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ARTYKUŁY

Konrad Rejman
Dolnośląska Szkoła Wyższa we Wrocławiu

ORCID 0000-0003-1531-4806

Asymetryczność 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 artykuł jest refleksją z pogranicza etyki i pedagogiki. Koncentru-

ję się w nim na wykorzystywaniu inności w politycznych i edukacyjnych prak-

tykach, które mają charakter radykalny. Oznaczają one bowiem kategoryczne

opowiedzenie się za określoną wizją rzeczywistości, w której nie ma miejsca

dla Innego. Generują przez to postawy zamknięcia intelektualnego, emocjonal-

nego czy wręcz etycznego. Strategie radykalne mają doprowadzić do wyrugo-

wania inności z rzeczywistości społecznej. Inności przyglądam się z perspektywy
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Asymetryczność jest również elementem koncepcji etyki ponowoczesnej Baumana, który1

poprzez tę kategorię, bezpośrednio odwołuje się do Levinasa (zob. Bauman 1996).

Jeśli uznać za Baumanem, że formy radykalnego zła – przede wszystkim wojny i ludobójstwo2

– są kulminacją możliwości modernistycznej racjonalności, opartej na planowanych i konsek-

wentnych działaniach, która dała początek uprzedzeniom, rasizmowi, niechęci do odmienności

(por. Bauman 2009). Wówczas następstwem wojen światowych i ludobójstwa byłaby właśnie

„kultura wojny”, jako kategoria zanurzona w nowoczesności. Z tą spuścizną nowoczesności

próbuje sobie poradzić ponowoczesność poprzez „sprowadzenie Innego z moralnego ugoru”

i „przywrócenie sensu międzyludzkiej bliskości” (por. Bauman 1996: 114).

Etyka radykalna jako dziedzina wiedzy i życia, zajmuje podstawowe miejsce w analizach3

rzeczywistości i praktykach życia. Etyka radykalna, oznaczałaby jednoznaczne opowiedzenie się

po stronie wykluczonych i cierpiących, troskę o życie własne i Innego. Nacechowana byłaby przy

tym kontrowersyjną jednostronnością, tak jak etyka Levinasa, a więc uznaniem zasady nieod-

wracalności ról.

kategorii asymetryczności, konstytutywnej dla filozofii Emanuela Levinasa . Asy-1

metrię przedstawiam w zestawieniu z ontologią, jak również etycznością. Nale-

ży przy tym podkreślić, że mimo zbieżności użytej kategorii, są to konstrukcje

odmienne. Niemniej jednak, obie mają rudymentarne znaczenie, ponieważ wy-

znaczają ramy interpretacyjne konstrukcji opisywanej przeze mnie jako „kul-

tura wojny”, w której ujawniają się asymetrie ontologiczna i etyczna. „Kulturę

wojny” będę traktował jako punkt odniesienia i kulturę dominującą, będącą

spadkiem po nowoczesności .2

W „kulturze wojny” asymetria urzeczywistnia się w figurze wroga, gdyż

potrzeba posiadania wroga wynika bezpośrednio z ontologicznej i etycznej

niesymetryczności. Kontekstualizacja asymetrii – w pryzmacie inności – pozwoli

mi przejść do dalszych rozważań, na temat jej obecności w polityce i edukacji.

W polityce asymetria może przyjąć postać systemowej (zaplanowanej) strategii

wobec inności. W edukacji asymetria może się zaś przejawiać w różnych formach

dyskryminacji w szkołach (omówię je na podstawie raportów z badań empi-

rycznych), która stanowi początek procesu wartościowania życia, dehumanizacji

Innego. A to właśnie z Innego konstruuje się wroga.

W szkole właśnie Inny doświadcza asymetrii w sposób systemowy i naj-

bardziej intensywny. Artykuł zamyka refleksja nad potrzebą realizacji etyki ra-

dykalnej w praktykach i instytucjach edukacyjnych . Nie chodzi zatem o lekcje3

etyki jako takiej, ale o hermeneutyczne otwarcie na różnorodność, poprzedza-

jące postawy etyczne, których kształtowanie powinno być jednym z podstawo-

wych zadań wychowawczych.
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Bertrand Saint-Sernin pisze też o uruchomieniu „mechanizmu eksterminacji ludzi przez4

ludzi” (2001).

Asymetria wroga – czyli o potrzebie (?) nienawiści

Tragiczna historia XX w. ujawniła występujące w kulturze formy zła rady-

kalnego, wymierzone przeciwko człowiekowi. W stosunkowo krótkim czasie

ludzkość doświadczyła dwóch wojen światowych, ludobójstw , wielu czystek4

etnicznych, nienawiści i brutalnej przemocy skierowanej przeciwko Obcemu/

Innemu. Wszystkie te zdarzenia ukazały kulturę, jako dziedzinę, która nie jest

gwarancją przetrwania człowieka. Wbrew źródłowemu znaczeniu tego pojęcia,

które oznaczało uszlachetnienie fizycznych i duchowych cech człowieka, czy dą-

żenie do doskonałości, kultura – jako „wszelkie wynalazki człowieka”, w tym:

idee, wiedza, moralność (por. Daszkiewicz 2010: 46 i n.), może przyczyniać się

i przyczynia się do jego unicestwienia. Taki sposób definiowania kultury można

określić, jako negatywny.

Patrząc na świat przez pryzmat tak rozumianej kultury, zaczynamy inter-

pretować rzeczywistość z wykorzystaniem negatywnie nacechowanych pojęć,

jak: ksenofobia, rasizm, wykluczenia, nacjonalizm, przemoc. Na Innego patrzy-

my wówczas nie jako na człowieka, lecz jako na wroga, bo to właśnie kategoria

wroga zyskuje dodatkowe „dowartościowanie”. Wspomniane atrybuty kultury

są właściwe dla opisywanej przez Mosse’a „kultury wojny”: „gdzie charaktery-

styczne dla wojny przeciwstawienie śmierci wroga i przyjaciela, przeniosło się

w czasach pokoju, w domenę walki politycznej”, co jego zdaniem doprowadziło

do „brutalizacji” życia politycznego (por. Bruneteau 2005: 45). Kategoria „kultura

wojny” wymaga zasadniczej konkretyzacji. Warto jednak odnotować obecność

w nauce pojęcia „kultura wojenna”, wprowadzonej przez rosyjskich badaczy

(zob. Olzacka 2016: 37).

Kultura wojenna – „stanowi ład aksjo-normatywny – swoisty zestaw war-

tości i norm, z którego wybierać mogą jednostki, działające w wojennej rze-

czywistości” (Olzacka 2016: 52). Jednakże „wojenna rzeczywistość” nie oznacza

tylko działania w sytuacji urzeczywistnionej wojny, ale oznacza kulturę, której

trwałymi elementami są wrogość i walka, a zatem również stosunek społeczeń-

stwa do tych kategorii. W niniejszym artykule nie stosuję jednak określenia

„kultura wojenna”, a „kultura wojny”, przez które rozumiem taki stan kultury,

w którym kategorie charakterystyczne dla czasu wojny (i to w czasie wojny się

intensyfikujące) dominują nad źródłowymi kategoriami kultury i gdzie logika
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Machiavelli radził księciu m.in. że: „[...] powinien, skoro ma po temu sposobność, podsy-5

cać zręcznie jakąś nieprzyjaźń przeciwko sobie, aby stać się jeszcze większym przez jej zgnie-

cenie” (2008a: 85). Zarówno w Księciu, jak również w książce O sztuce wojny (2008b), Machiavelli

wielokrotnie odnosi się do kategorii wroga i nieprzyjaciół.

wojny zaczyna przeważać również w życiu codziennym oraz w „niewojennych”

relacjach członków społeczeństw. Mowa tu o kategoriach honoru, bohaterstwa,

męstwa, a przede wszystkim o – wspomnianej już wielokrotnie – kategorii

wroga (por. Olzacka 2016: 37). Kultura wojny to też stan urzeczywistniania się

levinasowskiej „ontologii wojny”, czyli „dostrzeganie stałej możliwości wojny”.

Gdzie uzyskuje ona status oczywistości; jest „samą prawdą rzeczywistości”.

Rzeczywistości, w której przemoc staje się „wydarzeniem ontologicznym”, po-

legającym na „rozrywaniu osobowej ciągłości”, „na zmuszaniu osób do tego,

by grały rolę, w których się nie odnajdują, by zdradzały nie tylko swoje zobo-

wiązania, ale także samą swoją substancję, by popełniały czyny, które niszczą

wszelką możliwości czynu” (por. Levinas 1998: 3–4).

Kultura wojny wnosi zatem – do ogólnie rozumianej kultury – swoje

„wartości”, „zasady” i „narracje”. „Ustanawia porządek, wobec którego nikt nie

może się zdystansować” (tamże: 4). Wewnątrz tak definiowanej kultury – „świat

postrzegany jest jako gra agonistycznych sił” (Levinas 1998: 265). Definiowanie

zaś wroga staje się podstawową strategią polityczną i życiową. Wróg nie musi

być przy tym Innym ani Obcym. Wroga odnajdziemy w każdej relacji, w któ-

rej prawomocnym staje się stosowanie przemocy, bo jak zauważył Adorno:

„[...] w społeczeństwie antagonistycznym nawet stosunek pokoleń jest stosun-

kiem konkurencji, za którą stoi naga przemoc” (1999: 16).

Podział na wroga i przyjaciela nie jest konstrukcją nową w myśli politycz-

nej. Odnajdziemy ją w klasycznych dziełach Nicollo Machiavellego , Thomasa5

Hobbesa czy Barucha Spinozy. Wydaje się jednak, że to dopiero w Carla Schmit-

ta rozumieniu polityczności, ten podział zyskał fundamentalne znaczenie, gdyż

był tym rozróżnieniem „do którego można sprowadzić wszystkie polityczne

działania” (Schmitt 2012: 254). Zatem odwołanie się do Schmitta, poszerzy na-

sze – jeszcze bardzo intuicyjne – rozumienie kategorii kultura wojny. Status

wroga w filozofii Schmitta nie jest jednoznaczny. Posiadanie wroga oznacza

„realną możliwość walki”, „faktyczną możliwość fizycznego unicestwienia”,

„egzystencjalną negację innego bytu”. Gwarantuje napięcie konieczne do upra-

wiania polityki. W dodatku wojna jako taka, „wynika z wrogości” (por. Schmitt

2012: 261). Jednak wróg „nie musi być moralnie zły, estetycznie odpychający ani
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też nie musi być postrzegany jako ekonomiczny konkurent [...]” (tamże: 254).

Dla Schmitta wróg „stoi na moim własnym poziomie”, a skoro tak jest, to w wal-

ce z nim zyskać mogę „własną miarę, własną granicę, własną postać” (2016: 96).

Konieczne wydaje się jednak zwrócenie uwagi, że podział wróg–przyjaciel

nie ma wyłącznie politycznego charakteru. Nie da się bowiem utrzymać poli-

tycznych kategorii wyłącznie w granicach domeny publicznej i oddzielić ich od

innych „niepolitycznych” sfer życia. Posiadanie i definiowanie wroga wiązać się

będzie z niebezpieczeństwem wybuchu nienawiści, powodowanej chęcią jego

wyeliminowania. Jednak zdaniem Schmitta do ekstremalnych sposobów roz-

wiązywania konfliktów może dojść nie przez samo istnienie wroga, ale przez

niezrozumienie jego czysto politycznego charakteru. Zaznacza on, że wojna nie

jest sensem polityki, „ale stale obecną przesłanką”, wywołującą „specyficznie

polityczne działania” (por. Schmitt 2012: 263). Nawet jeśli wojna nie jest sen-

sem polityki, to „wrogość jest pojęciem pierwotnym w stosunku do pojęcia

wojny” (por. Schmitt 2016: 99).

Komentując poglądy niemieckiego prawnika i politologa, Bruneteau zazna-

cza, że „utożsamianie polityki z wojną prowadzi niechybnie do zaprzeczenia

człowieczeństwu przeciwnika” (Bruneteau 2005: 45). Łatwiej wówczas względem

wroga stosować terror i przemoc, które zaś „uszkadzają” na zawsze konstrukcję

człowieka (por. Sofsky 1999: 79).

Widzimy zatem, że wróg, to konstrukt wygodny, użyteczny, a nawet po-

żądany. Historycznego przykładu mogą dostarczyć nam ruchy nazistowskie.

Karolczuk przekonuje, że nazizm nie mógł istnieć bez konkretnie zdefiniowa-

nego wroga. Ideologia wroga pozwalała nazistom usprawiedliwiać brutalność

władzy, konieczność zbrojeń, terror, wprowadzanie i utrzymywanie stanu wy-

jątkowego, przejmowania majątków, wreszcie wojnę i zabijanie w celu zdoby-

cia przestrzeni życiowej właśnie przez wroga „zagarniętej” (Karolczuk 2010:

160–161). Współcześnie to, co jest charakterystyczne dla wojennej rzeczywi-

stości rozszerza się na wszystkie sfery „życia cywilnego”. Schmitt przekonuje

o konieczności posiadania i tworzenia wroga, jednak Karolczuk trafnie zauważa:

 

W dzisiejszych czasach [...], pojęcie wroga uległo zwielokrotnieniu, można być wrogiem

na płaszczyźnie ekonomicznej, politycznej, rasowej, czy kulturowej – im więcej jest powodów

do uznawania lub przedstawiania kogoś jako wroga, tym lepiej [...] (Karolczuk 2010: 155).
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Dla uzasadnienia stwierdzenia o zakorzenieniu historycznym chciałbym odwołać się do6

rozważań Manusa I. Midlarsky’ego. W mechanizmie [powstawania] poczucia straty dopatrywał się

on jednej z przyczyn ludobójstwa, na wiele lat przed tym zdarzeniem. Doznana krzywda mogła

być wyrządzona na długo przed żądaniami kompensaty. Pokazuje to, jak głęboko w przeszłości

mogą być zakorzenione antagonizmy (Midlarsky 2010).

Etyczny wymiar asymetryczności

Tworzenie wroga wymaga odwoływania się do zakorzenionych głęboko

w historii antagonizmów , ale ich obecność w relacjach międzyludzkich wiąże6

się z ryzykiem otwartej przemocy. Antagonizm oznacza zaś, że relacje między-

ludzkie nacechowane są asymetrycznością, która ma charakter ontologiczny

i etyczny. Posługując się pojęciem asymetryczności odwołuję się bezpośrednio

do Levinasa, dla filozofii którego – jest to kategoria rudymentarna. Pozwala-

jąca mu na przesunięcie sensu filozoficznej refleksji z ontologii czy epistemo-

logii na etykę. Przekonuje on, że każda relacja braterstwa i rozmowy „mieści

się w «przestrzeni» istotowo asymetrycznej” (Levinas 1998: 255–257). Levinas

wielokrotnie przywołuje asymetrię nierozerwalnie z jej etycznym wymiarem:

 

Swój nowy sens, wyrazistszy niż bytowość bytu „ja” odkrywa w bliskości innego, bliskości

opartej na asymetrii: moja relacja z bliźnim nigdy nie jest symetrycznym odbiciem stosunku,

jaki on nawiązuje ze mną, ponieważ w stosunku do innego nigdy nie jestem wolny. Relacja

jest nieodwracalna (Levinas 2006: 13).

 

 W innym miejscu autor wyjaśnia, że jednym z głównych tematów jego

książki Całość i nieskończoność, jest „nie-symetryczność relacji intersubiektywnej.

W tym sensie jestem odpowiedzialny za bliźniego, nie oczekując na wzajem-

ność, nawet jeśli miałbym przypłacić to życiem. Wzajemność jest jego sprawą”

(Levinas 1991: 56). W interpretacji Rafała Włodarczyka znaleźć możemy prze-

słankę do dalszych rozważań:

 

Respekt przed Innym nie przynosi równości w byciu, ale utrzymuje asymetrię – cofnię-

cie ręki, rezygnacja z władzy nie neutralizuje władzy, jaką teraz inny ma nade mną – ale jest

początkiem pouczenia, swoistej pedagogii. Ja ryzykuje teraz bezpieczeństwem na rzecz nie-

znanego i jeszcze nic nie wiem o tym, że ta przygoda może się skończyć nieśmiertelnością,

której obietnicą jest nie inny, ale Twarz Innego, objawiające się źródło możliwej do spełnie-

nie solidarności (Włodarczyk 2009: 202).

 

Włodarczyk również podkreśla etyczny wymiar asymetrii. Jej akceptacja

otwiera w Ja przestrzeń moralną, „umoralnia” życie Ja w ten sposób, że nie-

odwracalnym czyni bycie z Ty, potwierdzanie swojego istnienia poprzez re-
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lację z Ty i odpowiedzialność za to, co z Innym się stanie, ponieważ jest to

jednocześnie odpowiedzialność za to, co stanie się z samym Ja. W swojej

radykalnej koncepcji odpowiedzialności, Levinas traktuje asymetryczność jako

konieczność. Konkludując, w relacji Ja–Ty, asymetria polega na wyższości Ty.

To właśnie Ty jest ważniejsze niż Ja, bo Ty potwierdza istnienie Ja. Asymetria

oznacza wtedy pewną formę „oddania się” Ja dla Ty. Ja jest świadome istnieją-

cej asymetrii i wchodzi w relację z Ty z pełnią tej świadomości i z gotowością

na nią. Asymetryczna relacja etyczna nie jest dla Ja zaskoczeniem, ale świado-

mym wyborem mimo że jest jednostronna – Ja nie oczekuje od Ty niczego

w zamian. Ja podejmuje decyzje i wyraża gotowość na „nie-równą” relację z Ty,

jako potwierdzenie braterstwa.

Asymetria ontologiczna jako strategia polityczna

Asymetryczność może też funkcjonować poza spektrum etyki, w którym

umieścił ją Levinas. Co się stanie, jeśli przesuniemy ją z wymiaru etycznego

(dialogicznego) na polityczny? W sytuacji kiedy Ty jest wrogiem, a więc nie jest

już ważniejsze od Ja, dochodzi do odwrócenia asymetrycznej zasady dialogu

i spotkania. To Ja staje się ważniejsze od Ty i to ważniejsze bezkompromiso-

wo, nieodwracalnie. Ja staje się ważniejsze od Ty, do tego stopnia, że dokonu-

je odczłowieczania Ty, po to, aby uczynić z drugiego człowieka użytecznego

politycznie wroga. Wroga, którego można już nienawidzić. Wróg może zostać

wygnany, poniżony, a nawet zabity. Zakłada to relację agonistyczną, która jest

odzwierciedleniem asymetryczności w jej nieetycznym charakterze. Antagonizm,

w sferze działania, doprowadzić zaś może do zabijania.

Wróg musi być trwały, uniwersalny, a jego brak (eksterminacja, unicestwie-

nie) będzie oznaczał potrzebę i wysiłek stworzenia nowego. Stosując taką stra-

tegię musimy zapomnieć o tym, że:

 

[...] jeśli moje przeżycie zależy od stosunków z innymi, z jakimś „ty” lub zestawem różnych

„ty”, bez których nie mogę istnieć, to moje istnienie nie należy tylko do mnie, ale sytuuje się

poza mną, dokładnie w owym zestawie stosunków poprzedzających i wykraczających poza

granice tego, kim jestem [...]. Przeżywam, ale wyłącznie dlatego, że moje życie jest niczym bez

życia, które poza mnie wykracza [...] (Butler 2011: 97).

 

Odwołanie do Judith Butler nie jest przypadkowe. Utrzymuje ona bowiem

swój komentarz w duchu myśli Levinasa. Pojmując życie w jego kruchości, autor-
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Stosowanie strategii podziału życia na lepsze i gorsze nie musi zakładać istnienia wojny.7

Przykładem tego są ruchy higienistów, których historię, krótko i dosadnie opisuje Maciej Zaremba

Bielawski (2014).

Często dzieje się to w sferze lingwistycznej. Jarosław Klebaniuk w swoim tekście Język jako8

narzędzie ideologii (2012) przekonuje, że jednym z podstawowych narzędzi tworzenia podzia-

łów jest język. Z ostatnio wydanych prac warto sięgnąć po książkę pod red. Pawła Kucińskiego

i Grzegorza Krzywca, Analizować nienawiść. Dyskurs antysemicki jako tekstowe wyzwanie, Instytutu

Badań Literackich PAN, Warszawa 2011. Ponieważ analiza języka nie jest tematem tego artykułu

i znacznie przekraczałaby jego ramy, pewne jej aspekty mogę jedynie zasygnalizować.

Na co w sposób najbardziej wyrazisty i bezkompromisowy wielokrotnie w swoich pracach9

zwracał uwagę Zygmunt Bauman. Ostatnio w książce: Obcy u naszych bram (2016).

Mam tu na myśli prace Ernesta Laclaua, Chantal Mouffe, Juergena Habermasa, a wśród pol-10

skich autorów – Leszka Koczanowicza.

ka zachęca nas do krytycznego spojrzenia na pewne ontologiczne rozróżnienie

– asymetrię ontologiczną – na życie warte i niewarte żałoby .7

Analizy Butler uzmysławiają, że podziały na poziomie ontologicznym są

ciągle kultywowane przez przedstawicieli władzy, nawet tej działającej w syste-

mach demokratycznych . Jest to groźna strategia, kierowana ostatnio w szcze-8

gólności przeciwko imigrantom, przybywającym do Europy .9

Imigrant to zawsze Inny, zawsze Obcy – mimo radykalności takiego

stwierdzenia. Ale Inny to nie koniecznie musi być imigrant, Innym może stać

się każdy. Brak otwartości na inność stwarza grunt dla powrotu autorytarnych

i totalitarnych form władzy. Dla których wrogie odrzucenie inności, stanowi

sens politycznych działań. Wprowadza to wątpliwości i napięcia polityczne, pod-

ważające sens systemów demokratycznych. Taki stan rzeczy wymaga reakcji.

Badacze formułują zatem teoretyczne modele, chociażby modele demokracji ra-

dykalnych , które mogą być odpowiedzią na wyłaniające się zagrożenia. W tym10

duchu Koczanowicz zauważa:

 

[...] demokracja [...] stała się źródłem dyskomfortu i lęku, cierpienia, [...] jest obietnicą

wolności i emancypacji jednostek oraz równości wszystkich ludzi, która nigdy nie może być

do końca spełniona. Nie może być spełniona, bo praktyka polityczna demokratycznych społe-

czeństw uruchamia mechanizmy wręcz przeczące tym ideałom: wykluczania mniejszości przez

większość i podporządkowywania jednostek woli większości (2011: 7).

 

Jedną z propozycji nadania demokracji bardziej radykalnego charakteru

jest model demokracji agonistycznej czy „agonistycznego pluralizmu” zapropo-

nowany przez Chantal Mouffe (2005). Nawiązuję właśnie do jej koncepcji, ponie-

waż uważam ją za najbliższą rozważaniom o kategorii wroga i wartościowaniu
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Warto przy tym odnotować, że koncepcje Mouffe i innych twórców radykalnych modeli11

demokracji (Laclau, Ranciere) mają już swoje miejsce w myśli pedagogicznej i poddawane są

systematycznej refleksji. Czego doskonały przykład stanowi praca: Educational and the Political.

New Theoretical Articulations, pod redakcją Tomasza Szkudlarka (2013).

życia. Znajduję w niej sposób na przeciwstawienie się charakterystycznej dla

„kultury wojny” – strategii tworzenia wroga .11

Głównym celem polityki w tym modelu jest „przekształcenie antagonizmu

w agonizm”, przy zachowaniu – a nie eliminacji – wszystkich namiętności, to-

warzyszących życiu społecznemu. Stać się to powinno – jak zakłada Mouffe

– dzięki tworzeniu „kanałów ekspresji kolektywnych namiętności”. W ten spo-

sób można je wykorzystać do celów demokratycznych (Mouffe 2005: 120).

Ważny w tym modelu jest również proces przekształcenia wroga w przeciw-

nika. Wrogowie istnieją, tam gdzie do głosu dochodzą antagonizmy, ale na po-

ziomie agonizmów relacja dotyczy przeciwników, nie zaś wrogów. Dla Chantal

Mouffe przeciwnik „jest wrogiem, lecz wrogiem posiadającym pełnię praw,

kimś, z kim łączy nas pewna wspólnota podstaw” (tamże: 119).

Agonistyczny model demokracji na poziomie teoretycznym transformuje

strategię asymetrii ontologicznej. W tym modelu bowiem każda ze stron to

przeciwnicy, już zrównani w prawach i wolności. Przy idealnym układzie nie za-

chodzi między nimi relacja asymetryczna, ani w jedną, ani w drugą stronę. Nie

„oddajemy” się Innemu, ale też nie mamy potrzeby ani politycznej, ani moral-

nej, aby z Innego czynić wroga. Demokracja agonistyczna zakłada tym samym

ontologiczną symetrię.

Proces opisywany przez Mouffe jest jednak odwracalny. Agonizm, który

jest wyższą formą konfliktu, wyższą, czyli w założeniu bardziej racjonalną i bar-

dziej sprawiedliwą, zawsze może przekształcić się w kategorię niższą, czyli anta-

gonizm. Raz wytworzony agonizm trzeba podtrzymywać. Tego ryzyka Mouffe

jest świadoma, podkreślając konieczność „stworzenie instytucji pozwalających

konfliktowi przyjmować agonistyczną formę, w której oponenci nie są wroga-

mi, lecz przeciwnikami” (2015: 10). Potwierdzenie znaczenia takich instytucji

znajdziemy też u Koczanowicza, który stwierdza, że „[...] poszukiwanie konsen-

susu dokonuje się w obrębie instytucji politycznych oraz administracyjnych [...]”

(2009: 13).

Brak asymetrii, który występuje w modelu „demokracji agonistycznej”,

w dalekosiężnych konsekwencjach może okazać się ryzykowny. Asymetria zde-

finiowana przez Levinasa ma charakter etyczny, oznacza to, że Ja świadome tej

asymetrii bierze pełną odpowiedzialność za Ty. Jak pisałem wcześniej – „oddaje
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się” Ty. Zatem w takiej asymetrii – rozpatrywanej w relacji fenomenologicznej

– nie istnieje ryzyko, że Ja wystąpi przeciwko Ty. Jednak w sytuacji, w której

brak jest tego typu „nie-równości” – a zatem w relacji społecznej, w którą

zaangażowanych jest więcej podmiotów – w której występuje symetria; prze-

kształcenie antagonizmu w agonizm jest zawsze odwracalne. Jeśli zaś agonizm

powróci do antagonistycznej formy wówczas stajemy zawsze w sytuacji asy-

metrii pozbawionej etycznego wymiaru, gdzie Ty staje się wrogiem.

Wróg w szkołach, czyli o dyskryminacji

Jeśli zatem badacze demokracji podkreślają znaczenie instytucji w zaistnie-

niu „konfliktowego konsensusu”, to jedną z takich instytucji musi być szkoła.

Szczególnie, że „wielką słabością polskiej sfery publicznej jest brak efektywnych

i zaakceptowanych instrumentów ułatwiających osiągnięcia porozumienia w wa-

runkach sporów i konfliktów” (Skowrońska, Sztop-Rutkowska 2013: 53–54).

Asymetria ontologiczna i etyczna zarazem występuje w szkołach pod postacią

dyskryminacji. Dodatkowo asymetria jest już wpisana w pierwotną relację peda-

gogiczną. Jako jeden z pierwszych zwracał na to uwagę Janusz Korczak, który

domagał się, aby znieść podział na dorosłych i dzieci (1984). Kiedy zaś znaj-

dziemy się w instytucji wychowującej, ta nierówność jest zintensyfikowana,

ponieważ możemy jej doświadczyć nie tylko ze strony dorosłych, nauczycieli,

ale też rówieśników. Szkoła staje się wówczas miejscem generowania obcości

(por. Stanek 2013: 95–96).

Badacze zajmujący się problematyką dyskryminacji w szkołach, przyglądają

się jej w szerokim spektrum. Skupiają się zarówno na analizowaniu treści pro-

gramowych w szkoleniu nauczycieli i uczniów, jak i na zwyczajach szkolnych

i codziennym funkcjonowaniu w szkole. Wyniki badań nie napawają optymiz-

mem. Autorzy raportu Wielka nieobecna konkludują, iż „polski system edukacji

formalnej w bardzo niewielkim stopniu rozwija u uczennic i uczniów kompe-

tencje związane z edukacją antydyskryminacyjną” (Abramowicz, red. 2011; zob.

także Zamojska 2013: 204–205).

Kształcenie nauczycieli w kierunku prowadzenia edukacji antydyskrymi-

nacyjnej, również jest zaniedbane. Jest ono zależne „wyłącznie od dobrej woli

i poziomu świadomości władz szkół wyższych i placówek doskonalenia nauczy-

cieli oraz osobistej chęci rozwoju nauczycieli i nauczycielek” (Abramowicz, red.

2011: 293). Również raport Rasizm w Polsce, potwierdza występowanie w szko-

łach dyskryminacji (Mikulska 2010). Autorzy kolejnego raportu Dyskryminacja
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w szkole. Obecność nieusprawiedliwiona przekonują, że dyskryminacja powszednie-

je, do tego stopnia, że każdy rodzaj odmienności, odbiegania od tak czy inaczej

zdefiniowanej normy, może stać się przyczyną poniżania, szykanowania, prze-

mocy fizycznej i psychicznej. To już nie tylko przynależność do „standardowo”

dyskryminowanych grup: Romowie, uchodźcy, homoseksualiści. Wystarczy ot,

choćby inna, „nie męska” fryzura u chłopców. Dyskryminują uczniowie uczniów,

uczniowie nauczycieli, nauczyciele nauczycieli, nauczyciele uczniów (Gawlicz,

Rudnicki, Starnawski 2015: 167).

Brak edukacji antydyskryminacyjnej – w myśl teorii Bourdieu – może powo-

dować wytworzenie określonych „schematów, myśli, percepcji, oceniania i dzia-

łania”, które zwiększają „skuteczność etycznego i logicznego zaprogramowania”.

Przez to nie dostrzegamy ograniczeń zawartych w schematach, stajemy się

„więźniami ograniczeń”, traktując je jako złudzenie wolności i uniwersalności

(Bourdieu 2006: 118–119). Jednym z takich ograniczeń jest przekonanie o słusz-

ności wszelkich podziałów, definiujących życie na lepsze i gorsze, na warte troski

i jej nie warte, na warte żalu i opłakiwania i go nie warte. Tak przedstawio-

na szkoła jest miejscem pełnym dyskryminacji, rasizmu, nienawiści do inności.

Szkoła, w której występują szykany i nienawiść swoją kulturą pogłębia tylko

zjawisko, które opisałem jako „kulturę wojny”.

Edukacja funkcjonuje równolegle i komplementarnie z polityką. „Kultura

wojny”, jako domena polityki, to kultura zamknięcia i zaślepienia. Zamknięcia

często rozumianego dosłownie, jako fizyczne odgrodzenie się przed Innym

i Obcym, który w tej kulturze staje się po prostu wrogiem, już nie tylko wro-

giem politycznym, ale wrogiem, który żyje obok mnie, nie jest odległy, jest jak

najbardziej rzeczywisty, namacalny, „bliski”. Przede wszystkim jednak jest to

„kultura zamkniętego umysłu”, kultura braku krytycznego myślenia, ale też bra-

ku troski i współczucia. Taka kultura nie współgra ze stałym celem edukacji,

którym, zdaniem Baumana, „jest przygotowania młodych ludzi do życia w rze-

czywistości, w którą wkraczają [...]” (2012: 31). A ta rzeczywistość, to rzeczywi-

stość Innego. Jak zatem przygotować ludzi do życia w takiej rzeczywistości?

Koncepcja „demokracji agonistycznej” została przytoczona, jako jeden ze

sposobów na radzenie sobie z konfliktami stanowiącymi nieodzowny element

życia społecznego, szczególnie kiedy wkracza w nie Inny/Obcy. Artykuł ten nie

jest jednak próbą aplikacji tego modelu na grunt edukacji. A raczej postawie-

niem pytania: „Czy takiego modelu potrzebuje edukacja?”. Wydaje się, że od

edukacji oczekujemy czegoś więcej, bardziej „nierealnych” rzeczy, bo oczekuje-

my zmiany mentalności, wykształcenia świadomości i odpowiedzialności. Ważne
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Używam określenia „skazani na siebie” w nieco innym kontekście niż czyni to Butler, dla12

której ma ono charakter głównie polityczny. Skazanie na siebie oznacza bliskość, ale jest to

bliskość niedobrowolna, wynikająca „z niedobrowolnej emigracji lub zmiany granic państwa

narodowego” (por. Butler 2016: 89).

jest dla nas życie w „utopijnym” społeczeństwie zatroskanym losem drugiego

człowieka, które kieruje się zasadami etyki i nadziei radykalnej.

Refleksje o współczuciu

Edukacja jest tym właściwym miejscem na rozmyślanie bardziej utopijne,

radykalnie humanistyczne, krytyczne. To właśnie zdolność do krytycznego spoj-

rzenia na rzeczywistość, powinna być najważniejszym następstwem uczest-

nictwa człowieka w systemie edukacyjnym. Mimo nierozerwalnych powiązań ze

sferą publiczną edukacja jest przy tym odmienną dziedziną życia niż polityka.

Nie musi zatem formułować, ani tym bardziej realizować tych samych – co

polityka – celów. Edukacja musi być w pewnym sensie „niepolityczna”, musi

„mówić” innym językiem niż sfera publiczna. Chociaż taki pogląd jest nieco

konserwatywny, ale w takim sensie, w jakim rozumiała konserwatyzm wycho-

wania Arendt (2011: 235). Aby krytycznie spojrzeć na sferę publiczną, należy

uczynić to z perspektywy dziedziny „niepolitycznej”, jaką mogłaby być edukacja.

Wówczas dzięki edukacji będziemy mogli abstrahować od polityki, spojrzeć na

nią z dystansu. Edukacja pozwoli tym samym na transcendentowanie polityki.

Transcendentowanie i humanizacja edukacji nie oznacza rozmycia się

myślenia pedagogicznego w abstrakcyjnych pojęciach filozoficznych i etycznych.

Nie oznacza też niemożności zadawania konkretnych pytań o to, co napraw-

dę dzieje się w szkołach i w systemie szkolnictwa, na przykład takich: Jak

patrzeć na dyskryminację w szkołach, jeśli jej efektem jest wartościowanie ży-

cia? Czy szkoła jest to preludium nienawiści? Miejsce generowania strachu

przed obcością? Czy szkoła i system edukacji są narzędziami odtwarzania i pod-

trzymywania kultury wojny? Czy jest w szkole miejsce na etykę radykalną przy-

gotowującą ludzi do życia w rzeczywistości Innego?

Ramy znaczeniowe rzeczywistości Innego można wywieść z etycznych pro-

pozycji Levinasa i Butler, z których można też wyprowadzić konkretne zadania

dla edukacji i zrozumieć jej sens. W szkołach mamy do czynienia ze specyficz-

ną sytuacją, którą Butler nazwała „skazaniem na siebie” , co oznacza niedo-12

browolne doświadczanie Innego, spotkanie z Innym w przestrzeni edukującej

i wychowującej, jaką jest szkoła.
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Zagadnienie radykalnej etyki i radykalnych wartości z pewnością wymaga szerokiego omó-13

wienia. Warto zatem odnotować głosy polskich badaczy upominających się o przestrzeń dla ra-

dykalnych wartości w pedagogice: Maksymiliana Chutorańskiego, Oskara Szwabowskiego (2016),

Karoliny Starego (2016a: 64–75), Karoliny Starego (2016b: 69–82), Tomasza Szkudlarka (2011).

W szkołach realizuje się asymetrię, nie będącą jednak etycznym doświad-

czaniem Innego, ale tą powodowaną wrogością, strachem i niechęcią do odmien-

ności. Asymetrię, która odzwierciedla zaistnienie podziału na lepsze i gorsze

życia, a gorsze życie to to, któremu możemy zadawać cierpienie. Jeśli zaś ulega-

my temu podziałowi i zadajemy cierpienia gubimy etyczne poczucie złączenia

z życiem Innego:

 

[...] inne życie, wszystkie inne życia i moje życie pozostają ze sobą splecione – w sposób

nieredukowalny do przynależności narodowej czy wspólnotowej [...] życie innego, innej, życie,

które nie jest nasze, jest zawsze zarazem naszym życiem, ponieważ sens naszego byto-

wania wywodzi się właśnie z tego uspołecznienia, bycia zależnym, od samego początku, od

świata innych (Butler 2016: 96).

 

Szkoła musi być zatem miejscem na rozważania o radykalnej etyce i ra-

dykalnej nadziei. Gdzie kluczowe stają się wartości, które możemy uznać za

podstawę człowieczeństwa: chronienie życia i troska o życie, tak moje, jak

i Innego/Obcego . W edukacji i wychowaniu musi znaleźć się czas i miejsce na13

współczucie, na troskliwą reakcję na cierpienie, na kwestie etyczne w rozumie-

niu egzystencjalnym. W szkole bowiem:

 

Nie tylko żyjemy razem z tymi, których nie wybraliśmy i wobec których możemy nie mieć

żadnego poczucia przynależności społecznej, ale także jesteśmy zobowiązani do chronienia

życia oraz otwartej wielorakości (Butler 2016: 100).

 

Takie podejście tylko na pierwszy rzut oka jest zbyt śmiałe, aby realizować

je w szkołach. Ale jest to odpowiednia przestrzeń, w której urzeczywistniać się

powinien etyczny, a nie polityczny wymiar asymetrii. Inność zawsze bowiem

będzie implikować asymetrię, ale inność jest najważniejsza, również dlatego,

że „[...] namysł nad tym kim jestem, wymaga odniesienie się do innych, a także

do sposobu rozumienia inności” (Reut 2010: 57). Reut podkreśla znaczenie in-

ności jako problemu etycznego i pedagogicznego:

 

Inny jest mi więc niezbędny [...] Inny jest warunkiem tego, że mogę powiedzieć, że jestem

(mogę być) sobą. Jestem sobą bowiem właśnie wobec innego [...] dzięki wierności wobec innego,

mogę być sobą [...]. Inność jest tu warunkiem ciągłości, stałości mnie samego (2010: 58). 
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Troska o Innego, jest zatem troską o mnie samego, o Ja. Nie oznacza to

instrumentalnego, czy przedmiotowego traktowania Innego, ale odnoszenia się

do inności w kategoriach etycznych, czyli zrozumienie, że bez Innego Ja nie

może zaistnieć. Dlatego relacja z Innym wymaga wierności, aby Ja mogło się

w Innym nieustannie potwierdzać, aby mogło stać się samo dla siebie zrozu-

miałe. A w ten sposób przekraczać swoją niepełność, ułomność i skończoność.

Prawda ta odbija się echem w słowach Piotra Dehnela, gdy pisze, że:

 

Najważniejsze jest to, co Inne, co absolutnie nie-To Samo [...] gdyż to właśnie w spotkaniu

z Innym, obcym i drugim człowiekiem, z jego twarzą, doświadczam uczucia fundamentalnej

różnicy, że nigdy nie będę nim, że ja to ja, a on to on [...] Inny jest nieskończony, tak jak ciągle

umykający przede mną horyzont [...]. W spotkaniu z Innym dokonuje się nieskończone do-

świadczenie moralnej odpowiedzialności za, przed i wobec wyjątkowości i odrębności 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.

Key words: technoscience, technology, falsehood, person
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Dzieje pewnej obrony

„No tak, więc trzeba się bronić, obywatele, i trzeba próbować wyjąć wam z uszu

potwarz, która tam długi czas siedziała, a wyjąć w tak krótkim czasie!” (Platon

2008: 17). Ten atak na Sokratesa, choć nie w swoim przedmiocie, ze względu na
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swoje uwarunkowania i ramy kontekstowe pozostaje z treścią niniejszego artykułu

w bliskim związku. Sokrates został oskarżony o coś, co w jego mniemaniu nie było

niczym złym. Mimo to, w opinii jego sędziów, sprzeciwił się całemu państwu. Jak

w efekcie kuli śniegowej, drobne, w rzeczywistości nieuprawnione zarzuty, urosły

do rangi poważnego oskarżenia, z czego jednak Sokrates i jego bliscy nie do

końca zdawali sobie sprawy. W tym wszystkim jest intryga i tragedia. Jest

sprzeczność i fałsz. Jest kłamstwo: świadome i celowe wprowadzenie w błąd. Nie

byłoby obrony Sokratesa, gdyby nie było ataku na jego osobę. I choćby oskarżenia

były niesłuszne, obrona była koniecznym rozwiązaniem i gwarancją nadziei na

zmianę sytuacji. Bierność oskarżonego tylko spotęgowałaby złą wolę sędziów i nie

doszłoby nawet do procesu – sprawa, na niekorzyść Sokratesa – zostałaby

zamknięta zapewne jeszcze wcześniej. Już sama próba obrony dała choćby cień

szansy na zmianę woli oskarżycieli.

Historia ta nie jest jednak tylko jednostkową sprawą, ale wydarza się za

każdym razem, gdy dochodzi do zaciemniania rzeczywistości, do spotkania

prawdy i kłamstwa, do nieadekwatności prawa i wolności ludzkiej. Historia po-

kazuje, że prawda nigdy nie może czuć się bezpiecznie – jest w nieustannym

zagrożeniu. Brak reakcji na jej obronę to zgoda na budowanie atmosfery kłam-

stwa, które działa zwykle niezauważalnie i małymi krokami, doprowadzając

w końcu do swojego sukcesu. Wolność człowieka nie gwarantuje mu automa-

tycznie życia w prawdzie i w poszanowaniu prawa, ale stwarza warunki do jego

przestrzegania. Prawo, które nie służy człowiekowi, jest złe, choćby intencje

ustawodawcy były słuszne. Václav Havel w znanym eseju stwierdza, że „posza-

nowanie prawa nie zapewnia jeszcze automatycznie lepszego życia, ponieważ

życie takie może być tylko dziełem samych ludzi, nie zaś praw albo instytucji”

(2011: 139). Toteż istnieją takie sytuacje, gdy zbyt nadmierne trzymanie się litery

prawa prowadzi do wzrostu bezprawia, i takie, gdy jej nieprzestrzeganie czyni

życie prostszym. Obrona przed kłamstwem jest konieczna, gdyż „prawda jest

jak powietrze” (Wojciech Chudy), więc gdy go brakuje, osobowe życie człowieka

przestaje być możliwe.

Rozwój technologii i technonauki

Kontekst sytuacyjny procesu Sokratesa można jak paralelę przyłożyć dziś

do tego, co obserwuje się we współczesnym życiu społecznym, w którym coraz
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Pod pojęciem technologia rozumiem również działania i procesy gospodarcze, ekonomicz-1

ne i polityczne, w których stosuje się zdobycze techniki. Natomiast technonaukę określam jako

pewną tendencję technicyzacji, w których połączone nauka i technika tworzą nowe metody roz-

wiązywania problemów oraz jako szczegółowe aplikacje nauki i techniki, wychodzące poza po-

dział na te dziedziny.

większą rolę zaczynają odgrywać nowe technologie (Ilnicki 2011: 215–216) :1

neuro-, bio-, nano- i sztuczna inteligencja, zastosowanie których coraz bardziej

uwidacznia się w prawie, gospodarce, ekonomii i polityce. Wraz z nauką tech-

nologie te stwarzają nowe zjawiska, które są przedmiotem ożywionych dyskusji.

Celem artykułu jest zasygnalizowanie wybranych form funkcjonowania techno-

nauki i technologii w życiu ludzkim w kontekście kłamstwa oraz wskazanie na

próby wyjścia z niego. W tych ramach zostaną przedstawione również aspekty

wychowawcze i edukacyjne.

Społeczeństwo oparte na wiedzy, a przynajmniej dążące do tego, to efekt

rozwoju nauki. Pierwotne cele, którym służyła technika i nauka, jak udzielanie

pomocy, przedłużanie życia i zapewnianie dobrobytu nie są już tak ekspono-

wane, jak choćby przed ostatnią rewolucją informacyjną. Rozwój nauki, który

prowadzi do coraz powszechniejszego nadzoru zaczął być postrzegany jako

zagrożenie (Goban-Klas 2014: 3). Andrzej Zybertowicz na końcu książki o micie

oświecenia stwierdza:

 

U źródeł wielu naszych obaw leży dostrzeżenie tego, iż osiągnięcia technonauki two-

rzą warunki do radykalnej przebudowy ram, w których od tysiącleci rozgrywały się kluczowe

mechanizmy przemian ludzkości – ku formom, nad którymi ludzkość nie będzie w stanie ani

panować regulacyjnie, ani nadążać poznawczo.

 

I dalej:

 

Rozwój technonauki prowadzi ludzkość albo w stronę chaotycznych konwulsji struktu-

ralnych powiązanych z rozkwitem różnych form transhumanizmu, albo nowych form auto-

rytaryzmu (zapewne melanżu władzy podmiotowej i władzy bez podmiotu), ewentualnie do

Singularity z niedającą się wykluczyć możliwością fizycznej eksterminacji ludzkich form istnie-

nia (Zybertowicz i in. 2015: 440, 441).

 

Skala gromadzenia danych osobowych i nadzoru obejmuje różne dziedziny

życia: „Dzięki szybkiemu zmniejszaniu się kosztów przechowywania danych

cyfrowych coraz bardziej możliwe jest «gromadzenie wszystkiego» z myślą

o przyszłych potrzebach tajnych służb, policji lub podmiotów biznesowych”

(Waszewski 2015: 245). Dotyka to problematyki związanej z prywatnością, two-
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Tutaj można znaleźć też eksperymenty na mózgu ludzkim, które finansowała DARPA2

– Agencja Zaawansowanych Projektów Badawczych w Dziedzinie Obronności, podległa Departa-

mentowi Obrony Stanów Zjednoczonych. Nawiasem mówiąc, uzależnienie od gier komputero-

wych jest już jednostką chorobową według Światowej Organizacji Zdrowia.

„Proces samokształtowania staje się uzależniony od dostępu do zmiediatyzowanych form3

komunikowania, zarówno drukowanych, jak i elektronicznych”.

rzenia sobowtórów cyfrowych (np. w grach komputerowych), kontroli migran-

tów oraz wszczepiania dzieciom czujników, aby mogły być kontrolowane przez

rodziców (tak jest np. w Japonii). Dotyczy to także gromadzenia e-danych

medycznych, dla których regulacje prawne wprowadzono w krajach Zachodu

i w Polsce. Sugeruje się przy tym, daleko idącą ostrożność w tworzeniu tego

systemu danych (Guarda 2009: 20).

Rozrost technonauki dotyka również kwestii związanej z prywatnością

mózgu: „Analizy na temat zastosowania BCI (Brain-Computer Interfaces) w grach

komputerowych wskazują na to, że w ich wypadku opłacalne biznesowo wy-

daje się tworzenie technologii skanujących pracę mózgów graczy” (Waszewski

2015: 293) . Możliwość nadzorowania stwarzają komputerowe algorytmy, które2

obecne są na portalach społecznościowych. Jak mówi Zybertowicz „przykład

filtrowania postów na FB pokazuje, iż «już obecnie» istnieją zautomatyzowane

narzędzia do hurtowego zarządzania nie tylko społecznymi nastrojami, ale

więziami międzyludzkimi w ogóle” (2015: 380). Jest to możliwe ze względu

na samą specyfikę komunikowania się drogą internetową. Zdaniem Manfreda

Spitzera podczas rozmowy bezpośredniej w pamięci interlokutorów pozostaje

więcej informacji, niż gdyby komunikowali się przez Internet (Spitzer 2013:

94–95). Nieco inną, lecz równie ważną kwestią jest, iż komunikowanie to nie

pozostaje bez wpływu na kształt relacji bezpośrednich (Kozłowska 2006: 131) .3

Zastosowane w codziennym życiu technologie stały się na tyle złożone, że

ich odbiorcy nie wiedzą, jak one funkcjonują. Na temat wielu procesów tech-

nologicznych zwykły człowiek, a nawet naukowiec nie może mieć dogłębnej

wiedzy, gdyż przekracza to ludzkie poznanie. Nikt chyba już nie wie, jak tak

naprawdę działają rynki finansowe na świecie, kto je kontroluje, od kogo i czego

są uzależnione i jak wpływają na gospodarkę i życie społeczne. Pewne procesy

technologiczne i w łonie technonauki nie zależą już od człowieka; kompute-

ry same dokonują obliczeń, a algorytmy stają się niezrozumiałe dla ich twórców

(Tutt 2017: 95). Rzeczywistość ulega subiektywizacji: „Technologia i nauka

składające się na technonaukę pozostają w ciągłej opozycji – część nauki odpo-

wiedzialnej za obiektywizację ulega wtórnej subiektywizacji przez technologię,
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przez co ludzkość uzyskuje iluzję pewności, że kontroluje wszystkie zachodzące

współcześnie procesy” (Ilnicki 2012: 377).

Zakłamywanie rzeczywistości

Już samo zasygnalizowanie wymienionych kwestii pokazuje, że współczes-

na technologia już dawno opuściła ramy poznawcze i interpretacyjne człowie-

ka. Co więcej, wprowadziła go w sytuacje dwuznaczne, nieokreślone, sytuacje

braku informacji o własnych danych i samym sobie. Ingerencja w ludzki mózg,

nie tylko w celach światłych i doniosłych, jak medycyna, ale sprzęgnięcie badań

nad mózgiem na przykład z marketingiem stwarza pole do fałszowania rzeczy-

wistości. W takich sytuacjach człowiek przestaje rozumieć, co się z nim dzieje

i staje się zwykłym środkiem wykorzystywanym do celów instrumentalnych.

Nie chodzi tu już nawet o to, o czym pisze Chudy: 

 

Towarzyszące tym przemianom [techniki – przyp. S.L.] specyficzne uwarunkowania, zwią-

zane z postępem techniki i powszechnością środków przekazu, odcisnęły się na wymiarze świa-

domości społecznej. Potaniało słowo. Ludzie nabrali nawyku lekkiego traktowania środków

wyrazu publicznego, nieliczenia się z asercją wypowiadanych zdań. Obserwuje się powszech-

ną deprecjację znaczenia słów i lekceważenia wartości prawdy. Wiele środowisk nauczyło się

kłamać (Chudy 2003: 493).

 

Obecny rozwój technologii i technonauki stwarza szerokie pole do zafałszo-

wania lub nawet okłamywania cywilizacyjnych podstaw całego bytu człowieka.

Dzieje się to najczęściej bez świadomości tych, którzy temu ulegają, dlatego

z tak dużą łatwością przychodzi wciąganie ich w kolejne błędy. Działają tu róż-

ne mechanizmy psychospołeczne, jak mechanizm stopy w drzwiach, rozbudza-

nie sztucznych potrzeb, odwołania do bezpieczeństwa i więzi z innymi ludźmi,

ukrywanie części prawdy o technologiach, zasłanianie się tajemnicą zawodową,

stosowanie „drobnych druków” i wreszcie odbieranie ludziom czasu do podję-

cia namysłu przed ważną decyzją (np. przy podpisywaniu różnych umów hand-

lowych, bankowych itp.). Ze względu na powiązanie relacji międzyludzkich

z technonauką nie tak łatwo dostrzec niebezpieczeństwo i przeciwstawić się

mu. Niemniej zadanie to jest dziś bardzo ważne.

W tym kontekście trudno uznać zdanie, iż „konieczność wręcz opanowania

technologii jawi się jak wcześniej alfabetyzacja, zdobycie umiejętności pisania

i czytania” (Janik 2016: 294). Sytuacja współczesnej technologii pokazuje, że
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niemożliwe jest jej opanowanie tylko na wzór zdobycia pewnych umiejętności.

Choć można nauczyć się posługiwać komputerem, Internetem, smartfonem i in-

nymi urządzeniami, to nie można mieć bezpośredniego wpływu na to, jak daleko

posunie się prawo, które służy technologii, aby wpływać na sfragmentaryzowane

dane o człowieku i na niego samego. Nie sposób przewidzieć, czy formy nadzoru

lub manipulowania danymi osobowymi nie przekształcą się na tyle, że nie będzie

można odróżnić fikcji od rzeczywistości, a co za tym idzie trudno będzie oprzeć

się kłamstwu: życia indywidualnego i społecznego. Nie dotyczy to jakiejś nie-

określonej przyszłości, gdyż procesy te dzieją się już teraz, choć ukryte są pod

płaszczykiem idei lepszego świata, dostępu do nieograniczonej komunikacji czy

dóbr materialnych. Szczególnie wrażliwe na zmiany są działania wychowawcze

i edukacyjne.

Wychowanie wobec technologii i technonauki

Wychowanie dotyczy całego człowieka, dlatego obejmuje wszystkie jego

atrybuty: godności, rozumu, woli i cielesności (Chudy 2006: 56–57). Wychowanie

jest również procesem rozumowym, stąd edukacja i kształcenie przynależą do

wychowania. Tak więc istotny jest wpływ technologii na wiedzę i postawy dzieci

i młodzieży.

Podobnie jak w przypadku literatury dotyczącej postaw dorosłych wobec

technologii (Łach 2012: 33), tak i w tekstach o wychowaniu można zauważyć

dwa nurty: pozytywny i negatywny. W pierwszym mówi się o technologii jako

o szansie i wyzwaniu, w drugim jako o zagrożeniu. Szanse upatruje się m.in.

w stosowaniu neurodydaktyki, natomiast zagrożenia postrzega w kontekście

wpływu na procesy poznawcze czy relacje społeczne. Niezależnie jednak od

nurtu i sposobu podejścia do rozwoju technologii, w każdym przypadku osta-

tecznie dąży się do rozumienia przez dzieci i młodzież tego, co odbierają i kon-

trolowania przez nich swoich zachowań.

Szczytowym osiągnięciem współczesnej technologii, którą posługują się już

najmłodsi i która stała się istotnym czynnikiem kształtującym życie w rodzi-

nie, jest komputer. Jeszcze 20 lat temu funkcjonował jako urządzenie stacjonar-

ne, obecnie jako zaawansowany smartfon. Zmieniło się jeszcze jedno: stopień

wpływu na codzienne życie. Atrakcyjność, łatwość dostępu i skuteczność działań

sprawiają, że rzeczywistość wirtualna silnie oddziałuje na młodzież i młodych

dorosłych, ale także na starszych. Wpływ ten niesie za sobą różne zagrożenia
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i niebezpieczeństwa. Ewa Sowa-Behtane wymienia kategorie tych zagrożeń na

przykładzie portalu społecznościowego Facebook: seksualne, psychiczne i intelek-

tualne, moralne i etyczne, społeczne, zagrożenia cyberprzemocą (2016: 16–21).

Nie sposób przeanalizować tu wszystkie, niemniej warto podkreślić złożoność

zjawiska, jego szeroki wpływ (umysł, wola, uczucia, emocje) oraz skalę. Podobne

zagrożenia niosą też gry komputerowe. Podkreśla się również takie negatywne

skutki, jak przemoc, agresja i samotność w sieci (Andrzejewska 2016).

Zjawiska te są przejawem szerszego trendu kultury, jakim jest makdonaldy-

zacja, a więc postawa szybkiego konsumowania, która dotyczy wielu sfer życia:

edukacji, opieki zdrowotnej, podróży, wypoczynku i życia rodzinnego (Błasiak

2008: 52). Technologie znacząco ułatwiają dziś przyjmowanie właśnie takiej po-

stawy. Bez problemu można dziś dokonać zakupów w Internecie, zarezerwować

i opłacić wycieczkę, zamówić wizytę lekarza, uczyć się od innych, udzielać i brać

lekcje języka obcego itp. Przekłada się to jednak na postawę konsumpcyjną

w edukacji i staje się racjonalnością instrumentalną, która zmniejsza znaczenie

wykształcenia w społeczeństwie (Welskop 2017: 327).

Ze względu na silne powiązania technologii ze współczesną gospodarką

i życiem społecznym nie sposób oddzielić od siebie tych sfer. Zmieniły one zna-

cząco kulturę XXI w. i dlatego zmiana może dokonać się jedynie na poziomie

kulturowym, dotykającym osoby ludzkiej w jej najgłębszych warstwach.

Drogi wyjścia i punkty oparcia

Pytania o kierunki rozwoju technologii i technonauki w kontekście antropo-

logicznym są pytaniami filozoficznymi, nie mogą więc omijać spraw ludzkich.

Zdaniem Zybertowicza w sytuacji zbyt daleko posuniętej ingerencji tandemu

świata techniki i nauki w sfery życia osoby ludzkiej należy znaleźć punkt opar-

cia; tym punktem ma być chrześcijańska antropologia człowieka (Zybertowicz

i in. 2015: 450). Antropologia ta odpowiada na egzystencjalne pytania osoby

o jej powołanie, tak na płaszczyźnie społecznej jak i indywidualnej. Personalizm

chrześcijański to nurt podkreślający integralność bytu ludzkiego, zbudowaną na

godności osobowej. Obecnie jednak nowoczesne technologie budują kulturę

postmodernistyczną, która dekoncentruje podmiot, czyli zaciera granice między

przedmiotem (do sprzedania) a podmiotem (kupującym) (Mróz 2015: 32). Grozi

to rozbiciem podmiotu tożsamości i prowadzi do działań sprzecznych z ludz-

ką godnością. Kierowanie się w życiu godnością osobową zabezpiecza przed

takimi następstwami.
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Technologie opierają się na działaniu człowieka, a ich jakość zależy od

aksjologicznego nachylenia poszczególnych twórców. Jeśli uznać, iż działania

w kierunku rozwoju technologii, które prowadzą do upadku dotychczasowego

rozumienia miejsca człowieka we wszechświecie, są jeszcze do usprawiedliwie-

nia lub można za nie wziąć odpowiedzialność, szansę wyjścia z tej sytuacji daje

właśnie etyka (Ricken 2001: 5). Natomiast wybór aksjologii można uzasadnić na-

stępująco: „Problemy takie jak: «dlaczego mamy kierować się racjonalnością?»,

«dlaczego mamy wybierać wartości?», leżą poza obszarem kontrolowanym przez

matematyczno-empiryczną metodę nauki” (Heller 2014: 7–8). Metoda ta leży

u podstaw rozwoju technologii, która coraz bardziej dzieli niż łączy; staje

się przeszkodą w nawiązywaniu relacji. Choć dyskurs na temat choćby profilu

Facebook przekształca się z opozycyjnego myślenia: rzeczywistość online–rze-

czywistość offline na dyskurs mówiący o intensyfikacji życia przez ten portal, to

mimo to tylko stwarza poczucie obecności, czyli obecność drugiego człowieka

zastępuje (Halawa 2013: 121–122). Człowiek jest istotą społeczną, a filozofia

chrześcijańska, w tym personalizm, uznaje życie społeczne za pierwotny i na-

turalny stan osoby ludzkiej (Podgórski 2017: 41). Stąd tak istotne jest, aby

technologia prowadziła do spotkania „twarzą w twarz”, a nie do spotkania

użytkownika profilu z drugim użytkownikiem.

Technologia i technonauka w dobie współczesnej globalizacji budują kul-

turę opartą przede wszystkim na dobrach materialnych. W ten sposób oddalają

kwestie związane z kulturą duchową. To ona jednak daje podstawy do rozwoju

ludzkości, nawet w czasie zagrożenia dóbr materialnych (patrz: zabory Polski

czy wojna). Faworyzowanie kultury materialnej stanowi pewne kłamstwo natu-

ry społecznej. Wojciech Chudy zauważa, że „etycznym obowiązkiem w ramach

obrony społeczeństwa przed kłamstwem jest troska o kulturę duchową. Kultury

człowieka nie buduje tylko zasób wiedzy i suma informacji. Kultura duchowa

społeczeństwa buduje się przy pomocy «ludzi kulturalnych», odznaczających się

taktem, smakiem i życzliwością wobec innych” (2007: 575–576). Patrząc na tę

kwestię szerzej, można powiedzieć, iż każdy, na mocy swojego aksjologicznego

i etycznego uposażenia, jest zobowiązany do budowania takiej kultury.

Nie można zapominać, że dźwignią kultury duchowej jest wychowanie. Wy-

chowanie personalistyczne zakłada, że każdy człowiek jest rozumnym i wolnym

podmiotem, realizującym się w świecie wartości. Działa on dla dobra innych

i z innymi, transcendując jednocześnie relację osoba–społeczeństwo. Wychowa-

nie to uczy szacunku dla każdego człowieka, niezależnie od jego statusu,

pochodzenia i innych cech psychofizycznych. Każdorazowo zaczyna się ono w ro-

dzinie, tworzącej wspólnotę osób (communio personarum). Buduje świat ludzi
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Nawet dziś można spotkać w Internecie ogłoszenia zachęcające do wejścia w działania o cha-4

rakterze woluntarystycznym lub wręcz stosunku pracy, w których głosi się „budowanie lepszego

świata” za pomocą nowych technologii.

odpowiedzialnych za siebie i innych. Personalizm w wychowaniu oznacza więc

ukierunkowanie technologii ku osobie ludzkiej, kładzie nacisk na jej samosta-

nowienie i wolność od wszelkich nacisków. Podkreślanie godności osoby w wy-

chowaniu broni przed kłamstwem indywidualnym i społecznym.

Postawy autentyczne i nieautentyczne

Dla apologetów nowych technologii, ludzi, którzy uważają, że wyzwoli ona

człowieka lub stworzy lepszy świat (Postman 2004)  przenikanie się marketin-4

gu, rozrywki, nauki i techniki stanowi tylko zdrowy objaw rozwoju cywilizacji

XXI w. lub, co najwyżej, jest to neutralne. Rola tych, którzy pracują nad

ulepszaniem takich technologii, jak na przykład algorytmów wyszukiwarek in-

ternetowych czy oprogramowania do kontroli czynności ludzkiego organizmu

(np. w celach militarnych) staje się kontrowersyjna, bowiem mogą oni budować

coś, co potem zostanie wykorzystane przeciwko nim. Ich dobre intencje i wiara

w postęp, który przynosi sprawiedliwość i ład, mogą być tylko fasadą, za którą

kryją się cele zupełnie inne, i to nawet nie ich, lecz ich pracodawców lub tych,

którzy ich sponsorują.

Działania te prowadzą do pytań etycznych, bowiem dotykają spraw osoby

ludzkiej, jej świata wartości i zachowania w wymiarze indywidualnym i społecz-

nym. Zasadniczą kwestię odgrywają tu dwie grupy postaw, które wymienia Karol

Wojtyła: autentyczne i nieautentyczne (1969: 310, 315). Postawy autentyczne

to solidarność i sprzeciw, zaś nieautentyczne to konformizm i unik.

Postawa solidarności wskazuje na zdolność do wspólnego odkrywania prawdy

i podążania za nią. Jeśli prawda ta jest znana i głoszona, kłamstwo nie znajdzie

swoich popleczników. Solidarni są razem nie ze względu na wartości instru-

mentalne, lecz podstawowe. Łączy ich więź wspólnej troski o dobro innych,

zakorzenione w prawdzie o społeczeństwie. Solidarność zakłada więc jawność,

transparentność i szacunek do drugiego człowieka. Wszelkie działania, które

godzą w dobro drugiej osoby są dla tych osób niedopuszczalne. Starają się więc

im zapobiegać. W tym miejscu solidarność łączy się ze sprzeciwem – sprzeci-

wem na zło. Postawa ta charakteryzuje się daleko posuniętą ostrożnością w in-

gerencję w tkankę społeczną oraz stanowczością w przewidywaniu zagrożeń.
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Sprowadza się to do projektowania działań mających na celu ochronę życia in-

nych osób, do unikania tego, co złe i niepotrzebne. Sprzeciw posiada swoją

wartość, gdy nie godzi w dobre imię drugiego człowieka, nie narusza szacunku

do niego, gdyż zawsze jest to sprzeciw skierowany przeciwko złu, a nie prze-

ciwko danej osobie. Choć może wydawać się, że ktoś przesiąknął złem na tyle,

że tylko z wielką trudnością można dokonać takiego odróżnienia, to nie prze-

kreśla to nadziei na zmianę na lepsze i wyjście z sytuacji kłamstwa. Solidarność

i sprzeciw są postawami autentycznymi, gdyż odpowiadają prawdzie człowieka

o jego inklinacji i powołaniu ku dobru, ku transcendencji wertykalnej i horyzon-

talnej. Zakładają tym samym aktywność, rozumność, wolność i godność ludzką.

Bierność jest wyrazem pewnego uwiądu moralnego lub psychicznego, a także

pewnego lęku przed nieznanym. Nie może być bierny ten, kto wspólnie z inny-

mi ma zamiar sprzeciwiać się złu, ponieważ zło również nie pozostaje bierne.

Kierowanie się rozumem stanowi wyraz osobowej orientacji człowieka, i tylko

działając rozumnie jest on w stanie zapobiec niebezpieczeństwu i mu się sprze-

ciwić. Oparcie się przede wszystkim na emocjach lub stanach psychicznych,

choćby kierowały tłumami ludzi, rodzi groźbę degradacji moralnej osoby ludz-

kiej i całych społeczeństw. Zdroworozsądkowy ogląd rzeczywistości chroni przed

kłamstwem dogmatyzmu i dowolności. Stąd również i wolność jest podstawą

solidarności i sprzeciwu. Wolność zakłada prawdę, bez niej staje się czymś nie-

współmiernym i jakby kiczem. Wola ludzka podąża za rozumem, i to on wy-

znacza jej kierunek. Niemożliwy jest skuteczny sprzeciw w momencie niewoli,

gdyż ogląd świata nie jest wówczas prawdziwy. Wolność rozumiana jako oder-

wanie się od zła, daje szansę wspólnego budowania rzeczywistości opartej na

autentyczności. Obie postawy są również nabudowane na godności osobowej

człowieka. Godność osobowa, nawet jeśli potraktować ją jako wartość, a nie

własność osoby, domaga się adekwatnej odpowiedzi, ponieważ jednym z wy-

miarów życia osobowego człowieka jest wymiar aksjologiczny. Człowiek nie

może pozostać obojętny na żadną wartość, tym bardziej na wartość godności.

Odpowiedź na nią w kontekście solidarności i sprzeciwu zakłada atencję na

prawdę o udzielaniu się innym. Chudy zauważa, że „reakcją na godność, zarów-

no swoją własną, jak i drugiego człowieka, jest miłość w najbardziej funda-

mentalnym znaczeniu – jako wola dawania” (2004: 90). Solidarność jest w swej

istocie ukierunkowana na dawanie innym swojego czasu, zasobów, wiedzy, dóbr

materialnych, aby realizować wspólne cele. Sprzeciw natomiast jest dawaniem

innym (i sobie) troski o dobro w celu zapobieżenia złu. Godność jako najważ-

niejsza wartość zapewnia realizację postaw autentycznych, bo jest tym, co
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w człowieku najmocniejsze i odwołuje do transcendencji. Tylko taka perspek-

tywa godności zabezpiecza solidarność i sprzeciw.

Postawy nieautentyczne, a więc konformizm i unik, w swoich podstawach

oparte są o fałsz i lęk. Konformizm zakłada zgodę na pewne wartości bez kry-

tycznego oglądu, a więc bez udziału rozumu. Jest to postawa, która otwiera

drzwi dla antywartości i antywzorów. Może być uzasadniania słabością woli,

chęcią znalezienia aprobaty lub lękiem przed odrzuceniem oraz wolą uzyskania

nagrody i uniknięcia kary (Aronson 2008: 35). Konformista gotowy jest poświęcić

swoją prawdę na rzecz prawdy społecznej, bez respektowania własnych praw

i posłuszeństwa wobec swojego ducha i ciała. Tym samym konformizm sprze-

ciwia się wartości bytu ludzkiego, jest jego zafałszowaniem, i jak to formułuje

Chudy, korupcją, czyli złamaniem tego, co w człowieku dobre. Postawa ta uczy

omijania trudu życia i prawdy, a przez to spłyca myślenie o rzeczywistości i bu-

duje w osobie grunt pod inne nieautentyczne zachowania. Choć jednorazowy

akt konformistyczny nie uwidacznia od razu swoich skutków, stają się one

dostrzegalne w momencie wielokrotnego powtarzania raz podjętego działania.

Niemniej nie muszą być zauważalne dla twórcy aktu, lecz dla jego otoczenia.

W ten sposób konformizm zaciemnia zdroworozsądkowe poznanie i prowadzi

do zakłamania. Gdy osoba znajdzie się w kleszczach konformizmu, niezwykle

trudno jej żyć prawdą, a z łatwością przychodzi oddychanie zakłamanym po-

wietrzem. Podobnie dzieje się w przypadku postawy uniku. Nie ma nic złego

w unikaniu złych miejsc lub relacji, które degradują moralnie, jednak gdy posta-

wa ta urośnie do rangi najważniejszej, zasłania też szanse na realizację dobra.

Można zbyt nadmiernie unikać wszystkiego, co kojarzone jest z niebezpieczeń-

stwem, a de facto unikać też możliwości budowania życia bardziej prawdziwe-

go i wolnego. Unikanie zła nie oznacza braku zaangażowania, ponieważ jako

postawa nieautentyczna stoi w opozycji do autentycznej postawy sprzeciwu,

który pomaga chronić dobro. Sprzeciw, który jest oparty na prawdzie, nie nosi

znamion złego, natomiast unik, który opiera się o fałsz, do złego prowadzi.

Unik jako postawa, która jest oparta na prawdzie przeradza się w sprzeciw.

Stąd postawa nieautentyczna może zostać przekuta w postawę autentyczną,

jeśli człowiek odkryje prawdę o sobie i społeczeństwie.

Solidarność i sprzeciw w momencie rozrostu technonauki otwierają prze-

strzeń prawdy, a więc obnażają zło i fałsz, tkwiące w postawach nieautentycz-

nych: konformizmu i uniku. Postawy autentyczne są dostępne nie tylko dla

wybranych, lecz dla wszystkich, którym zależy na odkłamywaniu rzeczywistości

i uczestnictwu w nim. Propozycja antropologii chrześcijańskiej wymaga jesz-
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cze przełożenia na działania w konkretnych sytuacjach dnia codziennego ze

wszystkimi jego uwarunkowaniami. Jest to zadanie trudne, lecz realne.

Nadzieja dziś i jutro

Nie ma prostej odpowiedzi na wyzwania płynące od technologii i techno-

nauki. Nie istnieje algorytm, który to gwarantuje, tym bardziej, że nie wiado-

mo, do czego można by go zastosować. Przenikanie się wielu sieci informacji,

wzajemne powiązania sfery nauki ze sferą technologii, nie dają jasnych roz-

wiązań na przykładowe pytania, gdzie mieszczą się centra decyzyjne, kto jest

odpowiedzialny i za jakie procesy, kiedy dochodzi do manipulacji i jak zabezpie-

czyć się przed kradzieżą (wyciekiem) danych osobowych? Rozwiązania nie przy-

nosi też rezygnacja ze zdobyczy cywilizacyjnych godna autora dzieła Walden

(Thoreau 1999), który nota bene nie mógł do końca z nich zrezygnować, bo bę-

dzie oznaczało to ucieczkę przed odpowiedzialnością. Na pytania dotyczące

szczegółowych aspektów życia w kontekście zagrożenia technonauką każdy

musi znaleźć własną odpowiedź. Inną jednak rzeczą jest odwołanie do antropo-

logii personalizmu chrześcijańskiego, który stanowi szersze ramy interpreta-

cyjne. Wskazuje on na postawy niekłamania i mówienia prawdy (Chudy 2005),

które wdrażane w codzienne życie i osadzone w konkretnej rzeczywistości będą

budować atmosferę prawdziwie osobową. Sytuacja człowieka XXI w. uwikła-

nego w sieć technonauki, choć, wydawałoby się, pozbawiona nadziei, nie jest

beznadziejna. Nadzieja, która ex definitione wybiega w przyszłość, jest zakorze-

niona w ludzkim bycie. Człowiek ze swej istoty jest bytem skierowanym ku

nadziei, gdyż posiada możliwość wpływu i aktualizacji swoich potencjalności.

Taka też powinna być jego postawa wobec świata i tego, co sam stworzył.
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Sformułowanie koncepcji uczenia się, wynikającej z filozofii Bernharda

Waldenfelsa, jest istotne dla pedagogiki z przynajmniej dwóch powodów. Po

pierwsze fenomenologiczne ujęcie doświadczania obcości wyrażane przez nie-

mieckiego myśliciela implikuje szczególną wizję procesu poznawczego i kon-

stytucji podmiotu, która stanowić może inspirujący głos w ramach pedagogiki
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rozumianej egzystencjalnie, hermeneutycznie czy dialogicznie. Waldenfels ana-

lizuje problematykę doświadczenia obcości, określając je „granicznym” par excel-

lance. Sposób zaś, w jaki ujmuje poznawcze oraz etyczne aspekty tego procesu,

radykalizujący inicjalny dla fenomenologii projekt Husserlowski, stanowi o orygi-

nalności i istotności jego myśli. Właśnie dostrzeżenie wagi powiązania episte-

mologii i etyki w myśli Waldenfelsa jest punktem wyjścia dla rozważań, które

proponuję w tym tekście.

Po drugie, obserwując dominujące współcześnie tendencje w sposobach

rozumienia edukacji, zarówno na poziomie teorii, jak i praktyki, w tym poli-

tyki oświatowej, można zauważyć, że mamy do czynienia z dominantą pewne-

go dość ściśle określonego sposobu myślenia o tym zjawisku. Nie jest czymś

nowym twierdzenie, że współczesne pomysły oraz rozwiązania w dziedzinie

planowania i organizacji procesu kształcenia na wszystkich jego poziomach,

a zwłaszcza akademickim, w coraz większym stopniu przesuwają się w stro-

nę wąskiego, technicznego sposobu rozumienia procesu uczenia się, którego

wartość rozumiana jest w głównej mierze instrumentalnie, w tym wypadku ja-

ko wartość rynkowa. Wydane przed kilkoma laty Neoliberalne uwikłania edukacji

(Rutkowiak, Potulicka 2010) czy Neoliberalizm i jego (nie)etyczne implikacje eduka-

cyjne (Michałkowska 2013), podejmują wątki myślenia w kategoriach neolibera-

lizmu w przestrzeni edukacji. Podobny ton wypowiedzi wybrzmiewa również

w tekstach m.in. Marthy Nussbaum (2015), Henrego Girouxa (2004, 2014), Petera

McLarena (2016), Gerta Biesty (2012, 2015) i wielu innych.

Celem artykułu nie jest jednak poszerzenie krytyki (jakkolwiek słusznej

i uzasadnionej) obecnego stanu rzeczy, ale raczej przypomnienie, w nawiązaniu

do myśli Waldenfelsa, tych wymiarów doświadczenia uczenia się, które m.in.

w wyniku uwikłania edukacji w doktrynę neoliberalną i logikę kapitalizmu nieu-

chronnie ulegają redukcji, marginalizacji czy zapomnieniu. W związku z tym

nie znajdują swojej formy obecności we współczesnych dyskursach i praktykach

edukacyjnych. Wizja uczenia się bowiem, jaką sformułować można w perspekty-

wie fenomenologicznych wysiłków niemieckiego myśliciela, zdaje się sytuować

na antypodach wiodącego dziś prym sposobu myślenia o charakterze oraz ce-

lach procesu edukacyjnego, rozumianego głównie jako „trening” czy „szkolenie”.

Moim dążeniem jest więc tutaj, w pierwszej kolejności, prezentacja feno-

menologicznych rozważań na temat obcości – proponowanych przez Walden-

felsa, w drugiej zaś – umiejscowienie tych obserwacji w horyzoncie pytania:

„Czym jest edukacja?”. Na podstawie fenomenologicznej analizy doświadcze-

nia obcości formułowanej przez niemieckiego filozofa, nakreślam rozumienie
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uczenia się bliskie transformatywnym modelom edukacji, proponowanym m.in.

przez amerykańskiego pedagoga Jacka Mezirova oraz wskazuję punkty, w któ-

rych refleksja Waldenfelsa wzbogaca te koncepcje. Pytam o miejsce transforma-

tywnego paradygmatu kształcenia we współczesnym krajobrazie neoliberalnym

– twierdzę, że model edukacji, w którego sercu leży eros – pragnienie uczenia

się, wiedzy i rozumienia siebie, innych i świata inaczej, nie współgra z neolibe-

ralnym wzorem kształcenia. Podczas gdy edukacja zdominowana przez racjo-

nalność rynkową, hasła optymalizacji, standaryzacji, mierzalności i kształtowania

kompetencji adaptuje do tego, co zastane, kształcenie rozumiane w perspekty-

wie myśli niemieckiego filozofa otwiera przestrzeń na to, co nienormatywne,

niezestandaryzowane, niezoptymalizowane, twórcze i podmiotowe. Głównym

celem artykułu nie jest więc analiza relacji między edukacją a kategorią obcości

od dawna obecną w dyskursie pedagogicznym, ale wskazanie na to, że edukacja

rozumiana w perspektywie fenomenologii obcości Waldenfelsa ma wymiar egzy-

stencjalny i transformatywny, otwiera przestrzeń do badań nad transcedentnymi

aspektami kształcenia oraz wspiera myślenie krytyczne, które dla nowoczesnej

edukacji uwikłanej w warunki kapitalizmu i rozpatrywanej jedynie z funkcjonal-

nego punktu widzenia staje się elementem deficytowym.

Pojęcie obcości i fenomenologia

W ostatnich latach pytanie o obcość stało się przedmiotem intensywnych

dyskusji w ramach filozofii kontynentalnej, także w przestrzeni fenomenolo-

gii. Urodzony w 1934 r. Waldenfels jest bodaj najbardziej znanym dziś, i chyba

także najbardziej aktywnym (jakkolwiek relatywnie niewielka liczba tekstów

napisanych przez myśliciela dostępna jest w języku polskim) europejskim fe-

nomenologiem. Dorobek filozofa to z jednej strony studia, dotyczące czysto

spekulatywnego oglądu jawienia się zjawisk, z drugiej także umieszczanie ich

w kontekstach psychologicznym, społecznym, historycznym czy politycznym. Od

początku lat 90. aż do ostatnich publikacji, centralnym zagadnieniem swojej

refleksji filozof uczynił zjawisko i doświadczenie obcości, które analizuje w per-

spektywie fenomenologicznej, ale w ramach badań nad tą kategorią przygląda

się także dziejom europejskiej antropologii, etnocentryzmu i nacjonalizmu. W na-

myśle nad zagadnieniem obcego Waldenfels niejednokrotnie komentuje i inter-

pretuje dotychczasowy dorobek nurtu fenomenologicznego, przede wszystkim

we francuskim i niemieckim wydaniu. Nierzadko odwołuje się także do tradycji
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psychoanalitycznej i hermeneutycznej. Definiując się jako ksenolog tj. badacz

zjawiska obcości, w ramach własnych badań proponuje swojego rodzaju rady-

kalizację klasycznego projektu fenomenologicznego.

Zainicjowany przez Husserla program fenomenologii przybierał różne formy

w poszczególnych fazach życia myśliciela. Jak zdają się zgadzać komentatorzy

myśli filozofa, wynikłe z tego poglądy nierzadko pozostają względem siebie

w pewnej niespójności czy też niekonsekwencji. Opis fenomenologii jako jed-

nolitego i całkowicie spójnego kierunku utrudnia fakt, że powstałe w relacji do

klasycznej jej wersji propozycje rozwinięć czy przekształceń tej myśli również

zaowocowały nieco odmiennymi wizjami proponowanych rozwiązań w ramach

tej orientacji filozoficznej. Nie wdając się jednak w precyzyjne rozbieżności

między poszczególnymi przedstawicielami kierunku można najogólniej stwier-

dzić, że przez „powrót do rzeczy samych” fenomenologia zainteresowana jest

uchwyceniem „istoty zjawisk” oraz wyeksponowaniem doświadczenia jako

głównego źródła epistemologicznego. Warto podkreślić, że sposób rozumienia

kategorii doświadczenia w ramach tego ujęcia ukształtował się w dużej mierze

jako reakcja na prymat paradygmatu pozytywistycznego, którego Husserl był

zdeklarowanym krytykiem. Uchwycenie „esencji” zjawisk w ramach bezzałoże-

niowego poznania fenomenologicznego ma charakter intuicyjny. W ramach

podejścia fenomenologicznego akcentuje się istotowe własności konkretnego

przeżycia, a o prawdziwości danych twierdzeń nie decyduje jedynie ich empi-

ryczna weryfikowalność. Dążąc więc do uchwycenia istoty, poznanie fenomeno-

logiczne zdecydowanie odcina się od wszelkich psychologizmów, które przez

„ojca założyciela” kierunku zakwalifikowane zostały jako integralne elementy fał-

szywej i naiwnej „obiektywistycznej” nauki. W ramach tego kierunku przedmio-

tem zainteresowania staje się to, co źródłowe, pierwotne, nieuwikłane jeszcze

w schematy myślowe, modele teoretyczne czy konstrukcje poznawcze tj. rów-

nież to, co przedrefleksyjne, nienazwane i nieusystematyzowane nabiera w tej

perspektywie istotnego znaczenia. Husserlowski „powrót do rzeczy samych”,

który z czasem stał się osią programową fenomenologii, jest jak się zdaje, kwe-

stią która łączy wszystkie liczące się dzisiaj odmiany tego kierunku, wszystkie

bowiem, w taki czy inny sposób ustosunkowują się do niej.

Wydaje się, że fenomenologia, składając obietnicę możliwości odsłonięcia

pewnych pól doświadczenia, stanowi od początku perspektywę istotną dla my-

ślenia o kształceniu (zob. Manen 1996, Eddles-Hirsh 2015). Z mnogości per-

spektyw i propozycji zastosowania metody fenomenologicznej w pedagogice,

kwestią zdającą się każdorazowo spajać fenomenologię oraz edukację jest wy-

obrażenie o transformatywnym charakterze doświadczenia (Waldenfels nazywa
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fenomenologię „filozofią doświadczenia”). Jednocześnie jednak, fenomenologia

w swoim wydaniu inicjalnym, może budzić w tym wypadku pewne wątpliwości

czy zastrzeżenia. Przynajmniej w wersji wczesnohusserlowskiej, posługującej się

kategoriami intencjonalności i przedmiotowości sprowadza pole doświadcze-

nia do tego, co sensowne, tym samym w sposób istotny je ogranicza. W przy-

padku propozycji Waldenfelsa mamy do czynienia z zastąpieniem klasycznej

redukcji fenomenologicznej, tj. redukcji do sensu, i radykalizacją projektu fe-

nomenologicznego, co skutkuje poszerzeniem granic dyscypliny i pokazaniem,

że nieejdetyczna forma fenomenologii dysponuje narzędziami do rozpatrywa-

nia również fenomenów, wymykających się poza to, co sensowne i racjonalne.

W sposobach ujmowania i opisywania nie dąży on do konkretnej definicji ob-

cości, o której mówi że „jawi nam się w taki sposób, że nam umyka” (Waldenfels

2009: 41) oraz „im bardziej udaje nam się obce, wyłaniające się w doświadcze-

niu fenomenologicznym, uczynić naocznym, a obce spotykane w doświadczeniu

hermeneutycznym uczynić zrozumiałym, tym bardziej ono znika” (Waldenfels

2002: 102), co nasuwa skojarzenie z poglądami Martina Heideggera, skądinąd

stanowiącymi istotną inspirację dla myśli Waldenfelsa. Niemiecki myśliciel stara

się we własnej refleksji pokazać obcość w perspektywie okoliczności, w jakich

ona się wydarza, granic które porusza, sposobów w jakich funkcjonuje czy dróg,

które wyznacza. Dążeniem filozofa jest więc nie dociekanie zjawiska obcości

mające na celu uchwycenie, skonkretyzowanie i opis fenomenu w postaci sztyw-

nej definicji, ale raczej nakreślenie pewnej jego topografii, która ma jedynie

naświetlić okoliczności, w jakich to, co obce funkcjonuje, jednocześnie od po-

czątku rezygnując z próby ścisłego uregulowania go w postaci definiowalnej,

konkretnej treści.

Obcość relatywna i radykalna

Obcość jest w poglądach Waldenfelsa zjawiskiem stopniowalnym. Podczas

wykładu wygłoszonego w trakcie wizyty w Warszawie w 2016 r. filozof pod-

kreśla podstawowe dla interesującego go zagadnienia rozróżnienie, wyszczegól-

niając obcość relatywną oraz obcość radykalną jako podobne, ale jednak istotnie

odmienne kategorie:

 

Relatywne jest wszystko, czego jeszcze nie rozumiemy, nie znamy, nie umiemy, ale cze-

go przyswojenie jest w zasięgu naszych możliwości. Natomiast radykalna obcość należy do

rzeczy samej w sobie, sięga do korzeni tych rzeczy, okazuje się nieredukowalna i nie może
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Wykład dostępny na: 1 https://www.youtube.com/watch?v=F2oSqFZKZg0 (otwarty 10 grudnia

2017).

zostać zintegrowana we wspólną całość. Obcość spotyka nas zanim jeszcze zostanie jakoś

skonceptualizowana, poddana teoretycznym lub praktycznym regulacjom .1

 

Używane powszechnie wymiennie określenia „inny” i „obcy” zyskują tu więc

znaczące rozróżnienie. Obcość relatywna, tj. inność lub odmienność ma w tym

ujęciu charakter wewnętrzny wobec danego porządku, tj. pewnej zamkniętej,

koherentnej i zrozumiałej całości – może zostać wówczas uchwycona i opisana

w ramach reguł konstytuujących ten konkretny ład. Dystynkcje, które wyni-

kają z procesu rozgraniczania czynionego przez osoby trzecie określić można

mianem odmienności czy inności, co bliskie byłoby socjologicznemu czy etnogra-

ficznemu rozumieniu kategorii obcości. Tymczasem obcość radykalna jest zja-

wiskiem zewnętrznym oraz atopicznym względem danego porządku, a jej istota

nie może zostać uchwycona w obrębie zasad obowiązujących w danym ukła-

dzie. Nie może też zostać ona zredukowana m.in. właśnie do swojej etnogra-

ficznej reprezentacji. Przeciwnie niż kategoria obcości relatywnej, która jest

rezultatem „ustaleń” wewnątrz danej organizacji, obcość radykalna pojawia się

niejako niezależnie od konkretnego porządku, spontanicznie i na własnych

(nieuchwytnych dla obserwatora) zasadach:

 

Odseparowania, w których jeden obszar doświadczenia sam wyodrębnia się z innego nie

należy mylić ze zróżnicowaniem dokonywanym z punku widzenia kogoś trzeciego [...]. Dlatego

wyodrębnianie (die Absonderung) i wynikająca stąd osobliwość (das Absonderliche) obcego nie ma

nic wspólnego z czystym uszczegóławianiem (die Besonderung), w którym coś ogólnego jest

partykularyzowane (Waldenfels 2009: 112–113).

 

Widzimy więc, że o ile w przypadku odmienności mamy do czynienia z rozróż-

nieniami dokonywanymi w sposób arbitralny przez osoby trzecie, o tyle katego-

ria obcości radykalnej ma charakter daleko bardziej abstrakcyjny, w mniejszym

stopniu konceptualny i deskryptywny oraz w związku z tym, także mniej

uchwytny. W perspektywie filozofii Waldenfelsa stanowi ona figurę pewnego

nadmiaru, która funkcjonując wedle własnych reguł, nie może zostać całkowicie

oddana w ramach logiki sensu. W Podstawowych motywach fenomenologii obcego

filozof pisze:

 

Doświadczenie to ma charakter na wskroś paradoksalny, co widać także już u Husserla.

Możemy mówić o dostępności czegoś w niedostępności, o przynależności w nieprzynależności,

o niezrozumiałości w zrozumiałości [...]. Jeżeli istnieje jakiś źródłowe doświadczenie obcego,

https://www.youtube.com/watch?v=F2oSqFZKZg0
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które tak samo jak doświadczenie czasu i przestrzeni, musi być mierzone własną miarą a nie

poprzez odniesienie do potencjalnej wszechobecności to nie polega ono na dającym się prze-

zwyciężyć braku (Waldenfels 2009: 113–114).

 

I dalej w tym samym tekście: „Radykalną nazywam obcość, która ani nie da się

sprowadzić do własnego ani też włączyć do jakiejś całości, która przeto w tym

sensie jest nieredukowalna” (tamże) i w Topografii obcego także na ten temat

„Chodzi mi o doświadczenie, w którym wydarza się coś, czego nie jest w stanie

doścignąć żadna refleksja. W takim doświadczeniu nie tylko natrafiamy na to,

co obce – obce staje się nam samo doświadczenie” (Waldenfels 2002: 32). Wi-

dzimy więc, że kategoria stanowiąca centrum waldenfelsowskiej myśli o obcości

oraz zarazem to, co interesuje nas w ramach niniejszego tekstu, jest zagad-

nieniem dosyć kłopotliwym. Problemy pojawią się – na poziomie już nie tylko

definicji, ale nawet ogólnego nakreślenia pojęcia. Jak bowiem widać, jedną

z głównych cech zjawiska – jest niemożność sprowadzenia go do jakichkolwiek

schematów poznawczych oraz wymykanie się wysiłkom całkowitego zrozumie-

nia. W związku z tym, wszelkie próby „tłumaczenia” obcości w jej radykalnej

postaci, poczynając już od usiłowania wcielenia jej w dyskurs, po starania obiek-

tywizacji i np. prowadzenia badań empirycznych, zaprzeczają temu, czym ona

jest w swojej esencji. Jak wyraża się myśliciel „doświadczenie obcego wraz

z rosnącym przyswojeniem pożera swój podmiot” (tamże: 50). Innymi słowy,

włączenie w dyskurs tego, co niedyskursywne, uczynienie własnym tego, co

obce, musi mieć charakter nieuchronnie redukcyjny. W tezie o obcości radykal-

nej Waldenfels poddaje w wątpliwość nie tylko jakąkolwiek konkretną inter-

pretację, ale samą możliwość interpretacji. Rezygnując więc z mijających się

z celem, zdaniem filozofa, prób całościowego wyjaśnienia tego, czego wyjaśnić

się nie da, decyduje się on w swoich analizach na nieco inną optykę, w której

na pierwszy plan wysuwa się swoista sytuacja podmiotu uwikłanego w do-

świadczenie obcego.

Pierwszy etap doświadczenia obcego

Punktem wyjścia jest dla myśliciela przyjęcie rozumienia obcości jako sy-

tuacji w najwyższym stopniu granicznej. Pojawiające się w przestrzeni kon-

kretnego porządku obce, pochodzące spoza jego granic, narusza obowiązujący

wewnątrz danego układu status quo i kwestionuje oczywistości, codzienności,

normy i zwyczaje. „Taki porządek – pisze Waldenfels – nie tylko może wyrodzić

się w nieporządek, ale także przejść w inny porządek; może być inny niż jest.
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[...] porządki, w których się poruszamy okazują się porządkami w trybie przy-

puszczającym” (Waldenfels 2009: 15) oraz: „Obcość w swojej radykalnej for-

mie oznacza, że Siebie jest w pewnym sensie poza sobą samym, i że wszelki

porządek (die Ordnung) otoczony jest cieniem tego, co się w porządku nie mieści,

tego co nad-zwyczajne (des Außer-ordentlichen)” (tamże: 114). Zrozumiała, bez-

pieczna i przewidywalna opowieść o rzeczywistości istniejąca dzięki produkcji

wiedzy, która tę opisuje (i jednocześnie wytwarza) w sposób normatywny, traci

spójność w perspektywie obcości. „Nad-zwyczajne” kwestionuje reguły i prawa

obowiązujące do tej pory w danym ładzie i przeistacza dotychczasowy porzą-

dek w przynajmniej chwilowy chaos. Owa niecodzienność w przestrzeni tego,

co znane i oswojone, prowokuje lub ukazuje nieoczywistości, paradoksy i niesta-

bilności tych układów. Doświadczenie obcości ma charakter niejednoznaczny,

nieoczekiwany, tajemniczy oraz potencjalnie w równym stopniu zachwycający

i przerażający, o czym w następujący sposób pisze filozof:

 

[...] doświadczenie obcego od samego początku wykazuje pewną ambiwalencję, jawi się

zarazem jako pokusa i jako zagrożenie i może się nasilić do postaci horror alieni. Jest zagro-

żeniem, ponieważ obce stwarza konkurencję wobec własnego, może je pokonać; jest pokusą,

ponieważ obce budzi do życia możliwości, które w mniejszym lub większym stopniu były

wykluczane przez porządki własnego życia. Ta ambiwalencja przenika również początek filo-

zofii, która w równej mierze narodziła się ze zdziwienia, jak i ze strachu, i która tak wiąże się

z erosem, jak i ze śmiercią (Waldenfels 2002: 42).

 

Przytoczony fragment oddaje atmosferę nietzscheańskiego żywiołu dionizyj-

skiego, w którego dynamice i intensywności tragedia miesza się z upojeniem,

a którego istotą jest prawda życia – jego dzikość, chaotyczność i nieokreśloność.

Podmiot znalazłszy się w takiej sytuacji jest, jak wyraża się Waldenfels, nawią-

zując z kolei do antycznego rozumienia pojęcia doświadczenie, przez nie „na-

padnięty” lub „nawiedzony”. „Obce należy do tego, co nas nachodzi. [...] Jest jak

myśl, o których Nietzsche powiada, że nie przychodzą kiedy chcemy, lecz kie-

dy one chcą” (Waldenfels 2002: 51). Doświadczenie w tym ujęciu wydarza się

i przynajmniej w początkowym etapie tego procesu pozostaje poza możliwo-

ścią kontroli ze strony podmiotu, który jest w nie – niejako bezwolnie – wplą-

tany „Każde doświadczenie obcego – pisze Waldenfels – jest i pozostaje [...]

doświadczeniem kontrastu, wprowadzającym obce w grę nie wprost. Zanim

obce wystąpi jako temat, daje się zauważyć jako zaniepokojenie, zakłócenie,

wzburzenie, które w zdziwieniu, albo zaniepokojeniu przyjmuje różne odcie-

nie afektywne. [...] Obcość można na różne sposoby opisywać bez nazywania

rzeczy po imieniu, także jako początek, którym nie władamy” (2009: 123). Owa
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niekontrolowalność „początku” ma swój wyraz w bierności „napadniętego”, któ-

ry w pierwszej fazie przeżycia obcości charakteryzowany jest przez oszołomie-

nie, zdumienie, silne emocje i postawę głównie receptywną. Podmiot popada

w specyficzny dyskomfort, związany z zakwestionowaniem lub utratą dotych-

czasowych znaczeń i co za tym następuje, wyrodzeniem tego, co do tej pory

funkcjonowało jako wiedza i rozumienie – w swoje przeciwieństwa. Prowokuje

to specyficzne uczucie zagrożenia, bliskie heideggerowskiej kategorii nieswoj-

skości czy freudowskiej niesamowitości. Odwołując się do tradycji psychoanali-

tycznej i metafory narodzin, na które nie można się przygotować, Waldenfels

mówi o doświadczeniu, które zawsze dzieje się zbyt wcześnie: „Narodziny doty-

czą mnie, lecz nie mogę ich sobie przypisać jako aktu, który spełniłem. Każde

narodziny są narodzinami przedwczesnymi, każdy narodzony ociąga się, i to

opóźnienie powtarza się wszędzie tam, gdzie powstaje coś nowego, co prze-

łamuje istniejące miary. Każde uformowanie na nowo realizuje się przeto jako

przeformowanie istniejących formacji” (2009: 26–27). Widzimy więc jasno, że ob-

cość prowokuje, czy też raczej może prowokować, konwersję dotychczasowych

struktur. Dodatkowo, co myśliciel wielokrotnie podkreśla, doświadczenie które

nie jest wynikiem systematycznych wysiłków czy ogólnej aktywności podmiotu,

ale raczej „przytrafia się” i „ogarnia” nieuchronnie naznaczone jest cierpieniem

(gr. pathosem) i afektem – manifestującymi się m.in. w postaciach namiętności,

rozpaczy, zdumienia czy przerażenia. Te dwie kategorie decydują o intensyw-

ności przeżycia, którego treść, przynajmniej w początkowej fazie doświadcze-

nia, nie może zostać całkowicie uchwycona przez aparat poznawczy, w związku

z tym nie może również być w żaden sposób zinternalizowana. Nadmiarowość

i przesyt – pierwotne wobec niezrodzonej jeszcze na tym etapie zorganizo-

wanej, logicznej refleksji – stanowią figurę myślenia, zgodnie z którą intensyw-

ność i nieracjonalność doświadczenia poprzedzają wszelkie rozumienie. W tej

perspektywie bowiem jawi się ono nie jako proces harmonijny i kumulatywny,

w którym wiedza jest efektem systematycznego, planowalnego, kontrolowal-

nego i względnie mierzalnego przyrostu, ale wręcz przeciwnie – przyczynkiem

do myślenia jest tu subiektywne uczucie załamania się dotychczasowych nar-

racji, zerwania ciągłości doświadczenia, którego charakter jest nagły, niespo-

dziewany, silnie inwazyjny i naznaczony skrajnymi emocjami. Stawiając pod

znakiem zapytania dotychczasowe interpretacje porządkujące rzeczywistość

i czyniące ją przestrzenią przewidywalną, bezpieczną i oswojoną, doświadczenie

obcości otwiera na bezgrunt, chaos i pierwotne nieuwarunkowanie oraz przy-

najmniej we wczesnym swoim etapie, jest przede wszystkim doświadczeniem
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grozy, dezorientacji i bezradności. Co zdaje się ten stan potęgować – przeżycie

tego rodzaju ma charakter samotny i wybitnie subiektywny. Doświadczenie bo-

wiem, które „wymyka się” rozumieniu, którego treść nie jest w pełni dostępna

podmiotowi i pozostaje poza możliwością wyczerpującej, całkowitej interpre-

tacji, niemożliwe jest także do satysfakcjonującego zakomunikowania.

Etyka responsywna

Struktura doświadczenia obcego w ujęciu Waldenfelsa jest jednak dwoista.

Pewnym novum, które wnosi on do fenomenologii jest swojego rodzaju etyka

responsywna, z punktu widzenia której, przemyśla on dotychczasową tradycję

fenomenologiczną i hermeneutyczną. Pisze o niej w następujący sposób:

 

Patos [...] ujawnia się nam jako nigdy nie dająca się wykorzystać w pełni nadwyżka, jako

coś, co należałoby określić jako bezcelowe i bezsensowne, skoro rozrywa sieci sensu, przeła-

muje konstrukcje reguł i w ten sposób dekontekstualizuje wydarzenie. [...] Aby możliwa była

tematyzacja takiego wtargnięcia patosu, niezbędna jest responsywna epoche, albo responsyw-

na redukcja, za pośrednictwem której sensowne, zgodne z regułami i doniosłe wypowiedzi

mogą zostać sprowadzone do tego, na co odpowiadają (Waldenfels 2009: 49).

 

To, co początkowo nienazwane, bez-sensowne i przerażające, ma szansę

zostać przekute w decyzję i odpowiedź. Zdaniem myśliciela, sytuacja szoku

i zamętu poznawczego wymaga responsywnej formy fenomenologii, w której

odpowiedź podmiotu na sytuację, w której się znalazł, ma charakter etyczny.

Etykę formułowaną w kontekście doświadczenia obcego, myśliciel określa jako

coś głębszego niż filozofia moralności, która od początku powołuje się na regu-

ły, prawa czy wartości (zob. Waldenfels 2009: 53). Propozycja myśliciela zakła-

da bowiem moment amoralności, usytuowania podmiotu poza dobrem i złem,

prawem i bezprawiem, bez czego niemożliwe byłoby udzielnie na „żądanie” czy

„roszczenie” obcego odpowiedzi rzeczywiście własnej, a więc także twórczej,

wcielającej nowy ład. Przyjrzyjmy się więc logice odpowiedzi jako formie radze-

nia sobie z obcością oraz kwestii odpowiedzi twórczej i schematycznej, które

myśliciel określa mianem produktywnego i nieproduktywnego responsu.

„Żądanie” czy „roszczenie” obcego, które domaga się odpowiedzi, jest isto-

tą pierwszego etapu doświadczenia obcości. O ile moment napaści i przekrocze-

nia dotychczasowych granic wiąże się z zamętem, dysonansem, sprzecznością

i ambiwalencją, o tyle w drugiej, „responsywnej” fazie doświadczenia, pojawia
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się szansa na twórczą i konstruktywną rekonfigurację dotychczasowych zna-

czeń. Do tej pory cierpiące Ja, zagubione i głównie receptywne, ma szansę prze-

kształcić się w Ja aktywne, decyzyjne i podmiotowe. Wraz z tym rozpoczyna się

transformacja, która związana jest już nie tylko z cierpieniem i rozpadem, ale

także z możliwością narodzenia się jakiejś formy nowego, spójnego projektu

egzystencjalnego. Początkowa dezintegracja wynikająca z „napaści” przez nie-

oczekiwane, w akcie odpowiedzi ma szansę przejść w koherentny konstrukt

w pewnym stopniu asymilujący to, co początkowo jedynie przerażające i osza-

łamiające. W tym kontekście odpowiedź jest także formą obrony przed chao-

sem, która łagodzi początkowy zamęt i rozpad. Właśnie w akcie odpowiedzi

może zamanifestować się powstająca sprawczość, a wszystkie konstytucje sensu

i znaczenia, muszą być w tej perspektywie rozważane jako wyrastające z pro-

cesu odpowiadania. To, co z niego powstaje jest już czymś uchwytnym, dys-

kursywnym i pojmowalnym. Autor Topografii obcego podkreśla, że to swoiście

„rozwojowe” następstwo – związane z przekształceniem dotychczasowej struk-

tury w kontekście kontaktu z obcością nie jest czymś koniecznym czy natu-

ralnym w tej okoliczności. Myśliciel mówi o produktywnej i nieproduktywnej

odpowiedzi. Pierwszy jej rodzaj związany jest z faktyczną kreacją i powoływa-

niem do życia czegoś radykalnie nowego. „Roszczeniu – pisze filozof – które

wymaga czegoś ode mnie odpowiada odpowiadanie (response) wkraczające w sferę

propozycji i roszczeń innego, a nie tylko wypełniające luki w wiedzy i działaniu.

Takie odpowiadanie nie daje czegoś, co już ma, lecz coś, co dopiero wynalezio-

ne zostaje w odpowiadaniu” (Waldenfels 2009: 57–58). W tym sensie produk-

tywna odpowiedź jest czymś do pewnego stopnia paradoksalnym, podmiot

bowiem daje w niej również to, czego – nie posiada, w czym widoczne są

pierwotne dla odpowiedzi „napaść” i patos: „Jesteśmy wynalazcami tego, co

odpowiadamy, lecz nie tego, na co odpowiadamy i co nadaje wagę naszej mo-

wie i naszym czynom” (tamże: 64). Podczas gdy odpowiedź produktywna po-

wołuje do życia nowe sensy, porządki i struktury, odpowiedź nieproduktywna,

łączy się – zdaniem myśliciela – z pewną schematyzacją: „Ten, kto oczekuje

na gotowe odpowiedzi, nie ma nic do powiedzenia, gdyż wszystko zostało już

powiedziane. Kto na odwrót, mówi nie odpowiadając, także nie ma nic do po-

wiedzenia, gdyż dla niego nic takiego nie istnieje. Brak odpowiedzi jest tak-

że formą responsu. Podobnie jak odwrócenie spojrzenia stanowi pewną formę

przyglądania się, a milczenie – pewną formę mówienia” (tamże).

Innymi słowy, nie można w tej perspektywie mówić o „naturalnym” czy

„koniecznym” rozwoju implikowanym przez pierwotny szok poznawczy. Mimo
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że doświadczenie obcości jest niejako dane, bowiem nie pojawia się w wyniku

starań i wysiłków podmiotu, ale jest wynikiem pewnego spontanicznego wy-

darzenia – to należy rozpatrywać je raczej w kategoriach jedynie pewnej szansy

na transformację tego, co zastane. I rozumieć je tylko jako możliwość przeor-

ganizowania i zmiany dotychczasowych porządków, nie zaś jako gwarant tak

postrzeganego procesu rozwojowego. Obcość w takim ujęciu otwiera horyzont

możliwości, nie zmusza jednak do skorzystania z nich. Samowiedza, autokreacja

i formacja podmiotowa, które mogłyby z tego zdarzenia wyniknąć, leżą w tej

perspektywie w dużej mierze po stronie aktywności podmiotu, który początko-

wo „wciągnięty” w doświadczenie, tj. głównie bierny i receptywny, ma szansę

zamanifestować właśnie rodzącą się subiektywność w geście odpowiedzi. Od-

powiedź twórcza wymaga jednak chociażby chwilowego zdystansowania się od

dotychczasowych reguł, norm i praw. Przekroczenie tak rozumianej sfery mo-

ralności tj. udzielenie produktywnego responsu jest źródłem etyki responsywnej.

Fenomenologia obcości Waldenfelsa a kształcenie

Propozycja rozumienia procesu uczenia się, jaką sformułować można w per-

spektywie waldenfelsowskiego doświadczenia obcości ma zgoła odmienną

logikę niż klasyczne Bildung, proces zrównoważony i kumulatywny. Natomiast

można zauważyć istotne paralele między koncepcją rozwoju, formułowaną

w odniesieniu do myśli niemieckiego filozofa a propozycją transformatywnego

Bildung, z którym kojarzy się m.in. nazwisko amerykańskiego pedagoga Jacka

Mezirova. Zdaniem badacza istotą transformatywnego ujęcia procesu uczenia się

jest doświadczenie, które dotychczasowe przekonania i perspektywy czyni nie-

wystarczającymi, i które sprawia, że stają się one nieaktualne lub nieadekwatne.

Inaczej mówiąc, stajemy się świadomi braków dotychczasowych perspektyw.

Chcąc podkreślić moment zagubienia czy konfuzji nieodłączny dla doświadcze-

nia nieciągłości czy negatywności, Mezirow mówi o „dezorientującym dylemacie”

(disorientating dillema) (Pleskot-Makulska 2007: 90) jako pierwszym etapie pro-

cesu zmiany, którego efektem ma być swoista rewolucja poznawcza, chwilowo

uwalniająca od dotychczasowych schematów, zwyczajowej bezrefleksyjności

i utartej interpretacji w rozumieniu własnego doświadczenia (tamże: 82). Edu-

kacja rozumiana nie jako transmisja wiedzy – obliczona na z góry zamierzony

efekt, ale jako indywidualne doświadczenie o charakterze transformatywnym,

możliwa jest dzięki subiektywnemu doświadczeniu nieciągłości, które w tej
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perspektywie staje się kategorią opisu pewnej edukacyjnej rzeczywistości.

Waldenfels rozszerza to zagadnienie, eksponując opisaną we wcześniejszej czę-

ści tekstu responsywną formę doświadczenia, w którym podmiot konstytuuje

się w procesie przekraczania granicy i udzielania odpowiedzi, wcielając nowy

porządek. W perspektywie poglądów filozofa, odpowiedź i nowy ład nie są cał-

kowicie przynależne ani niezależnej aktywności podmiotu uczącego się, ani

niezależnej aktywności obcego, dzieją się raczej w sferze łączącej obie prze-

strzenie. Nie współgra to więc ani z modelem kształcenia przez zewnętrzne

oddziaływanie, ani „wyzwalanie” tego, co wewnętrzne, gdzie proces edukacji

rozumiany jest niejako autonomicznie. Uczenie się jawi się w tym ujęciu raczej

jako subiektywna egzystencja pogranicza, nieodłącznie związana z kategoriami

obcości i różnicy, która zanim przejdzie w decyzję, aktywność i sprawczość ma

swój nieracjonalny początek wyrażony w rozsadzającym reguły sensu żądaniu

obcego. Tak ujmowany proces rozwojowy możliwy jest – właśnie dzięki wpły-

wowi tego, co poza pozostaje myślą i wyobrażaniem, a obce – chaos – irracjo-

nalność nie jest w tej perspektywie błędem, ale warunkiem możliwości pewnej

edukacyjnej rzeczywistości i indywidualnej prawdy. Ten ryzykowny (prawdopo-

dobnie warto uważać, aby nie popaść w tzw. żargon autentyczności) potencjał to

„racjonalność nieracjonalnego”, skutkująca wspomnianym już doświadczeniem

nieciągłości czy negatywności, które w takim ujęciu jawi się jako swojego rodzaju

teoretyczna podstawa pedagogiki.

Nasuwa się pytanie: jak model uczenia się, rozumianego jako subiektyw-

ne i transformatywne doświadczenie o charakterze egzystencjalnym, dla któ-

rego kolizja z tym, co niezrozumiałe, ma decydującą rolę, plasuje się na tle

nowoczesnej logiki edukacji? Z wielokrotnie formułowanych diagnoz i ocen do-

tyczących problemów edukacji uwikłanej w neoliberalizm i logikę kapitalizmu

(Nussbaum 2015; Potulicka 2012; Biesta 2012, 2015; McLaren 2016; Giroux 2004,

2014) wyłania się wizja procesu kształcenia rozumianego przede wszystkim

funkcjonalnie. Doktryna neoliberalna charakteryzowana przez „monetaryzm,

teorię transakcji społecznych, teorie kapitału ludzkiego, teorię publicznego

wyboru, teorię agencji i teorię kosztów transakcyjnych” (Michałowska 2013: 14)

stanowi nie tylko pewną koncepcję pozytywną, która mając skądinąd dobre

ugruntowanie w badaniach empirycznych, urasta również do teorii normatywnej

tj. zbioru zasad i wartości wyznaczających kryteria postępowania i oceniania.

Niejednokrotnie konceptualizowana jest również jako ideologia „Jeżeli kluczo-

we – pisze Kevin B. Smith – założenia normatywne wolnego rynku w edukacji

nie mogą być potwierdzone empirycznie oraz jeżeli nie przyczyniają się one do
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normatywnego i legalnego uzasadnienia edukacji publicznej (a co najmniej jej

nie szkodzą), wówczas rynek nie spełnia kryteriów pozytywnej i normatywnej

edukacji. Jest ideologią służącą interesom grupowym” (Smith 2003 za: Potulic-

ka 2012: 25). Neoliberalizm rozumiany jako ideologia, stanowi domyślny układ

kultury współczesnej, promujący określone „wartości” i ceniący konkretny typ

podmiotowości (jednocześnie marginalizujący i wykluczający inne). Edukacja

wpisana w ekonomię rynkową oraz logikę aktywności gospodarczej wielokrot-

nie przeciwstawiana jest edukacji akcentującej istotność myślenia w kategoriach

dobra wspólnego. Wskazuje się też na związki między problemem neolibera-

lizmu w edukacji a wyzwaniami stojącymi przed pedagogami zorientowanymi

krytycznie (Canaan 2013; Giroux 2004; Giroux 2014). Wydaje się, że współczes-

ne dyskusje akademickie wokół prymatu racjonalności rynkowej w przestrzeni

kształcenia w nieco mniejszym stopniu akcentują zależności między dominantą

logiki neoliberalnej w obszarze edukacji a problemami związanymi ze zrobie-

niem w jej przestrzeni miejsca na praktyki transformatywne i kształcenie ro-

zumiane jako formacja podmiotowa. Uczenie się w perspektywie neoliberalnej

rozumiane jest więc przede wszystkim funkcjonalnie, jako nabywanie pewnych

użytecznych, tj. przekładalnych na wymierny zysk, kompetencji psychometrycz-

nych, „naukę rzemiosła”, gdzie proces kształcenia rozumie się jako konkretny

plan, mający prowadzić do realizacji z góry określonych, mierzalnych i zopty-

malizowanych celów. „Owo uczenie się – pisze Joanna Rutkowiak – staje się

instrumentalne, spolaryzowane (wytwarza nierówności szkolne wynikające z ra-

dykalnego statusowo-ekonomicznego zróżnicowania jakości i poziomu uczenia

się dzieci biednych i bogatych), jest jednostronnie praktycystyczne, sympli-

fikowane – wręcz zinfantylizowane – i pasywne” (2010: 9). Edukacja wpisana

w kulturę pomiaru i ekonomię korporacyjną współgra z potrzebami rynku pra-

cy i dostarcza argumentów do finansowania uczelni wyższych przez państwo.

„Edukacja kompetencyjna” – jak mówi Gert Biesta – zdominowała dzisiejsze

myślenie o edukacji w ogóle, czego przejawy widoczne są w języku, którego

współczesne przesunięcie badacz określa właśnie mianem learnification of edu-

cation (dostępny na: https://www.youtube.com/watch?v=CLcphZTGejc, otwarty

20.12.2017), równoznacznym z tendencją do ograniczenia rozumienia całości

procesów kształcenia do formowania ściśle określonych umiejętności tj. kom-

petencji czy kwalifikacji. Tymczasem cele nauczania wyrażone jedynie w tym

paradygmacie – mają charakter nieuchronnie redukcyjny oraz dramatyczne spo-

łeczne konsekwencje (tamże). Edukacja, w ramach której człowiek funkcjonuje

jako „kapitał” czy „zasób” ludzki, niejednokrotnie ogranicza się do wytwarzania

https://www.youtube.com/watch?v=CLcphZTGejc
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pewnych stałych dyspozycji podmiotowych (nawet jeśli słowo kompetencje nie

pada). Minimalizacja rozumienia procesów uczenia się tylko do tego poziomu,

skutkuje kreacją podmiotowości zewnątrzsterownej, nastawionej na wzbogaca-

nie CV i osiąganie „sukcesu życiowego”, rozumianego w tym wypadku głównie

jako sukces ekonomiczny i indywidualny zysk. Neoliberalny projekt wzmacnia

tę formę podmiotowości, ogranicza jednocześnie zainteresowanie nie-instrumen-

talnymi i transformatywnymi wymiarami edukacji (zob. Fraser, Lamble 2015),

niejednokrotonie poddającymi w wątpliwość dominujące narracje oraz kwestio-

nującymi zasady, których winno się przestrzegać, aby osiągnąć zawodowy suk-

ces. W aktualnym systemie odniesień, korzyści płynące z nie-instrumentalnego

podejścia do edukacji nie są rozpoznawalne natychmiastowo i ewidentnie, po-

nieważ nie mogą być zmierzone narzędziami, którymi kultura audytu dyspo-

nuje (tamże). W takim ujęciu „myśląca” edukacja spotyka się z oporem nie

tylko instytucjonalnym, ale także uczniów czy studentów, których oczekiwania

„wyprodukowane” w dobie powszechności wartości neoliberalizmu niejedno-

krotnie wyrażone są raczej w paradygmacie kompetencyjnym. Pojawia się więc

również pytanie, na ile uczeń/student „wychowywany” na skutek oddziaływa-

nia procesów, o których logice decyduje przede wszystkim kryterium racjonal-

ności rynkowej, jest zainteresowany nie-instrumentalnymi aspektami edukacji,

procesów – dla których istotą jest uczenie się poprzez pasję poznawania,

niekoniecznie pokrywające się z realizacją programu nauczania, spełnianiem

kryteriów do uzyskania zaliczenia, oceny, a w końcu tytułu zawodowego? Dla

nauczycieli, którzy sądzą, że edukacja jest czymś więcej niż transmisja infor-

macji, to jest, którzy uważają, że powinna ona wzmacniać postawy wątpienia

i kwestionowania tego, co zastane oraz generować grunt dla szerszej zmia-

ny społecznej i politycznej – współczesny krajobraz zdaje się wyglądać raczej

zniechęcająco. Znikoma obecność zagadnień nie-instrumentalnych i transforma-

tywnych aspektów doświadczenia edukacyjnego, zarówno na poziomie teorii,

praktyki (w tym polityki oświatowej), jak i badań edukacyjnych, w istotny spo-

sób obniża jakość pomysłów oraz oddziaływań w przestrzeni kształcenia.

Konkluzje

Filozofia Waldenfelsa prowokuje do krytycznej refleksji nad zagadnienia-

mi, które mają fundamentalne znaczenie dla rozumienia edukacji, w tym nad

znaczeniem doświadczenia obcości w konstytucji ludzkiej podmiotowości.
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Będąc inspiracją do refleksji na temat subiektywnych, egzystencjalnych oraz

transformatywnych aspektów edukacji, otwiera również pole do badań nad

transcendentymi wymiarami kształcenia. Doświadczenie obcości, składające się

zarówno z etapu „nawiedzenia” przez obce, niepoznawalne i dezorientujące,

jak i fazy przekucia tego swoistego nadmiaru w konkretną nową treść, jawi

się jako moment generatywny, z którym związany jest swojego rodzaju etos

transformatywny. Indywidualność i podmiotowość nie są w tej perspektywie

częścią istniejącego porządku, ale czymś, co jeszcze się nie narodziło, pozostaje

w horyzoncie możliwości i do zaistnienia wymaga zakwestionowania i choćby

chwilowego przekroczenia obowiązującego układu. Obce stanowi więc swoistą

potencjalność, otwarcie perspektywy i ewentualność innej rzeczywistości. Skła-

nia do wypowiadania tego, czego jeszcze nie ma, a więc do tworzenia. Składając

propozycję, pociąga jako szansa na konwersję dotychczasowych znaczeń, zmianę

oraz rozwój. Jawi się jako droga do samowiedzy i lepszego rozumienia, które

paradoksalnie możliwe jest wówczas, kiedy nie dochodzi do konkluzji. Doświad-

czenie tego rodzaju kwestionuje sztywne dualizmy, rozszerza normalizujące

kategorie i prowadzi do transgresji.

Szkoła rozumiana w tej perspektywie jest miejscem – które porusza, uwi-

dacznia niewidzialne i powołuje do życia nie-teraźniejsze. Nie stanowi za-

mkniętego, zestandaryzowanego, przewidywalnego i kontrolowalnego schematu

odpowiadającego na potrzeby neolibrealnego ładu, ale robi miejsce na obce,

nieznane, nieoczekiwanie i upragnione, to jest na kategorie, które stanowią

katalizatory praktyk transformatywnych. Procesem uczenia się nie kieruje ze-

wnętrzna potrzeba, ale wewnętrzne pragnienie. Tak rozumiana edukacja ma

szansę stać się wymiarem wolności, nie zaś zniewolenia – jest bowiem zachętą

do kontestowania norm, niezadowolenia się prostymi odpowiedziami, stawia-

nia pytań podstawowych i radykalnych oraz wzmacniania postawy wątpienia.

Nie służy podtrzymywaniu statusu quo, ale wręcz przeciwnie, jest jego kwestio-

nowaniem i gotowością do redefinicji dotychczasowych znaczeń – prowoku-

je krytyczne myślenie oraz twórczość. Logika tak rozumianego uczenia się jest

zgoła odmienna niż charakter edukacji podporządkowanej racjonalności rynko-

wej, kulturze pomiaru i teleologii. Hasła treningu zawodowego i kształtowania

kwalifikacji szeroko obecne w rozmaitych dyskusjach i projektach edukacyjnych

pełnią określoną i ważną funkcję, niemniej nie wyczerpują zjawiska kształcenia.

Rozpatrywane ono bowiem jedynie z funkcjonalnego punktu widzenia, z pomi-

nięciem egzystencjalnych i transformatywnych jego aspektów, zdecydowanie

traci jako idea. Brakującym ogniwem są bowiem wówczas te wymiary procesu
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edukacyjnego, które pozwalają na indywidualizację i formację podmiotową,

zwiększanie zakresu niezależności i samodzielności myślenia oraz działania. Wy-

eliminowanie z procesów edukacyjnych tych aspektów prowokuje zasadne pyta-

nia o wartość tego rodzaju oddziaływania oraz jego społeczne konsekwencje.
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Wprowadzenie

Jak twierdzi Frank Pajares (1992: 308), kształcenie nauczycieli matematy-

ki pomija aspekt – chyba najważniejszy z psychologicznego punktu widzenia

– znaczenia stereotypowych przekonań pedagogów. W odniesieniu do mate-

matyki, stereotyp ten ujmuje zdolności matematyczne jako „typowe” dla płci

męskiej oraz podkreśla większą rolę matematyki w przyszłej karierze akademic-

kiej i zawodowej uczniów niż uczennic. To przekonanie, ujmowane najprościej,

iż „matematyka jest domeną mężczyzn”, znajduje swoje miejsce w wiedzy po-

tocznej, właściwej dla kultury Zachodu (Leder i in. 1996: 958). O randze tego

miejsca może przykładowo świadczyć fakt, że już sześcioletnie dzieci formułują

automatyczne skojarzenia między byciem chłopcem a matematyką (Galdi i in.

2014). Przytoczone badania, o tak spektakularnych rezultatach, należą do nurtu

empirycznego, który próbuje: (a) zidentyfikować zjawisko, polegające na tym,

że percepcja przez dziecko jego własnych możliwości matematycznych może

być kształtowana przez percepcję dorosłych „strażników” socjalizacji, jakimi są

rodzice i nauczyciele oraz (b) określić mechanizm tego wpływu (Pesu i in. 2016).

Rozległość tego nurtu badawczego wyjaśniana jest natomiast faktem, że auto-

percepcja kompetencji, pozostając w związku ze schematami Ja, poczuciem

własnej skuteczności, motywacją itp., wywiera znaczący wpływ na funkcjono-

wanie poznawcze jednostki (Jussim i in. 1996). Uznane już za klasyczne w świa-

towej psychologii edukacyjnej raporty ukazują, że stereotypowe przekonania

rodziców przejawiające się w nieadekwatnie niskim szacowaniu zdolności ma-

tematycznych córki oraz w przecenianiu tych zdolności syna, przekładają się

na autopercepcję dzieci (Bleeker, Jacobs 2004; Jacobs, Eccles 1992; Tiedemann

2000). Ponadto stwierdzono, że stereotypowe przekonania matek, co do mate-

matycznych zdolności ich synów i córek pozwalają na przewidywanie później-

szych wyborów zawodowych (jako związanych z matematyką lub – odległych od

matematyki) dorosłych już dzieci (Bleeker, Jacobs 2004; Tomasetto i in. 2011).

Trafne wyjaśnienie mechanizmu przedstawionych zależności oferuje stanowisko

teoretyczne Jacquelynne Eccles (1993), określane jako motywacyjny model ocze-

kiwanie-wartość. W tym ujęciu rodzice, w sposób bezpośredni lub pośredni

(Gniewosz i in. 2014), komunikują dziecku swoje oczekiwania co do osiągnięcia

przez nie sukcesu w uczeniu się matematyki oraz wartościują te osiągnięcia

w kontekście przyszłości córki lub syna (Pesu i in. 2016; Oszwa, Gajownik 2016).

W literaturze można zidentyfikować stanowiska utrzymujące, że autoper-

cepcję możliwości matematycznych dziecka w znacznie większym stopniu niż
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rodzice, kształtują nauczyciele. Ten pogląd uzasadniany jest przede wszystkim

specyfiką matematyki jako przedmiotu kształcenia szkolnego. Obrazowe okreś-

lenie Adele Gottfried i współpracowników (2001: 11), że „matematyka stanowi

szczególne wyzwanie dla motywacji ucznia”, akcentuje generalnie dużo wyższy

poziom trudności matematyki (w relacji do tzw. przedmiotów społecznych), em-

pirycznie odnotowany już w percepcji dziewięciolatków (Stodolsky i in. 1991).

W takim przypadku szczególnie istotna jest rola nauczyciela w promowaniu ro-

zumienia matematyki (Oszwa, Chmiel 2015). Teza ta odnosi się do: (a) okresu

wczesnej edukacji, której celem powinno być budowanie poznawczego i moty-

wacyjnego podłoża dla postaw promatematycznych (Paolucci, Wessels 2017);

(b) gimnazjalnego etapu kształcenia, ze względu na wprowadzane wówczas no-

we konstrukty matematyczne oraz krystalizowanie się dalszych wyborów edu-

kacyjnych, a przez to zawodowych ucznia (Bolyard i in. 2008; Espinoza i in. 2014).

Odnośnie do oddziaływań nauczycieli, można wyodrębnić dwa nurty ba-

dawcze. Wcześniejszy, rejestrowany od lat 70. ubiegłego wieku, lokowany jest

w obrębie mechanizmu samospełniającej się przepowiedni w edukacji. Wielo-

krotnie empirycznie ukazano (por. metaanaliza: Li 1999), że budowane na

podstawie stereotypu oczekiwania nauczycieli matematyki co do kompetencji

wychowanków obu płci powodują zróżnicowane postępowanie pedagoga. Ter-

min ten operacjonalizowano w ramach koncepcji czterech czynników Roberta

Rosenthala (1991): (a) klimatu lekcji, (b) sprzężenia zwrotnego, (c) wkładu,

(d) wydajności. Ukazując, że percepcja postępowania pedagoga jest bardziej

korzystna dla typowego ucznia niż dla typowej uczennicy, sugerowano, że ma-

tematyczna dominacja chłopców może wynikać z faktu, iż nauczyciel po prostu

„lepiej ich uczy” (Sadker i in. 1991).

Drugi, bardziej współczesny nurt badawczy, wywodzi się z koncepcji znie-

kształceń atrybucyjnych (Weiner 1996). Termin ten określa specyficzną percep-

cję przyczynowości zdarzeń i ludzkich zachowań. W kontekście edukacyjnym

informuje o tendencji pedagoga do przypisywania zdolnościom przyczyn suk-

cesów w matematyce uczniów, podczas gdy sukcesy uczennic wyjaśniane są

wysiłkiem. O znaczeniu opisanego zniekształcenia, tak dla postępowania pe-

dagoga, jak i dla kształtowania się uczniowskiej autopercepcji, informuje fakt,

że to właśnie zdolności stanowią dominujący czynnik atrybucyjny w nauczy-

cielskiej narracji wyjaśniającej kompetencje wychowanka (Espinoza i in. 2014;

Tiedemann 2002).

Studia lokowane w obu nurtach badawczych, sugerują w istocie podobne

wyjaśnienie mechanizmu przekładu zróżnicowanych oczekiwań pedagoga, jak
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i jego zniekształceń atrybucyjnych na uczniowską autopercepcję kompetencji

matematycznych. W myśl stanowiska Alberta Bandury (1997), nauczyciel, kie-

rujący się stereotypowym przekonaniem dostarcza bowiem typowej uczennicy

(w relacji do typowego ucznia), mniej korzystne informacje zwrotne, mniejszą

cierpliwość i wsparcie. Wymienione oddziaływania, jako społeczna perswazja,

stanowią ważne źródło budowania poczucia własnej skuteczności.

Przeglądowa praca Kristin Lane (2012) akcentuje także znaczenie mechaniz-

mu modelowania, podkreślając tym samym rolę płci nauczyciela matematyki.

Jest to istotny aspekt analiz, gdyż – jak raportują Gilah Leder, Helen Forgasz

i Claudie Solar (1996: 958) – pogląd, że matematyka jest męską domeną, silniej

przejawiają mężczyźni. To stwierdzenie dodatkowo umacnia tak zwaną hipo-

tezę dopasowania (Marsh, Martin 2008), sugerującą lepszy klimat dydaktyczny

w sytuacji zgodności płci ucznia i nauczyciela. Miałby wówczas zachodzić zarów-

no efekt preferowania przedstawicieli własnej płci (z perspektywy nauczyciela),

jak i łatwiejsze uczenie się na drodze modelowania (z perspektywy ucznia).

Dostępne dane empiryczne nie są jednak jednoznaczne – ukazano zarówno wyż-

szą ocenę przez uczennice wsparcia, oferowanego przez nauczycielki (Li 1999),

jak i zjawisko odwrotne (Hancock i in. 1993). Rezultaty falsyfikujące hipotezę

dopasowania interpretowane są zazwyczaj jako efekt zagrożenia stereotypem

(Spencer i in. 1999), którego sposobem redukcji może być zmniejszone poczucie

przynależności nauczycielek do własnej grupy płciowej (Schmader i in. 2008)

lub wręcz psychiczne odrzucenie własnej grupy (por. Steele 1997).

W dokonanym przeglądzie literatury światowej warto zwrócić szczególną

uwagę na studium Joachima Tiedemanna (2002), a to z trzech powodów. Po

pierwsze, autor dokonał pomiaru analizowanego stereotypu (Skala Stereotypów

Płciowych – SSP) u badanych nauczycieli, w miejsce powszechnego przyjmowa-

nia założenia, że pedagodzy, jako strażnicy socjalizacji, powielają poglądy za-

warte w „społecznej przestrzeni” (por. np. Makarova, Herzog 2015; Nurnberger

i in. 2016). Na tej podstawie badacz ukazał relacje między ilościowo ujętym

stereotypem (SSP) a atrybucyjnymi zniekształceniami nauczycieli matematyki

(Skala Atrybucji Zdolności – SAZ). Po drugie, pozycje SSP nie odnoszą się wprost

do poglądu o męskiej dominacji w matematyce, lecz oferują opcje odpowiedzi,

postulujące również przewagę kobiet lub niemożność sformułowania jednoznacz-

nego poglądu. Można założyć, że taka konstrukcja SSP osłabia systematyczne

artefakty, np. w postaci silnej motywacji do samokontroli, rejestrowane w przy-

padku badań kwestionariuszami zagadnień społecznie wrażliwych (Greenwald,

Banaji 1995). Po trzecie, referowane badania miały miejsce w nieodległej od ro-
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Turska D. Orientacje motywacyjne uczniów i uczennic w szkolnym uczeniu się matematyki. Refe-2

rat wygłoszony na XXIV Konferencji Psychologii Rozwojowej w 2015 r. w Warszawie.

Uzyskano zgodę autora na adaptację narzędzia oraz jego wykorzystanie w badaniach3

polskich.

dzimej rzeczywistości edukacyjno-kulturowej. W tym miejscu należy podkreślić,

że w warunkach polskich – w relacji do doniesień w piśmiennictwie światowym,

w tym także europejskim – przedmiotowe badania podejmowane są w niewiel-

kim stopniu, zarówno przez nielicznych pedagogów (Kopciewicz 2012; Trusz

2015), jak i psychologów (Bedyńska 2016; Szczygieł, Cipora 2016).

Program badań własnych

Realizowany od kilku lat własny program badawczy stanowi próbę em-

pirycznego ukazania, że omawiany stereotyp oddziaływuje także na rodzimą

rzeczywistość edukacyjną, czego efektem może być rejestrowana również

w Polsce niewielka reprezentacja kobiet na kierunkach studiów ściśle związa-

nych z matematyką (Trusz 2015). Dotychczas uzyskane wyniki badań, uwzględ-

niające perspektywę uczniów, zgodne są z danymi w literaturze światowej.

Ukazano, że uczennice (w relacji do uczniów) rejestrują mniej korzystny kli-

mat lekcji matematyki, większą powierzchowność informacji zwrotnych, mniej-

szą aktywizację procesów poznawczych, w przypadku gdy nauczycielem jest

mężczyzna, a zwłaszcza – gdy jest nim kobieta (Turska, Bernacka 2010; Turska

2011; Turska 2013a). Rezultaty te dały podstawę do przyjęcia hipotezy, że per-

cepcja mniej stymulującego postępowania nauczyciela będzie współwystępować

z mniejszą motywacją dziewcząt do uczenia się matematyki. Poddano zatem

analizie porównawczej motywację uczniów i uczennic o podobnych doświad-

czeniach ze szkolną edukacją matematyczną, operacjonalizowanych wysokością

ocen. Dotychczas ukazano zróżnicowanie ze względu na płeć uczniów dwóch

ważnych konstruktów motywacyjnych w ujęciu Jacquelynne Eccles i Allana

Wigfielda (2002): poczucia skuteczności własnej (Turska 2013b) oraz orientacji

motywacyjnych .2

Studium badawcze Joachima Tiedemanna (2002) stało się inspiracją do

podjęcia badań, w których po raz pierwszy w warunkach polskich poddano

analizie perspektywę nauczyciela matematyki (Turska, Oszwa 2017). Odpowied-

nie analizy zostały przeprowadzone na podstawie danych zebranych w ramach

adaptacji: Skali Atrybucji Zdolności (SAZ) oraz Skali Stereotypów Płciowych

(SSP) .3  Zastosowano trzyetapowy program badań, szczegółowo omówiony we
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wcześniejszym opracowaniu (Turska, Oszwa 2017). Etap pierwszy polegał na

„myślowym” wyborze przez nauczyciela uczniów z tej samej klasy, uwzględnio-

nych w dalszej analizie. Kryteria wyboru stanowiły: płeć ucznia (dziewczynka,

chłopiec) oraz operacjonalizowany poprzez ocenę nauczyciela poziom osiąg-

nięć z matematyki. Na etapie drugim nauczyciel wypełniał SAZ w odniesieniu

do każdego z wybranych podopiecznych z osobna. Skala ta, poddana proce-

durze adaptacji, uzyskała w warunkach rodzimych satysfakcjonującą rzetelność

równą 0,80. Etap trzeci polegał na zajęciu przez nauczyciela stanowiska wobec

stwierdzeń zawartych w SSP.

Kolejno, dokonując dychotomicznego podziału nauczycieli na „tradycjo-

nalistów” (odpowiedzi wskazujące na kierowanie się stereotypowym przeko-

naniem, że matematyka jest domeną mężczyzn) oraz „nietradycjonalistów”

(nieujawniających takiego przekonania), jednoznacznie ukazano, że jedynie

w przypadku badanych nauczycieli „nietradycjonalistów” atrybucje zdolności

uczniów i uczennic do matematyki są wyjaśniane wyłącznie poprzez poziom

osiągnięć wychowanków (operacjonalizowany wysokością szkolnej noty). W przy-

padku nauczycieli „tradycjonalistów” natomiast, atrybucje zdolności wyjaśniane

są zarówno poprzez poziom osiągnięć (silniejszy predyktor, eta  = 0,77), jak2

i płeć wychowanka (słabszy predyktor, eta  = 0,11). W ten sposób empirycznie2

zaprezentowano, że stereotypowe przekonania badanych polskich nauczycieli

matematyki pozostają w związku z niższym szacowaniem zdolności matema-

tycznych uczennic nawet wówczas, gdy otrzymują one taką samą ocenę, jak

uczniowie (Turska, Oszwa 2017).

Empiryczne ukazanie wagi przekładu przekonań nauczycieli na ich percep-

cję matematycznych zdolności uczniów, wskazuje na zasadność szczegółowej

charakterystyki stereotypowych poglądów pedagogów w miejsce operowania

dychotomicznym podziałem na „tradycjonalistów” i „nietradycjonalistów”. Prze-

gląd literatury światowej sugeruje potrzebę uwzględnienia w analizach płci

nauczyciela. Celem obecnego opracowania jest zatem próba odpowiedzi na

następujące pytania badawcze:

1. Jaki jest rozkład częstości wyników badanych nauczycielek i nauczycieli

w odniesieniu do stereotypowych przekonań w uczeniu się matematyki

(mierzonych SSP)?

2. Czy w obrębie analizowanego stereotypu można zidentyfikować pozycje

o najwyższym nasileniu wyborów? Jeśli tak, to czy występuje odmienność

pozycji w związku z płcią nauczyciela?

3. Czy długość stażu zawodowego pedagoga różnicuje nasilenie stereotypo-

wych przekonań? Jest to istotny problem, dotychczas niepodejmowany
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w empirycznej psychologii edukacyjnej. Dotyczy on „kondycji” kulturowej

transmisji stereotypu płci (Trusz 2015) w znaczeniu pokoleniowej zmien-

ności vs. niezmienności siły tego mechanizmu.

Metoda

Osoby badane i procedura

W badaniu wzięło udział 120 nauczycieli z 39 szkół gimnazjalnych, co

uzasadniono szczególną rangą tego etapu kształcenia dla dalszych wyborów

edukacyjnych ucznia. Doboru placówek dokonano na podstawie operatu lo-

sowania, który stanowił wykaz wszystkich szkół gimnazjalnych, istniejących

w każdym powiecie na terenie województw: lubelskiego i podkarpackiego.

Losowanie po jednej placówce z powiatu odbyło się z pominięciem szkół dla

dorosłych oraz szkół niepublicznych, z powodu ich niewielkiej reprezentacji

w strukturze edukacyjnej regionu (0,08%). Badaniami objęto wszystkich nauczy-

cieli wylosowanych szkół, co pozwoliło na zachowanie proporcji płci i stażu,

właściwych dla analizowanej grupy zawodowej. Okazało się, że wystąpiła wy-

raźna dysproporcja między liczbą kobiet (n = 95) i mężczyzn (n = 25); staż

pracy zaś wahał się od niespełna roku do 34 lat (M = 14,75; SD = 09,06).

Narzędzie

Zastosowano Skalę Stereotypów Płciowych (SSP) (4 pozycje), autorstwa

Joachima Tiedemanna (2002). W przygotowaniu polskiej wersji językowej przy-

jęto wierną procedurę adaptacji narzędzia – translację (Drwal 1995). Po pierwsze

uznano, że wszystkie analizowane konstrukty mają podobny sens i dostarczają

podobnych informacji w kulturze oryginalnej (badania prowadzono z udzia-

łem nauczycieli szkół publicznych w Saksonii i Bremie) i docelowej. Po drugie,

zachowano prosty zapis pozycji, nieoperujący idiomami. Skalę w układzie po-

danym w języku niemieckim przez Tiedemanna i Guntera Fabera (1994), prze-

tłumaczyło na język polski dwóch niezależnych tłumaczy. Ponadto dokonano

zalecanego (por. Drwal 1995) przekładu z innej wersji językowej – w tym przy-

padku, angielskiej (Tiedemann 2002). Porównanie wszystkich tłumaczeń ukazało

ich bardzo duże podobieństwo. Uzgodnioną wersję polską poddano ponow-

nemu tłumaczeniu, przez dwóch niezależnych tłumaczy, na język oryginału
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(Hornowska, Paluchowski 2004). Porównanie obu wersji, oryginalnej i powstałej

po tłumaczeniu odwrotnym, nie ukazało pozycji budzących wątpliwości.

Skala Steretotypów Płciowych (SSP). Ocena przekonań odbywa się następują-

co: 5 – mężczyźni prawda, 4 – mężczyźni raczej prawda, 3 – trudno powiedzieć,

2 – kobiety raczej prawda, 1 – kobiety prawda. Wynik zawiera się w przedziale

od 4 do 20 pkt. Im wyższy wynik punktowy, tym większe nasilenie stereotypo-

wych przekonań.

1. Mężczyźni są o wiele bardziej utalentowani matematycznie niż kobiety

vs. Kobiety są o wiele bardziej utalentowane matematycznie niż mężczyźni.

2. Matematyka jest raczej domeną chłopców vs. Matematyka jest raczej do-

meną dziewcząt.

3. Matematyka jest bardziej istotna dla przyszłych losów zawodowych chłop-

ców vs. Matematyka jest bardziej istotna dla przyszłych losów zawodowych

dziewcząt.

4. Mężczyźni wykazują większe zdolności logicznego myślenia vs. Kobiety

wykazują większe zdolności logicznego myślenia.

Wartość współczynnika rzetelności 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

poszczególnych pozycji skali.

Tabela 1. Statystyki alfa Cronbacha dla pozycji SSP

Pozycja

testowa

Średnia skali po

usunięciu pozycji

Wariancja skali po

usunięciu pozycji

Korelacja

pozycji ogółem

Alfa Cronbacha po

usunięciu pozycji

Talent 10,38 3,07 0,64 0,69

Domena 10,21 3,12 0,81 0,58

Losy

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

Logiczne

myślenie
10,29 3,06 0,68 0,62

Przedstawione dane informują, że usunięcie z analizy którejkolwiek pozy-

cji, spowoduje pogorszenie (satysfakcjonującej) rzetelności całej skali. Wskazuje

to na zadowalającą spójność stwierdzeń wchodzących w skład SSP.

Przeprowadzono także eksploracyjną analizę struktury czynnikowej SSP me-

todą głównych składowych i normalizacją Kaisera (Bedyńska, Cypryańska 2007).
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Zgodnie z oczekiwaniami, analiza wykazała, że wysoce rzetelna SSP ma struktu-

rę jednoczynnikową. Ładunki czynnikowe poszczególnych stwierdzeń zawierają

się w przedziale od 0,85 (Domena) do 0,59 (Losy zawodowe). Czynnik ten wy-

jaśnia łącznie 74% wariancji wyników.

Wyniki

W analizie wyników zdecydowano się uwzględnić zarówno odpowiedzi ko-

biet, jak i mężczyzn, pomimo znacznej dysproporcji nauczycieli ze względu na

płeć. Niewielka reprezentacja badanych mężczyzn odzwierciedla bowiem rela-

tywnie niewielką frekwencyjność nauczycieli matematyki (por. Kopciewicz 2012;

Szczygieł, Cipora 2016) i w tym sensie zgodna jest z rzeczywistym, „edukacyj-

nym stanem rzeczy”. Jednocześnie ten fakt spowodował konieczność: (a) rezyg-

nacji z porównań międzygrupowych, (b) nieprzypisywania wynikom uzyskanym

przez mężczyzn waloru reprezentatywności, lecz zobrazowania specyfiki poglą-

dów uczestników badanej próby. 

Statystyki opisowe

Miary podstawowych statystyk opisowych zawarto w tabeli 2.

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

Miary

Kobiety Mężczyźni

Talent Domena Los Logika
SP

razem
Talent Domena Los Logika

SP

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 płci (średnia dla poszczególnych pozycji wyższa

od 3 pkt.; średnia dla całej SSP wyższa od 12 pkt.) obrazują odpowiedzi ukie-

runkowane na pogląd o matematycznej dominacji mężczyzn.

Rozkład częstości odpowiedzi na poszczególne pozycje testowe przyjmu-

je w przypadku kobiet podobną postać w odniesieniu do trzech stwierdzeń:

Talent, Domena, Logika. Zerowa frekwencyjność dotyczy odpowiedzi: „kobiety
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Rozkład wyników bowiem znacząco odbiega od rozkładu normalnego.4

prawda”; nikłe, bo 4-procentowe wskazanie odnosi się do tezy „kobiety raczej

prawda”, ponad połowa badanych zakreśliła opcję „trudno powiedzieć”, zaś

pozostałe 40% wskazań dotyczy logicznej przewagi mężczyzn: „raczej prawda”

– 23% oraz „prawda” – 17%. Odmienny rozkład odpowiedzi nauczycielek od-

nosi się do pozycji „Matematyka jest bardziej istotna dla przyszłych losów za-

wodowych chłopców vs. Matematyka jest bardziej istotna dla przyszłych losów

zawodowych dziewcząt”. W tym przypadku zawęża się spektrum wybranych

odpowiedzi do: „trudno powiedzieć” (61%) oraz do akcentujących znaczenie

matematyki dla męskich losów zawodowych – raczej – 24% lub – całkowicie – 15%.

Zawężenie spektrum odpowiedzi, właściwe dla kobiet w odniesieniu do

opisanego stwierdzenia, w przypadku mężczyzn występuje w pozycji dotyczą-

cej logicznego myślenia jako domeny płci męskiej. Rozkład odpowiedzi nato-

miast ukazuje, że opcja „trudno powiedzieć” ma taką samą frekwencyjność jak

opcja „mężczyźni prawda” (po 26,5%), dominuje zaś odpowiedź „mężczyźni ra-

czej prawda (47%). W przypadku trzech pozostałych pozycji: Talent, Domena,

Los, badani nauczyciele wybierali jedynie odpowiedzi: „trudno powiedzieć” (60%)

oraz – „mężczyźni raczej prawda” (40%).

Wnioskowanie statystyczne

Aby określić, czy zilustrowane w ramach statystyki opisowej zróżnicowanie

odpowiedzi na poszczególne pozycje skali SSP osiąga statystyczną istotność, za-

stosowano nieparametryczną  analizę wariancji Friedmana według rang dla prób4

zależnych, oddzielnie dla kobiet oraz dla mężczyzn. Uzyskane wyniki zawarto

w tabeli 3.

Tabela 3. Wyniki testu Friedmana dla poszczególnych pozycji testowych SSP

Pozycja testowa
Kobiety Mężczyźni

Średnia ranga

Talent 2,26 2,23

Domena 2,52 2,23

Los 2,69 2,23

Logika 2,61 3,30
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Stwierdzono występowanie istotnych różnic między pozycjami, zarówno

w przypadku badanych nauczycielek (chi-kwadrat = 9,29, df = 3; p < 0,05),

jak i nauczycieli (chi-kwadrat = 32, df = 3; p < 0,001). Następnie przy użyciu

testu par rangowanych znaków Wilcoxona (wraz z uwzględnieniem korekty

Holma dla wielu porównań post hoc w teście nieparametrycznym) sprawdzono,

które konkretnie pozycje różnią się od siebie. Jedyne istotne zróżnicowanie

– w odniesieniu do badanych kobiet – dotyczy pozycji Talent i Los (standary-

zowana statystyka testu = 2,130, df = 1; p = 0,03). Aby oszacować wielkość

efektu stwierdzonych różnic między pozycjami, wykorzystano miarę w posta-

ci C Cwspółczynnika rangowego r . Uzyskany wynik r  = 0,2 należy interpreto-

wać jako efekt mały. W przypadku badanych mężczyzn zarejestrowano różnicę

między pozycją Logika a pozostałymi pozycjami (standaryzowana statystyka

testu Wilcoxona {przykładowo: Logika–Los} = 136,00; df = 1; p < 0,001), zaś

wielkość Ctego efektu należy określić jako przeciętną r =0,42.

W odniesieniu do pytania, dotyczącego ewentualnego zróżnicowania na-

silenia stereotypowych przekonań nauczycieli ze względu na staż pracy zawo-

dowej, poddano analizie jedynie rezultaty kobiet. Zdecydowano się na dycho-

tomiczny podział, określony poprzez średnią stażu pracy (przyjęto wartość 15),

gdyż przy tak ustalonym kryterium podziału wystąpiła równa reprezentacja

badanych nauczycielek o stażu poniżej średniej (n = 44) oraz – powyżej śred-

niej (n = 51) (chi-kwadrat = 0,52, df = 1; p = 0,47). Uzyskane rezultaty (tab. 4)

informują o podobnym nasileniu sterotypowych przekonań nauczycielek, bez

względu na długość stażu pracy.

Tabela 4. Wyniki testu U Manna-Whitneya dla SSP – nauczycielki o różnej

długości stażu zawodowego

Staż zawodowy Średnia rang Suma rang

do 15 lat 36,04 1359,50

16 lat i więcej 40,01 1480,50

Z –0,81, p = 0,42

Dyskusja

Dyskusję wyników zaprezentowanych w obecnym opracowaniu warto pro-

wadzić w kontekście wcześniej przedstawionych rezultatów (Turska, Oszwa
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2017) ukazujących związek między nasileniem stereotypowych przekonań na-

uczyciela a niższym szacowaniem zdolności matematycznych uczennicy w relacji

do tak samo ocenianego ucznia. Tym samym, po raz pierwszy w warunkach

rodzimych, zostało zidentyfikowane zniekształcenie atrybucyjne „tradycyjnego”

pedagoga. Znaczenie tej empirycznej identyfikacji polega na tym, że dobrze

jest już rozpoznany mechanizm przekładu asymetrii atrybucyjnej nauczyciela,

tak dla jego postępowania zawodowego, jak i dla kształtowania się uczniow-

skiej autopercepcji (por. Wprowadzenie). Fakt ten uzasadnia trafność cytowanej

na wstępie tezy Franka Pajaresa (1992) o potrzebie uwzględnienia w pro-

cesie kształcenia nauczycieli aspektu ich stereotypowych przekonań, także

w realiach polskich. Nadrzędnym celem opracowania jest zatem przedstawienie

swoistego materiału źródłowego dla realizacji postulowanych treści kształcenia.

Z tego powodu zaprezentowano szczegółowe rozkłady częstości, aby zachować

źródłowe zróżnicowanie odpowiedzi.

Opisane w artykule wyniki badań pozwalają przyjąć, że niemal połowa ba-

danych pedagogów jawnie konfirmuje poglądy ukierunkowane na matematycz-

ną dominację mężczyzn. Zauważyć przy tym należy, że SSP operuje pozycjami,

które odnoszą się do dwóch aspektów stereotypowych przekonań: (a) związanej

z płcią „dystrybucji” zdolności matematycznych oraz (b) miejsca matematyki

w przyszłej karierze akademickiej i zawodowej młodego człowieka. Ukazano,

że nauczyciele obu płci przypisują odmiennym aspektom istotne znaczenie

w pojmowaniu stereotypu. Przekonanie o większej wadze matematyki dla lo-

sów zawodowych chłopców jest specyficzne dla nauczycielek. Okazuje się za-

tem, że lekcje matematyki prowadzą kobiety, które uważają, iż nauczana przez

nie dziedzina jest zawodowo istotna dla mężczyzn. Nie sposób jednak nie

zauważyć, że same zawodowo realizują się w matematyce. Można zatem przy-

jąć, że taka sytuacja powoduje poznawczą niespójność między koncepcją siebie

i własnymi planami zawodowymi związanymi z matematyką a przynależnością

do grupy, co do której powszechnie znany (i indywidualnie konfirmowany) ste-

reotyp sugeruje brak osiągnięć w tym obszarze. Jest to klasyczny opis istoty za-

grożenia stereotypem (Schmader i in. 2008), który sugeruje potrzebę podjęcia

działań, redukujących opisaną niespójność. Najprostszym działaniem wydaje się

przyjęcie postawy psychicznego odrzucenia własnej grupy płciowej (Steele 1997)

lub/i wzmacnianie identyfikacji z płcią przeciwną, stereotypowo upatrywaną jako

matematycznie uzdolnioną (Bedyńska 2009). Jak się wydaje, stosowanie przez

nauczycielki obu dróg redukcji poznawczej niespójności zidentyfikowano we

wcześniejszych badaniach własnych (Turska 2011). Ukazano, iż ta sama na-

uczycielka tworzy w percepcji uczennic chłodny, nieprzyjazny, niemotywujący
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W klasycznym eksperymencie Spencera i in. (1996: 9) zadanie do wykonania przedstawiono5

jako mierzące zdolność logicznego myślenia, która – jak wiadomo – jest słabym punktem kobiet.

klimat lekcji, w percepcji uczniów zaś wyraziście pomaga budować oczekiwa-

nia, co do przydatnej w życiu roli matematyki.

Analizując możliwe konsekwencje specyfiki stereotypowych poglądów na-

uczycielek należy także uwzględnić empirycznie ukazane zjawisko (Jussim i in.

1996; por. potwierdzenie w warunkach polskich – Trusz 2015), że dziewczęta

są bardziej podatne w porównaniu z chłopcami na wpływ komunikatów inter-

personalnych. W związku z tym, nawet najwyżej oceniane z matematyki uczen-

nice gimnazjum, kontaktując się systematycznie z nauczycielką, która powiela

analizowane przekonanie, będą miały niewielkie szanse na identyfikację z „nie-

odpowiednią” dla nich dziedziną – matematyką. Podejmą zatem kształcenie

na poziomie licealnym w „odpowiednim” dla nich profilu humanistycznym.

To przypuszczenie, odniesione do gimnazjalnego etapu kształcenia, empirycz-

nie umacniają rezultaty rozległych badań Sławomira Trusza (2015), dotyczące

przyczyn wyboru kierunku studiów. Badacz ukazał, że maturzystki, w przeci-

wieństwie do maturzystów, wbrew obiektywnym, wysokim wynikom egzaminu

dojrzałości z matematyki, wybierały studia społeczno-humanistyczne. Najsilniej-

szym predyktorem ich decyzji akademickich okazały się natomiast oczekiwania

interpersonalne (rodziców, nauczycieli, grupy rówieśniczej).

W przypadku badanych nauczycieli – respektując wszelkie ograniczenia,

wynikające z ich niewielkiej liczebności – można wskazać, że istotnym aspektem

stereotypowych przekonań jest związana z płcią męską dystrybucja zdolności

matematycznych. Warto podkreślić, że zapis tej hegemonicznej wręcz pozycji:

„Mężczyźni wykazują większe zdolności logicznego myślenia”, oddaje dokład-

nie (aczkolwiek a rebours ) treść instrukcji eksperymentalnej, aktywizującej za-5

grożenie stereotypem w grupie badanych kobiet (Spencer i in. 1998, por.

replikacja w warunkach polskich – Bedyńska 2009). Uzasadniona zatem wyda-

je się sugestia, że lekcje prowadzone przez badanych nauczycieli matematyki,

mogą powodować systematyczne aktywizowanie stereotypu poprzez komuni-

katy, niekoniecznie bezpośrednie, które poddają w wątpliwość matematyczne

kompetencje uczennic. Ponadto, jak wielokrotnie ukazano, zdolności stanowią

zasadniczy czynnik atrybucyjny w nauczycielskiej narracji wyjaśniającej osiąg-

nięcia ucznia (Espinoza i in. 2014) i upatrywane są przy tym jako stała dyspo-

zycja, mało sterowalna (Weiner 1996). Takie przeświadczenie nauczyciela ma

ogromne konsekwencje dla procesu nauczania, gdyż – jak to objaśnia Friedrich

Forsterling (2005: 120), „jeżeli określony skutek spostrzega się jako zdetermi-
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nowany przez określoną przyczynę, i jeśli przewiduje się, że ta przyczyna

pozostanie, to należy również oczekiwać powtórzenia się tego skutku”. Prze-

kładając istotę tego sylogizmu na sferę edukacji, można oczekiwać, że badani

nauczyciele mają mniejszą skłonność do przyjmowania odpowiedzialności za

niepowodzenia uczennic (wszak są one wręcz oczekiwane jako zgodne ze ste-

reotypem niskich zdolności kobiet do logicznego myślenia), co potwierdza

rejestrowane we wcześniejszych badaniach (Turska 2011), mniejsze zaangażo-

wanie nauczyciela w percepcji uczennic niż uczniów.

Na koniec warto zauważyć, że rezultaty badań własnych ukazały niemal-

że pokoleniową niezmienność nasilenia stereotypowych przekonań badanych

nauczycielek. Tym samym potwierdzono rezultaty badań Sławomira Trusza (2015),

diagnozujące „dobrą kondycję” kulturowej transmisji stereotypu płci, w pracy

o znamiennym podtytule: „Co sprawia, że mężczyźni studiują na kierunkach

ścisłych lub technicznych, a kobiety na kierunkach humanistycznych lub spo-

łecznych?” Autorki nie mają intencji przypisania nauczycielom całej odpowie-

dzialności za edukacyjne wybory kobiet i mężczyzn, istotną rolę pełnią tu także

stereotypowe przekonania rodziców, powodujące określone oczekiwania wobec

kompetencji dziecka (por. Wprowadzenie). Zwykle poglądy obu „strażników

socjalizacji” kumulują się, czego istotę dobrze oddaje teza Lee Jussima i współ-

pracowników (1996: 396; por. Trusz 2015: 290): „współczynnik korelacji mię-

dzy oczekiwaniami nauczyciela a osiągnięciami ucznia będzie również zawierał

samospełniający się efekt oczekiwań rodzica w stopniu, w jakim oczekiwania

rodziców i nauczycieli nachodzą na siebie”. Taka sytuacja wymaga działań edu-

kacyjnych, kierowanych do wszystkich uczestników społecznej przestrzeni.

Niniejszy artykuł wskazuje podstawy dla podjęcia takich działań w odniesieniu

do nauczycieli. Właściwe uzupełnienie programów kształcenia akademickiego

i szkoleń zawodowych nie powinno przy tym ograniczać się do prezentacji zja-

wiska nasilenia stereotypu ani konsekwencji nauczycielskiego kierowania się

stereotypem dla autopercepcji i rzeczywistych osiągnięć ucznia. Celowe wydaje

się ciągłe uwrażliwianie pedagogów, że stereotypowe spostrzeganie dziecka ma

mniejsze szanse zaistnienia wówczas gdy nauczyciel przede wszystkim: (a) zwraca

uwagę – wbrew istocie stereotypu – na cechy indywidualne każdego ucznia,

(b) afirmuje przekonanie, że sukces akademicki i życiowy nie zależy od zdol-

ności, lecz od wytrwałości i wysiłku włożonego w ćwiczenia (Dweck 1999; por.

Turska 2012).
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Teoretyczno-metodologiczna perspektywa badań fenomenów
społecznych jako obiektów reprezentacji

Reprezentacje społeczne – to podzielane społecznie i kulturowo rozumie-

nie obiektów społecznych, które dostarcza jednostkom wiarygodnej, zdrowo-

rozsądkowej wiedzy o świecie. Reprezentacje stanowią swoiste systemy wiedzy,
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Słowa „reprezentacja” w liczbie pojedynczej używa się głównie do oznaczania „reprezen-1

towania” lub „procesu powstawania reprezentacji” nowego zjawiska w obszarze edukacji (np.

edukacji dla zrównoważonego rozwoju). Liczba mnoga zawsze odnosi się do „wyniku procesu

reprezentacji”, czyli „treści”. Kontekst użycia powinien czynić dwa znaczenia jasnymi.

wartości, idei oraz praktyk, które ustanawiają porządek umożliwiający jednost-

kom a także grupom orientację w rzeczywistości i zarządzanie światem mate-

rialnym i społecznym (Augoustinos i in. 2014; Sammut i in. 2015; Monaco i in.

2016). Reprezentacje , obok ideologii, postaw i opinii są formami myślenia1

społecznego. Warunkują komunikację między członkami wspólnoty, dostarcza-

jąc kodu, który służy do jednoznacznego nazywania i klasyfikowania różnych

wymiarów ich świata (Moscovici 2000). Najogólniej ujmując, reprezentacje spo-

łeczne są pewnymi strukturami poznawczymi pośredniczącymi między jednost-

kami i rzeczywistością społeczną, są źródłem zasad organizujących postrzeganie

relacji w sferze publicznej. Możemy je nazwać uwspólnionymi przedstawienia-

mi, wszechświatem zgodnego myślenia, który powstaje w wyniku komunikacyj-

nej koegzystencji jednostek w ramach określonych społeczności (Trutkowski

2000; Szwed 2012). Tym, co sprawia, że reprezentacje są społeczne, poza ich

kolektywnym charakterem, jest inicjowanie społecznych interakcji i komuni-

kacji jednostek oraz grup. Reprezentacje wytwarzane są bowiem w wyniku

społecznego ustanawiania i uzgadniania znaczeń. Budują rozumienie świata

społecznego, umożliwiają interakcję w grupach, dla których reprezentacja da-

nego obiektu jest wspólna. Głównym założeniem teorii reprezentacji społecz-

nych (social representations theory – SRT) jest potrzeba badania komunikacji

i interakcji międzypodmiotowych jako koniecznego warunku poznania społecz-

nego. Francuski psycholog społeczny Michel-Louis Rouquette zaproponował

koncepcję myślenia społecznego (fr. pensée sociale; ang. social thinking), które

wyraża się w codziennej komunikacji, rozmowach, w przekazywaniu plotek,

wspomnieniach narracyjnych lub okrzykach rozentuzjazmowanego tłumu. Nie

jest ono gorsze od myślenia naukowego, ale jest inne, ma swoiste autonomicz-

ne cechy, własną spójność i własną logikę (Rouquette 2009). Badacze społeczni

próbują odtworzyć zasady regulujące ten typ myślenia, odkryć jego organizację

i strukturę. Ich zadaniem jest poznawanie treści i struktury wiedzy społecznej,

co przypomina odkrywanie anatomii prostych idei (Flament, Rouquette 2003).

Od lat 90. XX w. badacze, szczególnie wywodzący się z frankofońskiego nurtu

psychologii społecznej, aplikują założenia teorii reprezentacji społecznych do

badań edukacyjnych (Jodelet 2016; Richardot 2016). SRT jest teorią konstruk-

tywistyczną opartą na relacyjnej interakcji między podmiotem a reprezento-

wanym obiektem. Jako społeczno-psychologiczna teoria wiedzy i komunikacji
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znajduje zastosowanie w badaniach fenomenów z obszaru edukacji także w ba-

daniach polskich pedagogów (Krasuska-Betiuk, Zbróg 2017; Cywiński 2018).

Ramami interpretacyjnymi problemów poruszanych w tekście, są te założenia

SRT, które mówią o paralelności zdroworozsądkowych teorii, przekonań, idei

w myśleniu zwykłych ludzi (nie-naukowców czy nie-intelektualistów) na temat

ważnych, ale i wielowymiarowych kategorii społecznych: współpracy, zaufania

i sprawiedliwości. Współczesne sfery publiczne są przestrzenią funkcjonowania

i negocjowania pomieszanych, sprzecznych reprezentacji różnych grup społecz-

nych, które rywalizują o uznanie w celu usankcjonowania własnych sposobów

życia. Założona przez Serge’a Moscoviciego hipoteza poznawczej wieloposta-

ciowości (cognitive polyphasia) przyjmuje, że w tej samej społeczności mogą

współistnieć różne kanały wiedzy, stąd też jednostki i grupy społeczne korzy-

stają z odrębnych modalności wiedzy w rozumieniu i negocjowaniu problemów

otoczenia, w którym żyją. Taki rodzaj rozumowania oznacza stan dynamicznej

koegzystencji odmiennych (odwołujących się do różnych racjonalności) sposo-

bów myślenia egzystujących w umyśle jednostki lub zbiorowości (Jovchelovitch,

Priego-Hernandez 2015). W odkrywaniu owej anatomii powszechnych idei po-

mocne są jakościowe metody badań. Założenia metodologiczne aksjolingwisty-

ki, procedury lingwistycznej analizy tekstu (analiza pól semantycznych), analiza

opozycyjnych prekoncepcji danego fenomenu (themata) oraz wywiady indywi-

dualne i grupowe są bardzo zbliżone do procedur stosowanych w badaniach

reprezentacji społecznych (Dudkiewicz 2015). Odkąd w centrum zaintereso-

wań językoznawców znalazła się semantyka nazw wartości, aktualny stał się

problem sposobów ich definiowania (eksplikowania). W badaniach językoznaw-

czych nad kluczowością słów i znaków pojawiają się synonimy i odpowiedniki

funkcjonalne centralnego pojęcia, takie jak słowa sztandarowe, symbole kolek-

tywne, kulturemy (Bartmiński 2006, 2016). Polskie analizy socjolingwistyczne

korespondują z najpopularniejszą w badaniach treści i struktury reprezentacji

procedurą ewokacji hierarchicznej (hierarchized evocation technique) i techniką

wolnych skojarzeń słownych (free association words) (Vergès 1992; Abric 2003).

Istotny kontekst przedstawianych w tekście rozważań stanowią analizy repre-

zentacji pojęciowych (umysłowych) prowadzone w nurcie psychologii społecz-

nego poznania (social cognition). Budowanie struktur pojęciowych odnoszących

się do zjawisk społecznych związane jest z dużą dynamiką i zmiennością ob-

serwowanych obiektów oraz specyficzną relacją podmiotu do tych obiektów.

Poznanie społeczne implikuje aktywność nadawania znaczenia rzeczywistości

i przewidywania reakcji ze strony innych ludzi, angażując w dużym stopniu

procesy motywacyjne i emocjonalne (Bukowski 2011). Cechą społecznych repre-
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zentacji pojęciowych jest ich relacyjna natura, która oznacza zależność treści

pojęcia od takich społecznych punktów odniesienia jak inne osoby, grupy czy

kontekst społeczno-kulturowy, w którym dana osoba się znajduje.

Wartości w edukacji szkolnej jako obiekty reprezentacji społecznych

Przeprowadzane w ostatnich dekadach analizy socjologiczne dotyczące

edukacji, opierają się na nowej socjologii wychowania, poszukującej narzędzi

teoretycznych w klasycznych teoriach (Durkheima, Marksa, Webera). Wykoncy-

powane z teorii fenomenologicznych, interakcyjnych i socjologii wiedzy nowe

wątki pozwoliły ukonstytuować się interpretatywnemu paradygmatowi badań

szkoły, który zaowocował szerokim nurtem badań kultury szkoły, antropologii

szkolnej i mikrosocjologii szkoły (Dudzikowa, Bochno 2016; Mikiewicz 2016).

Nie sposób analizować szkoły w skali mikro, bez odwołań do skali makro,

szkoła funkcjonuje w tych dwóch wymiarach, ponieważ społeczeństwo, to za-

równo communitas, jak i societas. Wspólnota communitas wyraża wartości, czyli

wszystko, co łączy ludzi w wymiarze symbolicznym i kulturowym, societas na-

tomiast wyraża się w strukturze i instytucjach, czyli wszystkim tym, co spaja

ludzi i organizuje im życie w wymiarze formalnym. Idee związane z communitas

są nie tylko mniej sformalizowane i zinstytucjonalizowane, ale także oparte są

na zasadzie niewykalkulowanej wzajemności (Bogunia-Borowska 2015). Człowiek

współczesny funkcjonuje na przecięciu różnych porządków wartości, „owa

Weberowska walka bogów rozgrywa się także na poziomie międzygrupowym”

(Bucholc 2016). Głównym zadaniem, przed jakim dziś stajemy w Polsce i Euro-

pie, jest konieczność poradzenia sobie ze zróżnicowaniem porządków wartości,

czyli wypracowanie reguł współistnienia wielu niezgodnych ze sobą wzajemnie

kulturowych porządków wartości, systemów wiedzy w tej samej przestrzeni

społecznej (tu: edukacyjnej).

Złożona psycho-społeczno-kulturowa natura wartości obliguje badacza do

wyboru określonej perspektywy ich oglądu (Kłosiński 2015). Z niezwykle bo-

gatej literatury aksjologicznej, na potrzeby prowadzonego wywodu wybrano

jedyne te ujęcia wartości, które traktują je jako właściwości obiektu przypi-

sane mu przez człowieka, zgodnie z normami przyjętymi w danej kulturze.

Właściwe wydaje się podejście psychospołeczne, uwzględniające rozpatrywanie

wartości ze względu na ich znaczenie w życiu psychicznym człowieka i funkcje

regulacyjne w życiu społecznym. Socjologowie rozważania o wartościach łączą
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z poszukiwaniem przez człowieka sensu życia i jednocześnie wskazują na za-

chwianie aksjologicznych podstaw życia we współczesnym świecie, na ogromną

różnorodność wartości i norm, rozbicie dotychczasowych całości i brak ukształ-

towanych nowych (Mariański 2015). Urszula Ostrowska przekonuje, że dla roz-

ważań aksjologicznych kategorią podstawową, conditio sine qua non jest termin

„doświadczanie wartości”, rozumiane jako proces doznawania przez podmiot

określonych wrażeń aksjologicznych, w tym głównie przez aktywne uczestni-

czenie, angażowanie się indywiduum w uniwersum antroposfery aksjologicznej

(Ostrowska 2016: 281). Przestrzeń aksjologiczna szkoły (Chomczyńska-Rubacha,

Rubacha 2016) jest złożoną, hierarchiczną strukturą przekazów dotyczących

moralności. Elementami tej przestrzeni są uznawane wartości i ich hierarchie,

zarówno deklarowane, oficjalne, jak i realizowane, nieoficjalne, stanowiące po-

tencjał dla rozwoju społeczno-moralnego wychowanków. Przekazy dotyczące

wartości można znaleźć w szkolnej codzienności, w odniesieniach kulturowych,

emocjonalnych, w sposobach rozwiązywania konfliktów moralnych i interper-

sonalnych, ale także w organizacji życia szkoły i dokumentach ją definiujących.

Bazowymi elementami przestrzeni aksjologicznej są (również hierarchiczne)

pojemne kategorie pojęciowe: kultura szkoły, programy wychowawcze i profi-

laktyczne oraz ukryty program szkoły – a ich elementy bezpośrednio oddziału-

ją na rozwój społeczno-moralny uczniów i uczennic. „Problem polega na tym,

że hierarchia wartości cenionych przez uczniów i nauczycieli oraz rodziców

jest niekiedy zasadniczo odmienna, inne zachowania i poglądy są przez nich

akceptowane i odrzucane” (Polak 2007, 2013).

Fundamenty wspólnoty edukacyjnej: zaufanie i współpraca

Współpraca i zaufanie jako podstawowe zjawiska życia społecznego anali-

zowane są w socjologii z odmiennych perspektyw teoretycznych. Istnieje po-

kaźna literatura na temat kategorii współpracy i zaufania, dlatego kategorie te

nie będą szczegółowo opisywane w artykule. Współpraca jest pewną formą

działania zbiorowego, będącego zespołowym wykonywaniem zadań, wspólnym

rozwiązywaniem problemów i wspólnym osiąganiem celów (Ziółkowski 2015).

Problem z zaistnieniem współpracy w szkole polega na znalezieniu odpowied-

nich proporcji między oboma jej formami – instytucjonalną i jednostkową, po

to, by współpraca była skuteczna i korzystna dla wszystkich stron i zapewniała

biorącym w niej udział osobom poczucie sprawstwa i sensownego współ-
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uczestnictwa. Jednym z istotnych warunków współpracy jest wzajemne zaufanie,

będące „zakładem” (przekonaniem i opartym na nim działaniu), że niepewne,

przyszłe działania innych ludzi czy instytucji będą dla nas korzystne (Sztompka

2007: 99). W książce Trust, The Evolutionary Game of Mind and Society Toshio

Yamagishi zaproponował spojrzenie na kategorię zaufania jako „oczekiwania,

że ludzie, kierując się dobrą wolą, będą honorować swoje zobowiązania i uni-

kać krzywdzenia innych” (za Szlendak 2015: 331). Ufać możemy na podstawie

przekonania, że inni ludzie działają w sposób przewidywalny, rzetelny, nie-

egoistyczny i przemyślany, do tego unikając działania na nasza szkodę. Podsta-

wą zaufania są zatem pozytywne intencje innego podmiotu a ziszcza się ono

w regularnych, uczciwych, pozostających w zgodzie z normami i nastawionych

na współpracę zachowaniach innych ludzi (tamże: 333). Piotr Sztompka (2007)

wśród determinantów kultury zaufania wymienia: tradycję historyczną, możli-

wości strukturalne (spójność norm, stabilność porządku społecznego, odpowie-

dzialność i przejrzystość społecznych instytucji), nastrój (aktywizm, optymizm,

orientacja na przyszłość), cechy społeczne (zamożność, wykształcenie, sieć kon-

taktów społecznych, wierzenia religijne). Charakter kultury decyduje o general-

nej ludzkiej ufności lub braku zaufania, jednak doświadczenie życiowe ludzi

– kolejne ich interakcje z kooperującym bądź oszukującym otoczeniem, ich

awanse edukacyjne lub ekonomiczne mogą modyfikować uprzednio naby-

tą ufność lub nieufność. Do wspólnych elementów, występujących w różnych

definicjach kategorii zaufania, należą także pewne kategorie aksjologiczne

(np. uczciwość, wiarygodność, życzliwość), oczekiwanie od uczestnika interakcji

zachowań motywowanych dobrą wolą, minimalizowanie ryzyka postaw nie-

pożądanych, uwzględnianie czynnika wiedzy, kompetencji i przewidywalności

(Szymczyk 2016).

Prawie wszystkie lęki Polaków mają źródło w zgeneralizowanym braku

uogólnionego zaufania do ludzi. Jesteśmy jednym z najbardziej nieufnych spo-

łeczeństw Europy. Ufamy rodzinie (zaufanie spersonalizowane, wewnątrzgrupo-

we) i (nieco mniej) przyjaciołom, ale zdecydowana większość Polaków uważa,

że „większości ludzi nie można ufać” (Skarżyńska 2014: 25). Jednakże Cezary

Trutkowski (2015b: 112–133) podważa owe powszechnie przywoływane tezy, iż

mamy w Polsce do czynienia ze szczególnym kryzysem zaufania interpersonal-

nego. Powołując się na własne badania prowadzone wśród dyrektorów szkół,

rodziców dzieci w wieku szkolnym w ramach projektu „Szkoła współpracy”

(Trutkowski 2014, 2015) oraz badania polskich liderów samorządowych (wój-

tów, burmistrzów, prezydentów) przekonuje, że w tych konkretnych społecz-

nościach, relacje oparte na zaufaniu są znacznie częstsze, niż można by sądzić
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na podstawie odpowiedzi na proste pytania zadawane w ogólnopolskich sonda-

żach. Zaufanie jako pojęcie relacyjne wynika ze złożonej konstelacji różnorodnych

czynników, które szczegółowo opisał socjolog i jednocześnie prezes zarządu

Fundacji Rozwoju Demokracji Lokalnej (Trutkowski (2015b).

Empiryczne weryfikacje społecznych reprezentacji relacji między
rodzicami i nauczycielami

Relacje między szkołą a domem/rodziną (school/family relationships) oraz

rodzicami i nauczycielami stanowią przykład kategorii analitycznej, która nie

ma do końca ustalonego zakresu znaczenia, której nie sposób nadać ostatecz-

nego kształtu. Relacje te ukazywane są przez pryzmat współpracy, partner-

stwa, integracji, tworzenia wspólnoty. Dlatego frapujące poznawczo jest pytanie

rodziców o ich indywidualne sposoby definiowania, dookreślania i rozumienia

współpracy, dowiadywanie się, jak wartościują owe relacje (pozytywnie, nega-

tywnie) w konkretnych szkołach. Warto przywołać wnioski z wybranych badań.

W badaniach prowadzonych wśród nauczycieli i rodziców dzieci narodowości

niemieckiej, francuskiej i portugalskiej, uczęszczających do szkół podstawowych

w Luksemburgu, analizowano, w jaki sposób grupy te postrzegają wspólny dla

obu podmiotów szkolnych – cel, jakim jest uzyskanie określonych osiągnięć

rozwojowych przez dzieci. Trzy słowa okazały się najważniejsze: komunika-

cja/porozumienie, zaufanie i wyrozumiałość (Pelt, Poncelet 2012). Ponadto dla

rodziców ważniejsze od pozytywnych stosunków ze szkołą są bezpośrednie

relacje międzyosobowe z nauczycielami ich dzieci. W ramach cytowanego pro-

jektu edukacyjnego „Szkoła współpracy”, zrealizowano badania wśród dyrekto-

rów szkół i rodziców dzieci w wieku szkolnym w celu m.in. udokumentowania

sposobów postrzegania złożonych relacji domu i szkoły, rodziców i nauczy-

cieli. Wskazano bariery w działaniach samorządu szkolnego i współpracy mię-

dzy rodzicami i szkołą oraz uwarunkowania możliwości zaistnienia efektywnej

współpracy. Dowiedziono, że w większości objętych badaniem szkół, nie ma

wypracowanych form stałej, systemowej kooperacji między kluczowymi pod-

miotami szkolnej społeczności. Nie czują się one pełnowartościowymi uczest-

nikami szkolnej wspólnoty. Mimo deklaratywnie przychylnych postaw dyrekcji

szkół oraz braku oporów przed dzieleniem się władzą, mimo otwartości i zgody

na cedowanie części uprawnień i kompetencji – dyrekcje placówek nie podej-

mują aktywnego działania na rzecz uruchomienia szerszej współpracy. Ten



81SPOŁECZNE REPREZENTACJE WSPÓŁPRACY, ZAUFANIA I SPRAWIEDLIWOŚCI...

sposób myślenia ilustruje wypowiedź jednego z dyrektorów Liceum Ogólno-

kształcącego (LO):

 

Rodzice często pracują i trudnością dla nich jest współpraca przy różnych sprawach

szkoły. Nie możemy ich zarzucać takimi obowiązkami. Współpraca nie jest taka najgorsza, bo

od nich niczego nie wymagamy, tylko prosimy, a oni jak tylko mogą, to pomagają. Pomagają

w imprezach szkolnych, reprezentują nas i wspierają nas finansowo poprzez opłatę składek

(Trutkowski 2015: 30).

 

Ale też zupełnie odmienna jest wypowiedź dyrektora Szkoły Podstawo-

wej (SP):

 

Wśród rodziców panuje taki mit z minionej epoki, że jak ja tutaj przyjdę i coś powiem,

że jest nie tak, albo skrytykuję, to się odbije na sytuacji szkolnej dziecka. Ja ciągle muszę

dementować to, że tak nie jest, że czasy się zmieniły, że to nie jest krytyka, że to jest pod-

sunięcie jakiegoś rozwiązania i że mamy być partnerami, mamy dyskutować, szukać rozwiązań

(tamże: 37).

 

Podejście dyrekcji wobec rodziców oparte jest na paradoksie: z jednej strony

uznawani są za integralną część szkoły („bez rodziców nie byłoby szkoły”), od

której wymaga się zaangażowania i aktywnego współuczestnictwa, z drugiej

– ustawiani w roli biernych odbiorców działań edukacyjnych, prowadzonych

przez placówki oświatowe. Znamienna jest też wypowiedź członkiń Rady Ro-

dziców na temat angażowania się rodziców w życie szkoły:

 

Tu się nikt nie angażuje. Ja mówię, to jest nie to pokolenie, tak nas wychowali nasi ro-

dzice. To jest stare pokolenie. Żeby się nie wychylać, żeby dużo nie gadać. Myślą, że szkoła to

jest strach, przed dyrektorem respekt trzeba czuć, że sobie nie dadzą rady, a ci ludzie, co są na

wysokich stanowiskach to też mają bardzo dużo do powiedzenia, oni nie chcą się tutaj garnąć

w takie spotkania, rozmowy. Wydaje mi się, że oni po prostu nie mają czasu dla swoich dzieci

(tamże).

 

Aktywne uczestnictwo w życiu placówki oświatowej utrudniają doświadczenia

szkoły niedemokratycznej, scentralizowanej (kumulacja uprawnień i decyzyj-

ności w dyrektorskich rękach). Przywiązanie do tradycyjnego modelu edukacji,

opartego na strukturze hierarchicznej („o wszystkim decyduje dyrektor, nie

warto się przeciwstawiać, bo potem można mieć nieprzyjemności”) skutkuje

niechęcią do podejmowania jakiejkolwiek aktywności oraz lękiem przed naru-

szaniem szkolnego status quo (istnieją sfery działania szkoły zarezerwowane

wyłącznie dla nauczycieli). Ograniczony zakres uprawnień przyznawanych przed-

stawicielom środowiska uczniowskiego stanowią najistotniejsze czynniki osła-
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biające poczucie sprawstwa i faktycznego wpływu na kształtowanie szkolnej

rzeczywistości w naszym kraju.

Empiryczne weryfikacje społecznych reprezentacji zaufania między
nauczycielami i dyrektorami

Fenomen zaufania w szkole jako miejscu pracy, analizowano w bada-

niach międzynarodowych z perspektywy społecznych reprezentacji, traktując

zaufanie jako zjawisko uwarunkowane sytuacyjnie, instytucjonalnie i społeczno-

-kulturowo. Anna-Maija Pirttilä-Backman z Uniwersytetu w Helsinkach kierowa-

ła projektem badań, w wyniku których opracowano raport, opisujący sposoby

konceptualizowania, odtwarzania oraz praktykowania zaufania wśród nauczy-

cieli oraz między nauczycielami i dyrektorami szkół, w różnych kontekstach sy-

tuacyjnych i narodowych (lokalnych). Badania jakościowe (wywiady indywidualne

z dyrektorami, wywiady indywidualne i fokusowe wśród nauczycieli) prowadzo-

no w trzech rejonach świata: zurbanizowanych obszarach południowego Kame-

runu (w stolicy kraju Yaoundé), w północnych Indiach (w Patnie, stolicy stanu

Bihar, najbiedniejszej części Indii) oraz w szkołach metropolii Helsinek w Fin-

landii. Pomimo istnienia podobnych elementów w społecznych reprezentacjach

zaufania w szkole jako miejscu pracy, bardziej uderzające są jednak różnice

w reprezentacjach w Kamerunie, Finlandii i Indiach. W dalszej części artykułu

przywołane zostaną najważniejsze wnioski tego obszernego raportu (Pirttilä-

-Backman i in. 2017: 29–57).

Oto bowiem dyskurs indyjskich uczestników badań na temat zaufania kon-

centrował się na takich kategoriach tematycznych, jak: wzajemność, zobowią-

zania i kompetencje. Ramę dla konstruowania reprezentacji zaufania w Patnie

stanowiły hierarchiczne relacje nauczyciel–nauczyciel, dyrektor–nauczyciel. Wśród

nauczycieli te hierarchie były związane z funkcjonowaniem w środowisku wy-

muszającym rywalizację m.in. o uznanie zwierzchników. Dla dyrektorów, hierar-

chie stanowiły integralną część ich rozumienia zaufania w szkołach jako miejscu

pracy. Te relacje hierarchiczne wydają się być dostępnymi zinstytucjonalizowany-

mi środkami (przynajmniej u niektórych nauczycieli) do ustanawiania opartych

na zaufaniu stosunków z dyrektorami. Mimo że hierarchie również wydawały

się mieć negatywny wpływ na zaufanie między nauczycielami, jednocześnie były

najbardziej pożądane do ustanowienia zaufania w relacji nauczyciel–nauczyciel
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a także strukturyzowały codzienną pracę. Zatem kulturowe podstawy (zakotwicze-

nie) społecznych reprezentacji zaufania w miejscu pracy w hinduskich szkołach

w Patnie można uzasadnić hierarchiami społecznymi, które ewoluowały z syste-

mu kastowego w Indiach. Dyrektor szkoły, dla którego nauczyciele pracowali,

ma niepodważalny autorytet (tamże: 39). W grupie nauczycieli istniała bowiem

nieoficjalna, ale dość powszechna praktyka zgłaszania dyrektorowi popełnianych

przez innych błędów lub zauważonych niedociągnięć, w celu wypełnienia roli

nauczyciela „oddanego” przełożonemu lub dla zwrócenia jego uwagi. Podstawo-

wą przesłanką, która posłużyła do zbudowania społecznych reprezentacji zaufa-

nia u hinduskich uczestników badania była reakcja pomocy w sytuacji krzywdy.

Hinduscy nauczyciele urzeczywistniali pojęcie zaufania poprzez potrzebę otrzy-

mywania wzajemnej pomocy, by móc skutecznie zarządzać, przez formalne

i nieformalne hierarchie interpersonalne w miejscu pracy, przede wszystkim

w celu wypełnienia obowiązków rodzinnych poza miejscem pracy. Zaufanie było

także najczęściej uprzedmiotowiane w formie odwzajemniania się i udzielania

pomocy innym.

Sposoby rozumienia zaufania ujawniane w grupie fińskich uczestników ba-

dań były dość spójne z naukowymi koncepcjami zaufania w kontekście szkolnym.

Zarówno dla nauczycieli, jak i dyrektorów zaufanie opierało się na negocjowa-

niu i realizacji tak formalnych, jak i nieformalnych umów. Badani raportowali,

że w pełnym ufności środowisku pracy, umowy, plany i poszczególne obowiązki

powinny być negocjowane w egalitarny i partycypacyjny sposób przez większą

grupę. Jednocześnie, umowy i obowiązki miały być wykonywane autonomicz-

nie. Udane negocjacje i realizacja kontraktów wymagają otwartej i przejrzystej

komunikacji, współpracy, wspólnego podejmowania decyzji i niezawodności.

Współpraca oznaczała uzgadnianie i możliwość udziału w procesach decyzyjnych.

Koncepcje zaufania fińskich uczestników badań, oparte na negocjowania i rea-

lizacji umów, rozpowszechnione były także jako dominujące metody i praktyki

w miejscu pracy. Badani chcieli by każdy uczestniczył na równi w podejmowa-

niu decyzji, ale jednocześnie opinie przeciwne były postrzegane jako przyczyna

problemu. Interpretacje te pozostają w zgodzie z innymi najnowszymi fińskimi

badaniami, które wskazują także na uwikłanie zarówno w kontekście historycz-

nym, jak i we współczesnych interpretacjach, fińskiej „równości” (egalitarności)

w elementy bezkonfliktowości, umiarkowania i jednakowości. W ten sposób

granice między równością (egalitarnością) i ciągłością tradycyjnych praktyk są

w Finlandii często płynne. Relacja zwierzchnictwa między nauczycielami a dyrek-

torem szkoły wydawała się uczestnikom ambiwalentna. Z jednej strony nauczy-
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ciele chcieli być wysłuchani, a dyrektor był gotowy ich wysłuchać, podczas gdy

z drugiej nauczyciele mieli świadomość, że dyrektor ma prawo podejmować

pewne decyzje. Oczekiwali też, że dyrektor będzie w stanie przejąć dowodzenie

(inicjatywę) i będzie podejmować finalne i najlepsze decyzje w imieniu wszystkich

zainteresowanych. W tym znaczeniu, wypowiedzi fińskich badanych były przy-

kładem podstawowego ideologicznego dylematu współczesnych czasów – dyle-

matu równości i władzy (tamże: 48).

Kameruńskie koncepcje zaufania w szkole jako miejscu pracy różnią się od

tych, formułowanych przez fińskich i indyjskich uczestników. Różni je zarówno

zawartość, jak i sposób rozumienia zaufania w szkole, który jest bardziej zróżni-

cowany i dialogiczny. Społeczne reprezentacje zaufania w kontekście kameruń-

skich szkół są nierozerwalnie związane ze sferą wzajemności i bliskich relacji

międzyludzkich. Jednocześnie koncepcje zaufania w miejscu pracy konstruowa-

ne były w ścisłym związku ze sferą zawodową. W Kamerunie nauczyciele zwykle

pracują równocześnie w kilku szkołach (tamże: 48). Oznacza to, że bezpośred-

nie interakcje między tymi samymi nauczycielami są nieregularne. Mobilność

w pracy może wiązać się również z pozornie płynnymi granicami pojęciowymi

między zawodowymi i osobistymi zakresami w obrębie społecznych reprezentacji

zaufania kameruńskich nauczycieli. Te płynne granice są również odzwiercied-

lone w obiektywizowaniu zaufania w miejscu pracy, w obrazach bezpośredniej

współpracy i solidarności międzyludzkiej. W wypowiedziach kameruńskich na-

uczycieli na temat zaufania charakterystyczne jest poczucie fizycznej bliskości

i wspólnoty. W Kamerunie zaufanie w szkołach zakorzenione jest w przed-

-kolonialnych, ale mocno utrwalonych tradycjach komplementarności, tzn. poję-

cia, w myśl którego różne części uzupełniają się wzajemnie i tworzą harmonijną

całość. Pojęcie zaufania nauczyciel–dyrektor u kameruńskich nauczycieli skupia

się z jednej strony na zaufaniu dyrektora do nauczycieli, które to zaufanie ma

podstawy w wiedzy i umiejętnościach nauczycieli. Z drugiej strony nauczyciele

ufają przełożonemu i sposobowi egzekwowania przez niego podległości wobec

władzy. Różnica w stopniu sprawowania władzy przez dyrektora i nauczycieli

jest widoczna w wypowiedziach, zarówno nauczycieli, jak i dyrektorów. W wy-

powiedziach dyrektorów nt. zaufania nacisk położony jest na zaangażowanie

i kompetencje nauczycieli, co wiązało się z ich oczekiwaniem, by wyniki naucza-

nia były konkurencyjne w stosunku do innych miejscowych szkół. Główną mo-

tywacją dla nauczycieli był rozwój uczniów. Dla dyrektorów, zaangażowanie

i bycie kompetentnym było związane zarówno z sukcesem uczniów, jak i po-

wodzeniem szkoły. Poświęcenie w pracy i bycie kompetentnym mogą być

pojęciami, które ludzie w indywidualistycznych, rynkowo zorientowanych spo-
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łeczeństwach często wiążą z osobistym sukcesem i osiągnięciami. Tymczasem

uczestnicy badań w Kamerunie łączą zaangażowanie i bycie kompetentnym

z pojęciami sukcesu i osiągnięć, które wyraźnie mają szerszy zakres i obejmują

rozwój współpracujących ze sobą społeczności. Biorąc pod uwagę główne mo-

tywy i procesy znaczeniotwórcze w badaniach kameruńskich, jak również wie-

dzę nt. społeczno-kulturowego kontekstu w Yaounde, badacze zauważają, że

główne themata występujące w wypowiedziach kameruńskich uczestników bada-

nia to rodzina/nie-rodzina i solidarność/dystans społeczny (tamże: 48). Badacze

podkreślają społecznie istotne współistnienie przed-nowoczesnych i nowoczes-

nych praktyk kulturowych w Kamerunie. Obiektyfikacja zaufania w zbiorowych

praktykach istnieje dzięki zmniejszającej się psychospołecznej odległości między

tym, co osobiste i zawodowe, rodziną i tym, co „ponad-rodzinne”, w przednowo-

czesnych i nowoczesnych praktykach kulturowych. Uprzedmiotowienie to jest

bardzo pragmatyczne i funkcjonalne. Wspólnym motywem w wypowiedziach

hinduskich i kameruńskich nauczycieli na temat zaufania nauczyciel–dyrektor

jest kwestia sprawiedliwego wynagradzania i bycia wynagradzanym.

Współpraca jest wspólnym elementem danych zebranych ze wszystkich

trzech badanych krajów, zwłaszcza jeśli chodzi o poglądy nauczycieli nt. zaufa-

nia w relacji nauczyciel–nauczyciel. Jednakże znaczenie współpracy przybiera

różne formy w kontekście każdego z krajów, przez codzienne międzyludzkie

interakcje w szkole. W Finlandii współpraca oznacza coś zbliżonego do „nie-

zależnej pracy grupowej”. Uczestnicy badania wyrazili przekonanie, że do poro-

zumienia należy dochodzić wspólnie, ale egzekwować je niezależnie. Oznacza

to także podporządkowanie się głosowi większości i wcześniej ustalonym za-

sadom. W Kamerunie kooperacja oznacza kolaborację. Nauczyciele zgłaszali

wspólne wykonywanie pracy, np. wspólne ocenianie wyników egzaminów

i układanie programu zajęć. W Indiach kooperacja oznaczała dosłownie two-

rzenie przez nauczycieli siatki wsparcia – wyraźnie włączając w to wzajemne

szpiegowanie się i zdradzanie – co dawało im możliwość wypełnienia obowiąz-

ków, zarówno w miejscu pracy, jak i w domu. Różnorodne codzienne praktyki

i procesy związane ze wspólnym składnikiem kooperacji odzwierciedlają indy-

widualistyczny, przeciwstawny kolektywistycznemu, historyczno-kulturowy kon-

tekst w poszczególnych krajach.

Konkludując trzeba powiedzieć, że ujawnione w cytowanych badaniach

reprezentacje są strukturami uwarunkowanymi społecznie i kulturowo zinsty-

tucjonalizowanymi. W każdym kraju znajdujemy dowody instytucjonalnie zde-

terminowanej hierarchii między nauczycielami i przełożonymi. Elementami
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podobnymi, budującymi zaufanie dyrektor–nauczyciel w każdym z narodowych

kontekstów są oddanie (poświęcenie) i kompetencje nauczycieli (tamże: 49).

W Finlandii dla budowania i utrzymywania zaufania ważne są, zarówno dla

nauczycieli, jak i dyrektorów, wspólne negocjacje i dotrzymywanie wzajemnych

ustaleń (uzgodnień). W Indiach i Kamerunie pojęcia zaufania między dyrekto-

rami i nauczycielami są budowane bardziej konsekwentnie przez hierarchiczne

struktury organizacji społeczności. W Indiach szczególnie istotne są oczekiwa-

nia nauczycieli, by przełożeni rozumieli i byli otwarci na ich potrzeby. W Ka-

merunie, nacisk kładzie się na to by nauczyciele byli traktowani z szacunkiem

przez przełożonych. W obu tych krajach podporządkowana pozycja nauczycie-

li, w stosunku do dyrektorów, miała większy wpływ na wypowiedzi zarówno

nauczycieli jak i dyrektorów, niż jak stwierdzono to w Finlandii. Jasnym staje

się zatem, że strukturalne hierarchie i ekonomiczne uwarunkowania, będące

częścią lokalnych praktyk mają istotne znaczenie w budowaniu pojęcia zaufania.

Społeczne reprezentacje idei sprawiedliwości szkolnej

Pisząc współcześnie cokolwiek o różnych pojęciach sprawiedliwości, nie

sposób nie czuć ciężaru ogromnej intelektualnej tradycji, która kształtowała ich

rozumienie w myśli Zachodu. „Skoro wszyscy niemal filozofowie, moraliści

i teoretycy prawa usiłowali wyjaśnić, na czym polega sprawiedliwość, uczynek

sprawiedliwy, człowiek sprawiedliwy i państwo sprawiedliwe, należy sądzić, że

do zgody w tej sprawie nie doszli” (Kołakowski 2009: 260). Istota sprawiedli-

wości była przedmiotem analiz prawie wszystkich najwybitniejszych myślicieli,

poczynając od Platona i Arystotelesa, a kończąc na Johnie Rawlsie. W piątej

księdze Etyki nikomachejskiej Arystoteles zapisał:

 

[...] człowiekiem sprawiedliwym jest rzecz jasna ten, co trzyma się prawa i przestrzega

tego, co słuszne; to, co sprawiedliwe, jest tedy tym, co zgodne z prawem i ze słusznością

moralną, to zaś, co niesprawiedliwe, jest tym, co niezgodne z prawem i ze słusznością. [...] Tak

więc pojęta sprawiedliwość jest identyczna z doskonałością etyczną, jednakże doskonałością

etyczną nie samą w sobie, w znaczeniu bezwzględnym, lecz w stosunkach z innymi ludźmi.

I dlatego wydaje się czasem, że sprawiedliwość jest największą z cnót i że zorza wieczorna

tak podziwu nie jest godna, jak ona – sprawiedliwość” (za Żywczok 2011: 270).

 

Arystoteles odróżniał sprawiedliwość rozdzielczą (dystrybutywną) od spra-

wiedliwości wyrównującej (retrybutywnej), czyli karzącej lub rekompensującej.
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Sprawiedliwość rozdzielcza dotyczy na ogół rozłożenia obciążeń zgodnie z na-

stępującymi zasadami: „od każdego według jego sił”, „od każdego według jego

zdolności” oraz „od każdego według jego powołania” (tamże).

W dalszej części tekstu przywołane zostaną jedynie wątki istotne dla spo-

sobów postrzegania kategorii sprawiedliwości w badaniach nad szkołą. Wyko-

rzystując ramy teoretyczne psychologii rozwojowej i pionierskie badania Jeana

Piageta, który uważał, że sprawiedliwość „to jedno z najsilniejszych uczuć moral-

nych dziecka” (Piaget 1966: 63), Alice Barreiro z Argentyny zbadała ontogenezę

społecznych reprezentacji sprawiedliwości, zarówno wymiarze jednostkowym,

jak i społecznym (Barreiro 2013). Ważne w tych badaniach jest wyjaśnienie

związku między ontogenezą reprezentacji społecznych a jednostkową koncep-

tualizacją danego fenomenu. W trakcie socjalizacji jednostki stają się aktorami

społecznymi. Jest to proces konstruowania i rekonstrukcji zarazem, w którym,

gdy pojawia się nowy obiekt czy idea rozwijane są nowe sposoby myślenia

na ich temat, ma także miejsce transformacja struktur psychicznych (Duveen

i Lloyd 1990). A. Barreiro przeprowadziła wywiady narracyjne z dziećmi i mło-

dzieżą (N = 216) w wieku od 6 do 17 roku życia, pochodzącymi ze zróżnico-

wanych środowisk społeczno-ekonomicznych i uczęszczających do publicznych

szkół zlokalizowanych w różnych miejscach Buenos Aires. Podczas wywiadów

uczestnicy konstruowali narracje o sytuacjach z życia codziennego, w których

doświadczali sprawiedliwości (lub niesprawiedliwości). W badanej populacji

zidentyfikowano trzy podstawowe reprezentacje sprawiedliwości: 1. retrybutyw-

ną – zakładającą odpłatę złem za zło (malum propter malum) i zrównoważenie

wyrządzonego zła karą proporcjonalną do wagi czynu; 2. utylitarną – rozumianą

jako sprawiedliwość „przynoszącą szczęście ludziom” i 3. dystrybutywną, opartą

na normach stosowanych równo wobec wszystkich osób związanych z dana

sytuacją, bez faworyzowania lub preferowania kogokolwiek. Forma sprawiedli-

wości utylitarnej była obecna we wszystkich grupach, redystrybutywna wzrastała

wraz z wiekiem uczestników, zaś reprezentacje sprawiedliwości dystrybutywnej

były najsłabiej obecne we wszystkich grupach wiekowych. W trakcie rozwoju

poznawczego te podstawowe reprezentacje, które początkowo jawią się jako

niezależne systemy argumentacyjne, łączą się w procesie dialektycznego różni-

cowania i integracji, przeformułowują od koncepcji niezależnych po wzajemnie

od siebie zależne. Ostatecznie w wyniku pogłębionych analiz badawczych skon-

struowano cztery zintegrowane, współzależne reprezentacje sprawiedliwości,

ilustrując proces ich powstawania jako stopniowe włącznie nowych treści do

systemu uprzedniej wiedzy społecznej. Te bardziej złożone reprezentacje za-
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wierały nie tylko definicję sprawiedliwości (np. „sprawiedliwość to ludzie żyjący

szczęśliwie”), ale także sposób na jej osiągnięcie (np. „przydzielanie kar lub

nagród według osobistych zasług”). Ponadto takie zintegrowane reprezentacje

odnosiły się do szerszego zakresu zjawisk, do systemów społecznych w ogóle

lub instytucjonalnego funkcjonowania fenomenu sprawiedliwości i obejmowały

różne role indywidualne i społeczne, a nie tylko bezpośrednie osobiste doświad-

czenia jednostek. Fakt, że żadna z reprezentacji kategorii sprawiedliwości nie

zaniknęła w trakcie rozwoju, wskazuje na silną obecność uwspólnionego (ko-

lektywnego) znaczenia w procesach indywidualnej konceptualizacji pojęcia.

Co więcej, proces konstruowania znaczenia, w tym przypadku zintegrowanych

reprezentacji, można uznać za wynik oryginalnego wnioskowania w kierunku

– od izolowanych reprezentacji sprawiedliwości doraźnej i utylitarnej – do no-

wej jakości reprezentacji, która je obejmuje i zarazem przekracza. W wyniku

badań uzyskano także rozkład każdej kategorii sprawiedliwości w stosunku do

wieku. Uwzględniając różnice w poznawczym rozumieniu świata społecznego

przez dzieci i młodzież wyodrębniono trzy grupy wiekowe (tamże). Dzieci

w wieku od 6 do 9 roku życia opierają swoje wyjaśnienia na temat świata spo-

łecznego na bardziej konkretnych i wyczuwalnych cechach sytuacji, ponad-

to mają tendencję do koncentrowania się na własnym doświadczeniu, nie są

zdolne do rozważenia różnych perspektyw tej samej sytuacji. Między 10 a 13 ro-

kiem życia jednostki są w stanie uwzględnić różnicę między osobistymi i insty-

tucjonalnymi relacjami społecznymi, a także zacząć rozważać ukryte postacie

interakcji społecznych. Wreszcie w wieku od 14 do 17 lat, wnioskowanie

o ukrytych zasadach społecznych odgrywa ważną rolę w wyjaśnieniach nasto-

latków dotyczących świata społecznego, ponieważ mogą oni kojarzyć różne

perspektywy na temat tych samych zjawisk i rozważać wiele możliwości rozwią-

zania konfliktu społecznego. Dla większości nastolatków, którzy uczestniczyli

w tym badaniu, sprawiedliwość jest tym, co pozwala ludziom żyć szczęśliwie,

a sposobem na jej osiągnięcie jest także karanie. W przypadku społecznej re-

prezentacji sprawiedliwości, zarówno sprawiedliwość retrybutywna, jak i dystry-

butywna stają się metodą na osiągnięcie sprawiedliwości utylitarnej, czy innymi

słowy strategią na rzecz osiągnięcia szczęścia dla jak największej liczby osób.

W ten sposób budowa nowych znaczeń sprawiedliwości jako obiektu reprezen-

tacji, podąża drogą od początkowej niezależności jej cech i właściwości do inte-

gracji w bardziej złożoną reprezentację. Procesy współzależności i relatywizacji

w trakcie ontogenezy reprezentacji sprawiedliwości mogą wystąpić jednocześ-

nie z procesem decentracji poznawczej, który pozwala dzieciom na włączenie



89SPOŁECZNE REPREZENTACJE WSPÓŁPRACY, ZAUFANIA I SPRAWIEDLIWOŚCI...

różnych aspektów społecznych i osobistej perspektywy w powstawanie ich re-

prezentacji sprawiedliwości (Barreiro, Castorina 2016). Ta dynamika znaczeń

wyjaśnia proces opracowywania pojęcia, które pozwala ludziom osiągnąć szer-

sze i bardziej abstrakcyjne stworzenie społecznej reprezentacji sprawiedliwości

ściślej związanej z ich grupą społeczną. W ontogenezie SR sprawiedliwości pro-

ces konceptualizacji implikuje konstruowanie nowego znaczenia, jednakże

w ramach znaczenia wygenerowanego społecznie. Istnieją zatem zarówno spo-

łeczne, jak i poznawcze ograniczenia, które warunkują budowę konkretnych

znaczeń obiektu społecznego, osłabiające konstrukcję alternatywnych znaczeń.

Idealne reprezentacje sprawiedliwości a codzienne doświadczenia
szkolne w świetle wybranych wyników badań

Koncepcje teoretyczne odnoszące się do idei sprawiedliwości społecznej

charakteryzują się partykularyzmem i pluralizmem (Nawrocki 2014). Różne

sposoby zrozumienia sprawiedliwości współistnieją i odpowiadają różnym ideo-

logiom, odmiennym orientacjom społecznym (liberalnym, socjalistycznym, femi-

nistycznym). Pomimo pluralizmu znaczeń sprawiedliwości, w życiu codziennym

ludzie przyjmują określone jej znaczenie, regulujące ich interakcje społeczne

i komunikację, w zależności od indywidualnych kontaktów z ideologią, ontologią

i konkretnym członkiem grupy (Moscovici 1961). W książce Sfery sprawiedliwo-

ści. Obrona pluralizmu i równości (2008) Michael Walzer traktuje wykształcenie ja-

ko sferę szczególną sprawiedliwości społecznej, podkreśla znaczenie edukacji

jako odrębnej sfery dystrybucyjnej, w ramach której różne wartościowe zasoby

społeczne zostały rozdzielone według różnych zasad lub „wzorów dystrybucji”.

Środowisko edukacyjne stanowi zróżnicowaną arenę dystrybucji sprawiedliwo-

ści, odgrywa pierwszorzędną rolę w przydzielaniu uczniów do szkół, a w szko-

łach do ścieżek i grup umiejętności, co istotne nauczyciele dzielą się nie tylko

wiedzą i oceną, ale również obdarzają (lub nie) wychowanków uwagą, pomocą

w nauce, troską i szacunkiem. W ten sposób zapewniają różne możliwości ucze-

nia się i doświadczeń w zakresie socjalizacji, które wpływają na motywację

uczniów, osiągnięcia naukowe, późniejsze kariery edukacyjne i w rezultacie na

pozycję zawodową i szanse życiowe.

Sprawiedliwa szkoła, czy raczej sprawiedliwość w szkole, mają kluczowe

znaczenie w procesie kształcenia i wychowania. Doświadczenie sprawiedliwości

lub niesprawiedliwości zarówno na poziomie strukturalnym, jak i w codzien-
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nych praktykach jest głównym czynnikiem motywacji uczniów do nauki, jest

także często wyrazem ukrytego programu szkoły. Podążając tropem rozważań

Walzera, badaczki Nura Resh i Clara Sabbaght (2016) z Izraela omówiły i empi-

rycznie zweryfikowały pięć dziedzin edukacji, poczynając od obszaru makro- po

mikro-edukacyjny, w których zasoby i nagrody (lub sankcje) są stale dystrybuo-

wane, a ich uczciwość/słuszność jest oceniana przez głównych beneficjentów

– uczniów. Subsfery sprawiedliwości edukacyjnej to: prawo do edukacji (dystry-

bucja zasobów w celu uzyskania dostępu), rozmieszczenie miejsc uzyskiwania

wykształcenia (lokalizacja szkoły, skład klasy, selekcja do klas, przestrzeń ucze-

nia się, podział uczniów na grupy wg uzdolnień), alokacja metod nauczania,

stosowane strategie i koncepcje pedagogiczne, zasady oceniania oraz relacje

nauczyciel–student (pomoc, szacunek, uwaga, troska). Ta ostatnia sfera – re-

lacji interpersonalnych okazała się źródłem poczucia niesprawiedliwości wśród

uczniów i najbardziej wrażliwa, w ich ocenie, na łamanie zasad sprawiedliwości

przez nauczycieli, którzy byli postrzegani jako stronniczy w traktowaniu ucz-

niów z powodu ich płci, statusu socjoekonomicznego i pochodzenia etnicznego.

Źródłem poczucia niesprawiedliwości w oczach uczniów były także osobiste

preferencje nauczycieli oraz administracji szkolnej.

Pojęcie sprawiedliwości szkolnej odsyła badaczy francuskich (Richardot

2016; Forsé i in. 2016) do trzech jej istotnych wymiarów: 1. sprawiedliwości

dystrybucyjnej (np. „odczucie, że stawiane w szkole oceny są sprawiedliwe”);

2. sprawiedliwości proceduralnej („poczucie, że kryteria ocen są sprawiedli-

we”); 3. sprawiedliwości interakcyjnej („przekonanie, że sposób traktowania ucz-

niów jest sprawiedliwy”). Trzy generalne zasady pojawiające się w większości

francuskich badań empirycznych poświęconych sprawiedliwości szkolnej, to:

zasługi, równość i szacunek (Richardot 2016: 345). W tej perspektywie zasługi

odnoszą się do równowagi między nakładami, wykonaną pracą, jak i wynagro-

dzeniem, otrzymanymi ocenami. Niesprawiedliwością jest łamanie tej równo-

ważności poprzez arbitralność ocen i nieuznawanie wyników. Równość odnosi

się do idei, że szkoła musi traktować tak samo wszystkich, niezależnie od

osiąganych ocen. Szacunek natomiast odnosi się do idei, że szkolne oceny nie

powinny naruszać niczyjej godności osobistej. Wychodząc z założenia, że każdy

rozdźwięk między idealnymi reprezentacjami sprawiedliwości szkolnej a co-

dziennymi doświadczeniami, jest w stanie zrodzić poczucie niesprawiedliwości,

wysiłki badaczy zmierzały głównie do konfrontowania norm sprawiedliwości

z codziennymi praktykami (Chory-Assad 2002; Sabbagh i in. 2006). Na tym za-

łożeniu bazuje badanie Chiary Berti, Luisy Molinari i Giuseppiny Speltini (2010).
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Według danych DEPP (Direction de l’évaluation, de la prospective et de la performance)2

francuskiego Ministère de l’éducation nationale z 2011 r.

Jego celem było przeanalizowanie, w jakim stopniu: 1. pokrywają się idealne

reprezentacje sprawiedliwości społecznej w klasie postrzegane przez uczniów

oraz nauczycieli; 2. idealne reprezentacje społeczne uczniów są zbieżne z ich

rzeczywistymi doświadczeniami sprawiedliwości w klasie; 3. poczucie niespra-

wiedliwości uczniów wiąże się z ich zaangażowaniem poznawczym w klasie

(mierzonym w odniesieniu do stopnia ich identyfikacji z grupą, zmotywowania

do nauki oraz skłonności do wchodzenia w interakcje z nauczycielami). Badania

pokazały spore rozbieżności między uczniami a nauczycielami w zakresie po-

strzegania „dystrybucyjnego wymiaru” sprawiedliwości. Podczas gdy licealiści,

zwłaszcza dziewczęta, waloryzują przede wszystkim równość („takie same kry-

teria oceny dla każdego”, „taki sam czas przysługujący każdemu na wypowiedź

ustną”), to nauczyciele uważają za sprawiedliwsze branie pod uwagę włożone-

go wysiłku oraz potrzeb edukacyjnych. Mamy tu więc analogicznie do czynienia

z tą samą zasadą równości, która wyodrębniła się podczas badania wśród ucz-

niów zakresu różnic między ich idealną koncepcją sprawiedliwości w klasie,

a tym, czego doświadczają na co dzień. W rezultacie równość zaczyna jawić

się jako zasada generująca największe poczucie niesprawiedliwości, zwłaszcza

wśród dziewcząt. Poczucie niesprawiedliwości rośnie wraz z wiekiem i w coraz

większym stopniu uczniowie uwzględniają interakcyjny wymiar sprawiedliwo-

ści. Ponadto wyniki badań pokazują, że poczucie niesprawiedliwego traktowania

w klasowych interakcjach wpływa na motywację do nauki i dialog z nauczycie-

lem, podczas gdy wrażenie, że otrzymuje się mniej niż pozostali uczniowie,

wpływa także na identyfikację w grupie. Jak widać, poczucie niesprawiedliwości

w szkole ma swoje konsekwencje w sferze psychicznego zaangażowania w ak-

tywności szkolne.

W badaniach prowadzonych przez Gérarda Pithona i Xaviera Barrandona

w 2007 r. w celu wyjaśnienia problemu: „W jaki sposób przekonać uczniów do

sankcji dyscyplinujących, którym są poddawani?” – pojawia się również pyta-

nie o sprawiedliwość jako istotny wymiar szkolnej kultury. Zdaniem autorów

– i zgodnie z reformą procedur postępowania dyscyplinarnego oraz przepisa-

mi wewnętrznymi francuskich szkół drugiego stopnia (lycée) z lipca 2000 r.

– aby kara stała się aktem edukacyjnym, powinna zostać wyjaśniona i postrze-

gana przez ucznia jako słuszna. Obecnie uczniowie są dalecy od przyznania, że

sankcje szkolne są zawsze sprawiedliwe. Dotyczy to zwłaszcza chłopców (uważa

tak 40% uczniów płci męskiej i 26% żeńskiej . Warto jest spytać o ewentualne2
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różnice między codziennymi praktykami a ogólnymi regułami obowiązującymi

w placówkach. Jest to pytanie o różnice między reprezentacjami hegemonicz-

nymi, instytucjonalnymi (utrwalonymi) a polemicznymi. Mimo że objęci tym ba-

daniem uczniowie (683) i ich nauczyciele (43) zgadzają się, że zasady legalności,

proporcjonalności i indywidualizacji są generalnie przestrzegane w szkołach,

pojawiają się rozbieżności w postrzeganiu zasady opozycji: zdaniem większości

uczniów zasada ta jest rzadko stosowana w praktyce. Uczniowie czują, że

w szkole nie ma sprzyjających sytuacji, by wytłumaczyć nauczycielom motywy

swojego postępowania. Tak więc różnica między uczniami a nauczycielami po-

jawia się w wymiarze sprawiedliwości proceduralnej – co jest istotne dla po-

strzegania kary jako aktu edukacyjnego. Nauczyciele ze swojej strony uważają

własne praktyki jako zgodne pod każdym względem z ministerialnymi zalece-

niami dotyczącymi sankcji. Wreszcie autorzy przytaczanego badania zajęli się

również ewentualnymi różnicami w spojrzeniach szkolnych partnerów na te-

mat efektywnych praktyk związanych z sankcjami. Okazało się, że uczniowie

zwracają uwagę przede wszystkim na powszechnie stosowane kary negatywnie

(zatrzymanie, wykluczenie, itd.), podczas gdy nauczyciele deklarują uciekanie

się do pozytywnych sankcji społecznych (zachęty i pochwały, nagrody). W tym

kontekście interesujące jest odnotowanie, że sankcje negatywne, które gene-

rują największe różnice zdań między dwoma partnerami szkolnego dialogu,

w ocenie uczniów związane są z poczuciem niesprawiedliwego traktowania

(poniżenie werbalne, ignorowanie ucznia). Zatem uczniowie są szczególnie

wrażliwi na punkcie interakcyjnego wymiaru sprawiedliwości, nakazującego

traktowanie wszystkich z szacunkiem. Jednocześnie nauczyciele nie są świa-

domi skutków, jakie mają dla uczniów niektóre ich wypowiedzi i zachowania

w klasie. Ponadto uczniowie zwracają także uwagę na jeszcze inną nierów-

ność w szkolnych relacjach: ich zdaniem sankcje są przede wszystkim instru-

mentem sprawowania władzy, przy pomocy którego nauczyciele przypominają

młodzieży o ich niższym położeniu w szkolnej hierarchii.

Przystępując do analizy zagadnień społecznych reprezentacji sprawiedli-

wości istotne wydaje się uruchomienie rozwiązań empirycznych zmierzających

do konfrontacji jednostek z sytuacjami najbardziej zbliżonymi do tych, jakie

można napotkać w codziennym życiu. W jednym z badań (Richardot 2016: 346)

poproszono gimnazjalistów o zareagowanie na dwa krótkie scenariusze, ce-

lowo niejednoznaczne, a odnoszące się do nauczycielskiej sprawiedliwości:

pierwszy nawiązywał do sytuacji, w której uczeń pada „ofiarą” oceny nauczyciela

(kopia jego pracy zostaje lepiej oceniona przy drugim podejściu przez komisję

złożoną z nauczycieli „zewnętrznych”), drugi – do sytuacji, w której uczeń jest
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Uczestnicy zostali poproszeni o wytypowanie 22 uczniów, którzy mieliby ich zdaniem wejść3

w skład klasy idealnej, przy czym wybór ten miał się opierać o 3 kryteria: 1. wyniki w nauce,

2. zachowanie w klasie, 3. postawy wobec innych uczniów.

„świadkiem” niesprawiedliwości popełnionej wobec innego ucznia (rada pe-

dagogiczna decyduje się ukierunkować dalszą edukację ucznia inaczej niż on

sam sobie tego życzy). Badanie to unaocznia decydujący wpływ pochodzenia

społecznego uczniów i typu szkoły, do której uczęszczają na sposób postrze-

gania orzeczeń decydentów, które odnoszą się zarówno do samych zaintere-

sowanych nastolatków, jak i również ich rówieśników. Pokazuje także, że to

właśnie dzieci rekrutujące się z najbardziej uprzywilejowanych środowisk,

a więc jednocześnie uczniowie kształcący się w placówkach prywatnych, są

najbardziej skłonni do zgłaszania zastrzeżeń i wyrażania oburzenia, podczas

gdy ich rówieśnicy wywodzący się z uboższych środowisk i pobierający naukę

w ZEP (zone de l’éducation prioritaire – obszar edukacji priorytetowej) wprost

przeciwnie, uważają, że decyzje podjęte przez instytucję szkolną na ich rzecz

lub w odniesieniu do innych uczniów, są uczciwe i zasłużone. To zróżnicowa-

ne postrzeganie sytuacji utwierdza w przekonaniu, że ci pierwsi, tj. uczniowie

dobrze usytuowani, pochodzący ze środowisk uprzywilejowanych społecznie,

są bardziej niż drudzy, skłonni do: 1. podważania oceny ich zasług; 2. na-

bierania dystansu wobec własnej roli jako ucznia w celu zaakceptowania po-

glądów nauczycieli. W ten także sposób, identyfikując się z autorytetami,

uczniowie z wyższych klas społecznych są w stanie dostrzec alternatywne

decyzje, które ich zdaniem nie generowałyby niesprawiedliwości. Natomiast

uczniowie, których rodzice pochodzą z niższych warstw społecznych (w tym

dzieci robotników) „pozostają na swoim miejscu”, nie wychodzą poza rolę

ucznia i w podejmowaniu decyzji ich dotyczącej, opierają się na instytucji

szkolnej, co ogranicza ich zdolność do dochodzenia roszczeń, ale także do wy-

rażania oburzenia losem rówieśników. Badania te dowodzą, że postrzeganie

sytuacji szkolnych przez uczniów nie jest jednorodne i zależy od ich pozycji

w przestrzeni społecznej i instytucjonalnej. Potwierdzają to badania poświę-

cone zagadnieniu reprezentacji idealnej klasy (Lautier, Richardot 2004). Ucz-

niów gimnazjum i liceum poproszono o skomponowanie składu idealnej klasy

z wykorzystaniem kryteriów potencjalnie sprzecznych, ale zarazem mogących

szczególnie podkreślić pewne zasady i cele (na przykład równość i osiągnięcia)

i tym samym prowadzić do radykalnie różnych reprezentacji . Wyniki poka-3

zują, że dla uczniów idealna klasa to taka, której członkowie: 1. są dobrymi ko-

legami, 2. są zdyscyplinowani, 3. osiągają dobre wyniki w nauce. Tak więc
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w reprezentacji społecznej idealnej grupy klasowej, niezależnie od profilu ba-

danych, potrzeba braterstwa i budowania przyjaznej atmosfery ma prymat nad

poziomem wykształcenia. Ale ukryte teorie wdrażane po to, by wyrazić od-

mienne kryteria, różnicują się w zależności od pozycji zajmowanej przez bada-

nych w przestrzeni szkolnej. Wyodrębniono 4 grupy uczniów o następujących

profilach: 1. dobrzy licealiści z najlepszych i najbardziej obleganych szkół, któ-

rzy wpisują się w logikę selekcji i pragną w swoim otoczeniu wielu dobrych

uczniów w celu utrzymania ducha rywalizacji; 2. uczniowie, o podobnym profilu

jak grupa 1, próbują jednak złagodzić ducha rywalizacji i pragnęliby w swoim

otoczeniu przyjaznych rówieśników z solidarnej grupy klasowej; 3. licealiści

z mniej cenionych szkół, szukający przede wszystkim możliwości rozwoju

w klasach zróżnicowanych (w myśl zasady: „wszystkiego po trochu”), w któ-

rych różnorodność pozwala każdemu znaleźć swoje miejsce; 4. uczniowie

słabi, którzy cenią przede wszystkim współpracę, przez co można pomóc naj-

słabszym w przyjaznym klimacie grupy, do której należą. Uczniowie wszyst-

kich profili są pragmatyczni, starają się utrzymać swoją pozycję w hierarchii

szkolnej („wolę, kiedy uczniowie są słabi i w ten sposób dają mi szansę by-

cia najlepszym”). Młodzi ludzie mają więc zróżnicowane (w zależności od ich

statusu, pozycji społecznej lub instytucjonalnej) sposoby postrzegania sytuacji

potencjalnie niesprawiedliwych.

Zakończenie

Edukacja szkolna jest obszarem wytwarzania, przekształcania, ścierania się,

podzielania lub manifestowania odmiennych stanowisk wobec ogólnoludzkich

wartości, wyznaczających cele oddziaływań wychowawczych i będących pod-

stawą podejmowanych decyzji. Źródłem dylematów aksjologicznych mogą być

odmienne reprezentacje wartościowania kategorii, ustanawiających relacje spo-

łeczne (zaufanie, współpraca, sprawiedliwość) oraz związanych z uczeniem się

i nauczaniem (kreatywność, inteligencja, specjalne potrzeby edukacyjne), war-

tości przypisywanych pełnieniu roli ucznia, nauczyciela, a także postrzegania

dobra dziecka. Stan ten potwierdzają np. badania relacji nauczyciel–uczeń oraz

badania sposobów postrzegania współpracy między rodzicami i nauczycielami

w szkole. Edukacja jest rozpatrywana jako rzeczywistość intersubiektywna, któ-

rą uczestnik konstruuje, nadając jej znaczenie. Każda szkoła to niepowtarzalny



95SPOŁECZNE REPREZENTACJE WSPÓŁPRACY, ZAUFANIA I SPRAWIEDLIWOŚCI...

układ społecznych relacji – zbudowanych na fundamencie wiedzy, przekonań,

postaw i wartości – ludzi, którzy się w niej spotykają.

Celem podejścia związanego z paradygmatem reprezentacji społecznych

jest próba uprawomocnienia i przybliżenia zjawisk społecznych w całej ich

naturalnej dynamice i kontekście. W wyniku analiz reprezentacji społecznych

wartości podzielanych przez jednostki i grupy, tworzące szkolną społeczność,

odkrywamy architekturę myślenia społecznego. Pole problemowe namysłu nad

wartościami w przestrzeni szkolnej rzeczywistości wyznaczało założenie, iż

uczestnicy interakcji edukacyjnych generują zróżnicowane (instytucjonalne,

hegemoniczne, profesjonalne, potoczne, polemiczne) reprezentacje wartości

spajających grupy, istotnych dla ich wzajemnych relacji współpracy, zaufania

i sprawiedliwości. Te fenomeny społeczno-kulturowe potraktowano w tekście

jako obiekty społecznych reprezentacji. Każdy z nich przyjmuje w polu edukacji

różne formy. Zaprezentowany przegląd badań pozwala zrozumieć różnice mię-

dzy reprezentacjami idealnymi (ujawnianymi w dyskursie naukowym) i gene-

rowanymi przez podmioty edukacyjne w codziennych interakcjach, dostrzec,

w jakim stopniu przenikają ze świata nauki do życia publicznego, zidentyfiko-

wać sposoby ich wzajemnego oddziaływania. Ujawnianie społecznych reprezen-

tacji wartości jest ważne w przygotowaniu przez szkoły przyszłych pokoleń 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 młodzieżowy, jako socjolekt, służy integrowaniu i wyodrębnianiu

określonej grupy, a także identyfikacji jej członków. Z założenia posługują się

nim ci, którzy aspirują lub faktycznie przynależą do danej społeczności i dzięki

użyciu slangu budują wspólnotę. W komunikacji szkolnej slangiem posługują się
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Szerzej tę kwestię omawiam w artykułach: Slang jest spoko? Pedagogiczne aspekty obecności1

socjolektu uczniowskiego w dyskursie publicznym, „Problemy Wczesnej Edukacji” 2017, nr 2 (37) oraz

Slang na salonach. O ekspansji języka młodzieży na przykładzie komunikatów reklamowych, „Kwartalnik

Pedagogiczny” 2016, nr 2.

Por. sztos, dostępny na: 2 https://www.miejski.pl/slowo-Sztos (otwarty 23 lutego 2018).

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

sowało do kategorii słowa. Według Marka Łazińskiego „Rzeczownik XD, który może też funkcjo-

nować jak wykrzyknik, partykuła, nieodmienny przymiotnik lub przysłówek, powstał jako połą-

czenie liter symbolizujące graficznie uśmiech. Jest więc znakiem ikonicznym. XD, dziś zapisywane

przede wszystkim uczniowie. Młodzież obejmowała dotychczas własny charakte-

rystyczny sposób komunikacji łagodną tabuizacją, traktując wszelkie próby wy-

korzystania jej języka przez osoby spoza grupy jako nieuprawnione. Z niechęcią

podchodziła do używania slangu przez nauczycieli, dostrzegając w tym pewną

sztuczność i próbę zawłaszczenia jej grupowej przestrzeni społecznej. Z czasem

jednak swoisty język młodzieży przestał służyć wyłącznie komunikacji między

nastolatkami podczas nieformalnych rozmów. Wyrażenia slangowe nie tylko

wchodzą do społecznego uzusu, ale także stają się elementem obecnym, a nie-

kiedy nawet pożądanym, w dyskursie publicznym.

W obliczu ekspansji socjolektu młodzieżowego , pojawia się pytanie o jego1

aktualny status i nastawienie użytkowników. W związku z tym warto przyjrzeć

się bliżej temu, kto posługuje się slangiem w szkole, w jakich funkcjach znajdu-

je on zastosowanie oraz jakie jest podejście uczniów do wykorzystania slangu

w relacji z dorosłym, w tym – z nauczycielem w komunikacji szkolnej.

Socjolekt integruje i wyodrębnia grupę. Młodzież mogłaby posługiwać się

polszczyzną ogólną, we wszystkich sytuacjach komunikacyjnych, również pod-

czas nieformalnych rozmów między rówieśnikami. Jednak ze względu na

wzmacnianie więzi grupowych oraz zaznaczenie przynależności do określonej

społeczności korzysta ze slangu. Swoisty język stanowi istotną część jej kultury.

Wyróżnia się na tle polszczyzny potocznej przede wszystkim ekspresywnością,

kreatywnością i łączącą się z nią zmiennością oraz ludycznym charakterem wy-

rażeń slangowych. Sztos czy XD – zwycięzcy plebiscytu na Młodzieżowe słowo

roku 2016 i 2017 świetnie odzwierciedlają wskazane cechy. W slangu chodzi

o wyrażenie silnych emocji. Sztos to „coś kozackiego” – w ten sposób wyjaśnio-

ne zostało znaczenie rzeczownika przez użytkowników w internetowym słowni-

ku slangu . Definicja jest nieczytelna, gdyż zawiera inne słowo socjolektalne,2

a na plan pierwszy wysuwa się jego ekspresywność. XD oznacza „śmiech z cze-

goś tak dziwnego, że aż śmiesznego”, określane bywa również jako „zadowo-

lona minka” albo „zwariowana radość’ . Włączenie go do rozmowy staje się3

https://www.miejski.pl/slowo-Sztos
https://www.miejski.pl/slowo-xD
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także iksde, należy głównie do języka pisanego mediów społecznościowych, ale pojawia się rów-

nież w języku mówionym. W polszczyźnie rozpowszechnił się prawdopodobnie kilka lat temu.

W angielskojęzycznej sieci XD funkcjonuje od roku 2003 (pierwszy wpis w słowniku slangu Urban

Dictionary)”, dostępny na: https://sjp.pwn.pl/ciekawostki/haslo/Rozstrzygniecie-plebiscytu-mlodzie-

zowe-slowo-roku-2017;6383058.html (otwarty 23 lutego 2018).

językową manifestacją emocji, która jest częstym elementem komunikacji na-

stolatków.

Slang młodzieżowy charakteryzuje się kreatywnością i żywą reakcją na no-

we zjawiska, dobry przykład to smartwica, zapisywana także jako smartfica, ozna-

czająca „chorobliwe uzależnienie od telefonu komórkowego”. Ta ciekawa nazwa

świadczy o wyczuciu języka i znajomości polskiego słowotwórstwa. Młodzież

tworzy wciąż nowe wyrażenia slangowe i wprowadza je do obiegu dla zabawy

oraz rozśmieszenia partnera rozmowy. W humorystyczny i pomysłowy sposób

wykorzystuje znane słowa, nadając im określone znaczenie i rozpowszechnia-

jąc je wśród członków grupy. Jako przykład posłużyć może rzeczownik pocisk

i pokrewny czasownik pocisnąć kogoś. Pocisk to „cięta riposta lub wypowiedź po-

grążająca przeciwnika”. Wymiana pocisków to niezbędna część komunikacji

nastolatków.

Wobec coraz powszechniejszego użycia elementów języka młodzieży

w codziennych rozmowach, również osób dorosłych, rodzą się także pytania

dotyczące ich znaczenia w relacji uczeń–nauczyciel. Jeśli wykorzystanie społecz-

nie uwarunkowanej odmiany języka, współtworzącej tożsamość grupy, służy bu-

dowaniu wspólnoty, to czy niewłaściwe bądź nieuprawnione posługiwanie się

slangiem ją burzy?

W artykule podejmuję próbę odpowiedzi na pytania: Kto i w jakiej szkolnej

sytuacji komunikacyjnej korzysta ze socjolektu młodzieżowego? Jaki jest kon-

tekst użycia wyrażeń slangowych? W jakich funkcjach one występują? Z jakim

odbiorem spotyka się ich zastosowanie? Odpowiedzi na powyższe pytania

szczegółowe stanowią podstawę rozstrzygnięcia problemu głównego: Jakie jest

znaczenie użycia slangu młodzieżowego w komunikacji szkolnej dla budowa-

nia wspólnoty? Wnioski formułuję na podstawie badań nastolatków, na które

złożyły się badania ankietowe oraz obserwacje prowadzone w gimnazjum.

Slang młodzieżowy a budowanie wspólnoty

Podstawą utworzenia odmiany języka charakterystycznej dla danej grupy

staje się określona relacja społeczna. Według Stanisława Grabiasa, jej typ jest

https://sjp.pwn.pl/ciekawostki/haslo/Rozstrzygniecie-plebiscytu-mlodziezowe-slowo-roku-2017;6383058.html
https://sjp.pwn.pl/ciekawostki/haslo/Rozstrzygniecie-plebiscytu-mlodziezowe-slowo-roku-2017;6383058.html


102 ANNA DĄBROWSKA

determinowany przez sądy wartościujące podzielane przez członków wspólno-

ty w jakiejś sprawie wyznaczającym im sposób postępowania i decydujących

o ich świadomości (1997: 112). Można więc wnioskować, że język grupy bierze

się z więzi społecznej, jego obecność przez komunikację tę więź podtrzymuje,

a poprzez budowanie określonego obrazu świata, zawartego w języku, wspól-

nego dla jego użytkowników ją wzmacnia.

Język jest podstawą tworzenia i warunkiem funkcjonowania różnorodnych

ludzkich wspólnot. Umożliwia komunikację, ale pełni także istotne funkcje soc-

jalne. Właściwy dla danej grupy sposób porozumiewania, wyróżnia ją spośród

innych, identyfikuje i spaja jej członków oraz przeciwstawia tę zbiorowość in-

nym grupom społecznym. Język, jakim posługuje się określona grupa, wyraża

i kształtuje u swoich członków pewien sposób widzenia rzeczywistości, dostar-

czając narzędzi do interpretowania otaczającego świata. Wreszcie język w pe-

wien sposób kreuje rzeczywistość poprzez utrwalanie i przenoszenie systemu

wartości społecznych, jakie dana grupa przyjmuje (Grabias 1997: 135–136).

Funkcję socjalną pełni on zarówno na poziomie języka narodowego – wyróż-

niając określoną wspólnotę językową, jak i na poziomie odmiany języka na-

rodowego, której wyodrębnienie warunkowane jest względami społecznymi.

Odmiany takie to socjolekty. Powstają one we wspólnotach ludzkich wyzna-

czonych pewnym rodzajem więzi społecznych. Posiadanie własnego socjolektu

przez określoną grupę świadczy o jej wysokim statusie w ramach wspólnoty

narodowo-językowej. Tylko zbiorowość odpowiednio zorganizowana jest w sta-

nie stworzyć własny swoisty sposób porozumiewania się jej członków między

sobą. Socjolekty cechuje tajność i ekspresywność, są one zarazem szczególną for-

mą poznania świata oraz środkiem sterującym ludzkimi zachowaniami. Grabias

trafnie ujmuje społeczną rolę socjolektów, według autora unifikują one proces

interpretowania doświadczeń, wyznaczają stosunek użytkowników języka do zja-

wisk otaczających grupę społeczną, nakreślają sposoby postępowania członków

grupy w stosunku do siebie, innych grup społecznych, zjawisk, które pozostają

w kręgu zainteresowań jego użytkowników, są przyczyną i obiektem ich dzia-

łań, choć należy zaznaczyć, że obraz rzeczywistości zawarty w języku wykreowa-

nym przez daną grupę społeczną nie jest jedynym. Jego użytkownicy są przecież

najczęściej członkami i innych grup. Mają okazję uczestniczyć w odmiennych

sposobach komunikacji, a więc są jednocześnie użytkownikami różnych socjo-

lektów. Jednym z nich jest swoisty styl porozumiewania się nastolatków.

Slang młodzieżowy definiuję za Grabiasem jako odmianę języka powstałą

w środowisku młodzieżowym w wyniku spontanicznej twórczości językowej
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Dobrą ilustracją słów Zgółkowej może być przykład, jaki usłyszałam od jednej ze studentek4

podczas zajęć dydaktycznych. Interesujący nas komunikat padł podczas rozmowy telefonicznej.

Studentka opowiedziała o sytuacji, kiedy to odebrała domowy telefon stacjonarny. Dzwonił jej

wujek. Po krótkim przywitaniu wujek powiedział: „Daj wapno na druty”. Studentka przyznała,

że zupełnie nie wiedziała, co ma zrobić, ponieważ nie zrozumiała prośby. Okazało się, że zdanie

to miało oznaczać „Poproś tatę do telefonu”.

o charakterze ekspresywnym (Grabias 1997: 141). Właśnie ekspresywność wymie-

niana jest jako jedna z najistotniejszych cech charakteryzujących szczególny

sposób komunikacji nastolatków. Maciej Widawski uważa slang za „najbardziej

potoczny, niekonwencjonalny i ekspresywny styl języka”, w którym dobór środ-

ków językowych podporządkowany jest ekspresywności (Widawski 2010: XI).

Emocjonalny charakter sprawia, że wyróżnia się on na tle innych odmian języka

i w świadomości społecznej łączy się ze środowiskiem młodzieżowym. Funkcje

komunikacyjne w grupie nastolatków z powodzeniem mógłby wypełnić język

potoczny, natomiast dzięki użyciu slangu młodzi wyrażają dodatkowe treści

społeczne i psychologiczne, a emocjonalny charakter leksyki zawiera ocenę ozna-

czanej rzeczywistości. W socjolekcie młodzieżowym niejednokrotnie ekspresja

góruje nad znaczeniem określonych wyrażeń. To samo słowo wypowiedziane

z odmienną intonacją, w innym kontekście wyrażać może równie silne emocje,

ale przeciwne znaczenie, np. wyrażenie „Ale lachon!” – w zależności od sytuacji

oznaczać może „ładną dziewczynę”, jak i „dziewczynę niezbyt urodziwą” w oce-

nie mówiącego. W podanym przykładzie przed funkcją informacyjną na plan

pierwszy wysuwa się funkcja ekspresywna. Chodzi o wyrażenie oceny i stosunku

do nazywanej osoby, zachowania czy zjawiska w sposób zrozumiały, oswojony

i charakterystyczny dla grupy. W rezultacie jednym z ważnych celów użycia wy-

rażeń socjolektalnych jest podtrzymanie i podkreślenie wspólnotowych więzi.

Swoiste cechy slangu młodzieżowego: kreatywność, ludyczność, zmienność,

kontestacja, łagodna tabuizacja sprzyjają wzmacnianiu i stałej aktualizacji relacji

grupowych. Identyfikacja za pomocą charakterystycznego języka danej społecz-

ności wymaga znajomości obecnej jego wersji, a co za tym idzie komunikacji

i ciągłego kontaktu. W przeciwnym razie użycie go nie odzwierciedla przyna-

leżności do grupy, więc nie jest autentyczne. Jak zaznacza Halina Zgółkowa,

„Swoją gwarę tworzy właściwie każde pokolenie. Pokolenia jednak dorastają,

część swojej młodości (w tym także swój język) przechowują we wspomnie-

niach, czasem nawet próbują go zakonserwować i posługiwać się nim nadal, już

w dorosłości. Narażają się w ten sposób na anachroniczność, może nawet śmiesz-

ność”  (Zgółkowa 2004: 8). Komizm wynika z braku spójności między statusem4

nadawcy a jego językiem, który stanowi przecież istotną część autoprezentacji.
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Rozdźwięk ten może być dodatkowo wzmocniony nieaktualnością użytych wy-

rażeń slangowych, popularnych w komunikacji poprzednich pokoleń młodzie-

ży. Własny język grupy to podstawa budowania wspólnoty, a ona wiąże się

z jednością wzorów zachowań, norm, wartości i celów. Według Ferdinanda

Tönniesa jednolita wola grupy to porozumienie, które łączy ludzi jako człon-

ków pewnej całości i zakłada posługiwanie się językiem (Tönnies 1988: 41).

Autor w następujący sposób postrzega znaczenie języka dla życia wspólnoty:

 

Prawdziwym organem porozumienia, czynnikiem jego rozwoju i kształtowania się, jest

język – przekazywany i odbierany w gestach i głosie wyraz bólu, radości, obawy i pragnienia oraz

wszystkich innych uczuć i wzruszeń. Język, jak wiadomo nie został wynaleziony ani nie zawarto

umowy czyniącej zeń środek i narzędzie wzajemnego rozumienia. Język sam jest żywym po-

rozumieniem, jego formą i zarazem treścią. Podobnie jak wszystkie świadome gesty ekspresji,

wypowiedź językowa jest mimowolnym wynikiem głębokich uczuć i przewodnich myśli. Język

nie jest tedy środkiem sztucznie stworzonym po to, aby ludzie mogli się wzajemnie rozumieć

– bowiem za stan naturalny należałoby wówczas uznać nierozumienie się – choć także przez

ludzi rozumiejących się między sobą język może być używany po prostu jako system znaków

(Tönnies 1988: 42).

 

Utrwalone w potocznej komunikacji związki frazeologiczne „mieć wspól-

ny język”, „mówić różnymi językami” wyrażają ludzkie doświadczenie dotyczące

znaczenia języka dla porozumienia i rozumienia się, a następnie dla budowa-

nia wspólnoty. Język to warunek jej zaistnienia. Slang odwołuje się nie tylko do

wspólnoty narodowej, powstaje przecież na bazie określonego języka narodo-

wego, ale także do społeczności, której członkowie mają bliższe relacje. Wspól-

nota wyróżnia się szczególnym rodzajem więzi międzyludzkich. Język grupy

podkreśla je i wzmacnia. Użycie slangu sięga do ukrytego w nim potencjału

społecznego, w praktyce komunikacyjnej przypomina rozmówcom o przynależ-

ności do danej społeczności oraz nieustannie uzgadnia wspólną, zawartą w tym

języku interpretację rzeczywistości. Warunkiem fortunności zastosowania slan-

gu jest szczerość i autentyczność. Członek wspólnoty potrafi posługiwać się ję-

zykiem grupy, wie, w jakiej sytuacji i w jaki sposób może być on zastosowany,

toteż adekwatność użycia slangu w określonym kontekście komunikacyjnym

potwierdzoną aprobatą ze strony rozmówców traktuję jako wyznacznik wspól-

notowości w odniesieniu do komunikacji szkolnej.

O ile naturalne jest korzystanie ze slangu przez uczniów, o tyle bardziej

skomplikowane wydaje się używanie socjolektu młodzieżowego w komunikacji

szkolnej przez nauczycieli. Jeśli język społeczności obejmuje jej cele, wartości,

normy zachowań i sposób postrzegania rzeczywistości, to w jakim stopniu język
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uczniów wyrażać może obraz świata nauczycieli i w jakim zakresie może być

użyteczny dla realizacji własnych celów tej grupy?

Slang młodzieżowy i jego miejsce w szkole

Swoisty sposób porozumiewania się nastolatków był i nadal jest istotnym

elementem szkolnej komunikacji. Termin „język uczniowski”, jakim określany

bywa styl zachowań językowych młodzieży, odnosi się do miejsca korzystania

z niego – do rzeczywistości szkolnej. Slangu używano jednak w szkole w okreś-

lonym czasie, był nim moment swobodnych rozmów między nastolatkami, po-

za formalnymi zajęciami z nauczycielem. Zgółkowa mówi wręcz o równoległym

funkcjonowaniu dwóch rejestrów: języka lekcji i języka szkolnej przerwy. Pierw-

szy z nich cechuje poprawność, neutralność, ale i pewien formalizm. Drugi

powstał według autorki jako próba odreagowania na oficjalny styl komunikacji

podczas lekcji, dlatego jest ekspresywny i prześmiewczy w stosunku do sztyw-

nego języka lekcji. Wyróżnia się swobodą oraz humorem i w ten sposób po-

zwala oswoić formalny sposób komunikacji podczas zajęć lekcyjnych (Zgółkowa

2004: 6).

Socjolekt uczniowski to, według Olega Leszczaka, atrakcyjny dla młodzieży

sposób komunikacji, pełniący funkcję fatyczną, a także ludyczno-terapeutyczną.

Poza formą odreagowania szkolnego stresu staje się rodzajem bezpiecznego

oporu, mającego charakter spontaniczny, niesformalizowany, symboliczny, bo

werbalny. Służy podkreśleniu indywidualnego rozwoju emocjonalnego uczniów,

których spontaniczność wykracza poza ramy przyjętych zachowań. Obsługuje

on afektywną sferę doświadczenia powszechnego, będąc „nieoficjalną werbali-

zacją refleksji emocjonalnej” (Leszczak 2009: 149).

Społecznością, która buduje i wciąż przetwarza slang jest młodzież. To

grupa bio-socjo-lektalna. Stworzyła ona swoisty język dla własnych celów ko-

munikacyjnych i objęła ten sposób porozumiewania się z pozostałymi członkami

określonej wspólnoty łagodną tabuizacją. O ile posługiwanie się slangiem mło-

dzieżowym wiąże się z akceptacją, a nawet jest pożądane w pewnych sytuacjach

komunikacyjnych, o tyle niefortunne jego zastosowanie wiąże się z dezaprobatą.

Istotne jest kryterium wieku oraz silnie eksponowana przynależność do gru-

py. Zastosowanie swobodnego języka młodzieżowego w nieformalnych rozmo-

wach rówieśniczych bywa obowiązujące. W przeciwnym razie młody człowiek
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może spotkać się z wewnątrzgrupowymi sankcjami – kpiną, a nawet wyklucze-

niem z grupy. Według Katarzyny Czarneckiej młodzi ludzie nie akceptują uży-

cia starannej polszczyzny w swoim gronie. „Jeśli ktoś nie używa «ich» języka,

to jest podejrzany, jest uznany za lizusa lub kogoś, kto się wywyższa. W rezul-

tacie sam siebie stawia poza nawiasem rówieśniczej społeczności” (Czarnecka

1991: 117). Jednak posługiwanie się slangiem młodzieżowym przez dorosłych,

a zwłaszcza nauczycieli opisywano w literaturze przedmiotu jako zjawisko

negatywnie postrzegane przez uczniów (Czarnecka 1991; Kowalikowa 1991;

Grybosiowa 2003; Zgółkowa 2004; Bralczyk i in. 2014; Wileczek, Możdżonek

2015). Według Antoniny Grybosiowej:

 

Nauczyciel w szkole mógł używać wyrazów potocznych poza lekcjami, starał się jednak,

by do uczniów mówić potoczną polszczyzną ogólną, a nie środowiskową, bo wiedział, że jego

język jest wzorem. Musiał o tym pamiętać, że nie wolno mu powtarzać słownictwa z gwary

uczniowskiej [...]. Język na lekcjach musiał się różnić od języka na przerwie i na podwórku, dzięki

czemu uczniowie uczyli się reguł zmiany języka w zależności od sytuacji, uczyli się dystansu

(Grybosiowa 2003: 71).

 

Niebezpieczeństwo niefortunnego użycia slangu młodzieżowego dotyka

także kwestii autonomii grupy oraz gry prowadzonej przez nauczyciela. Anna

Wileczek i Iwona Możdżonek przekonują:

 

Po pierwsze posługiwanie się tym językiem przez pedagoga wcale nie musi być postrze-

gane przez uczniów jako chwilowe wyjście z roli, ale atak na ostatni uczniowski bastion nie-

zależności – odrębny język! Po drugie zidentyfikowanie tego typu działań jako gry pod tytułem

Kumpel, dyskwalifikuje nauczyciela, sprowadzając „luzackość” do rangi metody (Wileczek,

Możdżonek 2015: 43–44).

 

Autorki traktują tę grę jako niebezpieczną, gdyż powoduje zbytnie wkracza-

nie do strefy ucznia, a ponadto wymaga ciągłych dowodów akceptacji ze strony

nastolatków i jest zagrożona nieszczerością. Bycie kumplem staje się wówczas

ważniejsze niż uczenie i wychowanie. Otwarte pozostaje pytanie, czy wskazanych

trzech elementów nie można by z korzyścią dla ucznia harmonijnie połączyć?

Usilne zbiegi o akceptację uczniów ze strony nauczyciela, także w postaci okreś-

lonych zachowań językowych, mogą jednak utrudnić realizację jego podstawo-

wych zadań. Fraternizacja jest jedną ze strategii, jaka może być zastosowana

przez nauczyciela w relacji z uczniem. W takim przypadku użycie slangu mło-

dzieżowego dobrze uzupełnia wizerunek nauczyciela-kolegi oraz wpisuje się

w całość jego działań mających na celu zmniejszenie dystansu między nim
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a wychowankiem, stając się niekiedy werbalną manifestacją intencji nauczycie-

la, co do charakteru relacji z uczniem. Według badań Wileczek i Możdżonek

nauczyciele sceptycznie odnoszą się do swobodnego korzystania ze slangu przez

dorosłych podczas szkolnej komunikacji. Nie widzą nic groźnego, jeśli używanie

slangu dotyczy kontaktów rówieśniczych i należy do „dyskursu przerwy”, ma

charakter ludyczny oraz jest formą ćwiczenia z nieoficjalności językowej, od-

bywanego się w innym porządku pragmatycznym i w obrębie relacji poziomych.

Jednak „wprowadzanie elementów socjolektu w czasie dyskursu lekcyjnego,

zarówno w odmianie mówionej, jak i pisanej powinno być traktowane jako

uchybienie komunikacyjno-stylistyczne” (Wileczek, Możdżonek 2015: 91). Bada-

ni wskazują również na negatywne skutki używania slangu przez nauczyciela

– wychodzi on wówczas z roli dorosłego i autorytetu językowego, z jednej stro-

ny staje się „fajnym kumplem”, z drugiej – wprowadza poczucie relatywizmu

norm i braku konsekwencji w swoich działaniach (tamże: 92).

Wydawałoby się więc, że miejsce slangu młodzieżowego w komunikacji

szkolnej jest jasno określone, zaakceptowane przez zarówno przez nauczycieli,

jak i uczniów i ogranicza się do użycia podczas nieformalnych rozmów między

nastolatkami w czasie przerwy. Tymczasem zasada łagodnej tabuizacji właści-

wego młodzieży stylu porozumiewania się, bywa coraz częściej odrzucana przez

młodzież (Zgółkowa 2012: 82–83). Korzysta ona z socjolektu także w kontaktach

z osobami dorosłymi, działając w ten sposób wbrew temu, co było pierwszą

przyczyną i potrzebą stworzenia slangu – podkreślenie i wzmocnienie więzi gru-

powych oraz identyfikacja członków wspólnoty. Aktualne zjawiska kulturowe, jak:

kultura instant, kult młodości, moda na luz, konsumpcjonizm i związane z nim

traktowanie języka jako towaru sprawiają, że slang znacznie poszerza zakres

użycia. Posługują się nim dorośli, a nawet bywa wykorzystywany w dyskursie

publicznym. Zdaniem Jana Miodka kilkadziesiąt lat temu młodzież znała gwarę,

ale uważana ona była za niższy rejestr języka i nie wypadało się nią posługiwać

poza ściśle określoną sytuacją komunikacyjną. Obecnie o niej się mówi, a nawet

się ją lansuje. Zastosowana na szerszą skalę w mediach może służyć stworzeniu

wrażenia luzu i swobody. Ci, którzy jej używali, będąc nastolatkami, posługują

się nią nadal, nawet kiedy dorastają. Choć rejestr ten dopuszczalny jest w nie-

formalnych kontaktach, to w oficjalnej sytuacji komunikacyjnej, a do takich na-

leżą zajęcia lekcyjne, jego zastosowanie przez osobę dorosłą jest groteskowe,

choć zapewne i podczas lekcji są bardziej swobodne chwile. Miodek uznaje sto-

sowność za właściwe kryterium użycia slangu młodzieżowego, zarówno przez

dorosłych, jak i nastolatków (Bralczyk i in. 2014: 145). Ekspansywne tendencje
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Zgółkowa dowodzi, że nauczyciele niejednokrotnie korzystają ze slangu młodzieżowego,5

nawet w oficjalnej szkolnej komunikacji. Autorka podaje przykłady wpisów do dziennika do-

konywanych przez nauczycieli z użyciem tej odmiany języka: „olewa nauczyciela”, „grozi nau-

czycielce, że poda ją do sądu za to, że zorała mu psyche, każąc przesiąść się do innej ławki”,

„uczennica nazwała mnie starą rurą” (Zgółkowa 2012: 88).

socjolektu młodzieżowego mogą jednak przyczyniać się do zmiany nastawie-

nia w korzystaniu ze slangu w komunikacji szkolnej, dotyczy to zarówno języka

uczniów, jak i nauczycieli .5

Zachowania językowe zależą od pewnych składników interakcji, które

kształtują postać wypowiedzi językowych. Należą do nich: układ sytuacyjny

(miejsce – w sensie fizycznym, społecznym i psychologicznym, uczestnicy (role

uczestników interakcji w określonym układzie sytuacyjnym), tematy i cele (Kurcz

2000: 140). Wśród nich istotne znaczenie ma układ społecznych ról języko-

wych. W szkole mamy zwykle do czynienia z rolami trwałymi (w kontaktach

oficjalnych: rangi równorzędne i nierównorzędne uczestników interakcji, w kon-

taktach nieoficjalnych: rangi równorzędne i nierównorzędne uczestników inter-

akcji) (Grabias 1997: 281).

Analizując sposoby porozumiewania się w szkole pod kątem obecności

w nich slangu młodzieżowego, a więc języka nieformalnych rozmów między na-

stolatkami, należałoby wziąć pod uwagę trzy czynniki: typ nadawcy i odbiorcy

komunikatu, sytuację komunikacyjną oraz świadomość uczestnictwa w określo-

nej sytuacji osoby spoza grupy nastolatków – w tym przypadku nauczyciela.

Tabela 1. Komunikacja w szkole

Uczestnicy

komunikacji
uczeń–uczeń nauczyciel–uczeń

Sytuacja

komunikacyjna
formalna nieformalna formalna nieformalna

Świadomość

uczestnictwa

nauczyciela

w sytuacji

komunikacyjnej

Uczniowie mają

świadomość

obecności

nauczyciela,

jest on uczest-

nikiem sytuacji

komunikacyjnej

Nauczyciel

jest

nieobecny,

uczniowie

mają tego

świadomość

Uczniowie

mają

świadomość

przypadkowej

obecności

nauczyciela

Uczniowie mają

świadomość obecności

nauczyciela, jest on

uczestnikiem sytuacji

komunikacyjnej

i partnerem

w komunikacji

Źródło: opracowanie własne
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Typ uczestników komunikacji związany jest z trwałymi rolami społecznymi

pełnionymi w przestrzeni szkoły, są nimi role nauczyciela i ucznia.

Jako typową formalną sytuację komunikacyjną w szkole traktuję lekcję. Ma

ona określone: czas i miejsce, tematy i cele. Nie jest to sytuacja jednolita pod

względem komunikacyjnym, ale jednostka lekcyjna stanowi ramę różnorodnych

interakcji zachodzących w czasie jej trwania. Nawet jeśli w całości lub we

fragmencie zorganizowana jest w taki sposób, że rozmowa toczy się między ucz-

niami (komunikacja w sytuacji formalnej uczeń–uczeń), to nauczyciel także jest

jej uczestnikiem, zakłada się jego obecność i w każdej chwili może się włą-

czyć. Zgółkowa nazywa gwarę uczniowską „językiem przerwy” różnym od języka

lekcji, podkreślając znaczenie charakteru i odmienności tych sytuacji dla wyko-

rzystania slangu nastolatków w szkole (Zgółkowa 2004: 6). Podczas nieformal-

nej komunikacji uczeń–uczeń, odbywającej się poza lekcją, rozmowa między

uczniami może się toczyć bez obecności nauczyciela lub może być on przy-

padkowym świadkiem rozmowy uczniów. Ze względu na szczególny charakter

socjolektu, będącego językiem przeznaczonym do komunikacji członków we-

wnątrz grupy młodzieży, charakteryzującym się łagodną tabuizacją, istotne zna-

czenie dla decyzji o użyciu go bądź nie przez ucznia może mieć świadomość

obecności nauczyciela w określonym układzie sytuacyjnym – formalnym (pod-

czas lekcji) i nieformalnym (poza lekcją), stąd wyróżniona została ona jako

ważny element szkolnej sytuacji komunikacyjnej.

Slang młodzieżowy w szkole w świetle badań własnych

Podejmując kwestię aktualnego wykorzystania socjolektu nastolatków w ko-

munikacji szkolnej, postawiłam problem: Jakie jest znaczenie użycia slangu mło-

dzieżowego w komunikacji szkolnej dla budowania wspólnoty? Swoją uwagę

skierowałam na następujące elementy związane z jego zastosowaniem: uczest-

ników, sytuację komunikacyjną, funkcje oraz jego odbiór przez uczniów. W trak-

cie prowadzonych badań poszukiwałam odpowiedzi na pytania: Kto i w jakiej

szkolnej sytuacji komunikacyjnej korzysta z socjolektu młodzieżowego? Jaki

jest kontekst użycia wyrażeń slangowych? W jakich funkcjach one występują?

Z jakim odbiorem spotyka się ich zastosowanie?

Wnioski zostały sformułowane na podstawie badań zrealizowanych w roku

szkolnym 2016/2017. Objęły one obserwację prowadzoną w gimnazjum pub-

licznym usytuowanym w małym mieście w województwie mazowieckim oraz
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badania ankietowe, w których wzięła udział 150-osobowa grupa gimnazjalistów

i licealistów. Spośród respondentów uczniowie liceum ogólnokształcącego sta-

nowili 56% badanych, natomiast gimnazjaliści – 44%. Byli to przede wszystkim

uczniowie szkół warszawskich i podwarszawskich. W badanej grupie więcej

było chłopców – 79 osób (52,7%) niż dziewcząt – 71 osób (47,3%). Badaniami

objęta została młodzież w wieku od 14 do 19 lat. Kwestionariusz ankiety skła-

dał się z 14 pytań, wśród których znalazły się pytania zarówno otwarte, jak

i zamknięte. Wyniki badań ankietowych pozwoliły ustalić, w jakim zakresie,

przez kogo i w jakich sytuacjach wykorzystywany jest socjolekt młodzieżowy

w komunikacji szkolnej oraz dały okazję nastolatkom do wyrażenia opinii na

temat użycia slangu w szkole.

Systematyczną obserwację prowadziłam w gimnazjum w I semestrze roku

szkolnego 2016/2017. Była to obserwacja jawna, nieuczestnicząca, niekontrolo-

wana. Jej celem było poznanie sposobu wykorzystania slangu zarówno przez

nauczycieli, jak i uczniów, osadzonego w różnych szkolnych kontekstach sy-

tuacyjnych i jego funkcji. W związku z tym kryterium doboru obserwowanych

sytuacji polegało na uwzględnieniu ich różnorodności: uczestników, charakteru

sytuacji oraz świadomości uczestnictwa nauczyciela w danej sytuacji komuni-

kacyjnej (por. tabela 1). W ciągu ponad 50 godzin obserwowałam zarówno

komunikację uczeń–uczeń, jak i uczeń–nauczyciel w różnych kontekstach sytua-

cyjnych – w czasie lekcji i poza nią, podczas pobytu uczniów w Klubie Ucznia,

będącego rodzajem świetlicy. W klasie podczas zajęć obecnych było zwykle od

20 do 25 osób, natomiast w Klubie Ucznia liczba nastolatków wahała się od 10

do 70, np. podczas przerwy, kiedy gimnazjaliści przychodzili do świetlicy na dru-

gie śniadanie. Dobór ten pozwolił zapoznać się z komunikacją w odmiennych

sytuacjach komunikacyjnych – oficjalnej – podczas lekcji, nieoficjalnej – podczas

rozmów młodzieży z nauczycielem w Klubie Ucznia oraz nieformalnych roz-

mów między rówieśnikami w czasie pobytu w świetlicy. Umożliwiło to uchwy-

cenie kontekstu użycia wyrażeń slangowych i ich funkcji.

Podczas gromadzenia materiału badawczego kłopoty sprawia utrwalenie

mówionego materiału slangowego. Jedną z metod stosowanych przez socjo-

lingwistów, którą wykorzystałam również w tym przypadku, jest notowanie

(Piekot 2008: 65). Jej mankamentem jest trudność w rekonstrukcji większych

fragmentów wypowiedzi, jednak pozwala ona zachować tak istotną spontanicz-

ność i naturalność wypowiedzi członków grupy. Mogłyby one zostać zaburzo-

ne przez świadomość ich nagrywania. Uchwycenie autentycznych użyć slangu

w różnych kontekstach sytuacyjnych z udziałem różnych uczestników komuni-

kacji szkolnej było tu kluczowe. Przejdźmy zatem do relacji z badań.



111SLANG MŁODZIEŻOWY JAKO ELEMENT BUDOWANIA WSPÓLNOTY...

Odpowiadając na pytania dotyczące użycia slangu młodzieżowego w komunikacji szkolnej,6

respondenci mieli możliwość zaznaczenia dowolnej liczby odpowiedzi, dlatego ich suma w pre-

zentowanych wynikach może przekraczać 100%.

Wśród obszarów komunikacji w szkole ma również miejsce relacja: nauczyciel–nauczyciel.7

Zakładam jednak, że ten typ jest dla ucznia mniej dostępny, dlatego skupię się na interakcji,

w której uczestniczą uczniowie.

Ankietowana młodzież w przeważającej części dostrzega obecność socjo-

lektu w komunikacji szkolnej. Jest on żywy i, jak można przypuszczać, dość

często wykorzystywany. Tylko 3,4% badanych uczniów nie zauważyło jego obec-

ności w szkole. 96,6% respondentów deklaruje, iż miało okazję spotkać się z nim

podczas szkolnych interakcji.

Uczestnicy komunikacji a wykorzystanie slangu młodzieżowego

Slang uczniowski to język nastolatków, co pozwala przewidywać, że w ko-

munikacji szkolnej korzystać z niego będzie przede wszystkim młodzież. Posłu-

giwanie się nim przez nauczycieli mogłoby zostać potraktowane przez uczniów

wręcz jako nieuprawnione wkradanie się do społecznej przestrzeni nastolatków.

Jednak w obliczu ekspansji slangu i jego obecności w powszechnym użyciu, tak-

że przez osoby dorosłe, ciekawą kwestią jest, w jakim stopniu zachowania ję-

zykowe nauczycieli odznaczają się puryzmem stylistycznym i w jakim zakresie

unikają oni wyrażeń socjolektalnych podczas komunikacji z uczniami. Badani

gimnazjaliści i licealiści potwierdzają przypuszczenia, przede wszystkim mło-

dzież posługuje się społecznie uwarunkowaną odmianą języka, 96,6% badanych

spotkało się z użyciem socjolektu przez uczniów. Jednocześnie prawie jedna

trzecia respondentów (28,4%) zauważa korzystanie ze slangu przez nauczycie-

li .6  Można więc sądzić, że istnieje pewna swoboda w podejściu nauczycieli do

tej kwestii.

W komunikacji ważne jest kto, do kogo i w jakiej sytuacji mówi. Odno-

sząc się do przedstawionych w artykule obszarów interakcji w relacjach: uczeń–

–uczeń, nauczyciel–uczeń , spróbuję przybliżyć komunikację szkolną, podczas7

której wykorzystywany jest socjolekt młodzieżowy, z uwzględnieniem uczest-

ników, charakteru sytuacji komunikacyjnej i świadomości uczestnictwa w nich

nauczyciela.

Z odpowiedzi respondentów wynika, że uczniowie korzystają ze slangu

młodzieżowego w komunikacji z rówieśnikami, przeważnie nie zwracając uwa-

gi, czy ten sposób komunikowania dociera do nauczyciela (36,5%) albo używają
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slangu w obecności niektórych, wybranych nauczycieli (35,8%). 12,8% uczniów

deklaruje posługiwanie się nim w rozmowie z nauczycielem. Tylko 5,4% bada-

nych nie posługuje się w ogóle slangiem lub korzystanie z niego ogranicza do

komunikacji z innymi uczniami wyłącznie w swoim gronie (22,3%). Świadczyło-

by to o przełamywaniu niechęci uczniów do ujawnienia slangu przed osobami

nie należącymi do grupy rówieśniczej. Obecność nauczyciela nie oznacza dla

uczniów rezygnacji z wykorzystania języka slangowego.

Ponad połowa ankietowanych gimnazjalistów i licealistów (59,2%) zauwa-

żyła korzystanie z wyrażeń slangowych przynajmniej przez niektórych nauczy-

cieli w komunikacji szkolnej, a 9,5% badanych określa to zjawisko jako częste.

Natomiast 34,7% respondentów nie spotyka się z użyciem socjolektu przez nau-

czycieli. Ekspansywne tendencje slangu i pewna moda na język młodzieżowy

oraz interakcja z uczniami mówiącymi slangiem mogą liberalizować negatyw-

ne nastawienie wychowawców do posługiwania się językiem nastolatków. Być

może nauczyciele chcą wykorzystać socjolekt do realizacji określonych celów

edukacyjnych i wychowawczych.

Sytuacja komunikacyjna a wykorzystanie slangu młodzieżowego

Przejdę teraz do przybliżenia wyników dotyczących znaczenia charakteru

sytuacji komunikacyjnej dla wykorzystania slangu młodzieżowego podczas roz-

mów w szkole.

Z udzielonych przez uczniów odpowiedzi wynika, że 24,7% respondentów

nie zwraca uwagi na rodzaj sytuacji komunikacyjnej, podczas której używa slan-

gu młodzieżowego, korzystają z niego zarówno podczas lekcji, jak i przerwy, na-

tomiast 5,5% deklaruje, że nie posługuje się językiem młodzieżowym w szkole.

Wykorzystanie w wypowiedzi elementów socjolektu poza lekcjami, na przer-

wie (17,1%) wskazuje na to, że uczniowie odróżniają oficjalną sytuację – lekcji

i nieoficjalną – przerwy oraz dopasowują odmianę języka do jej charakteru.

Ponad połowa badanych uczniów (54,1%) podczas komunikacji zwraca uwagę na

kontekst sytuacyjny, nieco poszerzając zakres użycia slangu, korzystając z nie-

go także wtedy gdy konkretny fragment lekcji odbiera jako swobodny. Wów-

czas język ten uznaje za odpowiedni. Określona sytuacja pozwala nastolatkom

przypuszczać, że nauczyciel wyraża zgodę na taki typ komunikacji, a niekiedy

wręcz użycie socjolektu może stać się sygnałem rozluźnienia atmosfery pod-

czas lekcji. Z perspektywy ucznia dana sytuacja komunikacyjna zdaje się być
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ważnym czynnikiem decydującym o wykorzystaniu slangu, a jednocześnie także

i wskaźnikiem tego, w jaki sposób uczeń interpretuje zaistniałe okoliczności.

W interesujący sposób, nawiązujący do podstawowych funkcji uwarunko-

wanej społecznie odmiany języka, prezentują się odpowiedzi respondentów,

dotyczące powodów użycia slangu młodzieżowego w komunikacji szkolnej.

Wygoda i luz – to najczęstsze powody korzystania ze slangu przez młodzież

(70,3%). Oceniający charakter socjolektu, zauważony przez 43%,9 badanych, łą-

czy się z jego funkcją ekspresywną Według nich slang dobrze pasuje do oceny

różnych sytuacji i zachowania innych. 14,2% uczniów podkreśla również przyna-

leżność do grupy przez użycie jej swoistego języka, a jedna czwarta badanych

wskazuje wręcz na trudności, jakie w ich komunikacji spowodowałoby wyelimi-

nowanie elementów socjolektu. Według 54,7% respondentów slang wprowadza

w szkole bardziej swobodną atmosferę, natomiast 14,9% podkreśla możliwości

utajnienia informacji przed dorosłymi dzięki posłużeniu się slangiem.

Wśród innych powodów użycia języka młodzieżowego przez uczniów (4,7%)

znalazły się następujące odpowiedzi: „w pewien sposób wprowadza do rozmo-

wy elementy popkulturowe, gagi, śmieszne sytuacje, kojarzące się ze sformu-

łowaniem”, „są to słowa obecne na każdym kroku, każdego dnia. Dorośli też

mówią slangiem. Slang „młodzieżowy” to po prostu wiele zapożyczonych z in-

nych języków zwrotów, które znacznie ułatwiają komunikację”, „jest to popular-

ne i kiedy się tego używa każdy wie, o co chodzi”, „określonych słów ze slangu

używam tylko w grupie moich znajomych i jest to wtedy pewnego rodzaju ozna-

ka naszej znajomości, przyjaźni, np. na przywitanie mówimy sobie elo mordo”,

„dużo skrótów jest zapożyczonych z języków obcych, przez co sformułowania

typu «Whatever» (z jęz. angielskiego), «Oui» (z jęz. francuskiego), «Si» (z jęz. hisz-

pańskiego), «Nein» (z jęz. niemieckiego) poprzez zwykłą naukę tych języków

wchodzą uczniom do głowy. Również poprzez korzystanie z portali społecz-

nościowych czy czytanie stron internetowych w innych językach, gdzie często

pojawiają się takie wyrażenia skłania młodzież do takiego samego mówienia/pi-

sania”. Wyszczególnione przez młodzież powody potwierdzają pragmatyczne

i społeczne funkcje slangu młodzieżowego.

Poza korzystaniem ze slangu we własnym gronie i w różnych okoliczno-

ściach uczniowie zauważają także posługiwanie się nim przez pedagogów. Z od-

powiedzi gimnazjalistów i licealistów dotyczących sytuacji, w jakich spotkali

się oni z użyciem języka młodzieżowego przez nauczycieli wynika, że dorośli

uczestnicy szkolnej komunikacji, chcąc użyć elementów slangowych, zwracają

uwagę na sytuacyjny kontekst wypowiedzi. Kiedy kontakt jest mniej formalny,



114 ANNA DĄBROWSKA

pedagodzy chętniej wykorzystują socjolekt. Dzieje się tak albo poza lekcją i na

przerwie (14,5%), albo poza lekcją lub w trakcie zajęć, gdy sytuacja jest bardziej

swobodna (49,7%). 23,4% respondentów nie spotyka się z użyciem sformułowań

z języka młodzieżowego przez nauczycieli, a 26,9% badanych dostrzega nau-

czycieli, którzy posługują się nim zarówno na przerwie, jak i podczas wypo-

wiedzi na lekcji i w innych bardziej oficjalnych sytuacjach. W dwóch ostatnich

przypadkach czynniki niezwiązane z sytuacją decydowałyby o wykorzystaniu ję-

zyka młodzieżowego przez nauczycieli.

Opinie uczniów dotyczące wykorzystania slangu młodzieżowego
w komunikacji szkolnej

Przywoływani w artykule autorzy z ostrożnością podchodzą do użycia slan-

gu młodzieżowego przez nauczycieli w szkole. Biorąc pod uwagę ekspansywne

tendencje języka nastolatków interesujące są opinie uczniów, dotyczące skut-

ków posługiwania się socjolektem przez pedagogów w komunikacji szkolnej.

Największa grupa badanych (64,2%) zwraca uwagę na swobodną atmosferę,

jaką wprowadza pojawienie się slangu młodzieżowego w komunikacji szkolnej.

Prawdopodobnie wywołuje on w uczniach skojarzenia z nieformalnym, swobod-

nym charakterem rówieśniczych rozmów, w jakich jest najczęściej stosowany.

29,1% respondentów uważa, że treści przekazane z użyciem slangu są bardziej

zrozumiałe. Dla 8,1% badanych użycie slangu przez nauczyciela to zły przykład,

młodzież zwraca uwagę na fakt, że jest upominana, kiedy posługuje się socjo-

lektem podczas lekcji. Dla 20,3% badanych nie ma to większego znaczenia.

Wypowiedzi gimnazjalistów i licealistów pozwalają wnioskować, że ponad 90%

z nich ma ciepły stosunek do użycia slangu w komunikacji szkolnej, dostrzega-

jąc jego pozytywne strony.

Jeśli chodzi o opinie nastolatków dotyczące użycia wyrażeń slangowych

przez pedagoga, to spośród grupy badanych 39,5% akceptuje użycie slangu przez

nauczyciela, pomimo że nie jest on członkiem grupy rówieśniczej. Aprobata

korzystania z języka społeczności przez osoby do niej nie należące oznacza roz-

luźnienie funkcji socjalnych slangu – integracji i wyodrębnienia wspólnoty oraz

podkreślenia przynależności i identyfikacji członków. Poszerzanie się zakresu

użycia języka młodzieży, a także wykorzystywanie jego ludycznych cech od-

działuje również na komunikację szkolną. Jednoznacznie negatywną opinię na

temat posługiwania się slangiem przez nauczycieli wyraża jedynie ponad 16%
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badanych uczniów. Dla pozostałych nie ma to znaczenia (36,1%) lub nie mają

zdania na ten temat (18,4%).

Opinie uczniów dotyczące obecności swoistego języka młodzieży w ko-

munikacji szkolnej pozwalają na zauważenie pewnych tendencji w sposobie

użycia socjolektu. 41,9% ankietowanych nie widzi przeszkód w dowolnym, nie-

zależnym od sytuacji wykorzystaniu slangu młodzieżowego przez wszystkich

uczestników komunikacji szkolnej. Ograniczenia posługiwania się językiem gru-

py młodzieżowej jedynie do rozmów rówieśniczych oczekiwałoby tylko 15,5%

badanych gimnazjalistów i licealistów. Zdecydowanie przeważa liczba wypo-

wiedzi aprobujących posługiwanie się slangiem, zarówno przez uczniów, jak

i nauczycieli podczas swobodnych rozmów poza lekcjami (27%), nad wypowie-

dziami krytycznymi wobec użycia slangu w szkole (3,4%). 12% nie ma zdania na

ten temat. Na podstawie udzielonych odpowiedzi wnioskować można, że ba-

dani uczniowie większe znaczenie przypisują charakterowi sytuacji komunika-

cyjnej niż statusowi uczestników przy ocenie adekwatności użycia elementów

socjolektalnych.

Funkcje i kontekst sytuacyjny użycia slangu młodzieżowego
w komunikacji szkolnej

Zarówno kontekst sytuacyjny, jak i funkcje slangu nastolatków widoczne

są w użyciu. Podczas obserwacji prowadzonej w gimnazjum można było uchwy-

cić przykłady wypowiedzi uczestników szkolnej komunikacji, potwierdzające

deklaracje nastolatków wyrażone w ankiecie. Zarówno uczniowie, jak i nauczy-

ciele korzystają z socjolektu młodzieżowego, a jednym z najistotniejszych

czynników decydujących o zastosowaniu jego elementów jest sytuacja komu-

nikacyjna. Ponadto wybór rejestru języka dokonany przez nauczyciela podczas

komunikacji z uczniem traktowany bywa jako narzędzie do osiągnięcia zamie-

rzonego celu.

W wypowiedziach nauczyciela kierowanych do wychowanków wyłonić można

dwa style: 1. oficjalny styl językowy oraz milczenie, 2. styl potoczny z elementa-

mi socjolektu młodzieżowego. Użycie każdego z nich pełni odmienne funkcje

podczas komunikacji nauczyciela z uczniem, stanowiąc jeden z elementów stra-

tegii przyjętej przez wychowawcę. Przejdę do krótkiego omówienia oraz poda-

nia przykładów zastosowania wymienionych stylów. Na tle oficjalnej komunikacji

bardziej wyrazista staje się funkcja użycia slangu młodzieżowego.
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Milczenie i oficjalny styl językowy stosowany jest przez nauczycieli jako

element wprowadzania dyscypliny. Użycie go przez pedagoga podkreśla for-

malny charakter sytuacji, w jakiej znajdują się uczestniczące w niej osoby i/lub

pozycję nauczyciela. Przykładem zastosowania milczenia w tej funkcji może

być sytuacja, jaka miała miejsce podczas obserwacji prowadzonych w szkole.

Nauczycielkę, której lekcja miała być hospitowana zatrzymały inne obowiązki

i w związku z tym miała się spóźnić kilka minut. Poprosiła, aby w tym czasie

z klasą został inny nauczyciel. Po wejściu do sali nauczyciel przekazał informację

o spóźnieniu nauczycielki, spowodowanym innymi obowiązkami, po czym nie

odezwał się już ani słowem. Ponad pięć kolejnych minut siedział w milczeniu,

patrząc na uczniów.

Z punktu widzenia procesów komunikacyjnych jest to sytuacja interesują-

ca. Relacja bezpośrednia, oficjalna sytuacja publiczna, nawiązanie i podtrzyma-

nie kontaktu wzrokowego wymaga uzupełnienia komunikacją werbalną. Takie

oczekiwanie rodzi się u odbiorców. Nauczyciel w żaden sposób nie przygoto-

wał uczniów, chociażby zapowiadając – Proszę, żebyście w ciszy poczekali kilka

minut, aż przyjdzie nauczycielka albo przypomnieli sobie ostatni materiał. Sądzę

jednak, że takie słowa w mniejszym stopniu wywołałyby efekt, o który chodziło

– zachowanie spokoju. Być może właśnie ze względu na panującą ciszę i kon-

takt wzrokowy, gimnazjaliści siedzieli w milczeniu przez kilka minut, oczeku-

jąc dodatkowego komunikatu. Sytuacja była jednak dość niezręczna, choć nikt

jej nie przerwał. Dopiero tuż przed wejściem nauczycielki uczniowie zaczęli

prowadzić ciche rozmowy między sobą. Prawdopodobnie z powodu względnie

krótkiego czasu i zaskoczenia nauczycielowi zastępującemu udało się uzyskać

zamierzony cel.

Język oficjalny bywa również stosowany w celu zwrócenia uwagi. To cie-

kawy zabieg. Wybór polszczyzny oficjalnej w określony sposób sytuuje samą

sytuację i rozmówców. Formalny styl wypowiedzi stanowi dodatkową infor-

mację dla odbiorcy – „traktuję Cię bardzo poważnie, zachowuj się odpowiednio

i zwróć uwagę na to, jak odnoszę się do Ciebie”. Przy czym trzeba zauważyć,

że w chwili wypowiadania tych słów zastosowany styl nie pasuje do aktualnego

zachowania uczniów. Przykładowo, po przyjeździe z zimowego wypoczynku,

kiedy uczniowie są rozproszeni, hałasują i nauczycielka nie może prowadzić

lekcji, zwraca im uwagę: „Szanowni Państwo, z przykrością stwierdzam, że żarty

już się skończyły”. Oficjalne sformułowania skierowane do gimnazjalistów kon-

trastują z ich rozluźnieniem. Inny przykład to próba skupienia uwagi młodzieży

na wykonywaniu określonych zadań: „Proszę Państwa, ale mnie kompletnie nie
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obchodzi, że Wy macie projekt. Teraz jest matematyka, a wszystko inne jest

teraz sprawą drugorzędną”.

Podobny sposób wypowiedzi wykorzystała nauczycielka wobec uczniów

poza lekcją, podczas przerwy, zwracając się do bijących się chłopców: „Panowie,

jakiś problem?”. W tym sformułowaniu – przez użycie formy, którą stosuje się do

dorosłych mężczyzn w oficjalnej sytuacji komunikacyjnej – pobrzmiewa pytanie:

czy naprawdę nie potraficie znaleźć bardziej dojrzałego sposobu rozwiązywania

ewentualnych konfliktów?

Dyscyplinująca funkcja użycia stylu oficjalnego bądź milczenia przez nau-

czyciela diametralnie różni się od funkcji zastosowania socjolektu nastolatków.

W pierwszym przypadku nauczyciel podkreśla w ten sposób fakt, iż nie należy

grupy młodzieżowej, w drugim przypadku buduje wizerunek osoby, która jest

jednym z jej członków. Celem użycia slangu przez nauczyciela jest nawiązanie

mniej formalnych relacji z uczniem – w ogóle lub w danym momencie. Posłu-

żenie się przez wychowawcę stylem potocznym, a zwłaszcza slangiem młodzie-

żowym, w przeciwieństwie do wykorzystania oficjalnego stylu, demokratyzuje

sytuację komunikacyjną. Może być niekiedy wygodne dla obu stron, np. zdanie

wypowiedziane podczas lekcji: „Jak widzicie, to zadanie jest trudniejsze, ale do

ogarnięcia” szybko i skutecznie przekazuje określoną informację. Jednak użycie

slangu przez pedagoga nawiązuje do relacji wspólnoty, bo jest to społecznie

uwarunkowana odmiana języka, zastosowanie go przez osobę spoza grupy wią-

że się z pewnym ryzykiem. Tego typu sytuacja miała miejsce podczas obserwo-

wanej lekcji matematyki. Jednej z uczennic duży kłopot sprawiało rozwiązanie

prostego zadania przy tablicy. Nauczycielka zadaje jej pytania naprowadzają-

ce, w pewnym momencie zniecierpliwieni uczniowie zaczynają podpowiadać

koleżance. Mając nadzieję po udzieleniu wskazówek na właściwą odpowiedź,

nauczycielka pyta: „No, Martynko, to już teraz chyba zajarzysz?”. Niestety, spo-

sób rozwiązania jest nadal błędny. Fakt ten matematyczka komentuje słowami:

„Martynko, mózg poszedł spać?”, „No nie, wychodzę stąd i nie wracam” – na

co klasa gremialnie odpowiada „Do widzenia”. Stosując wyrażenia slangowe,

dorosły odnosi się do pewnej wspólnoty, którą stanowi młodzież, spłaszczając

jednocześnie sytuację komunikacyjną. W przytoczonym przykładzie nauczyciel-

ka stawia siebie w pozycji kolejnej osoby w klasie, która żartuje z niewiedzy

odpytywanej uczennicy. Wchodząc w ten typ interakcji, grupa odpowiada żar-

tem, nawiązując do bardziej partnerskich relacji. Byłoby to mniej prawdopo-

dobne, gdyby nauczycielka w komentarzu użyła oficjalnego stylu.



118 ANNA DĄBROWSKA

Zupełnie inną funkcję pełni przekazana przez nauczyciela informacja: „Na

jutro hajs na kino”. Sposób wykorzystania w wypowiedzi elementu slangowego

jest zbliżony do sposobu zastosowania go przez nastolatków. Chodzi o skró-

towość, wygodę oraz sięgnięcie do pokładów wspólnotowości, jakie obejmuje

socjolekt, będący językiem grupy społecznej powiązanej określonymi związkami.

Wybór stylu wyraża w tym przypadku dodatkowe treści – „Proszę o przyniesie-

nie na jutro pieniędzy, mówię to nie jako nauczyciel, ale jeden z Was, to ułatwi

nam wszystkim organizację wyjścia do kina, więc proszę się zmobilizować i pa-

miętać o tej sprawie”.

Młodzież korzysta ze swobodnej, slangowej formy wypowiedzi zarówno

w komunikacji rówieśniczej, jak i podczas rozmów z nauczycielem. W tym

drugim przypadku użyciem socjolektu uczniowie odpowiadają na określoną sy-

tuację komunikacyjną, która może mieć miejsce zarówno podczas lekcji, jak

i poza nią czy na przerwie. Swobodna atmosfera sprzyja zastosowaniu wyrażeń

slangowych w rozmowie z nauczycielem, także w czasie zajęć. Taka sytuacja

wydarzyła się podczas obserwowanej lekcji techniki. Niektórzy uczniowie byli

zajęci wykonywaniem określonego zadania, część jednak prosiła o ponowną pre-

zentację sposobu wykonania. Nauczycielka techniki zwróciła się do gimnazja-

listów: Uwaga, jeszcze raz pokazuję i ponownie zaprezentowała wykonanie

krok po kroku. Jeden z uczniów odpowiedział: Gitara siema! – co miało ozna-

czać „w porządku, rozumiem”.

W komunikacji rówieśniczej wyrażenia slangowe pojawiają się dość często,

zwłaszcza dotyczy to swobodnych rozmów zaobserwowanych w Klubie Ucznia.

W tej sytuacji dominuje typowa dla socjolektu młodzieżowego funkcja ekspre-

sywna i ludyczna. Szczególne nasycenie nimi usłyszeć można, gdy przedmiot

aktywności bądź rozmowy porusza emocje uczniów, np.: „Nie ogarniam tego

massengera” (wśród głośnych okrzyków związanych z prowadzoną właśnie grą

internetową), „Ludzie wygrywali w niej, ale tylko ci, którzy mieli hajs”, „Klikną-

łeś, no i przeklikałeś. Rozwaliłem Cię” (rozmowa dotyczy gry internetowej).

Poruszenie wywołuje także aktywność młodzieży związana z użyciem smart-

fona, która stanowi dla niej inspirację do rozmowy. Toczy się ona jednak wokół

określonych obrazów i najczęściej jest bardzo ograniczona. Jako przykład podać

można wypowiedź jednej z gimnazjalistek: „Jakiś koleś wytatuował sobie na po-

wiekach oczy. Jak zamyka, to ma otwarte (śmiech, pokazuje zdjęcie w telefonie)

– Czadzior!” Komentarz zdjęcia sprowadza się do słowa – wytrychu, pocho-

dzącego z socjolektu młodzieżowego, wyrażającego emocje, ale właściwie do-

mykającego tę sytuację komunikacyjną. Natomiast wyraźnie negatywne emocje
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pojawiają się u nastolatki, której nauczyciel po niedozwolonym w szkole sposo-

bie użycia smartfona (robienie zdjęć, nagrywanie filmów) chce odebrać telefon.

Uczennica, wyraźnie oburzona, w następujący sposób komentuje sytuację do

koleżanek: „Jest przypał, ale spoko, ja to wytłumaczę rodzicom, oni mnie

zrozumieją”. Pobudzenie wywołane sytuacją prowokuje dziewczynę do użycia

swoistego języka grupy w rozmowie z osobami, które do niej należą i, jak

można przypuszczać, wśród których czuje się bezpiecznie.

Wygoda, skrótowość i zrozumiałość w danej wspólnocie komunikacyjnej

decydują o zastosowaniu wyrażeń slangowych podczas swobodnej komunikacji

rówieśniczej, np.: „Ale taka beka u nas była”, „Siema mordy i wariaty!”, „– Jadę

na dziewczyny, – Jadę z tobą, pewnie wyrwiesz jakąś taką...”, „Ile lat ma dyra?”,

„On rozkręca imprezę?” Są to jedne z licznych przykładów zastosowania ele-

mentów socjolektu przez gimnazjalistów, którzy z upodobaniem wykorzystują

i wciąż tworzą na nowo język swojej własnej wspólnoty.

Wnioski

Na podstawie badań przeprowadzonych wśród młodzieży szkolnej wnio-

skować można, że odpowiednie użycie slangu młodzieżowego wiąże się przede

wszystkim z adekwatnością do sytuacji komunikacyjnej, w której został zasto-

sowany.

Głównymi użytkownikami socjolektu w komunikacji szkolnej są uczniowie,

a wykorzystanie przez nich slangowych elementów językowych pełni funkcję

społeczną – pozwala wyrazić emocje, odpowiedzieć na swobodną atmosferę da-

nej sytuacji szkolnej czy podkreślić wspólnotę nadawcy i odbiorcy komunikatu.

Łagodna tabuizacja, jaką charakteryzowało się korzystanie ze slangu przez

młodzież poza grupą rówieśników, powoli zanika. Uczniowie stosują wyrażenia

pochodzące z socjolektu także w wypowiedziach skierowanych do nauczycieli,

ale w odpowiednich kontekstach sytuacyjnych. Podobnie też coraz większą

aprobatą nastolatków cieszy się wykorzystanie elementów slangowych przez

nauczycieli, pod warunkiem że użyte są w odpowiedni sposób. Autentyczność

i dopasowanie do sytuacji komunikacyjnej stanowi dla uczniów istotne kryte-

rium oceny użycia slangu przez nauczyciela. Być może coraz bardziej przy-

chylny odbiór młodzieży zastosowania jej języka poza grupą rówieśniczą

– w komunikacji z dorosłym, wiąże się z jego obecnością w potocznej, codzien-
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nej komunikacji osób z różnych grup wiekowych, a nawet w dyskursie publicz-

nym. Wśród uczniów dominuje funkcja ekspresywna i ludyczna użycia slangu

młodzieżowego, w komunikacji uczeń – nauczyciel chodzi o budowanie mniej

formalnych relacji, zastosowanie społecznie uwarunkowanej odmiany języka

stanowi jeden z elementów tych działań.

Wykorzystanie socjolektu w komunikacji szkolnej może mieć swoje po-

zytywne skutki: edukacyjne – pokazać zróżnicowanie stylistyczne polszczyzny

w praktyce, a nawet stać się przedmiotem lekcji oraz interakcyjne – odpowied-

nie użycie socjolektu służyć może za sygnał ze strony nauczyciela, w jakiej sy-

tuacji komunikacyjnej aktualnie znajdują się jej uczestnicy, sięgać do ukrytego

w nim potencjału społecznego, a tym samym wspierać proces budowania wspól-

noty w komunikacji szkolnej.
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Truizmem jest przypominanie, że od kilku lat polskie uczelnie są prawnie

zobowiązane do podporządkowania procesu kształcenia logice programów, na-

pisanych językiem efektów uczenia się (zob. Kraśniewski 2011), zaś wdrażaniu
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tych regulacji towarzyszy w wymiarze społecznym umasowienie edukacji na po-

ziomie wyższym, powszechnie wiązane z rynkową reorientacją uczelni oraz ob-

niżaniem jakości kształcenia i dewaluacją uniwersyteckiego dyplomu (np. Kwiek

2010: 288–299; Malewski 2012; CBOS 2013). Te komunały tworzą zarys kon-

tekstu kształcenia akademickiego, w jakim ma funkcjonować informacja zwrot-

na (feedback), będąca osią niniejszych rozważań.

Popularne definicje zwykle wpisują feedback w proces komunikacji między

osobami, często różniącymi się hierarchią, które funkcjonują w jakimś systemie

nastawionym na osiąganie ustalonych celów. W takim ujęciu informacja zwrot-

na jest rodzajem merytorycznego przekazu, który dotyczy wykonywanej przez

jednostkę pracy, ocenianej przez zwierzchnika lub współpracownika z perspek-

tywy pożądanych rezultatów. Feedback formułuje się, by wzmocnić działania

prowadzące do osiągnięcia oczekiwanego efektu lub skorygować je w taki spo-

sób, by można było jak najskuteczniej zmniejszyć lukę między aktualnym i za-

mierzonym stanem. Te właściwości informacji zwrotnej sprawiają, że jest ona

traktowana jak rodzaj narzędzia, co pociąga za sobą instrumentalne zaintere-

sowanie sposobami efektywnego posługiwania się nią.

W polskiej oświacie informacja zwrotna nie jest nową kategorią (np. Bee

2000; Black i in. 2006), a wręcz można ją uznać za spopularyzowaną dzięki

swoistej karierze oceniania kształtującego (formative assessment). Jednak w reflek-

sji dydaktycznej nad uczeniem się w szkole wyższej pojawia się ona dopiero

wraz z wprowadzaniem nowych rozwiązań programowych (np. Stańczyk 2013;

Szyling 2015; Szymczak, Zarzycki 2015). To z nimi zostało systemowo powiąza-

ne oczekiwanie na paradygmatyczne przesunięcie w kształceniu akademickim

(the shift from teaching to learning), które ma prowadzić do przeniesienia punktu

ciężkości z kierowanego nauczania na uczenie się jednostki. Podkreśla się przy

tym, że nowe, pożądane działania dydaktyczne powinny zostać podporządko-

wane stworzeniu takich warunków, które pozwolą studentowi osiągnąć sukces

w procesie uczenia się (zob. Sajdak 2013: 282–293). Miarą owego sukcesu

uczyniono zaś zrealizowanie przez jednostkę sformułowanych a priori efektów

kształcenia dla danego kierunku studiów, co wytwarza zapotrzebowanie na

określony rodzaj informacji zwrotnej, podnoszącej efektywność uczenia się

(zob. Stańczyk 2013). 

Zarysowana sytuacja pozwala uznać skuteczność w posługiwaniu się feed-

backiem za wskaźnik wysokiej jakości akademickiego kształcenia, a zarazem

jeden ze znaków rozpoznawczych oczekiwanej zmiany paradygmatycznej. Towa-

rzyszy mu kolejne założenie reformy programowej w szkole wyższej. Przyjmuje
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się w nim, że posiadana przez studenta wiedza na temat konkretnych i upo-

rządkowanych hierarchicznie wymagań, które powinien spełnić, by ukończyć

studia i czerpać z tego korzyści, ma stymulować go do wzięcia na siebie od-

powiedzialności za jakość własnego wykształcenia i zachęcać do wykazywania

się autonomią poznawczą (zob. Czerepaniak-Walczak 2013).

W niniejszym tekście zamierzam ujawnić deklaratywny charakter tych

oczekiwań, zwracając uwagę na nieoczywiste relacje informacji zwrotnej z pro-

cesem instytucjonalnego uczenia się i jej pozorną – w wielu przypadkach – moc

sprawczą w odnawianiu akademickiej edukacji w Polsce zgodnie z ideą from

teaching to learning. Wymagać to będzie zrekonstruowania tych milcząco przy-

jętych założeń, dotyczących uczenia się i charakteru jego sprzężenia z feed-

backiem, które są obecne w „upraktycznionej dydaktyce” wpisanej w myślenie

instrumentalno-wdrożeniowe (Klus-Stańska 2010: 196).

W dalszych rozważaniach przyjmuję zatem, że namysł nad zmianami, ja-

kie zachodzą i zajść mogą w kształceniu w szkole wyższej, każe postawić pytania

o ich teoretyczne zaplecze, z właściwą mu wieloparadygmatycznością (np. Klus-

-Stańska 2010; Sajdak 2013), lecz nakazuje również uwzględnić ich praktyczny

i społeczny wymiar. Założenia te są zbieżne z koncepcją interpretatywnego

osadzenia myślenia dydaktycznego w modelach psychologicznych (Klus-Stańska

2010: 203–205), do których często sięga się, by uzasadnić potrzebę posługiwania

się informacją zwrotną w edukacji. Ich wykorzystanie umożliwia zrozumienie

określonych mechanizmów uczenia się, lecz dzięki rozpatrywaniu ich w powik-

łanym kontekście działań ucznia i nauczyciela pozbawia je oczywistości. Na ów

kontekst składają się cechy osobowościowe uczestników procesu kształcenia

i warunki, w jakich przebiega uczenie się. Taki rodzaj uwrażliwienia na real-

ność edukacji sprawia, że przedsięwzięcia dydaktyczne stają się konstruktem

społeczno-kulturowym, łącząc pedagogiczny „akt interwencji w praktykę z pró-

bami krytycznego jej zrozumienia” (tamże: 205).

Krytyczności owej nie wyprowadzam z marksowskich założeń pedagogiki

krytycznej, ale wiążę ją z metodą analizy zjawisk edukacyjnych. Przyjmując jej

wymiary za Stephenem Kemmisem (2010: 60), rozpatrzę w artykule: definiowa-

nie i praktyczne aplikacje informacji zwrotnej oraz ich możliwe zniekształcenia

i potencjalne konsekwencje. W analizie wezmę pod uwagę rolę, jaką odgrywa

społecznie i systemowo wytworzony kontekst wdrażania modelu dydaktyczne-

go, wyznaczający zadania przypisywane feedbackowi. Nie zamierzam przy tym

zajmować się kwestią rywalizacji dyskursów edukacyjnych, ale wykorzystać wielość

koncepcji dydaktycznych do sproblematyzowania zagadnień wiązanych z infor-

macją zwrotną.
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W analizach sięgać będę do niewspółmiernych często danych, ponieważ

w przyjętym przeze mnie podejściu chodzi o wielostronność oglądu i dynamikę

relacji, a nie o możliwość uogólnienia wyników. Poczynione ustalenia traktuję

jako jedno z możliwych odczytań sytuacji, które nie rości sobie prawa do wy-

łączności, choć może otwierać pole dalszych badań.

Między treścią informacji zwrotnej a uczeniem się

W najbardziej ogólnym ujęciu, informacja zwrotna jest skierowana do uczą-

cego się i dotyczy wykonania określonego zadania lub czynności poznawczej, jej

autorem może być nauczyciel, kolega, rodzic lub sam uczący się, a rolą – zwrot-

ne oddziaływanie na proces uczenia się, podnoszące jego wydajność (Hattie,

Timperley 2007: 81).

Nawet tak elementarna charakterystyka wskazuje, że nie mogą istnieć pro-

ste relacje między informacją zwrotną a efektami uczenia się, co potwierdzają

także metaanalizy licznych badań psychologicznych (zob. Łukaszewski 2002;

Hattie, Timperley 2007; Shute 2007). Uczenie się zależy bowiem od wielu

czynników indywidualnych i społecznych, które nie zawsze da się kontrolo-

wać, a odmienne teorie psychologiczne i dydaktyczne nadają mu różne sensy

(zob. Klus-Stańska 2010; Sajdak 2013). Na przykład planowanie sytuacji uczenia

się w instytucjach edukacyjnych może mieścić się między instrumentalnym

podporządkowaniem go realizowaniu założonych uprzednio efektów a tworze-

niem warunków, przypominających sieć intencji pedagogicznych, dla których

punktem wyjścia jest aktywność uczącego się. Każda z teorii, która stoi za

wskazanymi rolami celów dydaktycznych, inaczej pojmuje rozwój ucznia i sta-

tus poznawczy wiedzy oraz nadaje różne znaczenie relacjom między nauczy-

cielem i uczącą się osobą. Ta odmienność sprawia, że sens osiągniętych przez

jednostkę efektów uczenia się traci status „obiektywności” i staje się zależny

od przyjętej perspektywy teoretycznej, problematyzując tym samym oczywistą

rolę feedbacku.

Pierwszym krokiem na drodze do ulokowania informacji zwrotnej w prze-

strzeni koncepcji dydaktycznych jest kontekstowa analiza jej popularnej defi-

nicji, bardziej szczegółowej niż podana na wstępie. Została ona sformułowana

w metaanalizach Johna Hattie i Helen Timperly (2007), które często są przy-

taczane w światowej literaturze przedmiotu. Autorzy przyjęli, że dla procesu

uczenia się szczególne znaczenie ma taka informacja zwrotna, która wpisuje się
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W tekście świadomie pomijam zagadnienia e-learningu, zgadzając się przy tym z Anną1

Sajdak (2013: 288–289), która twierdzi, że elektroniczne środowisko uczenia się samo w sobie

nie niesie potencjału zmiany paradygmatycznej.

w logikę oceniania kształtującego (formative assessment), a jej celem jest dosko-

nalenie strategii uczenia się oraz poprawianie jego wyników (także: Black 2003;

Shute 2006). Zastosowanie formative feedback w praktyce ułatwiają zadania, dla

których zostały jasno określone kryteria poprawności oraz pożądany poziom

wykonania. Pozwalają one na zbudowanie informacji zwrotnej, która zawiera:

1. dane o aktualnym poziomie wykonywanej czynności lub zadania; 2. porówna-

nie aktualnego stanu umiejętności uczącego się z oczekiwanym ich poziomem,

by ustalić „lukę”, jaka się między nimi wytworzyła; 3. wskazanie możliwości wy-

pełnienia luki, czyli ukierunkowanie dalszej pracy.

Nadanie takiego „wzorcowego” kształtu informacji zwrotnej wymaga przy-

jęcia kilku założeń. Jedno z nich, pozornie oczywiste, dotyczy postawienia przed

uczącym się zadania „wystarczająco trudnego” (Hattie, Timperly 2007: 87), czyli

lokującego się w strefie jego najbliższego rozwoju (Wygotski 1971: 540–544),

a więc tych obszarach umiejętności, w których dokonują się przemiany wy-

magające wsparcia osoby bardziej kompetentnej. Problem polega na tym, że

do zdiagnozowania tej strefy potrzebna jest wnikliwa obserwacja działań po-

znawczych osoby uczącej się oraz aktywna interakcja między nią i nauczycielem

akademickim . Tworzy się w ten sposób podstawę do zaprojektowania zindywi-1

dualizowanych warunków uczenia się (także w grupach), co ma iść w parze z wy-

posażeniem w jasne kryteria sukcesu wykonywanych przez studentów zadań.

Są to wymogi trudne do spełnienia, jeśli proces kształcenia jest podpo-

rządkowany osiąganiu efektów sformułowanych a priori w programach studiów,

rozbudowane zostały instytucjonalne procedury kontrolne (zob. Czerepaniak-

-Walczak 2013), znaczna część zajęć – zwłaszcza wykłady – prowadzona jest

„równym frontem” i dla dużych, heterogenicznych grup studentów i/lub

w skromnym zakresie godzinowym. Sytuację może korzystnie modyfikować

fakt, że ustalenie poziomu osiągnięć studenta jest zależne od indywidualnych

decyzji poszczególnych nauczycieli akademickich (Szyling 2015). Ten sam as-

pekt może też jednak wzmacniać dwie niekoniecznie sprzeczne, ale silnie

zarysowane w polskiej szkole wyższej tendencje. Przejawem pierwszej z nich

jest podporządkowanie zajęć kierowniczemu nadzorowi nauczyciela, często

występujące w praktyce edukacyjnej w ogóle, a w realiach akademickich

utrwalane tradycją poszanowania hierarchiczności struktur, także naukowych

(Czerepaniak-Walczak 2016: 14–15). Druga tendencja jest identyfikowana ze
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skutkami umasowienia studiów i wiąże się ze zjawiskiem zaniżania poziomu

wymagań stawianych studentom z przyczyn pozamerytorycznych i pozadydak-

tycznych (Smużewska i in. 2015; Mikut 2014).

Zarówno proceduralny, jak i nie w pełni oficjalny wymiar tak postrzeganego

kontekstu systemowego przydaje znaczenia tej odmianie informacji zwrotnej,

o której specyfice decyduje komentarz normatywny. Zestawia się w nim wy-

twór lub konkretną umiejętność studenta z ustalonymi a priori poza uczącym

się, ale znanymi mu standardami wykonania. Są one bezpośrednio powiąza-

ne z efektami uczenia się, określonymi w programie, co stwarza wrażenie ich

merytorycznej zasadności, a nawet niepodważalności wspartej autorytetem

naukowym.

Badania wskazują, że komentarz normatywny bywa pomocny w kontrolo-

waniu etapów wykonywania zadań i sprawdzaniu poprawności końcowego

wytworu, ale niekoniecznie sprzyja samodzielnemu uczeniu się (Łukaszewski

2002: 88). Może być ono ograniczane przez logikę formułowania rad dotyczą-

cych „wypełniania luki” między aktualnym a pożądanym stanem danej umiejęt-

ności. Tak rozumiany „doradczy” charakter normatywnego feedbacku okazuje

się na przykład niezbyt przydatny przy rozwiązywaniu zadań bardzo złożonych

(Hattie, Timperly 2007: 85), cenionych w pedagogice twórczości, dla których

staje się on przyciasnym gorsetem. Kwestię tę dobrze ilustruje jedna z coraz

bardziej popularnych form, nadawanych normatywnej informacji zwrotnej o cha-

rakterze kształtującym, czyli tak zwane rubryki (rubrics) (Brophy bd). Zawarte

w nich opisy poziomów wykonania zadania lub opanowania danej umiejętności

są nie tylko punktem odniesienia dla samooceny studenta, ale często stają się

kryteriami oceny sumującej i wyznaczają zakres zrealizowania efektów uczenia

się, prowadząc w efekcie do wystawienia stopnia z zaliczenia (zob. Szymczak,

Zarzycki 2015; Malinowska 2015). Nadanie takiego „ostatecznego” kierunku

sprzężeniu zwrotnemu może zniechęcać studenta do nieszablonowego lub twór-

czego myślenia, natomiast w sytuacji ujednoliconych wymagań i powtarzają-

cych się porażek lub nieefektywnej pracy intelektualnej – skutkować „wyuczoną

bezradnością” (Sędek 1995).

Przywołane zjawiska sygnalizują niejednoznaczną rolę normatywnie zorien-

towanej informacji zwrotnej w stymulowaniu takiej zmiany w kształceniu aka-

demickim, która ma prowadzić do wzrostu autonomii poznawczej studentów.

Problemy tego typu występują znacznie rzadziej, gdy kryteria sukcesu w za-

daniu mają charakter nienormatywny, czyli są negocjowane lub uwzględniają

indywidulany postęp, a więc mieszczą się w innym porządku myślenia dydaktycz-
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nego niż nastawienie na skuteczne osiąganie zdefiniowanych a priori efektów

uczenia się. Tak rozumiany zakres formatywnej informacji zwrotnej koncentruje

się na strefie najbliższego rozwoju, nawiązując do konstruktywizmu społeczno-

-kulturowego i przesuwając punkt ciężkości z wyniku na proces uczenia się

(zob. Klus-Stańska 2010: 284–285), zwłaszcza w kierunku nabywania złożonych

kompetencji lub umiejętności rozwiązywania trudnych zadań. W proponowanym

ujęciu większego znaczenia nabiera też aspekt emocjonalny feedbacku, często

identyfikowany z jego funkcją facylitacyjną (Shute 2007: 22–23). Ma on sprzy-

jać wytworzeniu u studenta pozytywnego nastawienia wobec pokonywania

przeszkód w procesie uczenia się, co w najbardziej ogólnym ujęciu jest zbież-

ne z nowymi oczekiwaniami wobec pracy nauczyciela akademickiego (Sajdak

2013: 282, 291). Tu trzeba jednak zastrzec, że inny charakter mają kłopoty

z uczeniem się w przypadku studentów, którzy z trudem radzą sobie z zadania-

mi poznawczymi, a inny rodzaj pomocy jest oczekiwany przy rozwiązywaniu

twórczych zadań o charakterze dywergencyjnym.

Umowne punkty brzegowe owej przestrzeni wsparcia są zatem wyznacza-

ne z jednej strony przez szczegółowe informacje udzielane w trybie minute-by-

-minute, będące doraźną reakcją na działania lub problemy studenta (zob. Perie

i in. 2009), z drugiej – przez niedookreślone wskazówki, które przypomina-

ją heurystyki stymulujące twórcze myślenie (Nęcka 2002: 209). Każda z tych

strategii może być dydaktycznie przydatna, ale tylko druga z nich wpisuje się

w ideę zwrotu kształcenia akademickiego ku paradygmatom partycypacyjnym.

Jej zastosowanie wymaga jednak zapewnienia uczącym się poczucia swobody

intelektualnego wyboru oraz stworzenia klimatu sprzyjającego poszukiwaniom

niesztampowych rozwiązań i docenianiu wątpliwości, co wiąże się z konieczno-

ścią zaakceptowania zarówno przez studentów, jak i nauczycieli akademickich

względnej nieprzewidywalności wyniku.

Najmniejszą przeszkodą na tej drodze zdaje się być zalecany kształt

efektywnej informacji zwrotnej, która powinna definiować „lukę” między aktual-

nym i pożądanym poziomem danej umiejętności (zob. Hattie, Timperly 2007).

To technologiczne założenie można interpretować dosyć dowolnie i na przy-

kład uzgadniać cechy wyniku na drodze współpracy z uczącymi się, im także

zostawiając (samo)ocenę jakości wykonania poszczególnych etapów projektu

lub zadania.

Zasadnicze ograniczenia tkwią w regulacjach systemowych i ich praktycz-

nych aplikacjach, które de facto organizują codzienność kształcenia w polskiej

szkole wyższej, podporządkowując ją sformalizowanej logice języka efektów
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uczenia się. Jego hierarchiczne uporządkowanie oraz uwikłanie w kombinacje

z punktami ECTS, terminy sesji, skutecznie uszczelnione internetowymi in-

deksami, i procedury weryfikacyjne wymagające „mierzalności” efektów – same

w sobie stanowią barierę dla niekonwencjonalnych rozwiązań, nawet jeśli treści

kształcenia nie są narzucane urzędowymi standardami i mogą być modyfiko-

wane w razie potrzeby (por. Sajdak: 283–288). Wyraźnie trzeba też podkreślić,

że autonomia programowa szkół wyższych nie przekłada się wprost na takąż

autonomię uczących się. Uczelnie nie stwarzają warunków, by studenci – poza

nielicznymi wyjątkami (np. realizowanie indywidulanego programu studiów)

– w znacznej mierze samodzielnie konstruowali program swoich studiów lub

uczestniczyli w uzgadnianiu efektów kształcenia, które zostały uznane za obo-

wiązkowe uchwałą stosownych gremiów. Tym samym ustalone a priori efekty

uczenia się, będące miarą sukcesu edukacyjnego studenta, nabierają właściwości

zewnętrznych norm, które mogą być przez uczących się odbierane jak rodzaj

narzuconych sankcji (zob. Łukaszewski 2002).

Wrażenie takie może być utrwalane lub wytwarzane – niekoniecznie celo-

wo – przez nauczycieli akademickich posługujących się osobistym wymiarem

informacji zwrotnej (personal feedback), wpisanym w charakterystyczną dla po-

tocznego myślenia o edukacji logikę behawioralnych wzmocnień typu nagroda

i kara. Ów uogólniony komentarz wartościujący – jak wskazują badania – sła-

biej oddziałuje na efektywność uczenia się niż informacja powiązana bezpośred-

nio z wykonywanym zadaniem lub nabywaną umiejętnością (Hattie, Temperly

2007: 90). Nie oznacza to jednak, że niszczy on zupełnie motywację do podej-

mowania wysiłku. Jeśli personal feedback stanie się dla jednostki źródłem dumy,

wstydu lub poczucia winy, może silnie stymulować do uczenia się nastawio-

nego na osiągnięcie założonego efektu, choć będzie się ono różniło od tego,

jakie mogłoby nastąpić po otrzymaniu merytorycznej informacji zwrotnej (Łuka-

szewski 2002: 91).

Zasygnalizowane powyżej różne źródła zaangażowania jednostki w zada-

nie pozwalają dostrzec, że treść informacji zwrotnej, która sama w sobie jest

uwikłana w konteksty systemowe i społeczne, nie wyczerpuje kwestii relacji

między feedbackiem a uczeniem się. Modyfikować ją mogą złożone relacje mię-

dzy nauczycielami akademickimi i studentami, które współtworzą warunki po-

sługiwania się informacją zwrotną. Bardzo ważne są także przekonania uczących

się (Hattie, Temperly 2007: 102), na które zwraca uwagę psychologia poznawczo-

-społeczna. Wybrane aspekty tych zagadnień staną się przedmiotem rozważań

w kolejnej części tekstu. 
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Konteksty korzystania z informacji zwrotnej, czyli czego
i dlaczego się uczyć?

Optymalny model korzystania z informacji zwrotnej podnoszącej efektyw-

ność uczenia się zakłada, że „kryteria sukcesu są przejrzyste i zrozumiałe,

a student wykazuje zaangażowanie, posiada umiejętności wdrażania strategii

wykonania zadania, a także rozumie cele uczenia się i kryteria osiągnięć” (Hattie

2011: 12). Charakterystyka ta – osadzona w technologicznym dyskursie dydak-

tycznym – milcząco zakłada, że efekty kształcenia, które ma osiągnąć jednostka,

są oczywiste i bezdyskusyjne. Wystarczy je jasno i adekwatnie sformułować,

pozostawiając uczącemu się ich zrozumienie oraz wykazanie się stosowną mo-

tywacją i umiejętnościami.

Tymczasem na sprzężenie zwrotne między informacją zwrotną i uczeniem

się wpływa lokalizacja źródła zadania. Zmienna ta uczula, że informacja zwrot-

na związana z wykonywanym zadaniem, a także samo zadanie, są zawsze „czy-

jeś” i od kogoś zależą, co nie pozostaje bez znaczenia dla charakteru działań

podejmowanych przez jednostkę w celu osiągnięcia zamierzonego efektu. Bio-

rąc pod uwagę ulokowanie źródła zadania i związane z tym funkcje regulacyjne

wyniku w procesie uczenia się, rozróżniono grupy zadań własnych i narzuco-

nych, a w każdej z tych nich – zadania z pełną i niepełną informacją o wyniku

(Łukaszewski 2002).

Z psychologicznych metaanaliz prowadzonych w tym obszarze wynika, że

rolę sprawcy jednostka zachowuje tylko przy wykonywaniu zadań własnych,

z którymi w pełni się identyfikuje, ponieważ sama określa standard sukcesu,

ocenia efekt i podejmuje ewentualne korekty oraz decyduje o zakończeniu

działania niezależnie od tego, czy wynik został osiągnięty. W konsekwencji

zadania te silniej i trwalej niż zadania narzucone motywują do uczenia się oraz

lepiej określają jego kierunek i strukturę (tamże: 86–87). Przy założeniu, że

wynik zadania jest wyobrażeniem stanu pożądanego w danej sytuacji i czasie, ba-

dania regulacyjnego wpływu informacji zwrotnej na dalsze uczenie się ujaw-

niają, że brak precyzyjnych standardów wykonania w zadaniach własnych może

hamować efektywną samokontrolę oraz stwarzać jednostce warunki do samo-

oszukiwania się i utwierdzania się w dobrym mniemaniu o sobie (tamże: 88).

Tak modelowo zawężona perspektywa (por. Łukaszewski 2002: 97) nie

uwzględnia jednak, że pełna informacja o cechach wyniku nie zawsze jest po-

żądana w procesie kształcenia, a czasami wręcz – jak w optyce konstrukty-

wizmu i dydaktyce twórczości – uznawana jest za usztywniającą samodzielne
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poszukiwanie rozwiązań i ograniczającą budowanie złożonych kompetencji po-

znawczych (zob. Klus-Stańska 2010: 263–285). Nie można też zasadnie przyjąć,

że studenci bez zastrzeżeń będą się identyfikowali ze wszystkimi efektami

kształcenia sformułowanymi dla danego kierunku studiów, uznając je za sen-

sowne, przydatne i odpowiadające ich aspiracjom. Eksploracje diagnostyczne

wskazują, że tylko część uczących się jest w pełni zadowolona ze studiowania

(Bauman 2011: 175–176, 187).

W takiej sytuacji rośnie w kształceniu akademickim obszar zadań narzuco-

nych (obcych) ukierunkowanych na wynik. Badania psychologów wykazują, że

odbierają one jednostce poczucie sprawstwa. Do ich wykonania jest ona mo-

tywowana zewnętrznie, dlatego często się czuje jak „pionek sterowany przez

innych” (Łukaszewski 2002: 89), co nasila się w przypadku niepełnej informacji

o cechach wyniku. Ci inni, czyli nauczyciele akademiccy lub egzaminatorzy,

ustalają za studenta kryteria sukcesu i arbitralnie wyrokują, czy efekt został

osiągnięty. Dzieje się tak także wtedy, gdy uczący się potrafi sam oszacować

jakość własnej pracy i podjąć decyzję, że zakończył już zadanie na akceptowa-

nym przez siebie poziomie. Zatem nawet w przypadku zadań narzuconych

z jasnym standardem wykonania może między uczącym się i osobą formułującą

informację zwrotną pojawić się różnica zdań lub konflikt dotyczący wartościo-

wania osiągniętego efektu. Kontrolę nad tego typu sytuacją sprawuje jednak

nauczyciel, który posiada realną władzę nad oceną zadania, czyli ma sposob-

ność, by wywierać nacisk na te aspekty procesu kształcenia, które uzna za

ważne, a także w miarę swobodnie manipulować poziomem wymagań (Szyling

2016: 174, 176). W konsekwencji informacja zwrotna może wywoływać u uczą-

cego się opór, a nawet kierować jego wysiłek przeciw zadaniu (Łukaszewski

2002: 94).

Jeśli przyjmiemy, że pozapoznawcze uwarunkowania są integralną częścią

poznawczych aspektów studiowania i w znacznej mierze decydują o sposobie

wykorzystania przez jednostkę informacji zwrotnej oraz o wyborze strategii

uczenia się, to z dydaktycznego punktu widzenia feedback jest środkiem

obosiecznym, który może tyleż wspierać, co hamować autonomię poznawczą

jednostki (por. Sośnicki 1973: 126).

Kwestię tę psychologia społeczno-poznawcza wiąże między innymi z zagad-

nieniem stanowienia celów uczenia się, uznawanych za „główny paradygmat

badań nad czynnikami motywacyjnymi i poznawczymi w procesie kształcenia”

(Sędek 2000: 274). W jego obszarze powszechnie przywołuje się klasyfikację

opracowaną przez Coroll S. Dweck i jej współpracowników (za Sędek 2000:
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274–275; Brophy 2002: 39–40, 61–63). Integruje ona aspekty poznawcze i emoc-

jonalne realizowania celów w sytuacjach szkolnego uczenia się, rozróżniając

– zależnie od wersji – ich dwie lub trzy grupy. Zasadniczy podział między ni-

mi uwzględnia przyczyny angażowania się jednostki w uczenie się i przebiega

między nastawieniem na osiągnięcie biegłości (mastery) i na osiągnięcie wyniku

(performance). Niemniej tylko w pierwszym przypadku informacja zwrotna mo-

że zostać wykorzystana do samokontroli procesu uczenia się (Hattie, Temperly

2007: 102) i sprzyjać kreowaniu autonomii poznawczej studenta. Wymaga to

jednak od uczącego się stworzenia własnych standardów i wewnętrznego umiej-

scowienia kontroli, co może go w różnym zakresie i różnych sytuacjach uwal-

niać od reaktywności, ale tego nie gwarantuje. Trzeba bowiem wziąć pod

uwagę, że wybieranie strategii uczenia się zależy silnie od przekonań studentów,

które są konstruowane w procesie socjalizacji i relacjach z grupą rówieśniczą.

Choć aktualne badania społecznego kontekstu stanowienia celów ucze-

nia się są w Polsce rzadkie, można na ich podstawie odtworzyć pewne trendy

określające charakter postaw studentów wobec studiowania. Na przykład Dorota

Pauluk (2016), sformułowała na podstawie swoich badań następującą diagnozę,

dotyczącą studentów pedagogiki: 

 

Włączają strategie mające zminimalizować własny wysiłek, starają się „obejść system”,

zdobyć przychylność nauczycieli w sytuacjach „kryzysowych” [...]. Podporządkowują się nau-

czycielom akademickim, gdyż to oni mają pozycję dominującą [...]. Nie stwarzają problemów,

bo chcą zdobyć dyplom, pomyślnie ukończyć studia, zrekompensować zainwestowany w nie

czas (tamże: 190–192).

 

Ten niezbyt optymistyczny obraz można byłoby uznać za uwarunkowany

lokalnie, gdyby w różnym zakresie nie korespondował on z wynikami innych

badań (Kuciejczyk 2013; Mikut 2014; Szyling, Świdlińska 2018). Ujawniają one

przede wszystkim, że osiąganie założonych efektów kształcenia jest dla stu-

dentów mniej ważne niż dążenie do minimalizowania ryzyka niepowodzenia

edukacyjnego, czemu towarzyszy skłonność do aprobowania postaw konformi-

stycznych w uczeniu się oraz traktowanie dyplomów ukończenia studiów jak

rodzaju zabezpieczenia. Ten ostatni aspekt pojawia się także we wnioskach

z reprezentatywnych diagnoz społecznych (CBOS 2017; CBOS 2013).

Nie przesądzając o przyczynach i zakresie popularności tego typu przekonań,

można przyjąć, że znacznej grupie polskich studentów bliższe są orientacje na

cele popisowe (performance goals) i unikowe (work-avoidant goals), niż na cele

uczenia się (learning goals). Sytuacja taka ugruntowuje tendencję do umieszcza-
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nia na zewnątrz źródła kontroli osiągniętych wyników, ograniczając osobistą

odpowiedzialność uczących się za kształt i jakość własnego wykształcenia.

Zjawiska te są bardzo silnie powiązane z normatywnym charakterem

oceny, przyjmującej formę stopnia, i kumulują się w czasie egzaminów lub

kolokwiów, których wyniki decydują wprost o sytuacji edukacyjnej, a często

i finansowej studenta (Szyling 2016). Dosyć powszechne i niepozbawione pod-

staw empirycznych jest przekonanie, że to głównie egzamin wpływa na rze-

czywiste, czyli wymierne efekty uczenia się, a więc jest rodzajem informacji

zwrotnej sprzężonej z ich jakością (tamże). Jeden z autorów reformy szkolnic-

twa wyższego w Polsce pisze tak: „[...] duża część, a niekiedy zdecydowana

większość studentów dostosowuje swój sposób uczenia się do treści i formy

sprawdzianów związanych z realizacją przedmiotu. Tak więc o tym, co student

wie i umie, decydują zapewne w większym stopniu metody sprawdzania efek-

tów kształcenia niż metody kształcenia” (Kraśniewski 2011: 65). W tym ujęciu

egzamin jawi się jako narzędzie, które skutecznie steruje kształceniem i czyni

to poza formatywną informacją zwrotną lub nawet wbrew niej.

Aspekt ten jest jednak pomijany w badaniach nad feedbackiem, modelowo

ograniczanym do obszaru oceniania kształtującego. Owo przemilczanie stwarza

złudzenie, że wynik egzaminu nie niesie ze sobą informacji zwrotnej, a przecież

jej rangę wyznacza aktualny dyskurs społeczny, bardziej dla studentów real-

ny i trwalszy niż oczekiwania dydaktyczne. Ważnym jego elementem jest po-

wszechne identyfikowanie jakiegokolwiek wyższego wykształcenia z sukcesem

jednostki i wiązanie go z oczekiwanymi korzyściami osobistymi – bliskimi

i bardziej odległymi w czasie (CBOS 2013; Smużewska i in. 2015). Postrzegany

w takim świetle egzamin staje się narzędziem selekcji społecznej oraz formal-

nym wyznacznikiem sukcesu lub niepowodzenia edukacyjnego, a niosąc taką

informację zwrotną dla studentów – utrwala ich zewnątrzsterowność.

Podsumowanie, czyli o stanowieniu celów uczenia się

Przeprowadzone analizy wykazały, że charakter sprzężenia między infor-

macją zwrotną a dalszym uczeniem się jednostki jest niejednoznaczny, a żadna

z ujawnionych w badaniach zależności nie występuje powszechnie czy wyjąt-

kowo często. Najmniej wątpliwości budzą takie konsekwencje braku informacji

zwrotnej na temat rezultatów uczenia się, jak rosnąca liczba błędów popełnia-

nych przez uczącego się oraz systematyczne pogarszanie się dalszego działania.
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Tu trzeba jednak zaznaczyć, że nastawienie na bezbłędność i założenie o ku-

mulacyjnym charakterze wiedzy są wartościowe tylko dla dydaktyki zorientowa-

nej transmisyjnie. Trudno zatem w prawidłowościach psychologicznych znaleźć

niepodważalne uzasadnienia dla uznania informacji zwrotnej za czynnik stymu-

lujący odnawianie akademickiej edukacji.

Podobnie, choć nie identycznie, rzecz wygląda z perspektywy dydaktyki,

choć w jej obszarze nie można ograniczać myślenia o informacji zwrotnej do

regulowania przez nią procesu uczenia się lub podnoszenia jego efektywności.

Jednym z otwartych problemów jest powiązanie charakteru informacji zwrotnej

ze specyfiką konkretnej grupy uczących się (Hattie 2011). Pociąga to za sobą

konieczność zaakceptowania założenia, że nie da się wytworzyć uniwersalnego

modelu działania dydaktycznego, który istnieje poza konkretnymi potrzebami

i możliwościami jednostek oraz pomija ich dynamiczne relacje z kontekstem

społeczno-kulturowym. W tym świetle informacja zwrotna staje się wyłącznie

rodzajem narzędzia, pozwalającym podejmować aktywność w określonej rze-

czywistości edukacyjnej, aktywność, o której charakterze i skutkach decydują

osoby ją podejmujące.

Dydaktyka, nie tylko akademicka, staje także przed drugim problemem,

którego istota zawiera się w przesunięciu punktu ciężkości informacji zwrot-

nej z tego, czego ma się uczyć student, na to, jak ma się on uczyć (Hattie 2011).

Kwestia ta, podnoszona w literaturze przedmiotu z inspiracji konstruktywi-

stycznych teorii uczenia się, problematyzuje pedagogiczny sens tworzenia pro-

gramów, które są podporządkowane logice osiągania ustalonych a priori efektów

kształcenia. Nie pozwalają one bowiem uwolnić informacji zwrotnej od piętna

normatywności, a tym samym paraliżują autonomię poznawczą studentów lub

obnażają jej niewielką przydatność praktyczną w sytuacji, w której dominują za-

dania narzucone, a o jakości wyniku uczenia się decyduje nauczyciel akademicki.

Na archaiczność kulturową takich rozwiązań dydaktycznych zwracał uwagę

też Zygmunt Bauman (2012: 24). Uznał on, że uczniowie, przygotowani przez

edukację do wytrwałego osiągania jasno wytyczonego celu, przypominają po-

ciski balistyczne, coraz mniej przydatne na nowoczesnym polu walki i wy-

pierane przez „pociski uczące się w locie”. Za tą drugą metaforą kryją się ci,

którzy nie tylko potrafią się szybko uczyć, lecz posiadają zdolność zapomina-

nia wiedzy nieprzydatnej do nowych celów. Kierują się przy tym „własną oceną:

co maksymalnie mogą osiągnąć przy swoich technicznych możliwościach [...]”,

a cele wytyczają w trakcie działania.
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Opinia Baumana otwiera kolejny horyzont pytań nie tylko o charakter in-

formacji zwrotnej oraz jej miejsce w procesie uczenia się, ale też o logikę

programów kształcenia i ich rolę w zmianie paradygmatycznej dydaktyki aka-

demickiej. 
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Procesy globalizacyjne stawiają nas w obliczu ciągłych zmian społecznych

i gospodarczych, a tym samym tworzą nowe wyzwania, możliwości i zagrożenia.

W wyniku procesu globalizacji wzrastają międzynarodowe przepływy

gospodarcze i kapitału. Wspólne przedsięwzięcia, wymagają od jednostki nie

tylko podnoszenia wiedzy, umiejętności i wysokich kwalifikacji, ale przede

wszystkim świadomości wpływu swoich działań na dobrostan innych ludzi,

kształtowania wzajemnego zaufania, poczucia więzi, solidarności i umiejętności
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współpracy. By móc stale rozwijać się i bezpiecznie funkcjonować w współ-

czesnym świecie ludzie powinni umieć rozwiązywać konflikty poprzez dialog

i poszukiwanie wspólnych wartości, a nie za pomocą symbolicznej i fizycz-

nej przemocy, gdyż to prowadzi do rozprzestrzeniania się uprzedzeń i aktów

agresji (Danesh 2014: 52–54; Sztompka 2007: 71–72; Wujek 1996: 60–62).

Jednakże obserwacje dotyczące współczesnych zjawisk społecznych nie napa-

wają optymizmem, wręcz są dość pesymistyczne, gdyż wielu badaczy pod-

kreśla, że to z czym mamy do czynienia obecnie, tj. wzrastający poziom agresji,

terroryzm, niepokoje społeczne, frustracje, depresje itp., wynika ze stale zwięk-

szającego się dystansu w poziomie życia ludzi/społeczeństw bogatych i bied-

nych (Therborn 2015; Wilkinson, Pickett 2011). Konsekwencje tego zjawiska

są widoczne również w systemie edukacyjnym. Pedagodzy podkreślają, że zja-

wisko deprywacji ekonomicznej ma bezpośredni wpływ na osiągnięcia ucz-

niów (Kwieciński 2012, 2007, 2002; Szafraniec 2008). Według raportów OECD

(2015) dotyczących poziomu osiągnięć szkolnych uczniów, zdecydowanie naj-

silniejszy czynnik wpływający na osiągnięcia w nauce, wiąże się z pochodzeniem

społeczno-ekonomicznym rodziców.

Zagrożenia wynikające z nierówności społecznych

We współczesnym świecie, pomimo rozwoju społecznego, technologiczne-

go i ekonomicznego, wciąż wzrasta zjawisko wykluczenia społecznego jednostek

i grup. Zjawisko ekskluzji wszędzie nasila się. Wskaźniki dotyczące ubóstwa,

bezrobocia, bezdomności, niepewności ekonomicznej, czy patologii społecznej

stale wzrastają – alarmuje Rada Europy i ONZ. Wśród ludzi wzrasta poczucie

zagrożenia i zmniejsza się zaufanie do innych. Wraz ze zwiększającymi się nie-

równościami społecznymi wzrasta rywalizacja, poczucie zagrożenia, poczucie

niespełnienia, trudności osiągnięcia wysokiej pozycji społecznej, rozluźniają

się relacje i więzi społeczne, co w konsekwencji prowadzi do izolowania się

poszczególnych jednostek i grup od innych ludzi, traktowanych jako rywale

i wrogowie, a nie jako partnerzy do wspólnego działania (Badowska 2015).

Wprawdzie intensywny rozwój cywilizacyjny umożliwia wielu osobom życie

na wysokim poziomie rozwoju ekonomicznego, ale również wpływa na pogor-

szenie stosunków między ludźmi. Coraz częściej jednostki uwzględniają tylko

własny interes, a nie szanują potrzeb innych, na przykład: słabszych ekonomicz-

nie, reprezentujących odmienne grupy społeczne, kulturowe, religijne i narodo-
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we. Osoby z takich środowisk, wykluczane lub gorzej traktowane mają poczu-

cie krzywdy i zagrożenia. Najczęściej wycofują się z życia społecznego. Jednak

występujące w ostatnich latach konflikty, zjawiska przemocy i akty terrorystycz-

ne, potwierdzają obawy wielu badaczy, którzy od lat ostrzegali o możliwości

wystąpienia tych zagrożeń. Mówili o mechanizmach czyniących człowieka wraż-

liwym na istniejące nierówności, o wzroście lęku i nasileniu buntu ze strony

grup marginalizowanych i dyskryminowanych; pozbawionych możliwości zdoby-

wania dochodów w godny sposób, korzystania z dóbr publicznych i infrastruk-

tury społecznej (van Driel i in. 2016: 8).

Kontrast między sukcesem materialnym a niepowodzeniami społecznymi

wielu bogatych krajów, stanowi przedmiot zainteresowania ONZ i innych orga-

nizacji międzynarodowych, coraz dobitniej podkreślających, że zmniejszenie

nierówności podniosłoby jakość życia każdego człowieka. W przyjętej Agendzie

rozwojowej w 2015 r. po raz kolejny zwrócono uwagę, że należy wyeliminować

ubóstwo (nierzadko będące przyczyną marginalizacji i wykluczenia społeczne-

go, tym samym znacznie wykraczające poza wymiar ekonomiczny), uwzględnia-

jąc także aspekty społeczne, kulturowe i polityczne, by wszyscy ludzie mogli

wykorzystać swój potencjał, w godności i poczuciu równości. Nierówności spo-

łeczne uznawane są za podstawową barierę postępu społecznego i integracji

społecznej. Bez zapewnienia wszystkim ludziom możliwości korzystania z do-

brodziejstw dostatniego i satysfakcjonującego życia, nie jesteśmy w stanie żyć

w sprawiedliwym i inkluzyjnym społeczeństwie, dlatego musimy podejmować

wysiłki i mobilizować środki konieczne na rzecz zrównoważonego rozwoju, by

w duchu wzmocnionej solidarności przeciwdziałać nierównościom społecznym

i chronić najsłabszych (ONZ 2015: 2).

Nierówności społeczne wpływają na poczucie zaufania. Dowiedziono, że

im większa rozpiętość w dochodach ludności w danym społeczeństwie, tym

zmniejsza się zaufanie do innych ludzi. Zaufanie nie może kwitnąć w świecie nie-

równości. Brak zaufania nie sprzyja współdziałaniu, a co gorsza, wpływa na

rozluźnienie więzi społecznych, dysfunkcyjnie na relacje i powoduje izolowa-

nie się poszczególnych jednostek i grup w obawie przed doznaniem krzywd

(np. bogaci – boją się kradzieży, napadów, utraty tego czego się dorobili, biedni

– czują się wykorzystywani, odrzuceni i deprawowani). Ludzie mający wysoki

poziom zaufania do innych, czują się bezpieczniej, mają mniej zmartwień, są

bardziej otwarci i łatwiej akceptują wszelkie odmienności (Uslaner 2002;

Sztompka 2007). Abyśmy mogli mówić o dobrych relacjach interpersonalnych,

istotne są trzy podstawowe składniki: zaufanie – czyli oczekiwanie uczciwego
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postępowania innych osób wobec nas, lojalność – powinność nienaruszania zau-

fania, jakim zostaliśmy obdarzeni i wywiązywanie się z podjętych zobowiązań,

oraz solidarność – troska o interesy innych i gotowość podjęcia działań na ich

rzecz, nawet gdy narusza to nasze własne interesy (Sztompka 2007: 36). Zda-

niem Piotra Sztompki obecnie problematyka zaufania nabiera szczególnego zna-

czenia, ze względu na pewne szczególne cechy współczesnych społeczeństw.

Zalicza do nich: 1. świadomość podmiotowości – wpływu człowieka na jego

przyszłe losy poprzez własne działanie i podejmowane decyzje; 2. współzależ-

ność – dotyczącą zróżnicowania i specjalizacji ról, funkcji, zawodów, stylów

życia czy upodobań; zależność gospodarcza, finansowa, polityczna, militarna,

kulturowa, ze względu na podział pracy i proces pogłębiania się globalnej współ-

pracy; 3. nowe zagrożenia i niebezpieczeństwa – uboczne skutki osiągnięć

cywilizacyjnych i technologicznych (katastrofy, dewastacje, zmiany klimatu, cho-

roby cywilizacyjne, rywalizacja i niepokoje społeczne), 4. olbrzymie spektrum

potencjalnych wyborów – właściwie we wszystkich obszarach życia (konsump-

cji, edukacji, pracy, wypoczynku), 5. złożoność systemów instytucjonalnych,

organizacyjnych i technicznych – globalny zasięg sieci komputerowych, tele-

komunikacji, transportu, przepływów finansowych, zarządzania itp., 6. rosnąca

anonimowość – ludzi kierujących instytucjami i organizacjami; operatorów sy-

stemów technicznych, producentów towarów, dostawców usług, na których nie

mamy możliwości bezpośredniego wpływania, kontrolowania, monitorowania

ich działalności, a także indywidualne jednostki działające/aktywne w sieci inter-

netowej, 7. możliwość kontaktu z coraz większą liczbą nieznanych nam osób

– za sprawą migracji, turystyki, internetu; co czasem sprawia poczucie zagro-

żenia i niepewności (Sztompka 2007: 46–49). Wszystkie te zjawiska wymagają

zaufania ze względu na wzrost złożoności, niepewności i ryzyka, związanych

z rozwojem nowoczesnych form życia społecznego. Tymczasem od wielu dzie-

sięcioleci trwają krytyczne debaty wskazujące na atrofię wspólnot moralnych,

izolację, atomizację i indywidualizację życia społecznego, debaty skupiające się

na wyobcowaniu jednostki wobec struktur ekonomicznych i politycznych, co

prowadzi do utraty tożsamości, godności i sensu życia oraz debaty podkreś-

lające negatywne strony umasowienia kultury symbolicznej, jako kontekstu

codziennej egzystencji jednostki, która wciąż, mimo demokratycznych i ega-

litarnych form organizacji społecznej, utrwala wyraźne nierówności i hierar-

chiczny elitarny podział w społeczeństwie (Sztompka 2007: 39–41).

Wraz ze zwiększającymi się nierównościami, wzrasta rywalizacja i niepokój

o status. Z najnowszych badań wynika, że niezależnie od wieku i osiągniętego
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statusu społecznego, poczucie zagrożenia stale towarzyszy jednostce ze wzglę-

du na permanentną potrzebę potwierdzania swojej wysokiej samooceny i pozy-

tywnego obrazu w oczach innych (Wilkinson, Pickett 2011: 53–55). Dodatkowo

we współczesnym konsumpcyjnie i materialistycznie nastawionym społeczeń-

stwie, wiele uwagi poświęca się zdobywaniu dóbr i wysokiej pozycji społecz-

nej, co kreowane jest przez producentów, korporacje i masowe media – jako

wartość człowieka. Wszelkie rankingi utwierdzają jednostkę w przekonaniu, że

tylko ten jest czegoś wart, kto zajmuje wysoką pozycję ekonomiczną i społecz-

ną. Upowszechniane standardy przyczyniają się do chęci osiągnięcia sukcesu za

wszelką cenę. Ludzie martwią się o swój zewnętrzny wizerunek – czy nie wy-

glądają za mało atrakcyjnie, czy nie przylgnie do nich etykietka nieudaczników,

słabych, nudnych, głupich itp. Na takie zachowania narażona jest szczególnie

młodzież, gdy poczucie własnego Ja jest na etapie kształtowania się i jest naj-

bardziej kruche. W kreowanym reklamami i społecznymi mediami świecie,

presja otoczenia jest tak duża, że wiele młodych osób popada w kompleksy

z powodu swojego wyglądu, pochodzenia, statusu. Niemożność korzystania

z oferowanych przedmiotów i stylu życia, niedostępnego dla biedniejszych

członków społeczeństwa, przyczynia się do coraz większego rozwarstwienia

społecznego, przez co wywołuje poczucie alienacji i niesprawiedliwości, frustra-

cję, depresję (która czasem kończy się zachowaniami destrukcyjnymi), a także

wpływa na wzrost przestępczości (Wilkinson, Pickett 2011: 86–97).

Badania wykazują, że wraz ze wzrostem poziomu rozwoju społecznego

i ekonomicznego, we współczesnych społeczeństwach powiększa się nierów-

ność, która przyczynia się do pogłębiania wielu problemów zdrowotnych i spo-

łecznych (Gałązka-Sobotka 2014: 33).

Jakość relacji społecznych ma decydujący wpływ na ludzkie samopoczucie.

Jednak we współczesnych społeczeństwach istnieją coraz powszechniejsze ten-

dencje do zwiększania autonomii jednostki, czego skutkiem jest rosnąca rywali-

zacja oraz zanikająca solidarność, prowadząca do izolacji i osłabiania powiązań

społecznych. „Ta powolna dezintegracja społeczeństwa, wzrost egoizmu i bez-

względności następują w czasach, w których realia ekonomiczne i społeczne

wymagają coraz pełniejszego współdziałania i wzajemnej troski. Atmosferze po-

garszającego się samopoczucia ogółu społeczeństwa towarzyszą oznaki nara-

stającego kryzysu emocjonalnego” (Goleman 1997: 4).

Frustracja i depresja młodych ludzi, mogą wynikać również z ogromnej

dynamiki, z jaką mamy obecnie do czynienia i pewnego dualizmu w funkcjo-

nowaniu społecznym, który polega z jednej strony – na chęci ochrony dotych-
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Np. wydatki reklamowe firmy Proctor &  Gamble są 10 razy wyższe niż cały budżet edu-1

kacyjny Wietnamu (579 mln dolarów), którego wydatki w tym sektorze są stosunkowo wysokie

w porównaniu innych krajów rozwijających się – zob. World YOUTH Report (2003). Young

People in a Globalizing World, rozdz. 11, s. 302–303).

czasowych norm i wartości podkreślanych przez tradycje rodzinne i w szkole,

a z drugiej strony – na chęci testowania i doświadczania nowych możliwości

kuszących innym lepszym stylem życia poprzez dostęp do ogromnego spektrum

źródeł informacji i manipulacji; dostęp do globalnych i społecznościowych me-

diów. Atrakcyjność i pewnego rodzaju abstrakcyjność kreowanego stylu po-

woduje, że młodzi ludzie chcą być „uwiedzeni”, a globalny kapitalizm im to

ułatwia. Stają się konsumentami kultury globalnej. Świata, w którym między-

narodowe korporacje, media, nowe technologie i agencje reklamowe rywalizują

z rodziną i szkołą, by stać się najbardziej wpływowymi instytucjami w życiu

młodych ludzi (wydatki na reklamę niektórych międzynarodowych korporacji,

przekraczają budżety edukacyjne niejednego rozwijającego się kraju na świe-

cie ).1  Problem w tym, że obiecywane sukcesy i nagrody nie są dla wszystkich.

Wszelkie wysiłki by zapewnić satysfakcję i postęp gospodarczy, przyczyniają się

także do konstruowania wyraźnie zróżnicowanego bogactwa i wzmacniania po-

działów społecznych (World YOUTH 2003).

Wszystko to sprawia, że pogarsza się samopoczucie jednostki. Zdaniem

Daniela Golemana takie tendencje społeczne i emocjonalne są wczesnymi ostrze-

żeniami, świadczącymi o pilnej potrzebie opanowania abecadła emocjonalnego,

podstawowych umiejętności ludzkiego serca (zalicza do nich: miłość i współczu-

cie), które w naszej epoce są nie mniej ważne niż umiejętności intelektualne.

Tymczasem każdego dnia docierają do nas doniesienia o zaniku kultury, wraż-

liwości, uprzejmości, wzrastającym poczuciu zagrożenia, złych impulsach i agre-

sywnym zachowaniu, co świadczy o wymykających się spod kontroli emocjach;

coraz większym niedostosowaniu emocjonalnym, depresji, lekkomyślności i nie-

odpowiedzialnych zachowaniach w naszych rodzinach, społecznościach i życiu

zbiorowym (Goleman 1997: 4–6).

Dalszy postęp w jakości życia przestał zależeć od wzrostu gospodarczego,

a wpływ na to zjawisko mają przede wszystkim relacje międzyludzkie i zaan-

gażowanie w życie społeczne. Procesy gospodarcze nie zachodzą w izolacji od

relacji społecznych. Zarówno zagrożenia, jak i możliwości usuwania niepowo-

dzeń i nierówności, znajdują się przede wszystkim w sferze stosunków spo-

łecznych i w naszych umiejętnościach ich kształtowania (Zabłocki 2002: 178).

Narzędziem do uświadomienia tych zależności jest edukacja. 
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Rola edukacji w ograniczaniu nierówności społecznych

Edukacja może pomóc w urzeczywistnieniu wizji przyszłości tworzenia

bezpieczniejszego, zdrowszego i lepiej prosperującego świata, wpływając na

sposoby myślenia, uświadamiania zależności, krytycznego podejścia do zjawisk

zagrażających bezpiecznej egzystencji, podnosząc kompetencje i zaufanie do

możliwości podejmowania działań na rzecz harmonijnego rozwoju z uwzględ-

nianiem sprawiedliwości społecznej, równouprawnienia płci i zróżnicowania

kulturowego (Europejska Komisja Gospodarcza ONZ 2008: 3). Ubóstwo i towa-

rzyszący biedzie niski poziom edukacji nie sprzyja rozwojowi jednostki ani

świadomemu życiu w zgodzie z naturą. Człowiek ubogi jest nastawiony na

bierne zaspakajanie podstawowych potrzeb fizjologicznych, jest podatny na cho-

roby i patologie społeczne, ma ograniczone możliwości aktywnego udziału

w podejmowaniu decyzji, mających wpływ na jego warunki rozwoju. Dlate-

go należy podejmować wysiłki, by podnosić świadomość negatywnego wpływu

ubóstwa i nierówności społecznych na jednostkę i szerzej na relacje między-

ludzkie, promować idee zrównoważonego rozwoju poprzez wszystkie instytucje

oświaty formalnej i nieformalnej oraz środki masowego przekazu i rodziny. Ko-

nieczne staje się prowadzenie edukacji dla rozwoju, promującej zachowania

prospołeczne i w sposób ciągły dostrzeganie korelacji aspektów ekonomicz-

nych, ekologicznych i społecznych w podejmowanych działaniach, celem umie-

jętnego ich równoważenia i integrowania tak, aby przeciwdziałać ujemnym

skutkom w przyszłości. Edukacja dla zrównoważonego rozwoju angażuje ini-

cjatywy skierowane na rozwój kultury, wzajemnego szacunku w komunikacji

społecznej i podejmowaniu decyzji, kształtując postawy otwartości, ale także

krytycznego podejścia w rozwiązywaniu problemów społecznych i sprawiedli-

wego osądu sytuacji. Z tego względu edukacja, utrzymując tradycyjną koncen-

trację na poszczególnych przedmiotach, powinna jednocześnie otworzyć drzwi

na wielo- i międzydyscyplinarne badanie rzeczywistych sytuacji życiowych, by

nauczanie nie było jedynie formą przekazywania wiedzy, ale także angażowało

uczestników procesu edukacyjnego do odpowiedniego nastawienia i zachowa-

nia (Europejska Komisja Gospodarcza ONZ 2008: 6–10).

O innym równie ważnym zadaniu edukacji w aspekcie samoświadomości

jednostki i skutecznego panowania nad własnymi emocjami – pisał Goleman

– podkreślając, że powinniśmy więcej uwagi poświęcać inteligencji emocjonal-

nej, to jest: skuteczniejszemu panowaniu nad ogarniającymi nas przykrymi uczu-

ciami, zachowaniu optymizmu i wytrwałości mimo niepowodzeń, rozwijaniu
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zdolności empatii i troskliwości, współpracy oraz nawiązywaniu i podtrzymywa-

niu poprawnych stosunków z innymi ludźmi. Autor argumentuje, że inteligencji

emocjonalnej (do której zalicza zdolność do samokontroli i motywacji, zapał

i wytrwałość) możemy nauczyć nasze dzieci, dając im tym samym większą

szansę wykorzystania genetycznego potencjału intelektualnego. W czasach gdy

coraz szybciej zaczyna zanikać tkanka życia społecznego, coraz bardziej rwą się

spajające ludzi więzi, a egoizm, przemoc i bezduszność wydają się rozkładać

podstawowe dobra wspólnej egzystencji, naszym obowiązkiem jest podejmo-

wać działania wspierające zrównoważony rozwój powiązań między uczuciami,

charakterem i instynktem moralnym. Zdaniem Golemana:

 

Jest coraz więcej dowodów na to, że podstawowe postawy etyczne wywodzą się z leżą-

cych u ich podłoża możliwości emocjonalnych. Emocje przejawiają się przede wszystkim

w postaci impulsów, źródłem zaś wszystkich impulsów jest uczucie, które musi wyrazić się

w działaniu. Osoby, które zdane są na łaskę i niełaskę impulsów, którym brakuje zdolności

samokontroli, cierpią na swego rodzaju deficyt moralny, ponieważ zdolność panowania nad

impulsami jest podstawą woli i charakteru. Z tej samej przyczyny korzenie altruizmu tkwią

w empatii, czyli zdolności wczuwania się w emocje innych osób, natomiast brak zrozumienia

dla potrzeb innej osoby i niezdolność pojęcia jej rozpaczy prowadzą do nieliczenia się z nią.

A jeśli istnieją jakieś dwie postawy moralne, które są szczególnie potrzebne w naszych cza-

sach, to z całą pewnością są nimi właśnie opanowanie i współczucie (1997: 7).

 

Wiele wyników badań wskazuje, że najczęściej spotykaną przyczyną opusz-

czania zajęć szkolnych są objawy ostrej lub łagodnej depresji, która według

szacunków występuje u jednej trzeciej nastolatków. Jeśli nie zdołamy odwrócić

tych tendencji, to szanse na szczęśliwe życie naszych dzieci są znikome. Wielu

psychologów jako przyczynę takiego stanu rzeczy wskazuje pośpiech, niestabil-

ność i dezorganizację codziennego życia rodzinnego i społecznego, które stają

się coraz powszechniejszym zjawiskiem we wszystkich kręgach społecznych,

nie wyłączając warstw dobrze wykształconych i bardzo zamożnych. Szczególnie

destrukcyjny wpływ na funkcjonowanie rodziny ma bezrobocie, ubóstwo, roz-

luźnienie relacji rodzinnych, często prowadzących do rozpadu rodziny. W kon-

sekwencji miliony dzieci pozbawionych jest wsparcia emocjonalnego i oparcia

moralnego w procesje rozwoju. Skutkiem tego jest zjawisko stałego spadku

zdolności emocjonalnych u znacznej części współczesnej młodzieży. Badania

wskazują, że żadne dziecko, biedne czy bogate, nie może uwolnić się od ry-

zyka popadnięcia w depresję. Są to problemy uniwersalne, występujące we

wszystkich grupach etnicznych, rasowych i we wszystkich klasach i kategoriach

społecznych, bez względu na dzielące je różnice dochodu (Goleman 1997;
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Wilkinson, Picket 2011; Gałązka-Sobotka 2014). Obecnie żyjemy w czasach fi-

nansowego obciążenia rodzin koniecznością podejmowania pracy przez oboje

rodziców, ze względu na uniemożliwianie osiągnięcia wystarczających docho-

dów do utrzymania rodziny przez jednego rodzica. Wielogodzinna nieobec-

ność rodziców niejednokrotnie odbywa się kosztem ich dzieci pozostawionych

samym sobie i spędzających czas w sposób niekontrolowany przez dorosłych.

Coraz częściej mamy też do czynienia z sytuacją, kiedy dzieci dorastają bez

drugiego rodzica (po rozpadzie rodziny) albo zostawiane są pod opieką osób

niekompetentnych, bo rodzic zmuszony jest pójść do pracy na długie godziny,

albo wyjechać do pracy za granicę. Wszystko to sprawia, że nawet pełni jak

najlepszych chęci rodzice, mają coraz mniej okazji do bliskich, ożywczych

kontaktów z dzieckiem, wykształcających u niego umiejętności emocjonalne.

Rodzice bardziej zamożni, starają się zrekompensować swoją nieobecność,

kupując dzieciom coraz droższe prezenty w przeświadczeniu, że to wystarczy,

by dziecko było szczęśliwe. Natomiast biednych rodziców nie stać na taki spo-

sób „dopieszczania”, co w konsekwencji wytwarza w psychice dziecka poczucie

podwójnej krzywdy; braku więzi emocjonalnej oraz niedostatku dóbr mate-

rialnych. Wzrastające w takich warunkach dzieci nie mają szansy wykształcić

prawidłowych umiejętności emocjonalnych i społecznych. Są emocjonalnie prze-

wrażliwione, mają niski próg odporności na niepokój i rozdrażnienie, w wyni-

ku czego irytuje je więcej rzeczy i zdarza im się, że reagują złością w najmniej

oczekiwanych momentach. Czasem zbyt gwałtownie reagują na drwiny i zaczep-

ki rówieśników, co prowadzi do dalszej eskalacji poczucia odrzucenia i zamy-

kania się w sobie. Trudności takie występują zarówno w stosunkach dziecka

z rówieśnikami, jak i z rodzicami. Ogarnięte depresją, często nie potrafią lub

nie chcą rozmawiać o swoich problemach, ale przejawiają niezwykłą drażliwość

i złość, zachowując się kapryśnie względem rodziców, a agresywnie względem

rówieśników. Takie zachowanie sprawia, że rodzicom i innym opiekunom trud-

niej jest zapewnić emocjonalne wsparcie i opiekę – chociaż młody człowiek

w rzeczywistości bardzo tego potrzebuje. Prowadzi to do nakręcania spirali

wzajemnych oskarżeń i pretensji, urazów psychicznych i pogłębiania depresji.

Psycholodzy i terapeuci alarmują, że świat zaczyna ogarniać epidemia de-

presji i nabiera szczególnego przyspieszenia w społeczeństwach wysoko rozwi-

niętych. Mówi się, że ceną nowoczesności są rosnące wskaźniki depresji. „Od

początku bieżącego stulecia każde kolejne pokolenie narażone jest na więk-

sze niż pokolenie ich rodziców ryzyko wpadnięcia w głęboką depresję – nie
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w zwykły smutek, lecz w paraliżującą wszelkie działania apatię, przygnębie-

nie i litość nad samym sobą” (Goleman 1997: 204). Wynika to ze stale obni-

żającego się poziomu rozwoju inteligencji emocjonalnej czyli nieumiejętności

nawiązania i podtrzymywania stosunków z innymi ludźmi. Ma także związek

z nierozwinięciem takich umiejętności emocjonalnych, jak: panowanie nad im-

pulsami i zdolność odkładania zaspokojenia pragnień na później, rozpoznawa-

nie i wyrażanie uczuć oraz panowanie nad nimi. Osoby, które nie panują nad

własnymi impulsami, nie potrafią podejmować współpracy, mają ograniczone

kontakty społeczne, nie ufają innym, nie potrafią odczytywać właściwie sygna-

łów emocjonalnych i społecznych, nie mają zdolności opierania się negatywnym

wpływom, nie potrafią słuchać i wczuwać się w sytuację innych ludzi. 

Podsumowanie

Problem współczesnych społeczeństw polega na tym, że im bardziej skom-

plikowany podział ról, różnorodność i specjalizacja zawodowa, tym bardziej

wymaga się od nas umiejętności współpracy, a przynajmniej koegzystencji i do-

pasowywania działań niezbędnych do realizacji naszych wspólnych interesów.

Tymczasem: im większe wyzwania odnośnie oczekiwań względem drugiego

człowieka, tym mniejszą wagę w procesie wychowania rodzinnego przywiązu-

je się do opanowania elementów inteligencji emocjonalnej. Być może to wyni-

ka z braku czasu, a być może z nieświadomości, albo ignorancji. Skoro coraz

mniej dzieci znajduje w rodzinie pełne oparcie emocjonalne i wsparcie w trud-

nych sytuacjach życiowych, szkoła staje się takim miejscem, gdzie należy te

braki uzupełniać. Jest to szczególnie istotne dla dzieci pochodzących z ro-

dzin dysfunkcjonalnych, które nie mają szans na to, by rodzice przekazali im

prawidłowe, pożądane dla życia w społeczeństwie zasady. Jeśli młodzi ludzie

nie nabędą odpowiednich kompetencji emocjonalnych i społecznych we wczes-

nym wieku, nie będą mieli szansy na szczęśliwe życie w dorosłości. Wprowa-

dzenie w szkołach edukacji emocjonalnej zakłada zwiększenie ich uprawnień

tak, by placówki edukacyjne mogły uzupełnić luki i naprawić zaniedbania ro-

dziny w socjalizacji dzieci.

Tak samo ważne staje się realizowanie edukacji dla zrównoważonego roz-

woju, by kreować postawy obywatelskie i kształtować świadome istoty społecz-

ne, zdolne do wprowadzania pozytywnych zmian w środowisku społecznym.

Wdrażanie i realizacja oczekiwań stawianych młodemu pokoleniu wynika
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z założeń zdefiniowanych w najnowszej „Agendzie 2030”, w której jako jeden

z głównych celów edukacji wskazano – konieczność nabywania umiejętności

i wiedzy potrzebnej do realizowania zrównoważonego rozwoju, obejmujące-

go świadomość światowego obywatelstwa i odpowiedzialności za losy świata,

przeciwdziałanie nierównościom ekonomicznych, społecznych i edukacyjnych,

sprzeciw wobec przemocy, docenianie różnorodności kulturowej i kultury

w rozwój społeczny, a także kulturę pokoju jako wsparcie emocjonalne w dy-

namicznie zmieniającym się świecie.
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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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Merleau-Ponty, Lévinas, Lyotard, Rorty 
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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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Regarding contemporary philosophy, Jürgen Habermas could be cited as an advocate of2

rational validity claims.

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. These2

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 (Schöne-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.
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Regarding contemporary philosophy, Bernhard Waldenfels could be cited as an advocate3

of orientation by phenomenology.

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 and3

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 I 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
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Habermas (1968) too, but in a completely differing way, has elaborated an alternative to4

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 for5

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).

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-conceptual4

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).5

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.



156 PHILIPP THOMAS

“Beyng essentially occurs as the event. [...] The essential occurrence is secured and sheltered6

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.).

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),6

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. 
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“As distinguished from a litigation, a differend [différend] would be a case of conflict, between7

(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).

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 of7

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
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In the field of culture and interculturalism, thinkers like Achille Mbembe (2009) articulate8

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 possibility9

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).

“Before, but in what past? Not in the time preceding the present, in which I might have10

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).

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 approaches8

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,9 10

and, therefore, a post-universal and post-rational way of ethical orientation.
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“Before asking questions about what it is and about its significance, before the quid, it must11

‘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).

Lyotard (1989) outlines a kind of new ontology of experience by reformulating

the sublime.  These new forms of philosophical knowledge are possible on the11

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.
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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 Siciński (1976), lifestyle
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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.



164 JOANNA LUDWIKA PĘKALA

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%

(α = 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 χ² 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, χ² (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.

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.

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), χ² (1, N = 118) = 5.23;

p = 0.022. In the group of teachers, the difference between the two age groups

is statistically insignificant, χ² (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 (Pękala 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 χ² 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.

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 (Mrang1 = 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. 

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
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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.

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 χ² 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).

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 χ² 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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Sławomir Czerwiński i wychowanie państwowe, praca zbiorowa

pod red. Piotra Gołdyna, Książnica Pedagogiczna

im. Alfonsa Parczewskiego w Kaliszu, Kaliskie Towarzystwo

Przyjaciół Nauk, Kalisz 2016, 216 s.

W roku 2018 przypada setna rocznica odzyskania przez Polskę niepod-

ległości. Z tego powodu warte przybliżenia są zwłaszcza te prace, które dziś,

z perspektywy minionych stu lat, podejmują problematykę związaną z historią

II Rzeczypospolitej i historią osób, które wtedy odegrały dużą rolę w wycho-

waniu i kształceniu młodego pokolenia obywateli.

Władze państwowe Polski po stu dwudziestu trzech latach niewoli rozpo-

częły budowę nowoczesnego państwa. Jednocześnie dostrzegły istotną rolę,

jaką miała w tym procesie odegrać edukacja. Nic zatem dziwnego, że oświata

w II Rzeczypospolitej od wielu lat cieszy się dużym zainteresowaniem badaczy.

Wskazuje na to pokaźna liczba prac poświęconych tej tematyce. Warto w tym

miejscu wspomnieć autorów zajmujących się tą problematyką, m.in. Krzysztofa

Jakubiaka, Ludwika Malinowskiego, Elżbietę Magierę, Tomasza Maliszewskiego,

Joannę Sadowską i in.

Zagadnienie wychowania państwowego jest istotnym i stale obecnym te-

matem prac naukowych. Obserwuje się również zainteresowanie poglądami

znaczących pedagogów tego nurtu. W tę tendencję wpisuje się praca zbioro-

wa Sławomir Czerwiński i wychowanie państwowe, wydana w 2016 r. pod redakcją

Piotra Gołdyna. Publikacja ta ukazuje w ciekawy i przystępny sposób proble-

matykę wychowania państwowego prowadzonego w przedwojennej Polsce. Po-

nadto przybliża czytelnikowi postać Sławomira Czerwińskiego (1885–1931),

sprawującego z ramienia sanacji urząd Ministra Wyznań Religijnych i Oświece-

nia Publicznego w latach 1929– –1931. Gołdyn we Wstępie zwrócił uwagę, że
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Czerwiński należy do grona mniej znanych pedagogów II Rzeczypospolitej i że

jest często pomijany w wielu pracach naukowych poświęconych dziejom oświa-

ty w tym czasie, głównie ze względu na politykę prowadzoną przez władze PRL

(s. 7). Jednak ze względu na swoją działalność na rzecz oświaty i wychowania

zasługuje niewątpliwie, aby obecnie przywrócić o nim pamięć.

Praca została wydana w 2016 r., czyli w 85. rocznicę śmierci Czerwińskie-

go. Inicjatywa przybliżenia jego postaci szerszemu ogółowi czytelników wyszła

ze strony kaliskiego środowiska naukowego. Kalisz był bowiem miejscem uro-

dzenia, dojrzewania i działalności Czerwińskiego. Tu przyszły minister uczest-

niczył w strajku szkolnym w 1905 r.

Warto zwrócić jednak uwagę, że recenzowana praca nie jest pierwszą

inicjatywą środowiska kaliskiego mającą na celu upamiętnienie tego ministra.

Wydanie pracy zbiorowej zostało poprzedzone publikacją popularnonaukową

autorstwa Gołdyna Sławomir Czerwiński (1885–1931). Minister oświaty, przyjaciel

Kalisza (2013). Praca ta została wydana w ramach serii „Kaliszanie”. Drugim

działaniem było zorganizowanie konferencji o tym samym tytule co recenzowa-

na praca, tj. Sławomir Czerwiński i wychowanie państwowe. W roku 2016 Gołdyn

w pracy Region i książka: szkice z dziejów książki regionalnej opublikował także

artykuł Sławomir Czerwiński w literaturze memuarystycznej. Recenzowana książka

stanowi zatem kolejne – i jak zapowiada we wstępie Gołdyn nie ostatnie – dzia-

łanie mające na celu przywrócenie pamięci o tej postaci (s. 8–9).

Recenzowana praca składa się z czterech części, w których znajduje się

jedenaście tekstów. Ich autorzy pochodzą z ośrodków naukowych całej Polski:

Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu (Wydział Pedagogiczno-

-Artystyczny w Kaliszu), Uniwersytetu Wrocławskiego, Regionalnego Ośrodka

Doskonalenia Nauczycieli „WOM” w Częstochowie, Uniwersytetu Szczecińskie-

go, Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach, Uniwersytetu w Białymstoku

oraz Uniwersytetu Gdańskiego. Różnorodność spojrzeń na życie i działalność

Czerwińskiego czyni recenzowaną pracę cenną i interesującą.

Pierwsza, wstępna część składa się z dwóch tekstów: Gołdyna (Wstęp)

i Krzysztofa Jakubiaka (Trwałe wartości i współczesne konotacje wychowania pań-

stwowego z okresu II Rzeczypospolitej). Druga część „Sławomir Czerwiński i jego

współpracownicy” zawiera trzy teksty: Krzysztofa Walczaka (Kalisz Sławomira

Czerwińskiego. Instytucje, ludzie, wydarzenia), Ewy Andrysiak (Książka w życiu Sławo-

mira Czerwińskiego) i Jarosława Durki (Ks. Bronisław Żongołłowicz jako wiceminister

oświaty w latach 1930–1931). Trzecia, najbardziej obszerna część „Wychowanie

państwowe” składa się z pięciu tekstów: Joanny Król (Kontrowersje wokół ideału

wychowania państwowego Sławomira Czerwińskiego), Elżbiety Magiery (Organizacja

wychowania państwowego w szkolnictwie powszechnym Drugiej Rzeczypospolitej w la-

tach 1932–1939), Teresy Gumuły (Czasopisma pedagogiczne i oświatowe o wycho-

waniu państwowym w latach 1928–1933), Agaty Samsel (Wychowanie państwowe
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w przedszkolach II Rzeczypospolitej na łamach miesięcznika „Przedszkole” 1933–1939)

i Urszuli Wróblewskiej (Karaimi wobec form wychowania państwowego w Drugiej

Rzeczypospolitej). Na ostatnią część „Ad vocem” składa się jeden tekst autorstwa

Katarzyny Grysińskiej-Jarmuły – Czy Polaków można było skutecznie zgermanizo-

wać i zrobić z nich przykładnych obywateli państwa pruskiego (Cesarstwa Niemieckie-

go)? Uwagi na temat założeń zawartych w memoriałach Bogdana Hutten-Czapskiego.

Ponadto większość artykułów podzielona została na podrozdziały, co czyni

przejrzystymi poszczególne części pracy.

Autorzy wymienionych artykułów ukazali przede wszystkim wielowątkowość

działalności Czerwińskiego. Przedstawiali przebieg jego życia, cechy charakte-

ru, a także szeroki kontekst czasu jego aktywności. Czerwiński był politykiem

związanym z obozem piłsudczykowskim, członkiem BBWR. W związku z tym

jego działalność wpisywała się w nurt wychowania państwowego. Na gruncie

myśli pedagogicznej podkreślił on rolę wychowania obywatelskiego, jako najważ-

niejszego elementu wychowania państwowego, co opisał w pracy O nowy ideał

wychowawczy, wydanej w 1931 r.

Teksty umieszczone w części „Sławomir Czerwiński i jego współpracowni-

cy”, ukazują go jako osobę energiczną, zdolną, pracowitą, charyzmatyczną, od-

daną Józefowi Piłsudskiemu oraz obdarzoną dużymi zdolnościami oratorskimi.

Oprócz zasług na polu edukacji, Czerwiński bardzo cenił także kulturę i sztukę.

Szczególnie istotna w jego życiu była literatura, o czym przekonuje czytelników

Ewa Andrysiak w artykule Książka w życiu Sławomira Czerwińskiego. Wskazuje, że

Czerwiński był człowiekiem oczytanym. Należał nawet do Komisji Oceny Książek

do Czytania dla Dzieci i Młodzieży. Swoje zainteresowania literackie potwierdził

pisząc w 1918 r. doktorat poświęcony powieściopisarce Elżbiecie Jaraczewskiej

(1791–1832), który został wydany w 1930 r. w serii „Prace Historyczno-Literac-

kie” (s. 48). Ponadto brał udział w sprowadzeniu do Polski w 1931 r. Psałterza

Floriańskiego (s. 45). Wyeksponowane przez autorkę tekstu wydarzenia z życia

Czerwińskiego związane z jego działalnością na rzecz kultury polskiej i czytel-

nictwa są bardzo ciekawe, jednak większe uporządkowanie tekstu wyelimino-

wałoby pewien niedosyt odczuwany podczas jego lektury.

Wychowanie obywatelskie było dla Czerwińskiego celem priorytetowym.

Swoje przemyślenia na temat kondycji oświaty polskiej i wychowania młodego

pokolenia podsumował koniecznością opracowania nowego ideału wychowaw-

czego: bojownika-pracownika. Ideał ten nakreślił w 1930 r. Jego zdaniem był on

„oryginalny, w swoich podstawach tradycyjnie polski i nawiązujący do dorobku

Komisji Edukacji Narodowej” (s. 79). Łatwo też dostrzec jego powiązanie ze

znanym powiedzeniem Józefa Piłsudskiego o romantyzmie celów i pozytywizmie

środków do ich realizacji oraz z filozofią społeczną piłsudczyków, która nie po-

strzegała romantyzmu i pozytywizmu jako idei opozycyjnych względem sie-

bie, lecz jako nawzajem się uzupełniające (s. 81). W ramach ideału stworzonego
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przez Czerwińskiego romantyczne (a więc wzniosłe, dalekosiężne) cele repre-

zentował „bojownik”, zaś dobieranie pozytywistycznych (czyli w danej sytuacji

realnych, racjonalnych) środków ich realizacji – „pracownik”. Zdaniem odda-

nego Piłsudskiemu pedagoga i ministra – dążenie do osiągnięcia tego ideału na

gruncie edukacyjnym byłoby dla tej sfery uzdrowieniem, czyli sanacją.

W realizacji nakreślonego przez Czerwińskiego ideału wychowania obywa-

telskiego ważną rolę odegrali także jego współpracownicy. Szczególną posta-

cią był ks. Bronisław Żongołłowicz (1870–1944), profesor prawa kanonicznego

Uniwersytetu Stefana Batorego w Wilnie oraz wiceminister oświaty w latach

1930–1931. Jego sylwetka i działalność zostały przedstawione w artykule Jarosła-

wa Durki Ks. Bronisław Żongołłowicz jako wiceminister oświaty w latach 1930–1931.

Autor tekstu do opisania postaci zastępcy i pomocnika Czerwińskiego wyko-

rzystał bogatą bazę źródłową, w tym Dzienniki 1930–1936 Żongołłowicza, opra-

cowane przez Dorotę Zamojską i wydane w 2004 r. Jak wskazał Durka, ów

wiceminister, jako ksiądz – wspomagał Czerwińskiego (protestanta i członka

Wielkiej Loży Narodowej Polski) w relacjach z Kościołem katolickim, a jako

czynny wykładowca uniwersytecki – pośredniczył w kontaktach ministra ze śro-

dowiskiem akademickim. Podobnie jak Czerwiński, Żongołłowicz był wiernym

piłsudczykiem, oddanym patriotą i jednym z głównych realizatorów polityki

sanacyjnej w szkolnictwie, ale jednocześnie człowiekiem upartym, o trudnym

charakterze (s. 71). Uczestniczył w podejmowaniu licznych ważnych decyzji do-

tyczących funkcjonowania uczelni wyższych w Polsce. Poprzez wszystkie swoje

działania „starał się służyć idei budowy silnej, sprawiedliwej i wielkiej Polski”

(s. 66), zalecając „sanację sanacji”, krytykowanej przez niego za egoizm zwią-

zanych z nią ludzi (s. 67).

Wychowanie państwowe w II Rzeczypospolitej, w latach pełnienia funkcji

ministra WRiOP przez Czerwińskiego, było realizowane na różnych etapach

edukacyjnych. Elżbieta Magiera w swoim artykule Organizacja wychowania pań-

stwowego w szkolnictwie powszechnym Drugiej Rzeczypospolitej w latach 1932–1939

pokazała wprowadzanie treści sanacyjnych na poziomie szkolnictwa powszech-

nego.

Przyjęty przez Ministerstwo WRiOP Statut publicznych szkół powszechnych

wskazywał na konieczność współpracy wszystkich środowisk wychowawczych

dziecka, aby oddziaływania były spójne i miały jeden wspólny cel – wychowanie

obywatela w duchu wychowania państwowego. Elżbieta Magiera opisuje czynni-

ki wymienione w Statucie, które miały odpowiadać za planowanie, organizację

i realizację tak rozumianego programu wychowawczego. Były to m.in. działa-

nia kierownika szkoły i nauczycieli w szkole, ich pozaszkolne oddziaływania na

dzieci i młodzież, atmosfera wychowawcza, a także traktowanie pracy dydak-

tycznej jako integralnego składnika wychowania. Istotna była również pomoc

w samowychowaniu poprzez kształtowanie w uczniach samodzielności, aktyw-
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ności, rzetelności i systematyczności. Wpływały one również na budowanie po-

zytywnego stosunku do pracy.

Ważnym czynnikiem wpływającym na wychowanie uczniów było organizo-

wanie ich życia zbiorowego (s. 100). W II Rzeczypospolitej liczba kół szkolnych,

międzyszkolnych i organizacji młodzieżowych była znaczna. Dzieci i młodzież

mieli szerokie możliwości wyboru, co do przynależności do którejś z organi-

zacji. Organizacje te miały duże znaczenie w realizowaniu wychowania pań-

stwowego, gdyż kształtowały pożądane ówcześnie postawy społeczne. Magiera

zwięźle opisuje niektóre jednostki organizacyjne, jak: drużyny Związku Harcer-

stwa Polskiego, koła Polskiego Czerwonego Krzyża i Polskiego Białego Krzyża,

Ligi Obrony Powietrznej i Przeciwgazowej, Ligi Morskiej i Kolonialnej, spół-

dzielnie uczniowskie, Szkolne Kasy Oszczędności, a także samorząd uczniowski.

Poza działalnością w organizacjach i kołach młodzieżowych, a także poza

bezpośrednim wpływem oddziaływania wychowawczego podczas lekcji, waż-

nym elementem wychowania państwowego, mającym na celu rozbudzanie

patriotyzmu wśród uczniów szkół powszechnych, były obchody uroczystości

szkolnych, państwowych oraz udział w wycieczkach szkolnych.

Agata Samsel w tekście Wychowanie państwowe w przedszkolach II Rzeczypos-

politej na łamach miesięcznika „Przedszkole” 1933–1939, opisuje stosowane w II RP

formy oddziaływania patriotycznego na dzieci na poziomie przedszkolnym, ta-

kie jak: zaznajamianie z zadaniami i bohaterskimi postawami służb i formacji

odpowiedzialnych za bezpieczeństwo w kraju, obcowanie z symbolami państwo-

wymi, obchody świąt kościelnych i urodzin Marszałka Piłsudskiego (s. 156–157)

itp. Ważne było też oddziaływanie na dzieci poprzez czytanki, opowiadania

i wiersze. Fragmenty tych tekstów autorka zamieściła w swym artykule, co na-

leży uznać za cenną egzemplifikację.

Opisane przez obie autorki formy oddziaływania na młodsze dzieci potwier-

dzają stwierdzenie Elżbiety Magiery zawarte w podsumowaniu jej artykułu, że

organizacja wychowania państwowego dysponowała bogactwem form i środków

wychowawczych, które zasadniczo wpływały na atrakcyjność i siłę wychowania

państwowego wśród uczniów szkół powszechnych (s. 122). 

Zaangażowanie Czerwińskiego w różne obszary oświaty potwierdza artykuł

Teresy Gumuły Czasopisma pedagogiczne i oświatowe o wychowaniu państwowym

w latach 1928–1933. Autorka przedstawiła poglądy i działalność Czerwińskiego

na podstawie analizy artykułów publikowanych na łamach czasopism pedago-

gicznych wydawanych w latach 1928–1933, takich jak: „Zręb”, „Oświaty i Wy-

chowania”, „Muzeum”, „Przegląd Pedagogiczny”. Ciekawym wątkiem tej analizy

jest odnotowanie aktywności Czerwińskiego w obszarach: wspierania realizacji

zadań szkolnictwa powszechnego, rozwoju szkolnictwa zawodowego i oświaty

pozaszkolnej, szkolnictwa artystycznego i wyższego, a także wspierania inicja-

tyw, które służyły rozwojowi potrzeb kulturalnych u młodych obywateli Rzecz-

pospolitej (s. 145).
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Cenne uzupełnienie opisu wychowania państwowego ukazanego w recen-

zowanej pracy stanowi artykuł Urszuli Wróblewskiej, która omawia problema-

tykę mniejszości narodowych w II Rzeczypospolitej i postaw przyjmowanych

wobec nich przez władze rządowe. Autorka pokazała Karaimów, których li-

czebność była najmniejsza spośród wszystkich w ówczesnej RP. Wyniki badań

nad tą mniejszością są ważnym uzupełnieniem wiedzy na temat relacji ów-

czesnego państwa polskiego i mniejszości narodowych. Ukazują one, iż Karaimi

byli grupą silnie zasymilowaną z polskim państwem, charakteryzującą się wy-

sokim poziomem lojalności wobec państwa polskiego przejawiającym się m.in.

w zaadoptowaniu wzorców postępowania obowiązujących w polskich szkołach

powszechnych, działalność w organizacjach społecznych i instytucjach państwo-

wych wspierających budowę kraju.

Ważną częścią recenzowanej pracy jest artykuł Joanny Król, który pozwala

obiektywniej spojrzeć na postać i osiągnięcia Czerwińskiego, a także na istotę

wychowania państwowego. Autorka wyjaśnia kontrowersje wokół tego zagadnie-

nia i wobec poszczególnych działań ministra, które były wielokrotnie przedmio-

tem ostrej krytyki ze strony opozycji. W swoich rozważaniach Król poruszyła

takie zagadnienia, jak: upolitycznienie edukacji, w tym także kwestię wzywania

do otaczania kultem osoby i dzieł Piłsudskiego, polityka wobec mniejszości na-

rodowych, zależności między wychowaniem państwowym i narodowym, a także

relacje pedagogiki państwowej i religii.

Krzysztof Jakubiak w swym teście Trwałe wartości i współczesne konotacje

wychowania państwowego z okresu II Rzeczypospolitej zwrócił uwagę na ponad-

czasowe treści poglądów Czerwińskiego. Podkreślił konieczność wprowadze-

nia zmian w aktualnie prowadzonym wychowaniu obywatelskim i wskazał na

mankamenty współczesnej polityki edukacyjnej. Są to według niego: niedo-

określenie pojęcia patriotyzmu, brak dyskusji o państwie jako o wartości, brak

upowszechniania imponderabiliów w społeczeństwie, a także brak intensywnej

dyskusji na temat kształtowania świadomości państwowej (s. 12). Te proble-

mowe obszary powinny stać się przedmiotem zainteresowania współczesnych

pedagogów i być uwzględniane nie tylko w dyskusji akademickiej, ale też w co-

dziennej praktyce wychowawczej, gdyż „państwo jest silne i posiada autorytet,

gdy wspierają je i kontrolują obywatele oraz gdy władza ma poparcie i zaufanie

społeczeństwa” (s. 16).

Ciekawym uzupełnieniem recenzowanej pracy jest ostatnia jej część „Ad

vocem”, w której Katarzyna Grysińska-Jarmuła, na podstawie analizy memoria-

łów hrabiego Bogdana Hutten-Czapskiego (1851–1937), aktywnego pruskiego

działacza politycznego i majora armii pruskiej, odpowiada na pytanie dotyczące

skuteczności germanizacji Polaków i prób uczynienia ich przykładnymi oby-

watelami Cesarstwa Niemieckiego. Choć rozdział ten nie jest związany bezpo-

średnio z tematyką całej pracy, to przybliża nieznane dotąd źródła i ukazuje
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przyczyny, które pozwoliły na uchronienie kultury polskiej przed germanizacją,

m.in. nieumiejętność Polaków do podporządkowania się ustawodawstwu rzą-

dowemu (s. 215), prowadzone przez nich agitacje i działania w społeczno-

-kulturalne potwierdzające silne dążenia niepodległościowe narodu polskiego

(s. 214), oddziaływanie na społeczeństwo duchowieństwa polskiego (s. 211), sil-

ny wpływ rodziców na dzieci w polskich rodzinach oraz słaba znajomość języka

niemieckiego przez dużą część najmłodszego pokolenia Polaków (s. 210).

Niewątpliwym walorem recenzowanej publikacji jest wielostronne ujęcie

i spojrzenie na Czerwińskiego – na jego życie, działalność edukacyjną i kultu-

ralną, a także na jego wkład w ideologię i proces wychowania państwowego.

W większości artykułów przytoczone zostały liczne cytaty z różnych prac Czer-

wińskiego. Szczególnie bogaty we fragmenty z wywiadów i przemówień oraz

mniej znane materiały jest artykuł autorstwa Ewy Andrysiak. Recenzowana pra-

ca w wielu miejscach opatrzona jest bogatymi przypisami odautorskimi, które

z jednej strony są cennym uzupełnieniem treści poszczególnych artykułów,

lecz z drugiej momentami utrudniają czytanie zwartego tekstu. 

Książka Sławomir Czerwiński i wychowanie państwowe jest cennym uzupeł-

nieniem dotychczasowych studiów z zakresu historii wychowania. Praca ta

z pewnością nie wyczerpuje poruszonej w niej tematyki, lecz może stanowić

zachętę do dalszych badań nad nieco zapomnianą postacią przedwojennego

ministra, jego działalnością i jego miejscem w myśli i praktyce pedagogicznej

II Rzeczypospolitej. Rozważania na temat aktualności wartości wychowania

państwowego i współczesnej jego kondycji dowodzą znaczenia, jakie ta proble-

matyka powinna mieć dla pedagogów, także dziś.

Magdalena Rzepka

Uniwersytet Warszawski

ORCID 0000-0002-3285-1147

Agata Siwiec, Publicystyka społeczna Izabeli Moszczeńskiej.

Wybór, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu

Szczecińskiego, Rozprawy i studia, t. (1050) 976,

Szczecin 2017, 154 s.

W ostatnim czasie wzrasta zainteresowanie sprawą wychowania i eman-

cypacji kobiet na przełomie XIX i XX w. Jedną z ciekawszych autorek, której
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życie i działalność wpisuje się w ten nurt i niewątpliwie zasługuje na uwagę,

jest Izabela Moszczeńska-Rzepecka (1864–1941). To znana autorka polskiego

tłumaczenia sztandarowego dzieła Ellen Key Stulecie dziecka (1904), pedagog,

publicystka i działaczka polityczna, matka płk. Jana Rzepeckiego (1899–1983)

i doc. Hanny Pohoskiej (1895–1953) – zasłużonego historyka wychowania z Uni-

wersytetu Warszawskiego.

Recenzowana książka składa się ze wstępu (s. 7–24) pióra Agaty Siwiec,

doktorantki z Instytutu Polonistyki i Kulturoznawstwa na Uniwersytecie Szcze-

cińskim, oraz antologii – czyli wyboru opublikowanych tekstów publicystycz-

nych Izabeli Moszczeńskiej (s. 25–151) oraz indeksu nazwisk (s. 153–154).

Wstęp – Biografia kobiety niezależnej, jak zatytułowała Agata Siwiec swój

autorski tekst, napisany jest prawidłowo i zasługuje na uznanie. Autorka za-

prezentowała w nim najważniejsze wydarzenia z życia Izabeli Moszczeńskiej,

omówiła z niewątpliwym znawstwem kontekst czasu i miejsca, uwzględniła naj-

ważniejszą literaturę przedmiotu – choć oczywiście zawsze można dodać jeszcze

kilkanaście artykułów i kilka książek, ale przecież nie o to chodzi. Na temat

Moszczeńskiej i jej czasów napisano bardzo wiele, nie zawsze zresztą bardzo

oryginalnych tekstów. Najważniejszym źródłem dla Siwiec są Wspomnienia i listy

Izy Moszczeńskiej z Gabinetu Rękopisów Biblioteki Uniwersyteckiej w Warszawie,

które pojawiają się już w pierwszym przypisie. Autorka wstępu umie nazwać

i scharakteryzować najważniejsze nurty polityczne, społeczne i pedagogiczne,

w które wpisuje się twórczość Moszczeńskiej – „kobiety niezależnej”. Świadczy

to o niewątpliwych umiejętnościach warsztatowych i dobrej orientacji autorki

w literaturze przedmiotu.

Druga, zdecydowanie obszerniejsza część recenzowanej książki to „Antolo-

gia” – wybór publicystyki społecznej Moszczeńskiej. Podzielona została na trzy

działy: „Wychowanie”, „Kobieta i mężczyzna” i „Polityka”, odpowiadające trzem

najważniejszym tematom publicystyki Moszczeńskiej: pedagogice (pozostają-

cej pod wpływem Nowego Wychowania), kwestii emancypacji kobiet oraz dzia-

łalności politycznej autorki. Są to transkrybowane teksty, które opublikowane

zostały w „Przeglądzie Pedagogicznym” (1893, 1895, 1897, 1901) „Wieczorach

Rodzinnych” (1902), „Nowych Torach” (1908), „Bluszczu” (1899), „Nowym Sło-

wie” (1903), „Krytyce” (1904), ale też w czasopiśmie satyrycznym „Mucha” (1912),

w „Tygodniku Mód i Powieści” (1913, 1914), „Tygodniku Polskim” (1932), „Kło-

sach” (1887), „Życiu” (1898), „Myśli Niepodległej” (1910), „Legioniście Polskim”

(1916), tudzież w niezależnych drukach Do wszystkich Kół Ligi Kobiet Pogotowa-

nia Wojennego (1916), List otwarty do Brygadiera Piłsudskiego, byłego członka Rady

Stanu (1917) oraz w Liście otwarty do żołnierzy, wszystkich pułków i kompanii – Liga
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Kobiet PW (1917). Znajduje się tam również tekst Sursum corda z późniejsze-

go okresu życia Moszczeńskiej, opublikowany w czasopiśmie „Tęcza” (1928).

Przedruki opatrzone są informacją o pierwodruku. Nie są natomiast opatrzone

komentarzem autorskim Siwiec – na przykład na temat charakterystyki spo-

łeczno-politycznej czasopisma lub gazety w danym czasie, informacji o redakcji,

miejscu wydania, żadnym przypisem rzeczowym. Wydaje się, że opracowanie

tego materiału w postaci aparatu krytycznego do konkretnych fragmentów prze-

drukowywanych tekstów, byłoby jednak bardzo cenną pomocą dla czytelnika,

który może zrozumieć jedynie ogólny kontekst tekstów na podstawie danych

bibliograficznych o pierwodruku i ze wstępu. Sam wybór tekstów z gazet i cza-

sopism, dostępnych zresztą w Internecie w wersji cyfrowej, jest autorskim dzie-

łem Siwiec. Wymagał bez wątpienia dużo trudu, za które należne jest uznanie.

Wydaje się, że jest trafny i reprezentatywny do próby odtworzenia poglądów

społecznych Moszczeńskiej.

Pozostaje jeszcze kwestia formalna zapisu na stronie tytułowej. Recenzo-

wana książka liczy 154 strony. Jak już wspomniałem, dziełem autorskim Siwiec

jest dobrze napisany wstęp (s. 7–24), dokonanie trafnego wyboru przedrukowa-

nych tekstów opublikowanych już wcześniej (s. 25–151) oraz indeks (s. 153–154).

Teksty Moszczeńskiej, bez żadnego rzeczowego opracowania w postaci przy-

pisów, stanowią niemal 82 proc. objętości książki. Zapis bibliograficzny na

stronie tytułowej powinien więc brzmieć: Izabela Moszczeńska, Publicystyka

społeczna, wstęp i wybór Agata Siwiec. Obecny zapis sugeruje, że Siwiec jest

autorką monografii na temat publicystyki społecznej Moszczeńskiej, a tak przecież

nie jest.

Adam Fijałkowski

Uniwersytet Warszawski

ORCID 0000-0002-1049-875X

Roman Stawicki, Uchodźcy w Polsce w latach dziewięćdziesiątych

jako nowy problem społeczny, Difin, Warszawa 2018, 204 s.

Roman Stawicki, autor recenzowanej książki, specjalizuje się w edukacji

dla bezpieczeństwa i polityce społecznej. Jest pracownikiem policji z wielolet-

nim stażem, a także adiunktem w Instytucie Bezpieczeństwa Wydziału Nauk

o Zarządzaniu i Bezpieczeństwie Społecznej Akademii Nauk w Warszawie. Od
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Stawicki napisał na ten temat szereg artykułów: Doskonalenie zawodowe w Policji: pytania1

i odpowiedzi, „Policja: kwartalnik kadry kierowniczej policji” 2008, nr 1; Metodyka nauczania jako

komponent ścieżki rozwoju zawodowego nauczycieli policyjnych, „Przegląd Naukowo-Metodyczny.

Edukacja dla Bezpieczeństwa” 2016, nr 1; Dydaktyka zawodowa: dylematy i wyzwania: monografia

naukowa, Centrum Szkolenia Policji, 2015) oraz w języku angielskim: Organisational modelling

using the example of the Police Training Centre, „Internal Security” 2016, Vol. 8.

Tę problematykę omawiał w „Polityce Społecznej”: Organizacje pozarządowe wobec problemu2

uchodźców w Polsce, 2002, nr 8; Sytuacja socjalno-bytowa uznanych uchodźców, 2003, nr 4; Proces

integracji uznanych uchodźców ze społeczeństwem, 2004, nr 5/6.

kilkunastu lat zajmuje się doskonaleniem zawodowym policjantów  oraz prob-1

lemem uchodźców .2

Opisywana książka jest pokłosiem dysertacji doktorskiej pod tytułem Uchodź-

cy w Polsce jako nowy problem społeczny, obronionej w 2003 r. Zagadnienie

uchodźctwa od dość dawna jest ważnym problemem społecznym. Szczególnie

mocno wybrzmiał on jednak w ciągu ostatnich kilkunastu miesięcy, zwłaszcza

w czasie tzw. kryzysu migracyjnego, który objął zasięgiem całą Europę. W oma-

wianej publikacji autor odwołuje się do wcześniejszych doświadczeń migracyj-

nych, jakie miały miejsce w Polsce po upadku komunizmu.

Książka składa się z pięciu rozdziałów. Dwa pierwsze definiują uchodźcę,

a także wskazują instytucje, które zajmują się tą grupą społeczną w Polsce.

Rozdział trzeci – to zestawienie danych dotyczących uchodźców w Polsce

w latach 1992–2000. W czwartym – autor prezentuje społeczną sytuację

uchodźców w Polsce na podstawie badań empirycznych. Ostatni rozdział to

prezentacja programów integracyjnych i skupienie się na opisie stosunku opinii

publicznej do uchodźców. W książce udało się scalić aspekty prawne, insty-

tucjonalne i społeczne problematyki uchodźctwa lat dziewięćdziesiątych. Sam

autor wspomina we wstępie, że jego celem była wszechstronna analiza sy-

tuacji społeczno-prawnej uchodźców w Polsce, w pierwszym okresie udzielania

im pomocy.

W rozdziale pierwszym autor porządkuje wiedzę na temat uchodźctwa.

Bazując na dokumentach międzynarodowych i rozwiązaniach przyjętych w Pol-

sce po 1989 r., precyzuje co rozumie pod tym pojęciem i kogo uważa za

uchodźcę. Sporo miejsca poświęca uzyskiwaniu statusu uchodźcy. Szczegóło-

wo omówiona została podstawa prawna, a także procedura składania wniosku.

Informacje te systematyzują wiedzę i pozwalają w szybki sposób dopasować

podstawę prawną do działania względem uchodźcy, co może stanowić kompen-

dium dla pracowników powiatowych centrum pomocy rodzinie, ośrodków po-

mocy społecznej oraz wszystkich organizacji, które wspierają uchodźców w tym

procesie. To, co zwróciło moją uwagę w książce, to ukazanie przez autora nie

tylko realiów lat 90., ale także zaprezentowanie zmian w nowelizacji prawa

wewnętrznego po 2000 r. Dzięki temu zabiegowi czytelnik zostaje zaznajomio-



184 RECENZJE

ny ze zmianą, jaka następuje nie tylko w samych przepisach prawnych, ale także

w świadomości społeczeństwa. Stworzenie bardziej szczegółowych regulacji

prawnych, zainteresowanie tematem uchodźctwa polityków – jest odzwier-

ciedleniem zwiększającej się wagi tej kwestii społecznej (o czym autor pisze

w rozdziale piątym).

Rozdział drugi rozpoczyna się od historycznej perspektywy uchodźctwa

w Polsce. Bardzo mocno akcentuje rolę Polskiego Czerwonego Krzyża w pomo-

cy uchodźcom. Uchodźcami są nie tylko Grecy, którzy po II wojnie światowej

licznie przybyli do Polski, ale także Ślązacy, którzy w trakcie III powstania

śląskiego licznie napływali na polskie tereny. Ślązakom pomocy udzielali nie

tylko Polacy, ale również Polonia Amerykańska, która na ten cel przekazała

25 tysięcy dolarów. Podrozdział ten prezentuje głównie sprawozdania z dzia-

łalności Polskiego Czerwonego Krzyża od roku 1957, aż do 1989 r. Reszta roz-

działu poświęcona jest podmiotom rządowym i pozarządowym świadczącym

pomoc uchodźcom. Rozdział ten prezentuje stan wiedzy u progu XXI w., gdyż

autor skupia się na problemie uchodźców w latach dziewięćdziesiątych. Obec-

nie do organizacji pozarządowych należałoby dopisać Wolną Syrię czy Polskie

Centrum Pomocy Międzynarodowej, ale także mniejsze organizacje, jak Refug-

ges Welcome Polska, Centrum Wielokulturowe, Centrum Migranta Fu Shenfu

i wiele innych działających na terenie całej Polski.

Trzeci rozdział to omówienie danych statystycznych. Autor bardzo dokład-

nie przedstawia dane statystyczne dotyczące uchodźców w latach dziewięć-

dziesiątych. Zapoznaje zarówno z liczbą uchodźców, jak i z krajami, z których

przybyli. Czytelnik mniej obeznany w temacie doceni wysiłek autora włożony

w prezentację sytuacji poszczególnych grup etnicznych i narodowościowych

w kontekście ruchów migracyjnych. Autor trafnie analizuje przyczyny migracji,

jakie przypadły na poszczególny rok. Takiej analizy brakuje w dalszej części

rozdziału, która porusza kwestię odmówienia statusu uchodźcy. Przedstawione

zostały statystyki, to jest liczby starających się o status uchodźcy oraz ich na-

rodowość, natomiast brakuje informacji, dlaczego przedstawiciele tych państw

starają się o pobyt w Polsce. Oczywiście opis części grup narodowych pokrywa

się z wcześniejszą analizą (Armenia, Gruzja, Azerbejdżan, Czeczenia, Bangla-

desz, Irak, Sri Lanka, Afganistan, Bałkany), ale brakuje tu niektórych krajów

(Mołdowa, Laos, Ukraina, Macedonia, Pakistan, Algieria, Mongolia).

W przedostatnim rozdziale autor prezentuje cel badań, problemy badaw-

cze, metody i narzędzia, którymi posługiwał się podczas badań empirycznych.

To, czego w nim zabrakło, to zaprezentowanie narzędzi badawczych w aneksie

książki, dzięki czemu omówienie wyników badań byłoby bardziej klarowne dla

czytelnika. Pomimo podrozdziału poświęconego wyłącznie omówieniu narzędzi

badawczych czytelnik nie ma jasności, czy odpowiedzi badanych są ich włas-

nymi wypowiedziami (pytania otwarte), czy stanowią jedną z odpowiedzi do
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zaznaczenia w kwestionariuszu (pytania zamknięte). Ma to istotne znaczenie

w analizie i rozumieniu zebranych danych. Patrząc z perspektywy młodego ba-

dacza, interesujące są doświadczenia i trudności, jakich zaznał autor podczas

badań (niechęć uchodźców, negatywna postawa urzędników i wiele innych).

Ciekawostkę stanowi również fakt, że część urzędników, którzy zajmowali się

uchodźcami, na co dzień nie bardzo wiedziała, z kim ma do czynienia. Autor

wspomina: „Zdarzało się, iż urzędnicy mylili uchodźców z repatriantami”. Roz-

dział 4 to także prezentacja stosunku społeczności oraz instytucji lokalnych

do uchodźctwa. Zebrane wyniki badań pozwalają wysunąć wniosek, że w la-

tach 90. XX w. instytucje w dużej mierze działały na oślep, nie przygotowując

społeczności lokalnych na kontakt z uchodźcami. Brak edukacji międzykulturo-

wej wzmacniał mury między Innym (a może wręcz Obcym?), a swoim. W pod-

rozdziale czytamy na temat niezadowolenia mieszkańców dzielnicy willowej

w Lublinie z powodu usytuowania w ich okolicy ośrodka dla uchodźców. Jakże

ta informacja sprzeczna jest z deklaracjami ankietowanych, które autor omawia

w rozdziale piątym. Zaprezentowano tam dane dotyczące przyzwolenia spo-

łecznego na osiedlanie się uchodźców w Polsce. Najwięcej osób za osiedlaniem,

bo aż 47% ankietowanych, to osoby z wyższym wykształceniem i o najwyższych

dochodach. Najwyraźniej nie byli to ankietowani z lubelskiej dzielnicy willowej...

Praktyka, w postaci programów integracyjnych, została przedstawiona

w rozdziale piątym. Programy te były opracowywane w latach 90. i nie wszystkie

zostały wykorzystane. Niektóre, jak projekt Szkoły Polskiego Języka i Kultury,

działającej przy Katolickim Uniwersytecie Lubelskim nie weszły w życie ze

względu na brak chętnych. Ogólna ocena programów przez autora jest jednak

negatywna, gdyż większość z nich zakłada integrację uchodźców w ciągu jedne-

go roku (na zachodzie jest to 5 lat). W tym czasie trudno jest opanować język

polski, a także przystosować się do panujących zwyczajów i tradycji.

Książka zawiera kilka nieścisłości, które zwrócą uwagę bardziej wnikliwe-

go czytelnika. W rozdziale drugim autor prezentuje historyczną perspektywę

problemu uchodźctwa. W kilku akapitach wspomina o uchodźcach przybywają-

cych na teren Polski od średniowiecza poprzez wojny religijne w XVI i XVII w.,

aż do odzyskania niepodległości w 1919 r. Ta część, choć skrótowo omówiona,

nie jest opatrzona przypisem, a szkoda, bo stanowi interesujący wątek, który

czytelnik mógłby pogłębić sięgając do źródła. Wątpliwości wzbudza również

powoływanie się na informacje publicystyczne pochodzące z dziennika „Gazeta

Wyborcza”, tym bardziej, że autor na jego podstawie dosadnie wyraża opinię na

temat pracowników socjalnych („W dodatku pracownicy socjalni wciąż nie znali

przepisów dotyczących uchodźców i nie mieli elementarnej wiedzy na temat, jak

postępować z tą specyficzną kategorią cudzoziemców” s. 169). Analiza danych

ilościowych miejscami prosi się o dopełnienie ich przez badania jakościowe

w postaci pogłębionych wywiadów, co szczególnie widoczne było w analizie
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wypowiedzi pracowników szkół, do których uczęszczali uchodźcy oraz wypo-

wiedzi pracowników pomocy społecznej, a także samych uchodźców. Autor

uznaje, że badania potwierdziły jego hipotezę, że uchodźctwo to nowy problem

społeczny, jaki pojawił się w latach dziewięćdziesiątych. W świetle przytoczo-

nych faktów trudno jednoznacznie odpowiedzieć na to pytanie. Sam autor

wspomina fakty historyczne, które wskazują, że uchodźcy byli w naszym kraju

obecni już od średniowiecza. Mogli oni nie tylko osiedlić się na terenie Polski,

ale mieli także zapewnioną opiekę władców i szlachty, a także przepisy, jak

wspomniana przez autora Konfederacja Warszawska z 1573 r., która zabraniała

narzucania religii, a tym samym była furtką dla osób uciekających przed prześla-

dowaniami z Europy Zachodniej. Oczywiście uchodźctwo jako problem społecz-

ny nie istniał przez kilkadziesiąt lat, kiedy Polska znajdowała się pod radziecką

kontrolą, czy określając to bardziej elegancko, w okresie Polski Ludowej. W mo-

jej ocenie bardziej precyzyjnym określeniem byłoby „ponowny problem społecz-

ny”. Celowe byłoby jednak większe wyeksponowanie kontekstu historycznego.

Katarzyna Szolc

Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

ORCID 0000-0002-8101-963X

Sabina Pawlas-Czyż, Społeczna rzeczywistość choroby

nowotworowej w rodzinie. Profesjonalna praca socjalna

w obszarze wsparcia nieformalnych opiekunów osoby chorej

onkologicznie. Przyczynek do refleksji nad onkologiczną pracą

socjalną, Uniwersytet Śląski w Katowicach, Wydawnictwo

Edukacyjne AKAPIT, Toruń 2018, 292 s.

Książka Sabiny Pawlas-Czyż inauguruje edycję nowej serii wydawniczej:

„Zdrowie–Choroba, Społeczeństwo–Wsparcie. Od edukacji zdrowotnej do opieki

u kresu życia”.

Publikacja ta ma szansę przyczynić się do pogłębienia refleksji nad onko-

logiczną pracą socjalną ze szczególnym uwzględnieniem profesjonalnej pracy

w obszarze wsparcia nieformalnych opiekunów osoby chorej onkologicznie.

Autorka książki skupia się na trzech głównych tematach. Pierwszy z nich doty-

czy choroby onkologicznej w doświadczeniu jednostkowym oraz rodzinnym.
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Choroba onkologiczna członka rodziny stanowi jedno z najtrudniejszych do-

świadczeń życiowych całego systemu rodzinnego. Patrząc z perspektywy osoby

chorej, wysiłek, jaki musi podjąć rodzina w konfrontacji z chorobą obejmuje

radzenie sobie ze złożonymi, wielopłaszczyznowymi trudnościami. Gdy poja-

wiają się symptomy choroby, wyzwaniem staje się „praca nad biografią”, jej re-

konstrukcja na skutek przymusu porzucania lub zmieniania planów życiowych,

edukacyjnych, celów zawodowych. Wysiłek zmieniania biografii wymusza przyję-

cie nowej perspektywy poznawczej i wejście w specyficzną rolę społeczną, którą

„cechuje porzucenie normalnej aktywności” – a jest to nierozerwalnie związane

z ograniczeniami i stratami determinowanymi chorobą. Rola, którą wyznacza

choroba oznacza wymóg specyficznego postrzegania siebie oraz zgody na od-

mienny sposób percypowania czasu, który od momentu zachorowania uwarun-

kowany jest przebiegiem choroby i jej szczególnymi cechami.

Choroba onkologiczna w rodzinie zawsze wywołuje stres psychiczny, może

prowadzić do dezorganizacji rodziny – pogarsza funkcjonowanie poszczególnych

członków rodziny, jak i całego systemu rodzinnego (Pawlas-Czyż 2018: 69).

Autorka publikacji zwróciła uwagę na ogrom wyzwań, nie tylko natury me-

dycznej, ale głównie psychospołecznej w konfrontacji z chorobą onkologiczną

i pobudza do refleksji nad konsekwencjami choroby onkologicznej, stającej się

„zakłóceniem biograficznym” osoby chorej, ale i „biograficznym wyzwaniem” dla

osób najbliższych.

Istotnymi zagadnieniami rozważanymi w książce są również: doświadcze-

nia choroby, ryzyko społecznej izolacji w doświadczeniu choroby przewlekłej,

wyzwanie przystosowania do życia z możliwością nawrotu choroby oraz rodzi-

na w obliczu różnych sytuacji kryzysowych.

Publikacja ta niewątpliwie wzbogaca wiedzę i wnosi ogromny wkład do

rozwoju nauk interdyscyplinarnych z zakresu małżeństwa i rodziny z obszaru

nauk psychologiczno-pedagogicznych oraz nauk o zdrowiu. Nie można bowiem

pominąć roli rodziny w aspekcie socjalizacyjnym i wychowawczym w obecności

osoby chorej onkologicznie w rodzinie.

Choć choroba jest uniwersalnym doświadczeniem, to w chwili jej przeży-

wania zostajemy z nią „sam na sam”. Wymiar czasowy podlega szczegółowym

zmianom w odniesieniu do chorób przewlekłych – nie można przypisać im cha-

rakteru epizodu – stają się podstawą codziennego doświadczenia, na stałe wpi-

sanego w teraźniejszość i przyszłość jednostki. Doświadczenie choroby nakłada

na osobę konieczność podejmowania nieustannego wysiłku, by przygotować się

do tego, co jest bardzo trudne i nieprzewidywalne, a często nieuniknione.

Autorka z dużą empatią odnosi się do pacjenta i jego rodziny, wyczerpująco

opisuje trudną sytuację, uwzględnia wiele poziomów funkcjonowania rodziny

z problemem choroby onkologicznej. Choroba onkologiczna ze względu na swo-

ją specyfikę „szczególnie ze względu na towarzyszące jej zagrożenie życia oraz
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ostre fazy przebiegu traktowana jest jako choroba wymagająca szczególnej

mobilizacji wsparcia społecznego” (Pawlas-Czyż 2018: 11). Stało się to jednym

z powodów zainteresowania i poszukiwania odpowiedzi na kwestie dotyczące

profesjonalnej pomocy osobom w kryzysie wywołanym przez „raka”. Osobom,

które każdego dnia są najbliżej chorego, czyli nieformalnym opiekunom. To oni

stanowią główne źródło wsparcia w chorobie i ich udział w dostarczaniu róż-

nych rodzajów pomocy uznawany jest za jeden z ważniejszych elementów pod-

noszenia jakości życia w chorobie nowotworowej. „Biorąc pod uwagę liczbę

opiekunów, ich zwiększony wysiłek i czas poświęcony na opiekę oraz ponoszone

koszty finansowe, nieformalni opiekunowie stanowią grupę, którą decydenci po-

winni spostrzegać w kategoriach ukrytych kosztów dla państwa” (Pawlas-Czyż

2018: 19). W państwach członkowskich Unii Europejskiej opieka nad osobami

jej potrzebującymi jest sprawowana w większości przez rodziny i krąg najbliż-

szych osób. Opiekunowie nieformalni mogą zapewniać pomoc na wszystkich eta-

pach choroby, dostarczają również psychologicznego wsparcia osobom chorym

znajdującym się w terminalnej fazie choroby. Bycie bliską osobą chorego z za-

grożeniem życia jest doświadczane jako silne obciążenie, związane ze stale ros-

nącym zakresem odpowiedzialności. W takiej sytuacji opiekunowie nieformalni

sami potrzebują zapewnienia im psychologicznego wsparcia.

Prezentowane przez autorkę spojrzenie na zagadnienie wielopłaszczyzno-

wych konsekwencji bycia opiekunem, daje możliwość usystematyzowania wie-

dzy o psychologicznym społecznym i fizycznym funkcjonowaniu opiekunów,

o relacjach zachodzących między najważniejszymi ogniwami procesu radzenia

sobie z sytuacją opieki i refleksji nad czynnikami, które należałoby uwzględnić

w planowaniu pomocy dla opiekunów osób chorych onkologicznie.

Reasmując, książka Pawlas-Czyż może przyczynić się do pogłębienia świa-

domości rodzin dotkniętych chorobą nowotworową i pomóc im sprecyzować

oczekiwania wobec decydentów, familiologów, pracowników socjalnych, by otrzy-

mać pomoc i profesjonalne wsparcie adekwatne do ich potrzeb. Przytoczona lite-

ratura przedmiotu i zawarte w niej gotowe rozwiązania, mogą poszerzyć ofertę

działania służb socjalnych, konkretnie ukierunkowanych na wsparcie funkcjono-

wania rodziny i wszystkich jej członków.

Profesjonalną pomoc w obszarze wsparcia nieformalnych opiekunów osób

chorych onkologicznie Pawlas-Czyż analizuje ze względu na rolę pomocy udzie-

lanej rodzinnym opiekunom osoby chorej na nowotwór, jakość ich życia i wzmac-

nianie systemu rodzinnego. Autorka dokonała przeglądu programów wsparcia

opiekunów osób chorych onkologicznie, jakie są realizowane na świecie, które

zostały zakwalifikowane do siedmiu podstawowych typów interwencji. Wymie-

nia działania interwencyjne wykorzystujące:

• 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/poprawę aktywności fizycznej

opiekunów,

• umożliwianie odpoczynku od pełnienia funkcji opiekuna,

• interwencje o charakterze opieki paliatywnej i hospicyjnej.

„Wspieranie wspierających” może przeciwdziałać negatywnym konsekwenc-

jom przeciążenia opieką, które dotyczą nie tylko samych opiekunów, ale i za-

leżnych od ich wsparcia osób chorych oraz całych ich rodzin. Dlatego też ważne

jest zbadanie stanu przygotowania zaplecza działań pomocowych – systemów

wspierających – jakie mogą być podejmowane wobec rodzinnych opiekunów

osób chorych onkologicznie w ramach pracy socjalnej.

Zaprezentowane możliwości pracy socjalnej z rodzinami osób doświadcza-

jących choroby nowotworowej oparte są na rzetelnej analizie literatury przed-

miotu oraz przywoływania własnych badań w zakresie możliwości realizacji

działań pomocowych na rzecz nieformalnych opiekunów osób chorych onko-

logicznie w ramach pracy socjalnej.

Jakkolwiek w literaturze odnajdujemy publikacje w pewnym zakresie od-

wołujące się do wzmiankowanych zakresów tematycznych, to zaprezentowana

próba zilustrowania poszczególnych obszarów – tworzy całościową strukturę,

jest bardzo udana i kompletna.

W rozważania wprowadzono wątki istotne dla rozwoju badań i upowszech-

niania działań pomocowych w obszarze onkologicznie zorientowanej pracy

socjalnej, które mogą stanowić dalszą inspirację dla praktyków i teoretyków.

Ciekawą kwestią jest rola znawców życia rodziny i psychologicznych aspektów

relacji rodzinnych w działaniach pomocowych. Zagadnienia opisane w książce

mogą interesować coraz większą liczbę osób, tym bardziej, że obserwuje się

tendencje wzrostu zachorowań na nowotwory, starzenie się populacji oraz

praktykę skracania czasu pobytu w instytucjach szpitalnych pacjentów

onkologicznych.

Walorem poznawczym opracowania jest także klarowny i rzeczowy

sposób prowadzonej narracji. Całość jest interesującym studium z zakresu

nauk społecznych, z którego z powodzeniem mogą czerpać nie tylko pracow-

nicy socjalni, medyczni, ale także opiekunowie nieformalni osób z chorobą

przewlekłą, psycholodzy, rodzice i dzieci, opiekujące się chorymi rodzicami.

Recenzowana książka jest wartościowym kompendium wiedzy, dotyczącym

trudnych spraw dla nas wszystkich: choroby, cierpienia, śmierci w kontekście

sprawowania opieki, tej profesjonalnej i nieformalnych opiekunów. Opracowa-

nie odpowiada na pilne potrzeby praktyczne, coraz jaskrawiej rysujące się w ak-

tualnej przestrzeni społecznej.
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Publikację Pawlas-Czyż należy wyróżnić także za walory estetyczne (projekt

okładki, skład tekstu) oraz staranność opracowania redakcyjnego.
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Informacja o czasopiśmie
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gogicznym, a usługodawcą są Wydawnictwa  Uniwersytetu Warszawskiego. Czasopismo jest

prenumerowane zarówno w Polsce, jak i za granicą.
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z ostatnim wykazem czasopism naukowych MNiSW za publikację w „Kwartalniku Pedagogicz-

nym” przysługuje autorowi 10 punktów (lista C).

Najważniejszym celem „Kwartalnika Pedagogicznego” jest umożliwianie i pobudzanie dyskusji

na poziomie akademickim wokół najważniejszych dla współczesności problemów edukacyj-

nych. Redakcja prowadzi intensywną współpracę międzynarodową, co sprzyja popularyzowa-

niu dorobku polskiej pedagogiki wśród pedagogów obcojęzycznych, a jednocześnie ułatwia

polskim pedagogom poznanie tego, co dzieje się w pedagogice w innych krajach (publikowa-

nie tłumaczeń prac obcojęzycznych).

Pismo jest otwarte zarówno dla prac już uznanych autorów, jak i dla początkujących adeptów

nauki. „Kwartalnik Pedagogiczny” jest pismem o szerokim profilu: zamieszczane są w nim

materiały z różnych subdyscyplin pedagogiki, w tym z pedeutologii, andragogiki, historii wy-

chowania, pedagogiki porównawczej, dydaktyki, pedagogiki społecznej, psychologii edukacji,

filozofii edukacji, a także z problematyki wychowania estetycznego. Teksty zamieszczane są po

ich uprzednim zaopiniowaniu przez dwóch niezależnych recenzentów, zgodnie z wymogami

double blind peer review, co pozwala na selekcję nadsyłanych materiałów.

Podstawowe działy czasopisma to: artykuły, colloquia (teksty w językach obcych – angielskim

lub niemieckim) materiały i sprawozdania z badań, edukacja w innych krajach oraz recenzje.

Teksty publikowane są razem ze streszczeniami w języku angielskim. Okazjonalnie pojawiają

się także sprawozdania z odbytych konferencji, zarówno ogólnopolskich, jak i zagranicznych

z udziałem polskich pedagogów.



Wytyczne dla Autorów

Prosimy Autorów, zamierzających opublikować swój tekst w „Kwartalniku Pedagogicznym”,

o przestrzeganie następujących zasad przy przygotowaniu maszynopisu:

  • Maksymalna objętość całego tekstu (z bibliografią) powinna wynosić 15 stron znormali-

zowanych (27 000 znaków ze spacjami).

  • Przyjmujemy recenzje książek opublikowanych w roku nadesłania recenzji lub najpóźniej

dwa lata wcześniej (np. w 2018 roku – książki opublikowane w roku 2018, 2017 i 2016).

  • Przyjmujemy teksty w języku polskim, angielskim i niemieckim wraz ze streszczeniami

w języku polskim i angielskim.

  • Prosimy nie zamieszczać w tekście kolorowych diagramów, wykresów i ilustracji. Akceptu-

jemy tylko tabele.

  • W tekście należy podać pełne imiona osób wymienionych po raz pierwszy.

  • Obowiązuje następujący standard przypisów:

Przypisy bibliograficzne umieszczone są bezpośrednio w tekście i zawierają tylko

nazwisko autora, rok wydania dzieła i numer strony, np.: (Jaeger 2000: 5).

Gdy przytaczamy dwie książki tego samego autora wydane w tym samym roku, sto-

sujemy zapis: (Kozakiewicz 2001a; Kozakiewicz 2001b).

Jeśli cytujemy kilku autorów, przyjmujemy porządek chronologiczny, a nie alfabetyczny:

(Kwaśnica 2001: 5; Cannatella 2006: 78).

Jeśli przytaczana praca ma dwóch autorów, umieszczamy oba nazwiska; w przypadku

większej liczby autorów, podajemy pierwsze nazwisko i „i in.”, np.: (Dehnel i in. 2001).

Jeśli cytujemy dokumenty, podajemy początek zapisu bibliograficznego, np.: (Dz.U.

2006, nr 97, poz. 674), (Ankieta socjologiczna...).

  • Taka forma przypisów wymaga odpowiedniego zacytowania w bibliografii, zamieszczonej

po tekście artykułu, np.:

Jaeger W. 2000. Paideia. Formowanie człowieka greckiego, tłum. M. Plezia, H. Bednarek,

Fundacja Aletheia, Warszawa.

Reut M. 2005. Narracja, tożsamość, etyczność, [w:] Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,

red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe Dolnośląskiej Szkoły Wyższej

Edukacji TWP we Wrocławiu, Wrocław, s. 66–79.

Kozakiewicz M. 1993. Wychowanie do demokracji w okresie wielkiej zmiany w Polsce,

„Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2, s. 21–28.

Ustawa z 26.01.1982, Karta Nauczyciela; tekst ujednolicony: „Dziennik Ustaw” 2006

nr 97, poz. 674 z poprawkami.

Ankieta socjologiczna na temat świadomości historycznej młodzieży, przeprowadzo-

na na zlecenie OBOP w latach 1991–92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.

  • Opis bibliograficzny strony WWW musi zawierać nazwisko autora i tytuł pracy, tryb do-

stępu, protokół dostępu (miejsce, ścieżka, nazwa), a także datę dostępu, np.:

Teresa Hejnicka-Bezwińska, Teraźniejszość w dialogu z edukacyjną przeszłością (po

roku 1989), dostępny na: http://www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty

25 stycznia 2007).

  • W bibliografii należy podać nazwiska tłumaczy cytowanych prac obcojęzycznych.
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