students, selected via
simple random sampling. From the group of the 132 teachers in the sample,
60 per cent (79 people) are employed at primary schools, and the remaining
40 per cent (53 people) are working in pre-schools. All parents participating in
the study (123 respondents) have pre-school or school-aged children. Pre-school
parents comprise 43 per cent (53) of the respondents and the remaining 57 per
cent (70) are parents of schoolchildren. Independent variables consist of: type
of institution, role of the respondent, age and gender. The dependent variables
include: the knowledge of the term and attitude of the respondents towards
ethos, their opinions concerning its transformation and currency. Data was
collected via questionnaires constructed by the researcher, and analysed using
quantitative methods. Statistical calculations were performed using STATISTICA
10 PL software. Significance level for the research was set on a standard 5%
(@ = 0.05).

Results and discussion

The questionnaire was designed to first study the level of familiarity of
the term ‘ethos’ in order to check the respondents’ knowledge of the concept.
Results revealed that all of the school teachers and 96 per cent of pre-school
teachers are familiar with the term. This also applies to 96 per cent of parents
whose children attend school and 93 per cent of parents of pre-schoolers. Only
a small percentage of parents and teachers have never heard of ethos before.

In order to check whether there is a statistically significant difference in
responses correlated with the role and the type of educational institution, cross-
correlation tests were performed using log-linear analysis (Table 1). The results
show that the percentage of people who know the term ethos is close in each
subgroup.
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Table 1. Correlation of the role and type of educational institution with the perception of
term ethos — results of log-linear analysis

Independent variables N df 12 p

Location of the role 252 1 1.82 0.177
Type of institution 252 1 1.67 0.196
Location of the role * type of institution 252 1 0.40 0.525

It could be expected for the results to vary between the age groups. One
could assume that older respondents are more familiar with the term, and
that many younger respondents have never encountered it before. Ethos of the
teacher profession can be found in classic literature. It was a subject explored
by many writers whose works were selected as compulsory readings for school.
Currently, the texts for students, especially in primary school, are chosen by the
teachers themselves. Selection of readings largely depends on the interests,
the personal theories and the values shared by the teachers. Moreover, it
seems that ethical issues are not on top of the list of interests of young people.
In addition, moral dilemmas are hardly relevant elements of postmodern life-
style, which is adopted not only by young people these days but also by their
parents (Rutkowski 2012). Hence, it could be assumed that results in two age
groups (early adulthood and middle adulthood) will vary. The study did not
confirm this statement.

In the following question respondents were asked about categories related
to ethos. It was a closed-ended type of question. Respondents were allowed to
make a multiple selection out of three provided answers. Majority associated
ethos with professional life (87 per cent of respondents) and personal life
(69 per cent); leisure time was selected by 34 per cent. In general opinion, high
ethical requirements are mainly imposed on professions which directly provide
service to other people (doctors, teachers). These expectations concern not
only the professional sphere but also the personal life of these particular social
groups. In other words, a teacher or a physician can perform his work on a highly
professional level only if his personal life is impeccable in the ethical aspect.

In order to check whether respondents’ responses varied in correlation to
their role and type of educational institution, log-linear analysis was performed.
The obtained results indicate a statistically significant relationship between the
location of the role and the perception of the correlation between ethos and
professional life, y2 (1, N = 243) = 5.15; p = 0.023. The percentage of teachers
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who associate the ethos with professional life (92 per cent) is significantly
higher than the percentage of parents (82 per cent), as shown in Graph 1.
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Graph 1. Distribution of answers to question about the sphere of life associated with
the ethos — correlation of responses to the role of respondent

A considerably bigger number of teachers (a difference of 10 per cent) link
ethos with professional life. The previously described experiences of this social
group are complemented by the signals correlated with immediate social
expectations. For teachers every interaction with a student or a parent is an
opportunity to obtain feedback and verify the list of requirements he or she has
to meet. Teaching is a profession burdened with responsibility, and what is more,
teachers are inclined to create personal image that caters to public opinion.
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Graph 2. Correlation of ethos and personal life — distribution of responses depending on
the role and age of the respondents

The result of the log-linear analysis revealed a statistically significant
correlation of the social role and age with the perception of the relationship
between ethos and personal life. Graph 2 illustrates the nature of the effect of
this interaction. In the group of middle-aged parents, the percentage of people
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who think that ethos is related to personal life (77 per cent) is higher than
that of parents in their early adulthood (56 per cent), ¥2 (1, N = 118) = 5.23;
p = 0.022. In the group of teachers, the difference between the two age groups
is statistically insignificant, ¥2 (1, N = 125) = 0.74; p = 0.390.

The analysis suggests that older parents are more likely to associate ethos
with personal life. This might stem from the fact that in the past teaching was
perceived in terms of social mission. Consequently, teachers were expected to
uphold moral standards both in their professional and private lives. The social
requirements for teachers are evolving (Pekala 2017: 97-108), which probably
influenced the results of the study in the group of younger respondents.

Afterwards, the respondents were asked about the currency of the term.
Ethos is still present in the social consciousness according to 61 per cent of
respondents. The remaining 39 per cent regard the term as archaic. To test
whether independent variables are related to respondents’ responses in a stati-
stically significant way, the correlation tests were performed using log-linear
analysis and chi-square test of independence (Table 2). The analysis did not show
any statistically significant correlations. This indicates that the distribution of
respondents’ responses was similar in each individual subgroup.

Table 2. Tests of dependence between independent variables and the evaluation of the
currency of ethos

Independent variables N df e p

Location of the role 252 1 1.82 0.177
Type of institution 252 1 1.67 0.196
Location of the role * type of institution 252 1 0.40 0.525
Age 250 1 0.41 0.520
Age * location of the role 250 1 0.13 0.724
Gender 253 1 0.98 0.328

Almost all respondents, regardless of their social role, know the concept of
ethos. However, only the minority (39 per cent) consider this term as up-to-date.
It was expected to receive few answers that favour ethos as very important. Any
conceptual category that seems to be outdated is expected to be perceived as

of little significance. The research on ethos revealed entirely different results.
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Ethos is perceived as very important or important (Graph 3) by the majority
of the respondents (83%), independently from the social role, age and institution
they represent.
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Graph 3. Importance of ethos to the teacher’s profession — distribution of responses

Only 2 per cent of respondents claimed that ethos is unimportant to teachers’
work; 15% of respondents said it is not very important. This analysis shows an
interesting relation; respondents claimed that the conceptual category, which is
outdated, is at the same time very important for them.

The differentiation in responses, discrepancy between familiarity with the
term, its currency and relevance shows that, despite the ambiguous nature of
respondents’ opinions, ethos is a phenomenon that is still present in the public
discourse. What could possibly be the source of this ambiguity? It seems that
the difference in experience between people in different age groups, as well as
roles they take on, can lead to the asymmetry of the responses. It is feasible that
the respondents encountered the term ethos at school or at home during the
interaction with adults. Their opinion and perception of the term might have
evolved as they were taking on new social roles. Undoubtedly, the perception
of the profession from the point of view of a student is different from the
perspective of a parent. It becomes even more complex if the person works as
a teacher. It might happen that there is no connection between two or three
images of the same social role. These differences are not organised and the
subject is not fully aware of them. With time that perception evolves. What is
more, ethos is not a category that is being contemplated on the daily basis.
Everyday interactions with school are hardly associated with the issue of teachers’
values. It only occurs in rare situations when there is a very strong, positive
or negative, experience connected with one specific teacher. The questionnaire
that was part of the research might have triggered the series of reflections
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that normally do not occur during everyday interactions with the educational
institutions.

In order to check if there are differences in the opinions concerning the
importance of ethos depending on the respondents’ social role and the type
of educational institution a series of Manna-Whitney’s U-tests was carried out. In
the first analysis there is a comparison of results between the group of teachers
and parents. The conducted analysis showed that parents are rating the im-
portance of ethos in teachers’ work (Mrangl = 138.27) higher than teachers
themselves (Mrang2 = 118.43), U = 6855; p = 0.020. Graph 4 illustrates the
distribution of the answers with separation of data by role.

O Unimporant o Mot weryimportant = mporant e Veryimportant

Teachers i Fie

0% 100
Percentage of respondents

Graph 4. Importance of ethos in teacher’s work in correlation to the respondent’s social role

Research shows that a big number of parents consider ethos as a very im-
portant element of the teacher profession. Social expectations towards teachers
are high. In spite of the fact that society nowadays mainly associates profes-
sionalism in teaching with the transfer of knowledge and skills needed for the
future profession, ethics is still vital part of the perception of teacher’s duties
(CBOS BS/91/2007: 2).

Therefore, respondents were asked to identify elements that are, in their
opinion, more important for teacher’s profession than ethos. The fact that it is
perceived as highly relevant does not answer the question of what are the other
elements. It also gives no indication of the place of ethos in the hierarchy of
respondents’ priorities.

According to the representatives of each group the most important element
of teacher’s work is professional knowledge. This seems to be the confirmation of
contemporary opinions about teacher’s professionalism, and to some extent



170 JOANNA LUDWIKA PEKALA

of the social expectations mentioned before. It is expected of teachers to prepare
students for the labour market mainly via transfer of professional knowledge.
The same applies to methodological skills. The method of transferring knowl-
edge is strongly connected with the efficiency of teachers’ work. For every adult
involved in the process of children’s education it is important to achieve satisfy-
ing results, which are more and more often measured with numbers. Personality
traits possessed by the teacher determine his interpersonal attractiveness and
as a result influence the effectiveness of the process of teaching. Thirteen per
cent of respondents claimed ethos to be the most important element of the
teacher’s profession. That puts it on the fourth place on the list of most relevant
determinants of professionalism in teaching, which is quite a good result.

Professional knowledge
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Graph 5. Elements of teachers’ work which are more important than ethos — the responses
of parents and teachers

Many of the respondents associate ethos with a model system of values,
or with an unattainable ideal. This colloquial understanding of the term is not
far from the definition found in scientific literature (Meibaum 1979; Szawiel
1982; Chrobak 1992). During the next phase respondents were asked about en-
countering teachers who represent the ethos of their profession. Data collected
until this point, despite being important for the research, was insufficient for
explaining the influence of personal experience on the opinions about ethos.
It only presented the level of knowledge and attitude of the respondents
towards the examined conceptual category. Data acquired in this phase con-
firmed credibility of previously obtained answers. As much as 81 per cent of
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respondents claimed that they have met a teacher who represents teachers’
ethos. That shows how adequate are the opinions of the respondents, which
are the results of the personal knowledge and experience. Moreover, this
outcome somehow confirms the currency of the term.

To find out whether there are any significant differences between the
answers of the respondents correlated with the social role, type of educational
institution, gender and age, a correlation test was performed. The analysis of
the results did not show any statistically significant connections between in-
dependent variables and respondents’ responses. Percentage of positive answers
was close in each group.

Table 3. Correlation of independent variables and the fact of meeting a teacher
— representative of the professional ethos

Independent variables N df e p

Location of the role 249 1 1.82 0.177
Type of the institution 249 1 1.67 0.196
Location of the role * type of the institution 249 1 0.40 0.525
Age 248 1 0.24 0.621
Age * location of the role 248 1 0.04 0.842
Gender 251 1 0.19 0.663

While the results of this inquiry are optimistic for the professional image
of teachers in the society, the answers to the next question are not uplifting.
Respondents confirmed that there are teachers who are positive examples of
ethos of their profession. However, a big number of survey participants (66%)
claimed that there are not many of them these days (Graph 6).
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Graph 6. Distribution of answers to the question about the number of the teachers
— representatives of professional ethos
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It may seem interesting that there is a lack of variation in responses in
correlation to the role, age and institution represented by the respondents.
This are the results of the log-linear analysis and chi-square independence test
(Table 4).

Table 4. Assessment of the number of teachers who show their professional ethos — results
of cross-correlation analysis

Independent variables N df 12 p

Location of the role 247 3 2.50 0.475
Type of the institution 247 3 2.61 0.456
Location of the role * type of the institution 247 3 1.73 0.631
Age 246 3 0.97 0.809
Age * location of the role 246 3 3.88 0.275
Gender 249 3 7.72 0.052

It seems that presently the perception of the profession is not very positive.
Sixty-six per cent of the respondents claim that currently there are not many
teachers who represent a model ethos of their social group. Considering that
ethical competences are crucial elements of professional conduct of teachers,
these results are not optimistic.

Conclusions

From the very beginning criteria used for the evaluation of professionals
who provide public service were different from those used for other professions.
Moreover, public debates on the situation of education are becoming more and
more frequent, especially in times of political change. With the development of
psychology and the understanding of the influence of personal competences
on the quality of pedagogical work, there is one question that recurs again and
again: What comprises a good teacher? The research introduced in this article
attempts to demonstrate that ethos is an important element of the teaching
profession for the respondents. It seems that adults involved in the education
of young people not only perceive knowledge transfer as important element
but also realise how significant is teachers’ attitude for the whole process. They
are familiar with the concept of ethos and consider it as an important part of
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teacher’s work. Many of the respondents are able to recall examples of teachers
who not only teach how to live but also apply these values into their own lives.
Nevertheless, the respondents stated that there is a decline in the number
of professionals like that. Should these results cause pessimism in the way of
thinking about modern school? The best course of action seems to be the
reflection on the education of teachers. It seems that ethics is relatively
unimportant subject in the curriculum of contemporary pedagogical studies.
Usually courses in ethics, if there are any, are non-compulsory. It is necessary
for teachers to make decisions and perform according to the system of values
they are equipped with; at the same time the purpose of their profession is to
pass these values on. Education of the future teachers cannot take place without
in-depth personal reflection on the values; this reflection should happen under
the guidance of specialists that were trained for this purpose. It should definitely
take place before the beginning of the professional career.
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Stawomir Czerwiniski i wychowanie paristwowe, praca zbiorowa
pod red. Piotra Gotdyna, Ksigznica Pedagogiczna
im. Alfonsa Parczewskiego w Kaliszu, Kaliskie Towarzystwo
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W roku 2018 przypada setna rocznica odzyskania przez Polske niepod-
legtos$ci. Z tego powodu warte przyblizenia sg zwlaszcza te prace, ktore dzis,
z perspektywy minionych stu lat, podejmujg problematyke zwigzang z historig
Il Rzeczypospolitej i historig osob, ktére wtedy odegraly duza role w wycho-
waniu i ksztalceniu mtodego pokolenia obywateli.

Witadze panstwowe Polski po stu dwudziestu trzech latach niewoli rozpo-
czely budowe nowoczesnego panstwa. Jednocze$nie dostrzegly istotng role,
jaka miata w tym procesie odegra¢ edukacja. Nic zatem dziwnego, ze oswiata
w Il Rzeczypospolitej od wielu lat cieszy sie duzym zainteresowaniem badaczy.
Wskazuje na to pokazna liczba prac poswieconych tej tematyce. Warto w tym
miejscu wspomnie¢ autoréw zajmujgcych sie tg problematyka, m.in. Krzysztofa
Jakubiaka, Ludwika Malinowskiego, Elzbiete Magiere, Tomasza Maliszewskiego,
Joanne Sadowska i in.

Zagadnienie wychowania panstwowego jest istotnym i stale obecnym te-
matem prac naukowych. Obserwuje sie rowniez zainteresowanie poglagdami
znaczacych pedagogéw tego nurtu. W te tendencje wpisuje sie praca zbioro-
wa Stawomir Czerwiriski i wychowanie paristwowe, wydana w 2016 r. pod redakcja
Piotra Gotdyna. Publikacja ta ukazuje w ciekawy i przystepny sposéb proble-
matyke wychowania panstwowego prowadzonego w przedwojennej Polsce. Po-
nadto przybliza czytelnikowi posta¢ Stawomira Czerwinskiego (1885-1931),
sprawujgcego z ramienia sanacji urzad Ministra Wyznan Religijnych i O$wiece-
nia Publicznego w latach 1929- —1931. Goldyn we Wstepie zwrécit uwage, ze
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Czerwinski nalezy do grona mniej znanych pedagogéw Il Rzeczypospolitej i ze
jest czesto pomijany w wielu pracach naukowych poswieconych dziejom oswia-
ty w tym czasie, gléwnie ze wzgledu na polityke prowadzong przez wtadze PRL
(s. 7). Jednak ze wzgledu na swoja dzialalno$¢ na rzecz oswiaty i wychowania
zastuguje niewatpliwie, aby obecnie przywroci¢ o nim pamiec.

Praca zostala wydana w 2016 r., czyli w 85. rocznice $Smierci Czerwinskie-
go. Inicjatywa przyblizenia jego postaci szerszemu ogoétowi czytelnikow wyszla
ze strony Kkaliskiego $srodowiska naukowego. Kalisz byl bowiem miejscem uro-
dzenia, dojrzewania i dziafalno$ci Czerwinskiego. Tu przyszly minister uczest-
niczyt w strajku szkolnym w 1905 r.

Warto zwréci¢ jednak uwage, Ze recenzowana praca nie jest pierwsza
inicjatywa Srodowiska kaliskiego majaca na celu upamietnienie tego ministra.
Wydanie pracy zbiorowej zostalo poprzedzone publikacja popularnonaukowg
autorstwa Goldyna Stawomir Czerwinski (1885-1931). Minister oswiaty, przyjaciel
Kalisza (2013). Praca ta zostala wydana w ramach serii ,Kaliszanie”. Drugim
dziataniem bylo zorganizowanie konferencji o tym samym tytule co recenzowa-
na praca, tj. Stawomir Czerwinski i wychowanie panstwowe. W roku 2016 Gotdyn
w pracy Region i ksigzka: szkice z dziejow ksigzki regionalnej opublikowat takze
artykut Stawomir Czerwinski w literaturze memuarystycznej. Recenzowana ksigzka
stanowi zatem kolejne — i jak zapowiada we wstepie Goldyn nie ostatnie — dzia-
tanie majace na celu przywro6cenie pamieci o tej postaci (s. 8-9).

Recenzowana praca sklada sie z czterech czeSci, w ktérych znajduje sie
jedenascie tekstow. Ich autorzy pochodzg z osrodkéw naukowych catej Polski:
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu (Wydziat Pedagogiczno-
-Artystyczny w Kaliszu), Uniwersytetu Wroctawskiego, Regionalnego Os$rodka
Doskonalenia Nauczycieli ,WOM” w Czestochowie, Uniwersytetu Szczecinskie-
go, Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach, Uniwersytetu w Biatymstoku
oraz Uniwersytetu Gdanskiego. Réznorodnos¢ spojrzen na zycie i dzialalnos¢
Czerwinskiego czyni recenzowang prace cenng i interesujaca.

Pierwsza, wstepna cze$¢ sklada sie z dwoch tekstéw: Goldyna (Wstep)
i Krzysztofa Jakubiaka (Trwate wartosci i wspolczesne konotacje wychowania pan-
stwowego z okresu Il Rzeczypospolitej). Druga czes¢ ,Stawomir Czerwinski i jego
wspolpracownicy” zawiera trzy teksty: Krzysztofa Walczaka (Kalisz Stawomira
Czerwinskiego. Instytucje, ludzie, wydarzenia), Ewy Andrysiak (Ksigzka w zyciu Stawo-
mira Czerwiriskiego) i Jarostawa Durki (Ks. Bronistaw Zongotowicz jako wiceminister
oswiaty w latach 1930-1931). Trzecia, najbardziej obszerna cze$¢ ,,Wychowanie
panstwowe” skfada sie z pieciu tekstow: Joanny Krol (Kontrowersje wokot ideatu
wychowania paristwowego Stawomira Czerwiriskiego), Elzbiety Magiery (Organizacja
wychowania panstwowego w szkolnictwie powszechnym Drugiej Rzeczypospolitej w la-
tach 1932-1939), Teresy Gumuly (Czasopisma pedagogiczne i oswiatowe o wycho-
waniu panstwowym w latach 1928-1933), Agaty Samsel (Wychowanie paristwowe
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w przedszkolach Il Rzeczypospolitej na famach miesiecznika ,,Przedszkole” 1933—1939)
i Urszuli Wréblewskiej (Karaimi wobec form wychowania panstwowego w Drugiej
Rzeczypospolitej). Na ostatnig cze$¢ ,Ad vocem” skiada sie jeden tekst autorstwa
Katarzyny Grysinskiej-Jarmuly — Czy Polakow mozna bylo skutecznie zgermanizo-
wac i zrobic¢ z nich przyktadnych obywateli paristwa pruskiego (Cesarstwa Niemieckie-
go0)? Uwagi na temat zafozen zawartych w memoriatach Bogdana Hutten-Czapskiego.
Ponadto wiekszos¢ artykutéw podzielona zostata na podrozdzialy, co czyni
przejrzystymi poszczeg6lne czesSci pracy.

Autorzy wymienionych artykutéw ukazali przede wszystkim wielowatkowos¢
dziatalno$ci Czerwinskiego. Przedstawiali przebieg jego zycia, cechy charakte-
ru, a takze szeroki kontekst czasu jego aktywnosci. Czerwinski byt politykiem
zwigzanym z obozem pilsudczykowskim, cztonkiem BBWR. W zwiazku z tym
jego dziatalnos¢ wpisywata sie w nurt wychowania panstwowego. Na gruncie
mysli pedagogicznej podkreslit on role wychowania obywatelskiego, jako najwaz-
niejszego elementu wychowania panstwowego, co opisal w pracy O nowy ideat
wychowawczy, wydanej w 1931 r.

Teksty umieszczone w czesci ,,Stawomir Czerwinski i jego wspotpracowni-
cy”, ukazujg go jako osobe energiczna, zdolng, pracowita, charyzmatyczng, od-
dang Jozefowi Pitsudskiemu oraz obdarzong duzymi zdolnoSciami oratorskimi.
Oproécz zastug na polu edukacji, Czerwinski bardzo cenit takze kulture i sztuke.
Szczegolnie istotna w jego zyciu byla literatura, o czym przekonuje czytelnikow
Ewa Andrysiak w artykule Ksigzka w zyciu Stawomira Czerwinskiego. Wskazuje, ze
Czerwinski byl cztowiekiem oczytanym. Nalezal nawet do Komisji Oceny Ksigzek
do Czytania dla Dzieci i Mlodziezy. Swoje zainteresowania literackie potwierdzif
piszac w 1918 r. doktorat poswiecony powiesciopisarce Elzbiecie Jaraczewskiej
(1791-1832), ktory zostat wydany w 1930 r. w serii ,,Prace Historyczno-Literac-
kie” (s. 48). Ponadto bral udzial w sprowadzeniu do Polski w 1931 r. Psafterza
Florianiskiego (s. 45). Wyeksponowane przez autorke tekstu wydarzenia z zycia
Czerwinskiego zwigzane z jego dzialalnoscig na rzecz kultury polskiej i czytel-
nictwa sa bardzo ciekawe, jednak wieksze uporzadkowanie tekstu wyelimino-
waloby pewien niedosyt odczuwany podczas jego lektury.

Wychowanie obywatelskie bylo dla Czerwinskiego celem priorytetowym.
Swoje przemys$lenia na temat kondycji o$wiaty polskiej i wychowania mlodego
pokolenia podsumowal konieczno$cig opracowania nowego idealu wychowaw-
czego: bojownika-pracownika. Ideat ten nakreslit w 1930 r. Jego zdaniem byt on
»oryginalny, w swoich podstawach tradycyjnie polski i nawigzujacy do dorobku
Komisji Edukacji Narodowej” (s. 79). Latwo tez dostrzec jego powiazanie ze
znanym powiedzeniem J6zefa Pitsudskiego o romantyzmie celéw i pozytywizmie
srodkow do ich realizacji oraz z filozofig spoteczng pitsudczykéw, ktora nie po-
strzegala romantyzmu i pozytywizmu jako idei opozycyjnych wzgledem sie-
bie, lecz jako nawzajem sie uzupetniajace (s. 81). W ramach ideatu stworzonego
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przez Czerwinskiego romantyczne (a wiec wznioste, dalekosiezne) cele repre-
zentowal ,bojownik”, zas dobieranie pozytywistycznych (czyli w danej sytuacji
realnych, racjonalnych) srodkéw ich realizacji — ,pracownik”. Zdaniem odda-
nego Pilsudskiemu pedagoga i ministra — dazenie do osiagniecia tego ideafu na
gruncie edukacyjnym byloby dla tej sfery uzdrowieniem, czyli sanacja.

W realizacji nakre$lonego przez Czerwinskiego idealu wychowania obywa-
telskiego wazng role odegrali takze jego wspolipracownicy. Szczegélng posta-
cig byl ks. Bronistaw Zongottowicz (1870-1944), profesor prawa kanonicznego
Uniwersytetu Stefana Batorego w Wilnie oraz wiceminister o$wiaty w latach
1930-1931. Jego sylwetka i dziatalnos¢ zostaly przedstawione w artykule Jarosta-
wa Durki Ks. Bronistaw Zongotowicz jako wiceminister oswiaty w latach 1930—1931.
Autor tekstu do opisania postaci zastepcy i pomocnika Czerwinskiego wyko-
rzystal bogata baze zrédlowa, w tym Dzienniki 1930—1936 Zongottowicza, opra-
cowane przez Dorote Zamojska i wydane w 2004 r. Jak wskazatl Durka, 6w
wiceminister, jako ksiagdz — wspomagal Czerwinskiego (protestanta i cztonka
Wielkiej Lozy Narodowej Polski) w relacjach z Kosciolem katolickim, a jako
czynny wyktadowca uniwersytecki — posredniczyl w kontaktach ministra ze $ro-
dowiskiem akademickim. Podobnie jak Czerwinski, Zongottowicz byl wiernym
pitsudczykiem, oddanym patriotg i jednym z gléwnych realizatoréw polityki
sanacyjnej w szkolnictwie, ale jednoczes$nie cziowiekiem upartym, o trudnym
charakterze (s. 71). Uczestniczyl w podejmowaniu licznych waznych decyzji do-
tyczacych funkcjonowania uczelni wyzszych w Polsce. Poprzez wszystkie swoje
dziatania ,starat sie stuzy¢ idei budowy silnej, sprawiedliwej i wielkiej Polski”
(s. 66), zalecajac ,sanacje sanacji”, krytykowanej przez niego za egoizm zwia-
zanych z nig ludzi (s. 67).

Wychowanie panstwowe w Il Rzeczypospolitej, w latach pelnienia funkcji
ministra WRIOP przez Czerwinskiego, bylo realizowane na réznych etapach
edukacyjnych. Elzbieta Magiera w swoim artykule Organizacja wychowania pan-
stwowego w szkolnictwie powszechnym Drugiej Rzeczypospolitej w latach 1932—-1939
pokazata wprowadzanie tre$ci sanacyjnych na poziomie szkolnictwa powszech-
nego.

Przyjety przez Ministerstwo WRIiOP Statut publicznych szkot powszechnych
wskazywal na konieczno$¢ wspoélpracy wszystkich $rodowisk wychowawczych
dziecka, aby oddzialywania byly spojne i miaty jeden wspolny cel — wychowanie
obywatela w duchu wychowania panstwowego. Elzbieta Magiera opisuje czynni-
ki wymienione w Statucie, ktére mialy odpowiada¢ za planowanie, organizacje
i realizacje tak rozumianego programu wychowawczego. Byly to m.in. dziala-
nia kierownika szkoly i nauczycieli w szkole, ich pozaszkolne oddziatywania na
dzieci i miodziez, atmosfera wychowawcza, a takze traktowanie pracy dydak-
tycznej jako integralnego skladnika wychowania. Istotna byta réwniez pomoc
w samowychowaniu poprzez ksztaltowanie w uczniach samodzielnos$ci, aktyw-
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nosci, rzetelnosci i systematycznosci. Wplywaly one réwniez na budowanie po-
zytywnego stosunku do pracy.

Waznym czynnikiem wplywajacym na wychowanie uczniéw bylo organizo-
wanie ich zycia zbiorowego (s. 100). W Il Rzeczypospolitej liczba két szkolnych,
miedzyszkolnych i organizacji mlodziezowych byta znaczna. Dzieci i mliodziez
mieli szerokie mozliwosci wyboru, co do przynaleznosci do ktérejs z organi-
zacji. Organizacje te mialy duze znaczenie w realizowaniu wychowania pan-
stwowego, gdyz ksztaltowaly pozadane 6wczesnie postawy spoleczne. Magiera
zwiezle opisuje niektore jednostki organizacyjne, jak: druzyny Zwigzku Harcer-
stwa Polskiego, kota Polskiego Czerwonego Krzyza i Polskiego Bialego Krzyza,
Ligi Obrony Powietrznej i Przeciwgazowej, Ligi Morskiej i Kolonialnej, spot-
dzielnie uczniowskie, Szkolne Kasy Oszczednosci, a takze samorzad uczniowski.

Poza dzialalno$cig w organizacjach i kotach mtodziezowych, a takze poza
bezposrednim wplywem oddzialywania wychowawczego podczas lekcji, waz-
nym elementem wychowania panstwowego, majacym na celu rozbudzanie
patriotyzmu wsréd uczniéw szkét powszechnych, byly obchody uroczystosci
szkolnych, panstwowych oraz udzial w wycieczkach szkolnych.

Agata Samsel w tekscie Wychowanie panstwowe w przedszkolach Il Rzeczypos-
politej na tamach miesiecznika ,,Przedszkole” 1933-1939, opisuje stosowane w Il RP
formy oddzialywania patriotycznego na dzieci na poziomie przedszkolnym, ta-
kie jak: zaznajamianie z zadaniami i bohaterskimi postawami stuzb i formagji
odpowiedzialnych za bezpieczenstwo w kraju, obcowanie z symbolami panstwo-
wymi, obchody swiat kosScielnych i urodzin Marszatka Pitsudskiego (s. 156—157)
itp. Wazne bylo tez oddzialywanie na dzieci poprzez czytanki, opowiadania
i wiersze. Fragmenty tych tekstow autorka zamiescita w swym artykule, co na-
lezy uzna¢ za cenng egzemplifikacje.

Opisane przez obie autorki formy oddziatywania na mtodsze dzieci potwier-
dzajg stwierdzenie Elzbiety Magiery zawarte w podsumowaniu jej artykutu, ze
organizacja wychowania panstwowego dysponowata bogactwem form i srodkéw
wychowawczych, ktére zasadniczo wpltywaly na atrakcyjnos$¢ i site wychowania
panstwowego wsrod uczniow szkot powszechnych (s. 122).

Zaangazowanie Czerwinskiego w rézne obszary oSwiaty potwierdza artykut
Teresy Gumuly Czasopisma pedagogiczne i oswiatowe o wychowaniu parnstwowym
w latach 1928-1933. Autorka przedstawitla poglady i dzialalno$¢ Czerwinskiego
na podstawie analizy artykutéw publikowanych na tamach czasopism pedago-
gicznych wydawanych w latach 1928-1933, takich jak: ,Zreb”, ,,Oswiaty i Wy-
chowania”, ,Muzeum”, ,Przeglad Pedagogiczny”. Ciekawym watkiem tej analizy
jest odnotowanie aktywnosci Czerwinskiego w obszarach: wspierania realizacji
zadan szkolnictwa powszechnego, rozwoju szkolnictwa zawodowego i oswiaty
pozaszkolnej, szkolnictwa artystycznego i wyzszego, a takze wspierania inicja-
tyw, ktére stuzyly rozwojowi potrzeb kulturalnych u mtodych obywateli Rzecz-
pospolitej (s. 145).
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Cenne uzupelnienie opisu wychowania panstwowego ukazanego w recen-
zowanej pracy stanowi artykul Urszuli Wréblewskiej, ktéra omawia problema-
tyke mniejszos$ci narodowych w Il Rzeczypospolitej i postaw przyjmowanych
wobec nich przez wladze rzadowe. Autorka pokazata Karaiméw, ktoérych li-
czebnos$¢ byla najmniejsza sposréd wszystkich w 6wczesnej RP. Wyniki badan
nad ta mniejszo$cia sa waznym uzupetnieniem wiedzy na temat relacji ow-
czesnego panstwa polskiego i mniejszoSci narodowych. Ukazuja one, iz Karaimi
byli grupa silnie zasymilowana z polskim panstwem, charakteryzujaca sie wy-
sokim poziomem lojalno$ci wobec panstwa polskiego przejawiajacym sie m.in.
w zaadoptowaniu wzorcow postepowania obowigzujacych w polskich szkotach
powszechnych, dzialalno$§¢ w organizacjach spolecznych i instytucjach panstwo-
wych wspierajgcych budowe kraju.

Waznga czes$cig recenzowanej pracy jest artykul Joanny Krél, ktéry pozwala
obiektywniej spojrze¢ na postac i osiggniecia Czerwinskiego, a takze na istote
wychowania panstwowego. Autorka wyjasnia kontrowersje wokot tego zagadnie-
nia i wobec poszczegélnych dzialan ministra, ktore byty wielokrotnie przedmio-
tem ostrej krytyki ze strony opozycji. W swoich rozwazaniach Krél poruszyta
takie zagadnienia, jak: upolitycznienie edukacji, w tym takze kwestie wzywania
do otaczania kultem osoby i dziel Pilsudskiego, polityka wobec mniejszo$ci na-
rodowych, zalezno$ci miedzy wychowaniem panstwowym i narodowym, a takze
relacje pedagogiki panstwowej i religii.

Krzysztof Jakubiak w swym tes$cie Trwafe wartosci i wspotczesne konotacje
wychowania panstwowego z okresu Il Rzeczypospolitej zwrocit uwage na ponad-
czasowe tresci pogladow Czerwinskiego. Podkreslit konieczno$¢ wprowadze-
nia zmian w aktualnie prowadzonym wychowaniu obywatelskim i wskazal na
mankamenty wspolczesnej polityki edukacyjnej. S to wedlug niego: niedo-
okreslenie pojecia patriotyzmu, brak dyskusji o panstwie jako o wartos$ci, brak
upowszechniania imponderabiliow w spoteczenstwie, a takze brak intensywnej
dyskusji na temat ksztaltowania $wiadomosci panstwowej (s. 12). Te proble-
mowe obszary powinny sta¢ sie przedmiotem zainteresowania wspotczesnych
pedagogoéw i by¢ uwzgledniane nie tylko w dyskusji akademickiej, ale tez w co-
dziennej praktyce wychowawczej, gdyz ,panstwo jest silne i posiada autorytet,
gdy wspieraja je i kontroluja obywatele oraz gdy wtadza ma poparcie i zaufanie
spoteczenstwa” (s. 16).

Ciekawym uzupelnieniem recenzowanej pracy jest ostatnia jej czes¢ ,Ad
vocem”, w ktorej Katarzyna Grysinska-Jarmula, na podstawie analizy memoria-
tow hrabiego Bogdana Hutten-Czapskiego (1851-1937), aktywnego pruskiego
dzialacza politycznego i majora armii pruskiej, odpowiada na pytanie dotyczace
skutecznosci germanizacji Polakéw i préob uczynienia ich przyktadnymi oby-
watelami Cesarstwa Niemieckiego. Cho¢ rozdzial ten nie jest zwigzany bezpo-
$rednio z tematyka calej pracy, to przybliza nieznane dotad Zrédla i ukazuje
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przyczyny, ktére pozwolity na uchronienie kultury polskiej przed germanizacja,
m.in. nieumiejetno$¢ Polakéw do podporzadkowania sie ustawodawstwu rza-
dowemu (s. 215), prowadzone przez nich agitacje i dziatlania w spoteczno-
-kulturalne potwierdzajace silne dazenia niepodleglo$ciowe narodu polskiego
(s. 214), oddzialywanie na spoteczenstwo duchowienstwa polskiego (s. 211), sil-
ny wplyw rodzicéow na dzieci w polskich rodzinach oraz staba znajomos¢ jezyka
niemieckiego przez duzg czes$¢ najmtodszego pokolenia Polakow (s. 210).

Niewatpliwym walorem recenzowanej publikacji jest wielostronne ujecie
i spojrzenie na Czerwinskiego — na jego zycie, dziatalno$¢ edukacyjna i kultu-
ralng, a takze na jego wkiad w ideologie i proces wychowania panstwowego.
W wiekszosci artykutéw przytoczone zostaly liczne cytaty z réznych prac Czer-
winskiego. Szczegolnie bogaty we fragmenty z wywiadow i przemowien oraz
mniej znane materialy jest artykut autorstwa Ewy Andrysiak. Recenzowana pra-
ca w wielu miejscach opatrzona jest bogatymi przypisami odautorskimi, ktére
z jednej strony sa cennym uzupetnieniem tre$ci poszczegdlnych artykuiow,
lecz z drugiej momentami utrudniaja czytanie zwartego tekstu.

Ksiazka Stawomir Czerwinski i wychowanie parnstwowe jest cennym uzupel-
nieniem dotychczasowych studiéow z zakresu historii wychowania. Praca ta
z pewnos$cia nie wyczerpuje poruszonej w niej tematyki, lecz moze stanowic
zachete do dalszych badan nad nieco zapomniang postacig przedwojennego
ministra, jego dzialalno$cig i jego miejscem w mysli i praktyce pedagogicznej
Il Rzeczypospolitej. Rozwazania na temat aktualno$ci warto$ci wychowania
panstwowego i wspolczesnej jego kondycji dowodzg znaczenia, jakie ta proble-
matyka powinna mie¢ dla pedagogoéw, takze dzis.

Magdalena Rzepka
Uniwersytet Warszawski
ORCID 0000-0002-3285-1147

Agata Siwiec, Publicystyka spoteczna Izabeli Moszczenskiej.
Wybor, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu
Szczecinskiego, Rozprawy i studia, t. (1050) 976,
Szczecin 2017, 154 s.

W ostatnim czasie wzrasta zainteresowanie sprawg wychowania i eman-
cypacji kobiet na przetomie XIX i XX w. Jedng z ciekawszych autorek, ktérej
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zycie i dziatalno$¢ wpisuje sie w ten nurt i niewatpliwie zasluguje na uwage,
jest Izabela Moszczenska-Rzepecka (1864-1941). To znana autorka polskiego
ttumaczenia sztandarowego dzieta Ellen Key Stulecie dziecka (1904), pedagog,
publicystka i dziataczka polityczna, matka ptk. Jana Rzepeckiego (1899-1983)
i doc. Hanny Pohoskiej (1895-1953) — zastuzonego historyka wychowania z Uni-
wersytetu Warszawskiego.

Recenzowana ksigzka sklada sie ze wstepu (s. 7-24) piéra Agaty Siwiec,
doktorantki z Instytutu Polonistyki i Kulturoznawstwa na Uniwersytecie Szcze-
cinskim, oraz antologii — czyli wyboru opublikowanych tekstéw publicystycz-
nych Izabeli Moszczenskiej (s. 25-151) oraz indeksu nazwisk (s. 153-154).

Wstep — Biografia kobiety niezaleznej, jak zatytutowata Agata Siwiec swdj
autorski tekst, napisany jest prawidlowo i zasluguje na uznanie. Autorka za-
prezentowala w nim najwazniejsze wydarzenia z zycia Izabeli Moszczenskiej,
omoéwita z niewatpliwym znawstwem kontekst czasu i miejsca, uwzglednita naj-
wazniejsza literature przedmiotu — cho¢ oczywiscie zawsze mozna dodac jeszcze
kilkanascie artykutow i kilka ksigzek, ale przeciez nie o to chodzi. Na temat
Moszczenskiej i jej czaséw napisano bardzo wiele, nie zawsze zresztg bardzo
oryginalnych tekstow. Najwazniejszym zZroditem dla Siwiec sg Wspomnienia i listy
Izy Moszczeriskiej z Gabinetu Rekopiséw Biblioteki Uniwersyteckiej w Warszawie,
ktére pojawiaja sie juz w pierwszym przypisie. Autorka wstepu umie nazwac
i scharakteryzowa¢ najwazniejsze nurty polityczne, spoteczne i pedagogiczne,
w ktére wpisuje sie tworczosé Moszczenskiej — ,kobiety niezaleznej”. Swiadczy
to o niewatpliwych umiejetnosciach warsztatowych i dobrej orientacji autorki
w literaturze przedmiotu.

Druga, zdecydowanie obszerniejsza czes¢ recenzowanej ksigzki to ,, Antolo-
gia” — wybor publicystyki spolecznej Moszczenskiej. Podzielona zostata na trzy
dziaty: ,Wychowanie”, ,Kobieta i mezczyzna” i ,Polityka”, odpowiadajace trzem
najwazniejszym tematom publicystyki Moszczenskiej: pedagogice (pozostaja-
cej pod wplywem Nowego Wychowania), kwestii emancypacji kobiet oraz dzia-
talnosci politycznej autorki. Sg to transkrybowane teksty, ktére opublikowane
zostaly w ,Przegladzie Pedagogicznym” (1893, 1895, 1897, 1901) ,Wieczorach
Rodzinnych” (1902), ,,Nowych Torach” (1908), ,Bluszczu” (1899), ,Nowym Sto-
wie” (1903), ,Krytyce” (1904), ale tez w czasopi$mie satyrycznym ,,Mucha” (1912),
w ,, Tygodniku Méd i Powiesci” (1913, 1914), ,, Tygodniku Polskim” (1932), ,,Kto-
sach” (1887), ,,Zyciu” (1898), ,Mysli Niepodlegtej” (1910), ,Legioniscie Polskim”
(1916), tudziez w niezaleznych drukach Do wszystkich Kot Ligi Kobiet Pogotowa-
nia Wojennego (1916), List otwarty do Brygadiera Pilsudskiego, bylego czfonka Rady
Stanu (1917) oraz w Liscie otwarty do zoinierzy, wszystkich putkow i kompanii — Liga
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Kobiet PW (1917). Znajduje sie tam roéwniez tekst Sursum corda z poézniejsze-
go okresu zycia Moszczenskiej, opublikowany w czasopismie ,Tecza” (1928).
Przedruki opatrzone sg informacja o pierwodruku. Nie s natomiast opatrzone
komentarzem autorskim Siwiec — na przykiad na temat charakterystyki spo-
teczno-politycznej czasopisma lub gazety w danym czasie, informacji o redakgji,
miejscu wydania, zadnym przypisem rzeczowym. Wydaje sie, Ze opracowanie
tego materialu w postaci aparatu krytycznego do konkretnych fragmentéw prze-
drukowywanych tekstéw, bytoby jednak bardzo cenng pomoca dla czytelnika,
ktory moze zrozumieé jedynie ogélny kontekst tekstow na podstawie danych
bibliograficznych o pierwodruku i ze wstepu. Sam wybor tekstéw z gazet i cza-
sopism, dostepnych zreszta w Internecie w wersji cyfrowej, jest autorskim dzie-
tem Siwiec. Wymagat bez watpienia duzo trudu, za ktore nalezne jest uznanie.
Wydaje sie, ze jest trafny i reprezentatywny do proby odtworzenia pogladow
spotecznych Moszczenskie;j.

Pozostaje jeszcze kwestia formalna zapisu na stronie tytulowej. Recenzo-
wana ksiazka liczy 154 strony. Jak juz wspomniatem, dzietem autorskim Siwiec
jest dobrze napisany wstep (s. 7-24), dokonanie trafnego wyboru przedrukowa-
nych tekstéw opublikowanych juz wczesniej (s. 25—-151) oraz indeks (s. 153-154).
Teksty Moszczenskiej, bez zadnego rzeczowego opracowania w postaci przy-
piséw, stanowia niemal 82 proc. objetoSci ksiazki. Zapis bibliograficzny na
stronie tytulowej powinien wiec brzmie¢: Izabela Moszczenska, Publicystyka
spofeczna, wstep i wybor Agata Siwiec. Obecny zapis sugeruje, ze Siwiec jest
autorka monografii na temat publicystyki spotecznej Moszczenskiej, a tak przeciez
nie jest.

Adam Fijatkowski
Uniwersytet Warszawski
ORCID 0000-0002-1049-875X

Roman Stawicki, Uchodzcy w Polsce w latach dziewiecdziesigtych
jako nowy problem spofeczny, Difin, Warszawa 2018, 204 s.

Roman Stawicki, autor recenzowanej ksigzki, specjalizuje sie w edukacji
dla bezpieczenstwa i polityce spotecznej. Jest pracownikiem policji z wielolet-
nim stazem, a takze adiunktem w Instytucie Bezpieczenstwa Wydzialu Nauk
o Zarzadzaniu i Bezpieczenstwie Spotecznej Akademii Nauk w Warszawie. Od



RECENZJE 183

kilkunastu lat zajmuje sie doskonaleniem zawodowym policjantéw' oraz prob-
lemem uchodzcow?.

Opisywana ksigzka jest poktosiem dysertacji doktorskiej pod tytulem Uchodz-
¢y w Polsce jako nowy problem spofeczny, obronionej w 2003 r. Zagadnienie
uchodzctwa od do$¢ dawna jest waznym problemem spotecznym. Szczegélnie
mocno wybrzmiatl on jednak w ciagu ostatnich kilkunastu miesiecy, zwlaszcza
w czasie tzw. kryzysu migracyjnego, ktéry objal zasiegiem calag Europe. W oma-
wianej publikacji autor odwoluje sie do wczesniejszych doswiadczen migracyj-
nych, jakie miaty miejsce w Polsce po upadku komunizmu.

Ksiazka sktada sie z pieciu rozdziatow. Dwa pierwsze definiujg uchodzce,
a takze wskazujg instytucje, ktore zajmuja sie ta grupg spoleczng w Polsce.
Rozdzial trzeci — to zestawienie danych dotyczacych uchodzcéw w Polsce
w latach 1992-2000. W czwartym - autor prezentuje spoleczng sytuacje
uchodzcéw w Polsce na podstawie badan empirycznych. Ostatni rozdzial to
prezentacja programow integracyjnych i skupienie sie na opisie stosunku opinii
publicznej do uchodzcow. W ksigzce udalo sie scali¢ aspekty prawne, insty-
tucjonalne i spoteczne problematyki uchodzctwa lat dziewiecdziesigtych. Sam
autor wspomina we wstepie, ze jego celem byla wszechstronna analiza sy-
tuacji spoteczno-prawnej uchodzcéw w Polsce, w pierwszym okresie udzielania
im pomocy.

W rozdziale pierwszym autor porzadkuje wiedze na temat uchodzZctwa.
Bazujac na dokumentach miedzynarodowych i rozwigzaniach przyjetych w Pol-
sce po 1989 r., precyzuje co rozumie pod tym pojeciem i kogo uwaza za
uchodzce. Sporo miejsca poswieca uzyskiwaniu statusu uchodzcy. Szczegoéto-
wo omoéwiona zostata podstawa prawna, a takze procedura sktadania wniosku.
Informacje te systematyzuja wiedze i pozwalaja w szybki sposéb dopasowac
podstawe prawng do dziatania wzgledem uchodzcy, co moze stanowi¢ kompen-
dium dla pracownikéw powiatowych centrum pomocy rodzinie, osrodkéw po-
mocy spolecznej oraz wszystkich organizacji, ktére wspieraja uchodZcéw w tym
procesie. To, co zwrécito moja uwage w ksigzce, to ukazanie przez autora nie
tylko realiéw lat 90., ale takze zaprezentowanie zmian w nowelizacji prawa
wewnetrznego po 2000 r. Dzieki temu zabiegowi czytelnik zostaje zaznajomio-

! Stawicki napisat na ten temat szereg artykuléw: Doskonalenie zawodowe w Policji: pytania
i odpowiedzi, ,Policja: kwartalnik kadry kierowniczej policji” 2008, nr 1; Metodyka nauczania jako
komponent sciezki rozwoju zawodowego nauczycieli policyjnych, ,Przeglad Naukowo-Metodyczny.
Edukacja dla Bezpieczenstwa” 2016, nr 1; Dydaktyka zawodowa: dylematy i wyzwania: monografia
naukowa, Centrum Szkolenia Policji, 2015) oraz w jezyku angielskim: Organisational modelling
using the example of the Police Training Centre, ,Internal Security” 2016, Vol. 8.

> Te problematyke omawiat w ,Polityce Spotecznej”: Organizacje pozarzgdowe wobec problemu
uchodzcow w Polsce, 2002, nr 8; Sytuacja socjalno-bytowa uznanych uchodZcow, 2003, nr 4; Proces

integracji uznanych uchodzcow ze spoteczeristwem, 2004, nr 5/6.
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ny ze zmiana, jaka nastepuje nie tylko w samych przepisach prawnych, ale takze
w $wiadomosci spoleczenstwa. Stworzenie bardziej szczegélowych regulacji
prawnych, zainteresowanie tematem uchodZctwa politykow — jest odzwier-
ciedleniem zwiekszajacej sie wagi tej kwestii spotecznej (o czym autor pisze
w rozdziale pigtym).

Rozdzial drugi rozpoczyna sie od historycznej perspektywy uchodzctwa
w Polsce. Bardzo mocno akcentuje role Polskiego Czerwonego Krzyza w pomo-
cy uchodzcom. Uchodzcami sg nie tylko Grecy, ktérzy po Il wojnie $wiatowej
licznie przybyli do Polski, ale takze Slazacy, ktérzy w trakcie Il powstania
§laskiego licznie naplywali na polskie tereny. Slazakom pomocy udzielali nie
tylko Polacy, ale rowniez Polonia Amerykanska, ktéra na ten cel przekazala
25 tysiecy dolaréow. Podrozdzial ten prezentuje giéwnie sprawozdania z dzia-
talnosci Polskiego Czerwonego Krzyza od roku 1957, az do 1989 r. Reszta roz-
dziatu poswiecona jest podmiotom rzadowym i pozarzagdowym S$wiadczacym
pomoc uchodZcom. Rozdzial ten prezentuje stan wiedzy u progu XXI w., gdyz
autor skupia sie na problemie uchodZzcow w latach dziewieédziesigtych. Obec-
nie do organizacji pozarzadowych nalezatoby dopisa¢ Wolng Syrie czy Polskie
Centrum Pomocy Miedzynarodowej, ale takze mniejsze organizacje, jak Refug-
ges Welcome Polska, Centrum Wielokulturowe, Centrum Migranta Fu Shenfu
i wiele innych dziatajacych na terenie catej Polski.

Trzeci rozdzial to oméwienie danych statystycznych. Autor bardzo doktad-
nie przedstawia dane statystyczne dotyczace uchodZcéw w latach dziewiec-
dziesiatych. Zapoznaje zaréwno z liczba uchodzcéow, jak i z krajami, z ktérych
przybyli. Czytelnik mniej obeznany w temacie doceni wysitek autora wlozony
w prezentacje sytuacji poszczegdlnych grup etnicznych i narodowos$ciowych
w kontekscie ruchéw migracyjnych. Autor trafnie analizuje przyczyny migracji,
jakie przypadly na poszczegoélny rok. Takiej analizy brakuje w dalszej czeSci
rozdziatu, ktoéra porusza kwestie odmowienia statusu uchodzcy. Przedstawione
zostaly statystyki, to jest liczby starajacych sie o status uchodzcy oraz ich na-
rodowos$¢, natomiast brakuje informacji, dlaczego przedstawiciele tych pafstw
staraja sie o pobyt w Polsce. Oczywiscie opis czeSci grup narodowych pokrywa
sie z wczeSniejszg analiza (Armenia, Gruzja, Azerbejdzan, Czeczenia, Bangla-
desz, Irak, Sri Lanka, Afganistan, Batkany), ale brakuje tu niekt6rych krajow
(Motdowa, Laos, Ukraina, Macedonia, Pakistan, Algieria, Mongolia).

W przedostatnim rozdziale autor prezentuje cel badan, problemy badaw-
cze, metody i narzedzia, ktorymi postugiwal sie podczas badan empirycznych.
To, czego w nim zabraklo, to zaprezentowanie narzedzi badawczych w aneksie
ksiazki, dzieki czemu oméwienie wynikéw badan bytoby bardziej klarowne dla
czytelnika. Pomimo podrozdziatu poswieconego wytgcznie oméwieniu narzedzi
badawczych czytelnik nie ma jasnosci, czy odpowiedzi badanych sa ich wias-
nymi wypowiedziami (pytania otwarte), czy stanowia jedna z odpowiedzi do
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zaznaczenia w kwestionariuszu (pytania zamkniete). Ma to istotne znaczenie
w analizie i rozumieniu zebranych danych. Patrzac z perspektywy mtodego ba-
dacza, interesujgce sg doswiadczenia i trudnosci, jakich zaznat autor podczas
badan (nieche¢ uchodzcéw, negatywna postawa urzednikéw i wiele innych).
Ciekawostke stanowi rowniez fakt, ze cze$¢ urzednikéw, ktorzy zajmowali sie
uchodzcami, na co dzien nie bardzo wiedziata, z kim ma do czynienia. Autor
wspomina: ,Zdarzalo sie, iz urzednicy mylili uchodZcéw z repatriantami”. Roz-
dzial 4 to takze prezentacja stosunku spolecznosci oraz instytucji lokalnych
do uchodzctwa. Zebrane wyniki badah pozwalaja wysuna¢ wniosek, ze w la-
tach 90. XX w. instytucje w duzej mierze dzialaly na oslep, nie przygotowujac
spotecznosci lokalnych na kontakt z uchodzZcami. Brak edukacji miedzykulturo-
wej wzmacnial mury miedzy Innym (a moze wrecz Obcym?), a swoim. W pod-
rozdziale czytamy na temat niezadowolenia mieszkancow dzielnicy willowej
w Lublinie z powodu usytuowania w ich okolicy osrodka dla uchodzcéw. Jakze
ta informacja sprzeczna jest z deklaracjami ankietowanych, ktére autor omawia
w rozdziale pigtym. Zaprezentowano tam dane dotyczace przyzwolenia spo-
tecznego na osiedlanie sie uchodzcow w Polsce. Najwiecej os6b za osiedlaniem,
bo az 47% ankietowanych, to osoby z wyzszym wyksztatceniem i o najwyzszych
dochodach. Najwyrazniej nie byli to ankietowani z lubelskiej dzielnicy willowej...

Praktyka, w postaci programéw integracyjnych, zostala przedstawiona
w rozdziale pigtym. Programy te byly opracowywane w latach 90. i nie wszystkie
zostaly wykorzystane. Niektére, jak projekt Szkoly Polskiego Jezyka i Kultury,
dziatajacej przy Katolickim Uniwersytecie Lubelskim nie weszly w zycie ze
wzgledu na brak chetnych. Ogélna ocena programéw przez autora jest jednak
negatywna, gdyz wiekszo$¢ z nich zaklada integracje uchodZcow w ciagu jedne-
go roku (na zachodzie jest to 5 lat). W tym czasie trudno jest opanowac jezyk
polski, a takze przystosowac sie do panujacych zwyczajow i tradycji.

Ksigzka zawiera kilka niescisfosci, ktore zwrdca uwage bardziej wnikliwe-
go czytelnika. W rozdziale drugim autor prezentuje historyczng perspektywe
problemu uchodzctwa. W kilku akapitach wspomina o uchodZcach przybywaja-
cych na teren Polski od sredniowiecza poprzez wojny religijne w XVI i XVII w.,
az do odzyskania niepodlegtosci w 1919 r. Ta cze$¢, cho¢ skrétowo omoéwiona,
nie jest opatrzona przypisem, a szkoda, bo stanowi interesujacy watek, ktory
czytelnik mogtby pogtebi¢ siegajac do Zrédia. Watpliwosci wzbudza réwniez
powolywanie sie na informacje publicystyczne pochodzace z dziennika ,Gazeta
Wyborcza”, tym bardziej, ze autor na jego podstawie dosadnie wyraza opinie na
temat pracownikéw socjalnych (,W dodatku pracownicy socjalni wcigz nie znali
przepiséw dotyczacych uchodZcow i nie mieli elementarnej wiedzy na temat, jak
postepowac z ta specyficzng kategoriag cudzoziemcow” s. 169). Analiza danych
iloSciowych miejscami prosi sie o dopetnienie ich przez badania jakos$ciowe
w postaci pogtebionych wywiadéw, co szczegélnie widoczne bylo w analizie
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wypowiedzi pracownikéw szkoét, do ktorych uczeszczali uchodzcy oraz wypo-
wiedzi pracownikéw pomocy spotecznej, a takze samych uchodzcéw. Autor
uznaje, ze badania potwierdzily jego hipoteze, ze uchodzctwo to nowy problem
spoteczny, jaki pojawil sie w latach dziewiecdziesiatych. W Swietle przytoczo-
nych faktéw trudno jednoznacznie odpowiedzie¢ na to pytanie. Sam autor
wspomina fakty historyczne, ktére wskazujg, ze uchodzcy byli w naszym kraju
obecni juz od sredniowiecza. Mogli oni nie tylko osiedli¢ sie na terenie Polski,
ale mieli takze zapewniong opieke wladcow i szlachty, a takze przepisy, jak
wspomniana przez autora Konfederacja Warszawska z 1573 r., ktéra zabraniala
narzucania religii, a tym samym byta furtka dla os6b uciekajacych przed przesla-
dowaniami z Europy Zachodniej. Oczywiscie uchodzZctwo jako problem spotecz-
ny nie istnial przez kilkadziesiat lat, kiedy Polska znajdowatla sie pod radziecka
kontrola, czy okreslajac to bardziej elegancko, w okresie Polski Ludowej. W mo-
jej ocenie bardziej precyzyjnym okresleniem byloby ,,ponowny problem spotecz-
ny”. Celowe byloby jednak wieksze wyeksponowanie kontekstu historycznego.

Katarzyna Szolc
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
ORCID 0000-0002-8101-963X

Sabina Pawlas-Czyz, Spoteczna rzeczywistosc choroby
nowotworowej w rodzinie. Profesjonalna praca socjalna
w obszarze wsparcia nieformalnych opiekunow osoby chorej
onkologicznie. Przyczynek do refleksji nad onkologiczng pracq
socjalng, Uniwersytet Slaski w Katowicach, Wydawnictwo
Edukacyjne AKAPIT, Torun 2018, 292 s.

Ksigzka Sabiny Pawlas-Czyz inauguruje edycje nowej serii wydawniczej:
»Zdrowie—Choroba, Spoteczenstwo—Wsparcie. Od edukacji zdrowotnej do opieki
u kresu zycia”.

Publikacja ta ma szanse przyczyni¢ sie do poglebienia refleksji nad onko-
logiczng pracg socjalng ze szczegoélnym uwzglednieniem profesjonalnej pracy
w obszarze wsparcia nieformalnych opiekunéw osoby chorej onkologicznie.
Autorka ksigzki skupia sie na trzech gtéwnych tematach. Pierwszy z nich doty-
czy choroby onkologicznej w doswiadczeniu jednostkowym oraz rodzinnym.
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Choroba onkologiczna cztonka rodziny stanowi jedno z najtrudniejszych do-
Swiadczen zyciowych catego systemu rodzinnego. Patrzac z perspektywy osoby
chorej, wysitek, jaki musi podja¢ rodzina w konfrontacji z chorobg obejmuje
radzenie sobie ze zlozonymi, wieloplaszczyznowymi trudno$ciami. Gdy poja-
wiaja sie symptomy choroby, wyzwaniem staje sie ,praca nad biografia”, jej re-
konstrukcja na skutek przymusu porzucania lub zmieniania planéw zyciowych,
edukacyjnych, celéw zawodowych. Wysitek zmieniania biografii wymusza przyje-
cie nowej perspektywy poznawczej i wejScie w specyficzng role spoteczna, ktérg
»cechuje porzucenie normalnej aktywno$ci” — a jest to nierozerwalnie zwigzane
z ograniczeniami i stratami determinowanymi chorobg. Rola, ktéra wyznacza
choroba oznacza wymég specyficznego postrzegania siebie oraz zgody na od-
mienny sposéb percypowania czasu, ktory od momentu zachorowania uwarun-
kowany jest przebiegiem choroby i jej szczegélnymi cechami.

Choroba onkologiczna w rodzinie zawsze wywoluje stres psychiczny, moze
prowadzi¢ do dezorganizacji rodziny — pogarsza funkcjonowanie poszczegélnych
cztonkéw rodziny, jak i catego systemu rodzinnego (Pawlas-Czyz 2018: 69).

Autorka publikacji zwrécita uwage na ogrom wyzwan, nie tylko natury me-
dycznej, ale giéwnie psychospotecznej w konfrontacji z choroba onkologiczng
i pobudza do refleksji nad konsekwencjami choroby onkologicznej, stajacej sie
»zaktoceniem biograficznym” osoby chorej, ale i ,biograficznym wyzwaniem” dla
0s6b najblizszych.

Istotnymi zagadnieniami rozwazanymi w ksigzce sg rowniez: doswiadcze-
nia choroby, ryzyko spolecznej izolacji w doswiadczeniu choroby przewlektej,
wyzwanie przystosowania do zycia z mozliwos$cig nawrotu choroby oraz rodzi-
na w obliczu réznych sytuacji kryzysowych.

Publikacja ta niewatpliwie wzbogaca wiedze i wnosi ogromny wkiad do
rozwoju nauk interdyscyplinarnych z zakresu malzenstwa i rodziny z obszaru
nauk psychologiczno-pedagogicznych oraz nauk o zdrowiu. Nie mozna bowiem
pomina¢ roli rodziny w aspekcie socjalizacyjnym i wychowawczym w obecnosci
osoby chorej onkologicznie w rodzinie.

Cho¢ choroba jest uniwersalnym doswiadczeniem, to w chwili jej przezy-
wania zostajemy z nig ,sam na sam’. Wymiar czasowy podlega szczegélowym
zmianom w odniesieniu do choréb przewlektych — nie mozna przypisa¢ im cha-
rakteru epizodu — staja sie podstawg codziennego doswiadczenia, na statle wpi-
sanego w terazniejszoS¢ i przysztos¢ jednostki. Doswiadczenie choroby nakfada
na osobe konieczno$¢ podejmowania nieustannego wysitku, by przygotowac sie
do tego, co jest bardzo trudne i nieprzewidywalne, a czesto nieuniknione.

Autorka z duza empatig odnosi sie do pacjenta i jego rodziny, wyczerpujaco
opisuje trudng sytuacje, uwzglednia wiele pozioméw funkcjonowania rodziny
z problemem choroby onkologicznej. Choroba onkologiczna ze wzgledu na swo-
ja specyfike ,szczegolnie ze wzgledu na towarzyszace jej zagrozenie zycia oraz
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ostre fazy przebiegu traktowana jest jako choroba wymagajaca szczegodlnej
mobilizacji wsparcia spolecznego” (Pawlas-Czyz 2018: 11). Stalo sie to jednym
z powodow zainteresowania i poszukiwania odpowiedzi na kwestie dotyczace
profesjonalnej pomocy osobom w kryzysie wywotanym przez ,raka”. Osobom,
ktére kazdego dnia sa najblizej chorego, czyli nieformalnym opiekunom. To oni
stanowiag glowne zrodlo wsparcia w chorobie i ich udzial w dostarczaniu réoz-
nych rodzajéw pomocy uznawany jest za jeden z wazniejszych elementéw pod-
noszenia jakosci zycia w chorobie nowotworowej. ,Bioragc pod uwage liczbe
opiekunéw, ich zwiekszony wysilek i czas poswiecony na opieke oraz ponoszone
koszty finansowe, nieformalni opiekunowie stanowia grupe, ktoéra decydenci po-
winni spostrzega¢ w kategoriach ukrytych kosztéw dla panstwa” (Pawlas-Czyz
2018: 19). W panstwach czfonkowskich Unii Europejskiej opieka nad osobami
jej potrzebujgcymi jest sprawowana w wiekszos$ci przez rodziny i krag najbliz-
szych os6b. Opiekunowie nieformalni moga zapewnia¢ pomoc na wszystkich eta-
pach choroby, dostarczajg rowniez psychologicznego wsparcia osobom chorym
znajdujacym sie w terminalnej fazie choroby. Bycie bliska osoba chorego z za-
grozeniem zycia jest doSwiadczane jako silne obcigzenie, zwigzane ze stale ros-
nacym zakresem odpowiedzialnos$ci. W takiej sytuacji opiekunowie nieformalni
sami potrzebuja zapewnienia im psychologicznego wsparcia.

Prezentowane przez autorke spojrzenie na zagadnienie wieloptaszczyzno-
wych konsekwencji bycia opiekunem, daje mozliwo$¢ usystematyzowania wie-
dzy o psychologicznym spotecznym i fizycznym funkcjonowaniu opiekunow,
o relacjach zachodzacych miedzy najwazniejszymi ogniwami procesu radzenia
sobie z sytuacja opieki i refleksji nad czynnikami, ktére nalezatoby uwzgledni¢
w planowaniu pomocy dla opiekunéw os6b chorych onkologicznie.

Reasmujac, ksigzka Pawlas-Czyz moze przyczynic¢ sie do poglebienia Swia-
domosci rodzin dotknietych chorobg nowotworowg i poméc im sprecyzowac
oczekiwania wobec decydentéw, familiologéw, pracownikow socjalnych, by otrzy-
mac pomoc i profesjonalne wsparcie adekwatne do ich potrzeb. Przytoczona lite-
ratura przedmiotu i zawarte w niej gotowe rozwigzania, mogg poszerzyc oferte
dziatania stuzb socjalnych, konkretnie ukierunkowanych na wsparcie funkcjono-
wania rodziny i wszystkich jej cztonkow.

Profesjonalng pomoc w obszarze wsparcia nieformalnych opiekunéw oséb
chorych onkologicznie Pawlas-Czyz analizuje ze wzgledu na role pomocy udzie-
lanej rodzinnym opiekunom osoby chorej na nowotwor, jako$¢ ich zycia i wzmac-
nianie systemu rodzinnego. Autorka dokonata przegladu programéw wsparcia
opiekunéw oséb chorych onkologicznie, jakie sa realizowane na $wiecie, ktére
zostaly zakwalifikowane do siedmiu podstawowych typow interwencji. Wymie-
nia dziafania interwencyjne wykorzystujace:

model indywidualnej pomocy,

psychologiczne dla diady: osoba chora i jej nieformalny opiekun,
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interwencje o charakterze treningu i dostarczania informacji,

interwencje grupowe,

interwencje zorientowane na podnoszenie/poprawe aktywnos$ci fizycznej
opiekunéw,

umozliwianie odpoczynku od petnienia funkcji opiekuna,

interwencje o charakterze opieki paliatywnej i hospicyjnej.

»~Wspieranie wspierajagcych” moze przeciwdziata¢ negatywnym konsekwenc-
jom przecigzenia opieka, ktore dotycza nie tylko samych opiekunéw, ale i za-
leznych od ich wsparcia os6b chorych oraz catych ich rodzin. Dlatego tez wazne
jest zbadanie stanu przygotowania zaplecza dzialan pomocowych — systemow
wspierajacych — jakie mogg by¢ podejmowane wobec rodzinnych opiekunéw
0s6b chorych onkologicznie w ramach pracy socjalnej.

Zaprezentowane mozliwos$ci pracy socjalnej z rodzinami os6b doswiadcza-
jacych choroby nowotworowej oparte sg na rzetelnej analizie literatury przed-
miotu oraz przywolywania wilasnych badan w zakresie mozliwosci realizacji
dziatan pomocowych na rzecz nieformalnych opiekunéw oséb chorych onko-
logicznie w ramach pracy socjalnej.

Jakkolwiek w literaturze odnajdujemy publikacje w pewnym zakresie od-
wotlujace sie do wzmiankowanych zakreséw tematycznych, to zaprezentowana
proba zilustrowania poszczegélnych obszaréw — tworzy caloSciowa strukture,
jest bardzo udana i kompletna.

W rozwazania wprowadzono watki istotne dla rozwoju badan i upowszech-
niania dziatah pomocowych w obszarze onkologicznie zorientowanej pracy
socjalnej, ktéore moga stanowi¢ dalszg inspiracje dla praktykéw i teoretykow.
Ciekawa kwestia jest rola znawcéw zycia rodziny i psychologicznych aspektow
relacji rodzinnych w dziataniach pomocowych. Zagadnienia opisane w ksigzce
moga interesowac coraz wiekszga liczbe osob, tym bardziej, ze obserwuje sie
tendencje wzrostu zachorowan na nowotwory, starzenie sie populacji oraz
praktyke skracania czasu pobytu w instytucjach szpitalnych pacjentow
onkologicznych.

Walorem poznawczym opracowania jest takze klarowny i rzeczowy
spos6b prowadzonej narracji. Calo$¢ jest interesujacym studium z zakresu
nauk spotecznych, z ktérego z powodzeniem moga czerpac nie tylko pracow-
nicy socjalni, medyczni, ale takze opiekunowie nieformalni oséb z chorobg
przewlekla, psycholodzy, rodzice i dzieci, opiekujgce sie chorymi rodzicami.

Recenzowana ksigzka jest warto§ciowym kompendium wiedzy, dotyczacym
trudnych spraw dla nas wszystkich: choroby, cierpienia, $mierci w kontekscie
sprawowania opieki, tej profesjonalnej i nieformalnych opiekunéw. Opracowa-
nie odpowiada na pilne potrzeby praktyczne, coraz jaskrawiej rysujace sie w ak-
tualnej przestrzeni spotecznej.
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Publikacje Pawlas-Czyz nalezy wyr6znic¢ takze za walory estetyczne (projekt
oktadki, sktad tekstu) oraz starannos$¢ opracowania redakcyjnego.
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Wyzsza Szkota Humanistyczno-Przyrodnicza w Sandomierzu
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