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Wprowadzenie

Rok 2021 jest szczegoélnie wazny dla ,Kwartalnika Pedagogicznego”, gdyz
obchodzi on swoje 65-lecie istnienia. Pierwszy jego numer ukazal sie w grud-
niu 1956 r. Od samego poczatku ,Kwartalnik Pedagogiczny” jako publikacja
Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego miala charakter ogélno-
polskiego czasopisma naukowego, ktére poruszalo wazne problemy pedago-
giczne i propagowalo najnowsze osiggniecia w zakresie nauk pedagogicznych.
Czasopismo bylo i jest kierowane do pracownikéw naukowych i studentéow,
a takze wszystkich zainteresowanych sprawami pedagogiki, ksztatcenia, oswiaty
i wychowania.

Pismo to swym tytutem nawigzuje do ukazujgcego sie w latach 1928-1939
»-Kwartalnika Pedagogicznego”, ktérego powstanie zainicjowata Sekcja Peda-
gogiczna Stowarzyszenia Chrzescijansko-Narodowego Nauczycielstwa Szkét Po-
wszechnych. W latach 1956-1991 wydawcg ,Kwartalnika Pedagogicznego” bylo
Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, zas od 1992 r. do dzisiaj czasopismo jest
publikowane przez Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego.

Inicjatorem powotania ,Kwartalnika Pedagogicznego” i jego pierwszym
redaktorem naczelnym byl prof. Bogdan Suchodolski, wybitny humanista, pe-
dagog, filozof, historyk nauki i kultury, jeden z zaltozycieli Polskiego Towarzy-
stwa Pedagogicznego. Profesor Suchodolski kierowat pismem do konca 1969 r.
W latach 1970-1972 funkcje redaktora naczelnego sprawowal prof. tukasz
Kurdybacha, historyk wychowania, kierownik Zaktadu Historii Szkolnictwa
i Oswiaty Wydziatlu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego, a takze kie-
rownik Pracowni Dziejéw Os$wiaty PAN. W roku 1974 ukonstytuowata sie no-
wa redakcja ,Kwartalnika Pedagogicznego”, a redaktorem naczelnym zostat
prof. Wincenty Okon, znany w kraju dydaktyk, kierownik Katedry Dydaktyki Uni-
wersytetu Warszawskiego, cztonek PAN. Profesor Okon petnit funkcje redaktora
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naczelnego przez 10 lat. Nastepnie w latach 1985-1992 redaktorem naczel-
nym pisma byl prof. Czestaw Kupisiewicz, klasyk polskiej pedagogiki, wybitny
specjalista w zakresie dydaktyki, autor jednego z najpopularniejszych w Polsce
podrecznikéw do dydaktyki, byly prorektor Uniwersytetu Warszawskiego i dzie-
kan Wydziatu Psychologii i Pedagogiki Uniwersytetu Warszawskiego. W latach
1992-2011 czasopismem kierowala prof. Andrea Folkierska, specjalistka w za-
kresie filozofii edukacji, kierujaca Pracownia Filozoficznych Podstaw Edukagji.
W 2004 r. z inicjatywy prof. Folkierskiej zostala powotana Rada Konsultacyjna
czasopisma zlozona z przedstawicieli pedagogiki zachodnioeuropejskiej — gtow-
nie niemieckiej, angielskiej, irlandzkiej i izraelskiej. To otwarcie na wspoétprace
zagraniczng bylo kontynuowane podczas pracy kolejnych redaktoréw, profeso-
row: Mirostawa S. Szymanskiego, dydaktyka i dziekana Wydziatu Pedagogicz-
nego, ktéry pelnit funkcje redaktora naczelnego ,Kwartalnika Pedagogicznego”
w latach 2012-2013 oraz Adama Fijalkowskiego, historyka wychowania, ktéry
byt redaktorem naczelnym pisma od pazdziernika 2013 r. do lutego 2021 r.

Od marca 2021 r. czasopismo jest prowadzone przez nowo powolang Ra-
de Redakcyjna, ktéra jako redaktor naczelna kieruje prof. zw. dr hab. Joanna
Madalinska-Michalak. W skiad rady wchodza: dr hab. prof. ucz. Grzegorz Szum-
ski, dr hab. prof. ucz. Elzbieta Durys, dr hab. Agnieszka Naumiuk i dr Joanna
Dobkowska. Sekretarzem redakcji jest mgr Paulina Nowak. Rada juz na swoim
pierwszym zebraniu uzgodnifa, ze bedzie sie starala kontynuowac¢ chlubne tra-
dycje czasopisma poprzez jeszcze silniejsze otwarcie na wspotprace zagraniczng
oraz skupita swojg uwage na okresleniu zadan i nowej organizacji ,Kwartalnika
Pedagogicznego” jako czasopisma naukowego.

Jedna z najpilniejszych spraw bylo powotfanie nowej Rady Naukowej czaso-
pisma. Wsrod zaproponowanych przez Rade Redakcyjng czionkéw Rady Nau-
kowej ,Kwartalnika Pedagogicznego” znaleZli sie:

1. Prof. Michael Apple, the John Bascom Professor of Curriculum and
Instruction and Educational Policy Studies at the University of Wisconsin—
—Madison and Distinguished Professor of Educational Policy Studies at
Northeast Normal University in China, USA i Chiny;

2. Prof. Gert Biesta, Maynooth University, Ireland, The University of

Edinburgh, UK, the University of Humanistic Studies, Holandia;
Prof. Maria Assuncao Flores, University of Minho, Portugalia;
Prof. A. Lin Goodwin, University of Hong Kong, Hongkong;
Prof. Eric Mangez, University of Louvain, Belgia;

Prof. Joe O’Hara, Dublin City University, Irlandia;

Nk w

Prof. Qing Qu, University College London, Wielka Brytania;
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8. Prof. Barbara Schneider, John A. Hannah University Distinguished Professor
in the College of Education and the Department of Sociology, USA;
9. Prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska, Uniwersytet im. Adama Mickie-
wicza w Poznaniu;
10. Dr hab. Anna Odrowgz-Coates, prof. APS, Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie;
11. Prof. dr hab. Krzysztof Rubacha, Uniwersytet Mikotfaja Kopernika;
12. Prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski, Uniwersytet Lodzki;
13. Prof. dr hab. Tomasz Szkudlarek, Uniwersytet Gdanski.

Wszyscy zaproponowani czlonkowie Rady Naukowej zostali pozytywnie
zaopiniowani przez Rade Wydziatu Pedagogicznego w czerwcu br. Czlonkowie
Rady Naukowej to uczeni o silnej pozycji naukowej, wyrazajacy che¢ wspélpra-
cy z Rada Redakcyjng ,Kwartalnika Pedagogicznego” na rzecz przyczyniania sie
do rozwoju czasopisma. Majg oni bogaty i szeroko znany dorobek publikacyj-
ny (co potwierdza, chociazby, wskaznik cytowan), prowadza badania, ktérych
wyniki istotnie wptywaja na rozwdj nauk spotecznych, a zwlaszcza pedagogiki.
Posiadaja wiedze w zakresie problematyki i sposobéw poszukiwan naukowych,
wpisujacych sie w profil ,Kwartalnika Pedagogicznego” oraz maja doswiadcze-
nie w pracach komitetéw naukowych i/lub komitetéw redakcyjnych czasopism,
w tym periodykéw o szerokim kregu oddzialywania w nauce §wiatowe;j.

Nowo ukonstytuowana Rada Redakcyjna ,Kwartalnika Pedagogicznego”
postanowita, ze zasadniczym zadaniem czasopisma bedzie przede wszystkim
upowszechnianie najnowszych, oryginalnych wynikéw badan dotyczacych edu-
kacji i jej uwarunkowan oraz popularyzacja pedagogiki w Polsce, krajach euro-
pejskich i na Swiecie. Rada uznala takze, ze w ,Kwartalniku Pedagogicznym”
beda publikowane recenzowane teksty w jezyku polskim i jezyku angielskim
(rada odchodzi od publikowania ttumaczen prac obcojezycznych). Na tamach
»Kwartalnika Pedagogicznego” maja ukazywaé sie teksty wylacznie w formie
artykutow oryginalnych, artykutéw przegladowych oraz artykuléw recenzyjnych.
Zrezygnowano z publikowania sprawozdan z odbytych konferencji, zaréwno
ogolnopolskich, jak i zagranicznych.

Do wspoétpracy z ,Kwartalnikiem Pedagogicznym” sg zapraszani naukowcy
polscy i naukowcy zagraniczni zwigzani z pedagogika, jak i reprezentanci innych
dyscyplin naukowych. Nowo powotanej redakcji ,,Kwartalnika Pedagogicznego”
zalezy zwlaszcza na tym, by na lamach czasopisma konfrontowane byly per-
spektywy, z jakich na te same badz zblizone zagadnienia z zakresu pedagogiki
spogladaja przedstawiciele réznych dziedzin nauki. Na jednym z pierwszych
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zebran rady redakcji podjeto decyzje o wydawaniu réwniez numeréw specjal-
nych (tematycznych), w ktérych prezentowane beda badania nad tym, w jaki
sposob konteksty globalne, europejskie i regionalne oddziatuja na pedagogike
oraz jak wplywaja na podejmowane przez nig zagadnienia.

»Kwartalnik Pedagogiczny” jest czasopismem punktowanym, umieszczonym
w bazach indeksacyjnych European Reference Index for the Humanities (ERIH),
Central and Eastern European Online Library (CEEOL), The Central European
Journal and Social Sciences and Humanities (CEJSH) oraz POL-index i Google
Scholar. Celem obecnej Rady Redakcyjnej jest umieszczenie czasopisma w ba-
zach indeksacyjnych Scopus i Web of Science. W zwigzku z tym potozony zostat
nacisk na wprowadzanie standardéw wymaganych przez te bazy i publikowanie
artykutow, ktére sg zgodne z zakresem i celami ,Kwartalnika Pedagogicznego”
oraz majg szczegolne znaczenie dla rozwoju wiedzy naukowej i sg istotne dla
spolecznosci akademickiej w ramach pedagogiki. Jako wazne zadanie uznano
promocje czasopisma poprzez jego strone internetowd. Strona ta ma stuzy¢
nie tylko do prezentacji ,Kwartalnika Pedagogicznego”, ale réwniez do budo-
wania spolecznosci naukowej. Postanowiono wiec zadba¢ o rozwiniecie strony
internetowej czasopisma, w tym stworzenie strony czasopisma w jezyku an-
gielskim. Na stronie tej beda publikowane wybrane wyniki badan naukowych
prezentowane w artykutach oraz zamieszczane najnowsze badania dotyczace
tematyki czasopisma. Strona ma stuzy¢ takze jako forum do dyskusji. Czaso-
pismo bedzie mialo swoje miejsce w mediach spotecznosciowych. Redakcja
»Kwartalnika Pedagogicznego” podjeta takze decyzje dotyczaca korzystania
z platformy dla czasopism naukowych ICI Publishers Panel w celu ulatwienia
przeprowadzania procesu redakcyjnego i dla wiekszej transparentnos$ci dziatan.

Na czerwcowym posiedzeniu Rady Redakcyjnej podjeto decyzje o poparciu
stanowiska jednego z najstarszych i najbardziej prestizowych pedagogicznych
towarzystw naukowych — American Education Research Association (AERA).
Wyraza ono uznanie dla kreatywnos$ci, wytrwalosci i dla ciezkiej pracy nauczy-
cieli w czasie pandemii COVID-19 oraz przedstawia przyjete zobowigzanie do
kontynuowania badan nad edukacjg i jej uwarunkowaniami, nad rozwojem
i uczeniem sie uczniow i nauczycieli, a zwlaszcza nad praca nauczycieli i dyrek-
torow szkot. AERA zwraca uwage na konieczno$¢ upowszechniania wynikow
tychze badan, nie tylko dla rozwoju naukowej wiedzy pedagogicznej, ale takze
dla tworzenia warunkow, ktére umozliwia wychowawcom, dzieciom i mtodziezy
rozwoj teraz i w przysziosci. Stanowisko AERA zostalo przekazane do publicznej
wiadomosci 30 kwietnia 2021 r. i zostalo wydane w zwiazku ze zblizajacym sie
koncem niezwykle trudnego roku szkolnego 2020/21.
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Jako nowo powolanej Radzie Redakcyjnej ,Kwartalnika Pedagogicznego”
jest nam niezmiernie mito odda¢ pierwszy numer redagowanego obecnie przez
nas czasopisma. Na numer ten skiada sie siedem artykuléw napisanych przez
naukowcow polskich i zagranicznych. Teksty te podejmuja niezwykle wazne
problemy pedagogiczne. Ich rozwigzania przyczyniajg sie zarowno do poszerze-
nia wiedzy teoretycznej z zakresu pedagogiki, jak i ukazania naszego sposobu
myslenia o prowadzeniu badan pedagogicznych oraz metodologii i metodach
tych badan.

Pierwszy artykul — autorstwa Wandy Dro6zki, zatytutowany Biograficzno-poko-
leniowe rysy w narracjach nauczycieli na tle przemian w minionym trzydziestoleciu,
przedstawia problem generacyjnych przemian w zawodzie nauczyciela w Polsce.
Podstawa prezentowanych przez autorke analiz i rozwazan sga pamietnikarskie
i autobiograficzne narracje nauczycieli, ktore zostaly przez niag zgromadzone
oraz opracowane naukowo w wyniku kolejnych edycji badan, poczawszy od
1989 r. az po 2016 r. Narracje te ukazuja problemy, napiecia i przeksztalcenia
w sferze edukacji i roli nauczyciela na przestrzeni minionego trzydziestolecia
po zmianie ustroju w Polsce. Widziane oczyma kolejnych generacji nauczycie-
li, na tle ich historii zycia oraz doswiadczen i dokonan zawodowych, stano-
wig one zapis skali przemian, jakie sie dokonaly w okresie transformacji. Moga
one $wiadczy¢ o nieuniknionej zmianie pokoleniowej w zawodzie i w spofecz-
no$ci nauczycieli. Badania pokazuja, ze z zawodu nauczyciela odchodzi po-
kolenie urodzone w latach 50. i 60. XX w. zaangazowane w demokratyczne
przemiany w Polsce na przetomie lat 80. i 90., uczestniczace w ruchu spofecz-
nym ,Solidarnos$¢”, tzw. etosowe, wychowane i wyksztalcone w poczuciu sil-
nego spotecznego zobowigzania. Do zawodu wchodza za$ mlodzi nauczyciele,
urodzeni w latach 90. i p6zniejszych, pokolenia wolnej, demokratycznej Polski,
z bardziej pragmatycznym nastawieniem do zycia i pracy zawodowej w szkol-
nictwie, pokolenia sieci, nieograniczonego wyboru, otwartego globalnego do-
stepu do informacji i débr.

Kolejny artykul, autorstwa Dariusza Zajaca, nosi tytul: Kompetencje moralne
nauczycieli — prolegomena. Prezentowane przez autora analizy, zgodnie z tytu-
tem artykutu, koncentruja sie na kompetencjach moralnych nauczycieli, wpisu-
jac sie tym samym w problematyke moralnego wymiaru zawodu nauczyciela.
Wymiar ten przesadza o jakoS$ci pracy nauczycieli. Stad tez podejmowanie stu-
diow i analiz w tym zakresie ma swoja range i znaczenie w obszarze dyscypliny,
jaka stanowi pedagogika. Celem prezentowanych przez autora dociekan jest
nakre$lenie sposobow pojmowania terminu: kompetencje moralne nauczyciela.
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W artykule przeprowadzono analize literatury zajmujacej sie tym przedmiotem
badan, w oparciu o ktérg dokonano eksplikacji tej kategorii, ktora, podobnie
jak kategoria kompetencji, nie jest okreslana w sposob jednoznaczny. Doko-
nana analiza tej kategorii pociaga za soba konieczno$¢ zwrdécenia wnikliw-
szej uwagi, zarbwno w kontek$cie teoretycznym, jak i rowniez praktycznym,
na kompetencje moralne nauczycieli, prowadzenia wokél nich pogtebionych
badan naukowych, tym samym wzbogacajac dotychczasowy dorobek mysli
pedeutologiczne;j.

Justyna Dobrotowicz w artykule Nauczyciel w czasie edukacji zdalnej w polskich
tygodnikach opinii. Analiza dyskursu skupia sie na rozpoznaniu sposobéw, w ja-
kie opiniotworcza prasa przedstawia nauczycieli i wykonywana przez nich zdal-
na prace z uczniami. Autorka zatozyla, ze poprzez konstruowanie prasowych
wypowiedzi: poruszanie lub przemilczanie pewnych tematéw, uzywanie kon-
kretnych form lingwistycznych — dziennikarze wplywaja na to, co czytelnicy
myslg o polskich nauczycielach, jak oceniajg ich stosunek do pracy oraz jej
efekty. Problemy poruszane w badaniach mieszcza sie w obszarze zaintere-
sowan pedeutologii subdyscypliny pedagogicznej badajacej nauczyciela i wy-
konywany przez niego zawo6d. Autorka przedmiotem swoich badan uczynifa
prasowy dyskurs rozumiany jako dzialanie komunikacyjne, w wyniku ktérego
uczymy sie w pewien sposéb mysle¢ o $wiecie. Niewgtpliwie poznanie praso-
wego dyskursu o nauczycielach, jest sprawa nader wazng, gdyz sposo6b pisania
o tej grupie zawodowej ma wplyw na to, jak inni postrzegaja te grupe zawo-
dowa i jak sie wobec niej zachowujg. Metoda analizy wybranych do badania
18. prasowych tekstow byta krytyczna analiza dyskursu, ktéra postuzyla do od-
powiedzi na nastepujace pytanie badawcze: jakich Srodkow jezykowych uzyto
w dyskursie na temat zdalnej pracy nauczyciela i jakie moga by¢ efekty te-
go dyskursu. Badania pokazaly, ze w analizowanych przez autorke tekstach
o zdalnej edukacji, stosowane sg glownie wyrazenia o jednoznacznie nega-
tywnym nacechowaniu semantycznym, co w efekcie prowadzi do dyskredytacji
nauczycieli oraz ksztattuje przekonanie o kryzysowej sytuacji w edukacji.

Gisselle Tur Porres i Washington Ires Correa w artykule: Re-thinking teachers’
body awareness to support well-being and resilience practices during COVID-19 pod-
jeli namyst nad pojeciem $§wiadomosci ciata w celu wspierania dobrostanu i od-
pornosci nauczycieli, co ma swoje szczegdlne znaczenie w czasie pandemii
COVID-19, ktéra spowodowata, ze nauczyciele do$wiadczaja wysokiego pozio-
mu stresu i presji, by moéc radzi¢ sobie z obecnymi warunkami pracy. Depresja
i lek zwigzane z wypetnianiem przez nauczycieli ich obowiazkéw zawodowych
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byly przedmiotem wielu badan na catym $wiecie. Prowadzone sg m.in. badania
nad dobrostanem z réznych perspektyw, badania nad zdrowiem psychicznym,
dobrostanem emocjonalnym i duchowym. Jednak nieliczne badania odnosza sie
do doswiadczen i Swiadomosci ciala w wymiarze holistycznym ze zwr6ceniem
uwagi na rozwijanie dobrostanu i praktyk odpornosciowych oraz rozwijanie
stanu umystu i ciata — rozwijanie ciala rozumiane szeroko, nie tylko jako dba-
tos¢ o lepsza kondycje fizyczng. Pomimo ze obecnie pojawia sie coraz wiecej
artykutow przegladowych i studiow badawczych, odnoszacych sie do dobrostanu
i praktyk w zakresie odpornosci w edukacji, istnieje potrzeba badan w zakresie
doswiadczen ciala w celu wspierania wyzwan, z ktérymi mierza sie nauczycie-
le podczas pandemii COVID-19. Niniejszy artykut ma na celu przeglad literatury
na temat koncepcji dobrostanu i pokazanie, jak mozna wspiera¢c 6w dobrostan
nauczycieli w czasie pandemii COVID-19. Jednoczes$nie podjete sg tutaj rozwa-
zania na temat $wiadomosci ciala w edukacji oraz odpornosci (resilience) w kon-
tek$cie warunkéw dobrostanu nauczycieli. W zakonczeniu sg przedstawione
krytyczne uwagi na temat doswiadczen zwigzanych z cialem w edukacji po pan-
demii COVID-19 oraz wskazana jest potrzeba ponownego przemyslenia praktyk
zwigzanych z dobrostanem i praktykami w zakresie odpornosci w spolecznosci
szkolnej, by stawi¢ czota czasom niepewnosci.

Maddalena Cannito i Anna Odrowaz-Coates w pracy: Fatherhood and the
Nexus of Gendered Attitudes Towards Domestic Violence amongst Future Teachers in
Poland pokazuja, ze postawy wobec ojcostwa i praktyk rodzicielskich zmienia-
ja sie szybciej niz postawy spoleczenstwa polskiego wobec przemocy domo-
wej i stereotypow plci. Koncentrujac sie na empirycznym studium przypadku
jako metodzie zbierania danych, autorki wykorzystaly kwestionariusz ankiety
skierowany do przyszilych nauczycieli, aby zbadaé postawy wobec ojcostwa,
archetypow meskosci/kobiecosci i przemocy w zwigzkach intymnych. Badania
pokazuja, ze stereotypy plciowe oraz postawy wobec przemocy domowej i za-
angazowania ojcowskiego sa ze sobg silnie powigzane, a jednak zmiany spotecz-
ne w tych obszarach nastepuja w réznym tempie, w kazdym z tych obszaréw,
ze wzgledu na réznice w akceptowaniu przez spoleczenstwo nowych norm.
Podczas gdy wiele badan sugeruje, ze zaangazowanie ojcowskie ma pozytyw-
ny wplyw na zmniejszenie zachowan agresywnych, autorki stawiajg teze, ze
zmiana wzorcéw ojcostwa wplywa pozytywnie na zmniejszenie spotecznej to-
lerancji przemocy domowej. Jednak, jak pokazuje przedstawione w artykule
badanie, muszg temu towarzyszy¢ zmiany w postrzeganiu stereotypoéw plci,
w tym postaw wobec ojcostwa.
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Kolejny artykut pod tytulem Explanatory potential of the concepts of
transculturation/transculturality in intercultural education autorstwa Jadwigi Roma-
nowskiej koncentruje sie na przedstawieniu potencjalu eksplanacyjnego poje-
cia transkulturacja w edukacji miedzykulturowej. Autorka podkresla, ze obecna
sytuacja migracyjna w Europie dowodzi potrzeby nowych strategii edukacyj-
nych i towarzyszacych im propozycji teoretycznych. Koncepcja transkulturacji/
transkulturowos$ci moze by¢ jedng z teoretycznych odpowiedzi na te potrzebe.
W kontekscie zmieniajgcej sie zglobalizowanej rzeczywistos$ci, ktéra stawia
nowe wyzwania dla systemoéw edukacji na calym Swiecie, autorka omawia dwie
propozycje: transkulturacje w ujeciu Fernando Ortiza oraz koncepcje trans-
kulturowosci i tozsamosci transkulturowej Wolfganga Welscha. Uzupetlnia je po-
mystem transkulturowych studiéw spolecznych Dirka Hoerdera oraz diagnoza
Ludmily Gorbunovej. Nastepnie opisuje dwa miedzynarodowe projekty badaw-
cze, w ktorych biorg udzial polscy badacze, a ktére zdaniem autorki majg
charakter transkulturowy. W podsumowaniu zostaly wykazane najwazniejsze
elementy omawianych propozycji — ukazujg one potencjal wyjasniajacy kate-
gorii transkulturacji/transkulturowosci w edukacji miedzykulturowe;j.

Przedktadany Czytelnikom numer ,Kwartalnika Pedagogicznego” zamyka
niezwykle ciekawy artykul mtodej badaczki — Angeliki Cieslikowskiej-Ryczko pod
tytutem Badania biograficzne rodzin wigzniow. Refleksja metodologiczna. Artykut
poswiecony jest problematyce kryzysu penitencjarnego rodzin, w szczegoél-
nosci szeroko rozumianym relacjom rodzicielskim uwiklanym w doswiadczenie
uwiezienia. W toku projektowania i realizacji badan, rodziny os6b osadzonych
w zaktadach karnych zostaly uznane za srodowisko w specyficzny sposob ,nie-
widzialne i niedostepne w polu badawczym”. W prezentowanych badaniach
autorka dazy do ukazania wybranych dylematéw metodologicznych, jakie moz-
na napotka¢ na drodze realizacji badan biograficznych z udziatem Srodowisk
trudnodostepnych, nierzadko marginalizowanych i naznaczonych przestepczo-
$cig. Wprowadzenie teoretyczne pracy jako poszerzona definicja kryzysu pe-
nitencjarnego pozwolilo autorce na scharakteryzowanie dominujacych nurtéow
i kierunkéw badan nad rodzinami wiezniow. W swoich rozwazaniach autorka
skupia sie na wybranych problemach realizacji badan jakosciowych (w szcze-
g6lnosci biograficznych) w tzw. trudnym terenie. Na tle literatury przedmiotu
zaprezentowala wtasne podejscie metodologiczne oparte na zalozeniach socjo-
logii interpretatywnej. Wykorzystujac potencjat techniki autobiograficznego wy-
wiadu narracyjnego, zebrafa bogaty material empiryczny, obejmujacy wywiady
z dorostymi dzieémi wiezniow oraz z rodzicami os6b osadzonych w zakta-
dach karnych. Obserwacje zdobyte zaré6wno w toku projektowania badan, jak
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i realizacji procesu analitycznego odstonily mozliwosci, jakie stwarza ta me-
toda, a takze zwigzane z nig zagrozenia. W kluczowej czesci artykulu zostaly
przedstawione wnioski na temat roli i pozycji badacza w pozyskiwaniu auto-
biograficznych narracji.

Nalezy zywi¢ nadzieje, ze zgromadzone w niniejszym numerze ,Kwar-
talnika Pedagogicznego” artykuly spotkaja sie z zywym odzewem ze strony
Czytelnikow.

Joanna Madalinska-Michalak
Redaktor naczelna ,Kwartalnika Pedagogicznego”
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Wprowadzenie

W niniejszym tekscie dokonuje analizy generacyjnych przemian w zawo-
dzie i w S$rodowisku nauczycieli w Polsce na przestrzeni lat — od przetomu
ustrojowego 1989/90. Czynie to na podstawie pamietnikéw i autobiografii nau-
czycieli, ktore zgromadzilam i opracowatam naukowo w kolejnych edycjach
prowadzonych przeze mnie badan, poczawszy od 1989 r. az po 2016 r. Bada-
nia te zostaly przeprowadzone z wykorzystaniem metody autobiograficznej
w nawigzaniu do polskich tradycji tego nurtu badawczego (prac Floriana Zna-
nieckiego, Jozefa Chalasinskiego, Jana Szczepanskiego, Antoniny Kloskowskiej,
Bronistawa Golebiowskiego, Jacka Leonskiego, Hanny Gizy i in.) oraz doswiad-
czen badaczy zachodnich (Normana K. Denzina, Ingeborg K. Helling, Daniela
Bertaux, Fritza Schutze).

Materialy badawcze: autobiografie, pamietniki, inne wypowiedzi osobiste
nauczycieli zostaly zebrane w drodze specjalnie organizowanych ogdlnopol-
skich konkurséw autobiograficznych, co stanowi nawigzanie do tradycji polskiej
socjologii. Podej$cie to jest doceniane w badaniach prowadzonych przez za-
chodnich badaczy. Jak pisze Martin Kohli:

[w] przypadku metody biograficznej [...] nalezy dazy¢ do tego, by opierac sie na auto-
biografiach, ktoére powstaja w specjalnych sytuacjach, z dala od rutyny zycia codziennego,
np. w wywiadach przeprowadzanych przez badaczy, czy tez w ramach konkurséw autobio-
graficznych (2012, s. 130).

Metoda autobiograficzna umozliwia ukazanie subiektywnej perspektywy
indywidualnego podmiotu oraz wydobycie réznych watkow w historii zycia,
przez pryzmat pokoleniowej i biograficznej catosci (Drézka, 1993, 1997, 2005).
Pozwala nade wszystko na rozumiejace wnikniecie, wczucie sie w $wiat zna-
czen, a takze w styl pracy ukazany w autobiograficznych i pamietnikarskich
narracjach badanych nauczycieli. Umozliwia rowniez poznanie i zrozumienie
szerszego kontekstu spoteczno-kulturowego i cywilizacyjnego dokonujacych sie
przemian w edukacji i w zawodzie nauczyciela, jak tez dziejacych sie proce-
sow w szerszych ukfadach spotecznych oraz ich znaczenia w percepcji ko-
lejnych generacji. Jak podkresla Kohli — za Thomasem i Znanieckim — analiza
historii zycia:

[...] nie ma na celu ukazania przede wszystkim cech jednostek, lecz stara sie ujawnic,
jakie ogolne lub (uogodlnione) elementy one zawieraja. Reprezentujac historie zycia jednostek,
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metoda biograficzna ma da¢ dostep do realiéow zycia zbiorowosci spotecznych (warstw, klas,
kultur, itd.) (Znaniecki, Thomas, 1976 za: Kohli, 2012, s. 128).

Polska tradycja metody biograficznej i jej swoisto$§¢ polega na specyficz-
nej drodze gromadzenia materialébw autobiograficznych, a mianowicie za po-
mocg specjalnie organizowanych konkurséw na pamietniki, autobiografie i inne
wypowiedzi osobiste. Podej$cie to jest doceniane w metodologii interpretacyj-
nej, w ktorej ,podstawowym gatunkiem jest autobiografia, jako podstawowy
material w tego typu badaniach [...] w ten sposéb wtasciwg nazwa dla tej me-
tody bedzie «metoda autobiograficzna»” (Kohli, 2012, s. 126-127). Kohli odwo-
luje sie tu do stanowiska twdrcy metody Znanieckiego i Jana Szczepanskiego,
ktorzy podkreslali znaczenie subiektywnosci w procesach spotecznych. Trafnie
podkresla, ze metoda autobiograficzna przezywa renesans, ktéoremu towarzy-
szg wysokie oczekiwania. | chodzi tutaj przede wszystkim o uzyskanie dostepu
do zycia spotecznego w tak wyczerpujacym stopniu, jak tylko to mozliwe.
O badania ,od wewnatrz” tzn. z perspektywy jego znaczenia i aspektow su-
biektywnych oraz o uwzglednienie wymiaru historycznego owego zycia spo-
tecznego. Oczekiwania te pojawily sie w opozycji do ,redukcjonistycznych,
obiektywistycznych i statycznych tendencji gléwnych tradycji w teorii i meto-
dologii” (Kohli, 2012, s. 127).

Na znaczenie badan biograficznych dla poznawania stylu pracy nauczycie-
li, na tle ich doswiadczen przedzawodowych, drég zyciowych i zawodowych,
wskazuje Christopher Day. W swych analizach i badaniach nad rozwojem za-
wodowym nauczycieli w ujeciu holistycznym pisze, ze refleksja biograficzna
sprzyja budowaniu profesjonalizmu u nauczycieli (Day, 2004). Warto przytoczy¢
tu rowniez badania takich autoréw, jak F. Michael Connelly i D. Jean Clandini
(1995). Umiejscawiaja oni w centrum rozwoju zawodowego osobiste i za-
wodowe biografie nauczycieli, gdyz daja one dostep do Swiata pragnien, po-
trzeb, probleméw, réznych doswiadczen zwigzanych z praktyka nauczania oraz
jej uwarunkowan.

Inni badacze zauwazajg naukowa przydatno$¢ gromadzenia i badania nau-
czycielskich narracji o ich historiach zawodowych i osobistych, gdyz pomagaja
one zrozumied, jak nauczyciele tworzg powiazania miedzy wiedza teoretyczng
a praktyczng (Josselson, 2006) oraz jak ksztaltuje sie ich refleksyjnos¢ w roz-
nych kontekstach norm, przekonan, kultur (Olson, Craig, 2012, za: Dvir, Schatz-
-Oppenheimer, 2020).

Prowadzone przeze mnie badania i analizy pomogly wytoni¢ najbardziej
istotne sprawy i pytania. Zastanowienia wymaga nade wszystko kwestia, w jakim



BIOGRAFICZNO-POKOLENIOWE RYSY W NARRACJACH NAUCZYCIELI... 19

kierunku powinna pdj$s¢ modyfikacja zawodu nauczyciela oraz jego dostoso-
wanie do wymogoéw (po)nowoczesnosci, globalizacji, cywilizacji informacyjno-
-cyfrowej, spoteczenstwa uczacego sie. Jak na tej drodze mozliwe byltoby
harmonijne pogodzenie koniecznej nowoczesnosSci z elementami wartosciowej
tradycji tego zawodu, jego ,spofecznikowskiego” etosu, spoteczno-kulturowych
odniesien i identyfikacji, formacyjnego charakteru.

Pojawia sie pytanie — jak przygotowac nauczycieli, w jakie kompetencje ich
wyposazy¢, aby w zamecie skomplikowanych zaleznoSci epoki ponowoczesnej,
potrafili oscylowac¢ pomiedzy ich rolg jako przewodnikéow po $wiecie idei, war-
tosci, ttumaczy ponowoczesnej kultury, na wzér niejako tradycyjnych kultu-
ralnikow a zadaniami tzw. waskich specjalistow, ,fachowcéw od nauczania”.
Zbigniew Kwiecinski pisze:

[...] specjalista — tak, ale krytyczny wobec wtasnej dyscypliny, ciagle zadajacy jej pyta-
nia o zasadno$¢ podstawowych probleméw i ich rozwigzan. Zarazem jednak madry, odpo-
wiedzialny przewodnik i tlumacz, umiejacy stawia¢ dziecku i uczniowi zadania rozwojowe
(1998, s. 19).

Przed zawodem nauczycielskim staje wiele nowych zadan. Czy bedzie je
w stanie podja¢ nauczyciel o wasko sprofilowanym wyszkoleniu, tzw. techniczny
specjalista od nauczania, odhumanizowany, pozbawiony szerszej spoteczno-kul-
turowej, krytycznej, intelektualnej swiadomosci siebie, swej roli, swego sensu
w zmieniajgcym sie $wiecie? Jak mozliwe jest ztagodzenie tych niekorzystnych
tendencji oraz madre i harmonijne rownowazenie tak odmiennych wizji zawo-
du nauczycielskiego?

Pokoleniowa plaszczyzna analiz umozliwia poznanie tego, jak postrzegajg
swoja role spoleczna, zycie i prace oraz jakie wartosci cenig oraz do czego daza
nauczyciele z r6znych okres6w w najnowszej historii, ktérych dziecinstwo i do-
rastanie oraz dalsze losy zyciowe i zawodowe ksztaltowaly odmienne warunki
spoteczno-polityczne, kulturowe i ekonomiczne. Jakie sa symptomy zmiany po-
koleniowej w zawodzie, ktérej pojawienie sie wydaje sie nieuniknione w swiet-
le moich dotychczasowych badan? Schodzi bowiem ze sceny nauczycielskiej
generacja wielkiej zmiany, ostatni Mohikanie, jak sie nazwali w swych pamiet-
nikach, ostatnie pokolenie etosowe, w tradycyjnym inteligencko-szlacheckim,
spotecznikowskim znaczeniu tego stowa. S3 to nauczyciele, pedagodzy, wy-
chowawcy, ktérzy przeprowadzali transformacje, wdrazali reforme z 1999 r.,
ktora jednoczesnie pozbawila ich splendoru, znaczenia oraz wysokiej pozycji
w przestrzeni spolecznej i kulturowej, podporzadkowujac edukacje wskazni-
kom ilosciowym i rynkowym. Do zawodu wchodza mtodzi, ktérzy stanowia
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w wiekszos$ci pokolenie poczatku pierwszej dekady XXI w. Pojawiajg sie za-
tem pytania o to, jakie sg rysy ich biografii pokoleniowych, jakie wnosza wizje,
wartosci i aspiracje do myslenia o zawodzie nauczyciela.

Zakres i metoda badan. Kolejne edycje badan i kategorie analityczne

0d tozsamosci roli spolecznej ku tozsamosci osobowej, autonomii
i podmiotowosci. Pokolenia polskich nauczycieli 1989/90

Zaakcentowany w tytule tej cze$ci rozwazan kierunek przemian mental-
nosci nauczycieli: od tozsamosci roli spofecznej ku tozsamosci osobowej, podmio-
towosci i niezaleznosci zostal uwidoczniony w $wietle badan nad trzema
pokoleniami (wg koncepcji kulturowo-historycznej, socjologicznej, za Marig
Ossowska i Janem Garewiczem) nauczycieli pracujacych w szkotach na przeto-
mie lat 1989/90, ktérych sytuowano jednoczesnie w adekwatnych fazach cyk-
lu zycia (wedtug Erika H. Eriksona) i rozwoju zawodowego (wg koncepgji
Donalda E. Supera). Badaniami objete zostaly trzy pokolenia nauczycieli:

1. pokolenie starsze (wiek: 45-65 lat) — pokolenie pierwszej pofowy XX w.,

lat wojny i okupacji oraz pokolenie roku 48 i roku '56;

2. pokolenie Srednie (wiek: 29-44 lata) — pokolenie srodka XX w., lat 60. i 70.,
az po wczesne lata 80., pokolenie roku ’'68, '70, '76, a takze ,Sierpnia”

i ,Solidarnosci” oraz
3. pokolenie najmiodsze (wiek: 21-28 lat) — pokolenie drugiej potowy XX w.,

Solidarnosci, stanu wojennego, zmiany ustroju.

W badaniach tych podjeto watek nastepstwa i zr6znicowan pokoleniowych
w Srodowisku i w zawodzie nauczycielskim, w sytuacji dokonujacego sie prze-
tomu ustrojowego w Polsce (Drozka, 1993). Wraz z kwestionariuszem ankiety
(364 osoby) wykorzystano wypowiedZz autobiograficzng pt. ,Sens i godnos¢
mojego zycia i pracy” (287 relacji). Wyniki tych badan ukazaly znaczaca odreb-
nos¢ najmiodszego pokolenia nauczycieli, ktérzy do zawodu wchodzili w kon-
cowych latach 80. i w latach przelomu ustrojowego.

Sposréd trzech nauczycielskich pokolen najmtodsi, najlepiej wyksztatceni,
w zdecydowanej wiekszos$ci absolwenci magisterskich studiéw uniwersytec-
kich i wyzszych szkoét pedagogicznych wyrézniali sie silnymi dazeniami do
podmiotowos$ci, autonomii osobowej (niezalezno$ci), godnosci osobowej, sa-
modzielnosci zawodowej oraz wysokiego poziomu profesjonalizmu. W takim
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uksztattowaniu pokoleniowego wymiaru ich $wiata wartos$ci, etosu oraz filo-
zofii zawodu znaczgcg role odegraly czynniki natury kulturowo-historycznej:
wartos$ci i dazenia ruchu spotecznego Solidarnosci oraz osobowe i demokratycz-
ne aspiracje Polakoéw, wyzwolone niejako przez zmiane ustroju. Uwidoczniony
zostal rowniez wplyw czynnikéw zwiazanych z faza zycia, mtodoscig i wczesng
dorostoscia, ktorych domena jest silne artykulowanie swej odrebnos$ci osobo-
wej i niezaleznosci. Uzyskane wyniki dawaly okreslong podstawe do wysuniecia
hipotezy o zauwazalnych tendencjach do zmiany pokoleniowej w Srodowisku
i w zawodzie nauczycielskim. Polega ona na odchodzeniu od postrzegania za-
wodu i zachowan nauczycieli w tradycyjnych, ale upolitycznionych w okresie
PRL-u, kategoriach roli spotecznej (nauczyciela zaleznego od systemu oraz
tzw. spotecznikostwa w znacznej mierze zideologizowanego) w kierunku Kka-
tegorii myslenia oraz stylu pracy wyznaczonych przez indywidualne standar-
dy podmiotowe oraz raczej wasko rozumiany profesjonalizm. Bez zbytniego
wchodzenia w role inne, nie zwigzane bezposrednio z zadaniami zawodowy-
mi. Zaobserwowane tendencje wymagaly dalszych badan. Zostaly one prze-
prowadzone w latach 1992-1993 z zastosowaniem jako$ciowego podejscia
autobiograficznego, ktore umozliwito przyjecie subiektywnej perspektywy indy-
widualnego podmiotu, ukazanie réznych probleméw przez pryzmat pokolenio-
wej i biograficznej catoSci oraz rozumiejgce wnikniecie, wczucie sie w Swiat
znaczef, a takze w styl pracy ukazany w autobiograficznych i pamietnikarskich
narracjach badanych nauczycieli (Dré6zka, 1997, 2005).

O wlasng tozsamos¢ i filozofie zawodu oraz edukacje
osobowosciowo-rozumiejgca. Mlode pokolenie nauczycieli 1992-1993
(Drézka, 1993, 1997)

Badaniami objeto ,,mtode pokolenie” nauczycieli w wieku od 21 do 30
(35) lat. Z racji historycznego usytuowania okresu ich miodosci wlasciwej
(18-25 1.) mozna bylo nauczycieli tych postrzega¢ jako przedstawicieli poko-
lenia sierpnia '80, Solidarnosci, stanu wojennego oraz przelomu ustrojowego
i poczatkéw Il Rzeczypospolitej. Z perspektywy cyklu zycia mtode pokolenie
nauczycieli sytuowano w fazie ekspansji zyciowej, a po czesci i w fazie kulmi-
nacji, wedtug za$ koncepcji Eriksona w fazie V, VI oraz poczatkowej VII. Pod
wzgledem rozwoju zawodowego (w Swietle teorii Supera) badani nauczyciele
znajdowali sie w fazie przymierzania [sie do] roli i poczatku pracy zawodowej,
a w niewielkiej czeSci i w fazie stabilizacji. Jednym z gléwnych problemoéow
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postawionych w tych badaniach byto pytanie o to, czy w systemie wartosci,
sposobie myslenia, w dazeniach, w stylu zycia i pracy miodych nauczycie-
li widoczne byly pewne charakterystyczne, odmienne cechy (wartosci, cele,
przekonania, postawy), Swiadczace o tworzeniu sie nowej formacji nauczycieli
i nowego modelu edukacji w Polsce. Jakie byly wéwczas szanse tych nauczy-
cieli na stanie sie podmiotem w procesie transformacji do demokratycznego
spoteczenstwa? Jakie kompetencje byly im niezbedne?

Badania zostaly przeprowadzone metoda autobiograficzng poprzez ogto-
szenie ogolnopolskiego konkursu na pamietniki, autobiografie i inne wypo-
wiedzi osobiste nauczycieli. Wybor tej metody okazal sie korzystny, gdyz
w rezultacie ogloszonego konkursu naplyneto ponad 120 obszernych prac
o charakterze autobiograficznym, od mtodych nauczycieli z catego kraju, z roz-
nego typu szkoét oraz placowek oswiatowych i wychowawczych (Drézka, Gote-
biowski, 1993).

Wobec radykalnej zmiany kontekstu (neoliberalizm, pragmatyzm).
Srednie pokolenie nauczycieli 20022004 (Drézka, 2005, 2008)

Badaniami ogolnopolskimi objeto nauczycieli w wieku 35-50 (55) lat,
ktoérzy uczestniczyli w konkursie na pamietniki i inne wypowiedzi osobiste.
W rezultacie tych badan od nauczycieli z réznych szczebli oraz typéw szkot
i placowek o$wiatowo-wychowawczych z calego kraju, uzyskano ponad 160 tek-
stow, niekiedy bardzo obszernych — kilkudziesieciostronicowych. W badaniach
tych przyjeto, ze $rednie pokolenie nauczycieli mozna by postrzegac i charak-
teryzowac jako pokolenie doswiadczajace traumy zwielokrotnionej zmiany, nio-
sacej szereg napie¢, konfliktow i kryzyséw. Usytuowanie spoteczno-kulturowe
oraz zyciowe i zawodowe tych nauczycieli okre$laly trzy przelomowe zmiany:

1. zmiana epokowa: globalna zmiana kulturowa, kryzys instytucji i organi-
zacji, ,,czas wysoko rozwinietej nowoczesnosci jest czasem fundamentalne;j
przemiany — nie tylko ciggiem dalszym nieustajacej dynamiki nowoczes-
nosci, ale przedsmakiem dogtebnych przemian strukturalnych” (Giddens,
2001, s. 284);

2. zmiana ustrojowa: zmiana struktur spoteczno-politycznych, ekonomicz-
nych i edukacyjnych w Polsce, w tym radykalna reforma edukacji z 1999 r.
ukazujgca pokoleniowy (kulturowo-historyczny i socjologiczny) aspekt kon-
fliktu etosu i spolecznej roli nauczyciela oraz inne zjawiska wywotujace
napiecia;
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3. zmiana zyciowa w wymiarze cyklu zycia, ukazujgca humanistyczno-psycho-
logiczne oraz egzystencjalne aspekty kryzysu tozsamosci wieku $redniego.

0 wychowanie do czlowieczenstwa wobec ekspansji ponowoczesnosci.
Starsze pokolenie nauczycieli 2014-2016 (Drézka, 2018)

Wiele nowych problemoéw oraz nurtujgcych spraw wymagato kolejnych ba-
dan. Rozpoczeto je, rozpisujagc w 2014 r. kolejng — Il edycje Ogoélnopolskiego
Konkursu na Pamietniki Nauczycieli pod hastem: ,Nauczycielskie przestanie.
Pokolenia polskich nauczycieli w trosce o przyszio$¢” — z przedluzonym za-
mknieciem konkursu (z konca maja 2016 r. do konca listopada 2016 r.). Pa-
tronat medialny nad konkursem objal ,,Glos Nauczycielski”. Ze szczegolnym
apelem zwroécono sie do nauczycieli starszych, z pierwszego pokolenia polskiej
transformacji, bedgcych w okresie badan u schylku swej nauczycielskiej karie-
ry, badz juz na zastuzonym odpoczynku emerytalnym. W rezultacie konkur-
su zgromadzono 98 prac o charakterze typowych pamietnikéw, autobiografii
i innych wypowiedzi osobistych w zdecydowanej wiekszosci od starszych nau-
czycieli (55-65 lat i wiecej) z catego kraju.

Ogloszony konkurs oraz podjete w zwiazku z tym badania stanowity ko-
lejny etap prac i dociekan naukowych nad pokoleniami nauczycieli w Polsce
w okresie transformacji. W tym ujeciu wazne stalo sie pytanie o to, jak okres
minionych 25 lat od pierwszej edycji badan, wptynal na postawy nauczycieli
oraz spoteczno-kulturowg i ekonomiczng sytuacje zawodu. Jakie jest przestanie
do ich nastepcow, do uczniéw, do calego spoleczenstwa, nauczycieli pierw-
szego pokolenia polskiej demokratycznej transformacji, ktére wtasnie schodzi
z nauczycielskiej sceny? Jakie wartosci wnosza miodzi?

Starsi nauczyciele stanowia szczegoélnie interesujgce badawczo pokolenie
z uwagi na bogactwo réznorodnych doswiadczen w zmiennym cyklu historycz-
nym ich zycia i pracy. WartoSci, aspiracje i dazenia tego pokolenia do godnosci
i podmiotowosci, autonomii osobowej i zawodowej w demokratycznej szko-
le najlepiej wyrazili autorzy pamietnikow z lat 1992/93, jako miodzi wowczas,
pelni entuzjazmu i zapalu, poczatkujacy nauczyciele, na starcie swej nauczy-
cielskiej i zyciowej drogi.

Il edycja Konkursu na Pamietniki Nauczycieli: ,,Nauczycielskie przestanie...”
pokazala, ze konczy sie pewna epoka i wraz z nig schodzi ze sceny zawodo-
wej pokolenie, ktére przyczynilo sie do zmian, jakie zaszly w kraju w minio-
nym ¢wieréwieczu. Ich dziecinstwo uptywato w innych warunkach ustrojowych
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i kulturowych — od katamarza z atramentem przeszliSmy dzi§ do wszechogar-
niajacego Internetu. Doswiadczenia badanych pozwalajg dowiedziec sie, jak
pogodzi¢ aspekty polskich tradycji tego zawodu i jego szlachecko-inteligenckie
korzenie z zachodzacymi zmianami oraz wymogami nowoczesnosci.

W kolejnym konkursie ,Nauczycielska dojrzato$¢”, badani — bedac w $red-
nim wieku, gdy radykalne zmiany neoliberalne staly sie w edukacji faktem —
nazwali siebie ,ostatnimi Mohikanami”. Jaki jest final ich historii? Co prze-
trwato z ich marzen, dazen, ambicji i wysitkow? Jakie jest ich przestanie na
kanwie tak bogatych doswiadczen?

Poréwnawcze badania nad pokoleniami nauczycieli
z lat 2014-2015 (Dré6zka, 2017)

Wstepna charakterystyka pokolen nauczycieli w moich badaniach, opisy-
wanych w klasycznym ujeciu socjologiczno-kulturowo-historycznym (wg Os-
sowskiej, 1963) pozwala na wyodrebnienie nastepujacych generacji nauczycieli:

pokolenie starsze — osoby od 51 do 65 roku zycia, pokolenie ,wolnoscio-

we” — pokolenie Solidarno$ci, przetomu ustrojowego; to osoby urodzone

w latach 1950-1965 (gtéwne wartosci w miodosci: wolno$é¢, podmioto-

wo$¢, godno$é, autonomia osobowa).

pokolenie Srednie — osoby od 36 do 50 roku zycia, urodzone w latach

1969-1975, pokolenie czasu reform edukacji z 1999 r., pokolenie ,awan-

su”, zmiany ustroju szkolnego, ,rozdarcia profesjonalnego”.

pokolenie mfode — osoby do 35 roku zycia, urodzone w latach 1980-1995,

pokolenie czasu aspiracji i wchodzenia do UE, ale nade wszystko generacja

»kryzysu finansowego (neoliberalizmu i demokracji)”, emigracji zarobko-

wej, nizu demograficznego, zamykania szkét, prekariatu, ale i sieci, otwar-

tosci, rzeczywisto$ci wirtualnej'.

Badania empiryczne przeprowadzono w okresie od listopada 2014 r. do
lutego 2015 r. na obszarze wojewddztwa Swietokrzyskiego i oSciennych, w roz-
nego typu szkotfach, wykorzystujac metode ankietowa (405 nauczycieli) oraz
wypowiedZ osobistg o charakterze autobiograficznym pt. ,Sens i godnos$¢ mo-
jego zycia i pracy” (117 wypowiedzi, w tym: 40 wypowiedzi od miodych nau-
czycieli) (zob. Drozka, 2016a, 2016b).

! Starsze pokolenie badane 25 lat temu — to tez bylo pokolenie przelomu — generacja lat
wojny i okupacji oraz zmian ustroju w 1944 r.
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Kwestionariusz ankiety Aspiracje zyciowe, wartosci i potrzeby nauczycieli
sktadat sie ze wstepu (wyjasniajacego idee, cele badan oraz zachecajacego do
udziatu w badaniach itp.), oraz kilku czeSci (zawierajacych pytania (po6t)otwarte
i zamkniete) zatytulowanych tak:

cele i dazenia zyciowe,

podmiotowos¢,

wartosci uznawane i powszechnie cenione w srodowisku nauczycielskim,

potrzeby,

dane dotyczace osoby wypelniajacej ankiete.

Ogétem zgromadzono 405 ankiet oraz 117 wypowiedzi od nauczycieli
w trzech grupach wiekowych (pokoleniowych):

nauczycieli mtodych: do 35 roku zycia (141 ankiet i 40 wypowiedzi);

nauczycieli w Srednim wieku: od 36 do 50 roku zycia (154 ankiety

i 39 wypowiedzi);

nauczycieli starszych: powyzej 51 roku zycia (110 ankiet i 38 wypowiedzi).

W celu przyblizenia préby badawczej nalezy wskazac¢ jej najbardziej cha-
rakterystyczne cechy. Wsro6d og6tu 405 osob, ktore wypetnily ankiete, przewa-
zaly kobiety (89,7%) oraz osoby z wyksztalceniem magisterskim (94,4%), bedace
W przewazajacej mierze w zwiazkach matzenskich (75,9%). We wsi tradycyj-
nej mieszkalo 24,3% badanych, we wsi gminnej — 18,0%, w miasteczku-gminie —
24,1%, w Srednim mieScie — 19,0%, w duzym miescie — 14,6% (miejsce zamiesz-
kania na ogo6t pokrywa sie z miejscem pracy.) Liczba posiadanych dzieci dos$¢
silnie wiazala sie z przynaleznosciag do pokolen: pokolenie srednie (35-50 lat)
cechuje sie najwiekszym odsetkiem wyzszej (2 i wiecej dzieci) dzietnoSci.
Zastanawia to, ze brakiem dzieci charakteryzuje sie nie tylko pokolenie naj-
mlodsze (50,4% z tej grupy nie posiada dzieci), ale takze grupa najstarsza
(pow. 51 roku zycia — w tej grupie az 45% stanowig osoby bezdzietne).

Zmienny kontekst zycia i pracy nauczycieli
w minionym trzydziestoleciu

Podjeta problematyka przemian w zawodzie nauczycielskim dotyczy
w istocie szerszej kwestii, jaka jest kondycja spoleczno-kulturowa i zawodo-
wa polskich nauczycieli czasu transformacji. Dla blizszego jej zobrazowania
potrzebny byl namyst nad wyborem takich metafor, poje¢ czy kategorii, kto-
re najtrafniej wskazywalyby wystepujace na tym obszarze dystanse i napiecia,
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a takze ukazywalyby ptaszczyzny i kierunki dokonujacych sie przemian. Spo-
srod wielu mozliwych, z pewnosciag warto wskazac¢ na te, ktore uswiadamiajg
nam rozlegtos¢ oraz glebie kulturowo-cywilizacyjnego, epokowego, rzec by
mozna, przejscia, jakie stalo sie udzialem polskich nauczycieli ostatnich blisko
trzydziestu lat. Sa to nastepujgce plaszczyzny i kierunki zmian:

miedzy romantyzmem a pragmatyzmem;

od pewnosci ku refleksyjnosci;

miedzy tradycja a ponowoczesnoscia;

od katamarza do Internetu;

od etosu do zawodu,

od nauczyciela zaleznego do wspoétzaleznego (zob. Drézka, 2008).

W swej tresci kategorie te, pojecia i metafory maja podobny wydzwiek.
Ukazuja skale przemian zawodu i $rodowiska nauczycieli pod wplywem gle-
bokiej, globalnej zmiany kulturowej, spotegowanej w Polsce zmiang ustroju
w 1989 r. i okreslanej przez Piotra Sztompke mianem Wielkiej Zmiany. Dla do-
pefnienia niejako obrazu przemian, nalezy wskazac¢ na sprzeczno$ci i napiecia,
Jakle wystepuja miedzy:

romantyczng wizja zawodu nauczyciela, ugruntowang silnie w tradycji pol-

skiej inteligencji a wizjg pragmatyczna nowej epoki, jaka zapoczatkowana

zostala po zmianie ustroju i reformie edukacji z 1999 r.?,

uprzedmiotowieniem a podmiotowoscig (Kwiatkowska, 2005),

tradycja a nowoczesnoS$cia (Kawka, 2005),

godnoscig a konsumpcjg (Potulicka, Rutkowiak 2010),

socjalizmem a neoliberalizmem (Potulicka, Rutkowiak, 2010),

tzw. ustawowym wymiarem roli nauczyciela, jaki obecnie jest propagowa-

ny, a jej wizja spoteczng i kulturowa, utrwalong w spofeczenstwie polskim

(Witkomirska, 2002),

dazeniami do autonomii, decentralizacji i uspotecznienia o$wiaty i nauczy-

cieli a presjag nowej struktury oraz postepujgcymi, jawnymi badz ukryty-

mi, procesami ograniczen w tym zakresie (§1iwerski, 2002; Madalinska-

-Michalak, 2020),

deklarowanymi ocenami zmiany i wiasnych mozliwos$ci poradzenia sobie

w niej, a dzialaniami rzeczywiscie podejmowanymi przez nauczycieli w sy-

tuacji transformacji systemu edukacji (Appelt, 2005, s. 21).

W Swietle badan autobiograficznych i pamietnikarskich z duzg dozg pew-
no$ci, mozna wysunaé teze, ze zmiana jest podstawowym kontekstem pracy

2 Obecnie sytuacja napie¢ uwidacznia sie w opozycji liberalizm—konserwatyzm.
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i zycia (zob. Drézka, 2008) nauczycieli w ostatnich 25-30 latach w Polsce po
zmianie ustroju. W okresie tym w skali globalnej nasilily sie zmiany o charak-
terze kulturowym i cywilizacyjnym, okreslane mianem ponowoczesnosci.
Sposrod wielu czynnikéw, cech i proceséw, ktére zmieniajg charakter
ludzkiego doswiadczenia, dziatania i praktyki w epoce pdznej nowoczesnosci,
czy ponowoczesnosci, omawianych w réznych publikacjach, warto byloby tutaj
wskazac na nastepujace:
indywidualizacja stylow zycia, nastawienie na codziennos$¢ i biograficznos¢
(autentycznos$¢, niepowtarzalnos¢) (moje zycie, moja narracja, moéj Swiat)
(Marody, 2015);
dazenie do samorealizacji i wolnego wyboru, do odkrywania i rozwijania
swych potencjalnych mozliwosci (Marody, 2015);
bycie autentycznym — dazenie do spontanicznej kreatywnosci, realizowa-
nie samego siebie (Marody, 2015);
doraznos¢ zycia spolecznego — pojmowanie solidarnosci, wspdlnotowosci,
zwigzkow, relacji na chwile, dla jakiej§ sprawy, tu i teraz, np. praktyko-
wanie wspoéldzielenia (ekonomia wspoéldzielenia i samopomocy), wymiany
mieszkan na wakacje, wymiana ubran, zwolywanie sie na fejsie, itd.;
doswiadczenie zaposredniczone, a nawet catkowicie odnaturalnione, od-
zmystowione — zmediatyzowane na rzecz doswiadczania poprzez wiedze,
informacje, przekaz medialny, Internet, tabloidy, media spotecznosciowe;
nieufno$¢ w stosunku do autorytetéw, a takze wiedzy eksperckiej w wie-
lu dziedzinach na rzecz réznego typu przesSwiadczen potocznych, badz
tzw. ekspertow innych (np. szczepienia, kredyty frankowe, sprawa 6-lat-
kow, wydtuzenia wieku emerytalnego, umowy tzw. Smieciowe, bezrobocie,
przemoc domowa, rozpad rodziny, uzaleznienia wszelkiego rodzaju, itp.).

W wymiarze polskim (europejskim, ale tez w pewnym sensie $wiatowym)
nalezy odnotowac istotne zmiany:

upadek komunizmu, otwarcie granic;

zmiane ustroju w Polsce (1989);

zmiane ustroju szkolnego (1999);

wstapienie Polski do Unii Europejskiej (2004);

ugruntowanie sie porzadku neoliberalnego (dazenie do urynkowienia i spry-

watyzowania sfery publicznej, w tym edukacji oraz podporzadkowania jej

konsumeryzmowi) oraz trwajacy kryzys tego systemu zapoczatkowany

w 2008 r.;
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eksplozje technologii cyfrowej, Internetu i in. dajacych powszechny dostep
do informacji i wzorcow stylow zycia (doSwiadczenie zaposredniczone
w $Swiecie wirtualnym).

Na przestrzeni ostatniego ¢cwieréwiecza pojawily sie nowe procesy i zja-

wiska (Marody, 2015), ktére rzutuja na kondycje aksjologiczng szkél i nauczy-

cieli. Nalezy tu zaakcentowac:

przemiany filozofii i stylu zycia: odchodzenie od tradycyjnych form wspol-
notowych na rzecz indywidualistycznych;

nastawienie na prawa dziecka;

ekspansja konsumpcjonizmu, koncentracja na pracy i zarobkowaniu; orien-
tacja na ,miec¢”, na kariere, na materialne aspekty aktywnos$ci, mobilnos¢,
migracje zagranice za praca;

przesuniecie socjalizacji w kierunku samosocjalizacji w cyberprzestrzeni
sieci (Internetu),

masowos$¢ komunikowania sie i wiele innych.

Przeobrazenia te mialy swoje odzwierciedlenie w zebranym materiale ba-

dawczym, w pamietnikach i wypowiedziach nauczycieli z tamtego okresu,

a zwlaszcza pochodzacych od nauczycieli w $rednim wieku z lat 2002-2004.

W materiatach Zrédtowych swéj oddzwiek mialy réwniez nowe, niespotykane

wcze$niej w Polsce spoteczno-kulturowe i edukacyjne zjawiska oraz procesy

rzutujgce na wartosci, postawy i mentalno$¢ nauczycieli.

W wymiarze spoleczno-kulturowym i aksjologicznym mozna by méwic

o takich dokonujacych sie procesach, jak:

nowa filozofia edukacji i zawodu nastawiona na funkcje ustugowe wzgle-
dem innowacyjnej gospodarki oraz spoleczenstwa wiedzy i rynku pracy:
objawia sie ona w szkole nastawieniem na merytokracje (system, gdzie
liczg sie zdolnosci oraz indywidualne osiggniecia) oraz rywalizacje;

podziat szkét na elitarne (,akademickie”) i pozostale z nizszym poziomem
nauczania;

pojawienie sie Internetu, cyberprzestrzeni niosacych relatywizacje pozycji
nauczyciela juz tylko jako jednego z wielu Zrédel wiedzy i wartosSci oraz
generujacych nowe problemy wychowawcze i etyczne.

W wymiarze edukacyjno-zawodowym nalezy wskaza¢ na:

zaistnienie po reformie edukacji w 1999 r. swego rodzaju prozni aksjo-
logicznej, jesli chodzi o warto$ci w ksztalceniu i wychowaniu oraz zwia-
zanej z tym deprofesjonalizacji zawodu (pozbawienie nauczycieli wplywu
formacyjnego), jak tez zanikanie funkcji wychowawczej szkoly;
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rozwijanie bardziej ,uczniocentrycznego” modelu edukacji;
utrwalanie proceduralnego, ,przedmiotowego”, ,urzedniczego” wymiaru
dziafalnosci szkoly zamiast rozwijania pozadanego wymiaru humanistycz-
nego i spotecznego;
sprowadzenie roli nauczyciela do funkcji ,urzednika”, zarzadzajacego ustu-
gami edukacyjnymi, nie za§ widzenie w nim oczekiwanej funkcji lidera
wspolnoty uczacej sie dla zrozumiatej, podzielanej przez wszystkie pod-
mioty edukacyjne wizji (wartosci) zmiany.
W wymiarze spoleczno-politycznym i ekonomicznym mozna byto zaob-
serwowac, ze:
zakiadana ustrojowo decentralizacja w systemie oswiaty i szkolnictwa
przerodzila sie z czasem w centralizacje z odgérnym ustanawianiem ujed-
noliconych standardéw edukacyjnych, profili kompetencyjnych, wskazni-
kéw tzw. jakosci ksztalcenia oraz odpowiednich procedur wykonawczych.
Zjawiska te z jednej strony stuzg wprowadzaniu swego rodzaju normatyw-
nego tadu edukacyjnego, zapobiegajacego obnizaniu standardéw. Z drugiej
za$ prowadza do niespotykanego rozrostu tzw. biurokracji, sprawiajgcej
wrazenie nieustannej kontroli kazdego dziatania, co w efekcie, o czym pi-
szg nauczyciele w swych pamietnikach, czesto ogranicza kreatywnos$¢ oraz
obniza motywacje do autentycznie zaangazowanego dzialania na niwie za-
wodowej i spolecznej;
nastgpita marginalizacja pozycji spolecznej i ekonomicznej nauczycieli;
zaznaczyl sie wzrost nieréwnosci spotecznych i edukacyjnych.

W S$wietle moich dotychczasowych badan nad autobiografiami i pamietni-
kami nauczycieli mozna bylo wyrézni¢ konteksty zmian w sferze nauczyciel-
skiej aksjologii, filozofii zawodu i etosu, ktére odzwierciedlajg skale przemian.
Jednym z nich byl kontekst ogélnospoleczny i kulturowy, w ramach ktoérego
zmiany nastepowatly na kontinuum:

od idei spoteczno-kulturowych i humanistycznych (dobra wspélnego, row-

nosci, zaangazowania, sprawiedliwosci spotecznej, patriotyzmu), autoryte-

tow, pracy i obowigzku do ideologii ekonomicznej sprawnosci (kwalifikacji),
przydatno$ci, wydajnos$ci, zysku, pieniagdza, idoli, zabawy i przyjemnosci

(mlodziez);

od $wiadomego, zaangazowanego obywatela w ustroju socjalistycznym do

wytrawnego i sprawnego konsumenta w gospodarce kapitalistycznej;
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od wyksztatconego, myslacego czlowieka do wyszkolonego, technicznego
praktyka, fachowca na rynku pracy.

Jeszcze inny byt kontekst edukacyjny, w ktéorym daje sie zauwazy¢ naste-
pujace zmiany:

od edukacji jako dobra wspélnego do edukacji jako towaru na wolnym

rynku w sferze ustug;

od edukacji jako narzedzia ideologicznej indoktrynacji do edukacji jako

adaptacji do zasad neoliberalnej ekonomii i konsumpgji;

od wyksztalcenia ogélnego i humanistycznego do wyksztatcenia instru-

mentalnego, ,technicznego”, bedacego narzedziem indywidualnego suk-

cesu i kariery w neoliberalnej gospodarce.

Badania pozwolity na wyodrebnienie tzw. kontekstu nauczycielskiego (za-
wodowego), w ramach ktérego widzimy zmiany:

od nauczyciela powofanego jako straznika warto$ci, tozsamosci narodowej,
obdarzonego autorytetem i poczuciem misji spolecznej i kulturowej do
nauczyciela jako najemnika na wolnym rynku, $wiadczacego ustuge eduka-
cyjna, traktowanego urzedniczo jako zarzadzajacego wiedza i uczeniem sie;
od szkotly jako przestrzeni spoleczno-kulturowej (wytwarzanie wiezi spo-
tecznych, poczucia wspdlnotowos$ci, patriotyzmu, ksztattowanie poczucia
obywatelstwa, transmisja wartosci kultury) do szkoly jako przestrzeni fab-
rycznej (wytwarzanie zysku, produkowanie zindywidualizowanych, egoistycz-
nych konsumentéow i uzytkownikéw najnowszych technologii);

od ucznia grzecznego, wychowanego w realiach zycia w poczuciu spotecz-
nego obowiazku do ucznia trudnego, postugujacego sie aksjologia ze $wiata

wirtualnego, pokolenia sieciowego, swiadomego swych liberalnych praw.

Na podstawie pamietnikarskich i autobiograficznych badan nad kolejnymi
generacjami nauczycieli w Polsce w ostatnich trzydziestu latach mozna zauwa-
zy¢ wiele interesujacych tendencji i kierunkéw przemian. Jedna z nich jest
obserwowane w kolejnych latach transformacji po '89 r. napiecie miedzy tra-
dycyjnym wizerunkiem zawodu nauczycielskiego, zasadami i warto$ciami dotad
trwale okreslajacymi jego filozofie a radykalnie zmieniajacymi sie kontekstami
cywilizacyjnymi, spofeczno-kulturowymi i politycznymi edukacji, wymuszajacy-
mi niejako zupelnie nowa, odmienng formutle tego zawodu, np. wymoég wspot-
zaleznosci nauczyciela (zob. Dr6zka, 2015).



BIOGRAFICZNO-POKOLENIOWE RYSY W NARRACJACH NAUCZYCIELI... 31

Kategorie obrazujace filozofie zawodu oraz wartosci
i dgzenia w kolejnych pokoleniach nauczycieli

Po transformacji ‘89 r. silne napiecie miedzy tradycyjnym, spoteczno-kul-
turowym, inteligencko-intelektualnym wizerunkiem zawodu nauczycielskiego,
humanistycznymi i spotecznymi zasadami a niejako nowa, odmienna, bardziej
pragmatyczng, utylitarystyczng i instrumentalng, praktycystyczng formulg tego
zawodu, uwidocznilo sie réwniez w wypowiedziach autobiograficznych i pa-
mietnikach nauczycieli. Badania pokazaly, jakie wartosci zawodu s3a zdaniem
nauczycieli cenne i ze nalezy je chroni¢ oraz z jakimi zmianami nauczyciele
nie moga sie pogodzi¢. Martwi ich na przyktad obnizenie rangi zawodu, roli
spotecznej, formacyjnego charakteru zawodu, pozycji nauczyciela w spofeczen-
stwie, a takze brak modernizacji edukacji i zawodu, np. w kierunku wiekszej
podmiotowos$ci i autonomii nauczycieli, ograniczenia nadmiaru biurokracji,
korekty tzw. awanséw, itp. Narracje nauczycieli pokazujg tez to, jak edukacja
ostatniego trzydziestolecia ignorowata potrzebe namystu, refleksyjnosci, dystan-
su intelektualnego, poprzez testowe i wystandaryzowane nauczanie, nastawione
na wymiar ilosciowy i szybkie, wymierne efekty.

Dla ukazania gltebi i rozlegtosci zmian nalezy przyblizy¢ wartosci i dazenia,
ktére najczesciej charakteryzowaly nauczycieli z miodego pokolenia, ktérych
pamietniki zebrano na poczatku lat 90. ubiegtego stulecia. Wypowiedzi tych
nauczycieli, poczatkujacych w zawodzie zaraz po radykalnej zmianie ustroju
w 1989 r., ukazywaly sprzeciw wobec starej, zamknietej struktury szkolnictwa,
z naczelng idea centralizmu i podporzadkowania, w ktérej sami byli uczniami.
Chcac sie przeciwstawi¢ takiej szkole i oSwiacie, na fali demokratycznych i li-
beralnych przemian, nauczyciele mtodzi wytwarzali sobie wtasne koncepcje
edukacji i swej pracy, pelni miodzienczego entuzjazmu i zaangazowania. Wiele
z tych, jakze wartoSciowych idei i celéow, jak réwniez przyktadéw pozytywnej
praktyki pedagogicznej, mikrosysteméw wychowawczych, indywidualnego stylu
nie miafo szansy, z powodu wprowadzonej standaryzacji, przerodzic¢ sie¢ w co$
bardziej trwatego i powszechniejszego.

Badania pozwolity odkry¢ w wypowiedziach, refleksjach, w podmiotowych
wizjach oraz koncepcjach szkoly i nauczyciela, powtarzajacy sie motyw — da-
zenie do uczynienia ze szkoly i z kontaktu nauczyciel-uczen czego$§ otwartego,
bezposredniego, osobowego, partnerskiego, nie skupionego tylko na formalnych
wymaganiach, na lekgcji i stopniach. Pewien kierunek takiej zmiany pokoleniowej,
dazenia do edukacji nie encyklopedyczno-pamieciowej, lecz osobowosciowo-
-rozumiejacej, uczacej samodzielno$ci myslenia i dociekania, formowania osobo-
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wego, uczenia sie przez cale zycie, poznawania siebie, samorealizacji, wyraznie
uwidocznit sie w tym pokoleniu. Warunkiem realizacji tej wizji miat by¢ nauczy-
ciel o wysokich walorach osobowych i moralnych, a takze spoteczno-ideowych
w sensie zaangazowania nie politycznego, lecz w odbudowe, poprzez pra-
ce o$wiatowaq i kulturalng, tradycji i kultury polskiej, wartosci podstawowych,
patriotycznych oraz formacji osobowej mtodego pokolenia Polakow.

Warto tu w og6lnym zarysie przyblizy¢ wartosci, dazenia i postawy za-
wodowe — idealy z tamtego czasu. Mozna je uja¢ w nastepujacy sposob:

osobowos$¢ i walory etyczne nauczyciela;

wychowywa¢ i wprowadzaé¢ w Swiat wiedzy;

najpierw czlowiek — waznos¢ edukacji humanistycznej, osobowos$ciowo-

-rozumiejacej;

zawod jako misja spoteczno-kulturowa;

nauczyciel podmiotowy, autonomiczny, twoérczy, partnerski w szkole jako

wspolnocie uczacych sie;

rola dyrektora szkoty;

oryginalny wizerunek szkoly w spotecznosci lokalnej i regionie.

Czas ksztattowania sie $§wiadomosci pokoleniowej badanych nauczycieli
wplynal na ich preferencje wartosci, na to, co uznajg za najwazniejsze, co wy-
bija sie na czolo w hierarchii warto$ci poszczegélnych pokolen — wszystko to
rzutuje na ich krytyczne podejscie do pracy i refleksyjno$¢. Pokolenie to dzi$
znajduje sie na finiszu nauczycielskiej kariery. W ich narracjach autobiograficz-
nych i pamietnikarskich, zgromadzonych w pracach konkursowych pod hastem

”

»Nauczycielskie przestanie...” wylania sie troska o czlowieczenstwo nastepnych
pokolen. W przestaniu, jakie formufujg w swych wypowiedziach, jest dopomi-
nanie sie o szkofe, o wychowanie do odpowiedzialnego obywatelstwa, czlowie-
czenstwa, humanistyki, o co starali sie w swej nauczycielskiej mtodosci, gdy
staneli miedzy starg szkofa, a mozliwo$ciami tworzenia nowej juz w realiach
demokratycznych i otwartych. Wartosci te i kultura sg dzi$§ zagrozone w Swie-
cie wszechogarniajgcej technologii, algorytméw i procedur, a takze postaw
materialno-instrumentalnych, pozbawionych empatii i altruizmu, co nauczycie-
le ci jakze czesto, jak pisza, obserwuja w szkole i w jej otoczeniu.

Miedzy dumg a rozgoryczeniem — to charakterystyczny rys tego pokolenia.
Odchodzg bez zalu, z dobrze spetnionym zobowigzaniem. Pokolenie to w fazie
wieku sredniego, w okresie stabilizacji zawodowej podjeto, niekiedy na prze-
koér sobie, realizacje reformy, doswiadczylo rozdarcia profesjonalizmu, traumy
zwielokrotnionej zmiany. Trudéw tworzenia gimnazjow i pracy z ,trudng”
mlodzieza tamtego czasu. Po dwudziestu latach pracy uczniowie gimnazjow
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uzyskiwali wysokie wyniki w badaniach miedzynarodowych. Nauczyciele z te-
go pokolenia pod koniec swojej kariery konstatujg z gorycza, ze ich wysitek
zniweczono przez wyciszanie i likwidacje gimnazjow.

Jldealy mlodosci trzeba zweryfikowa¢ przez realia §wiata™

— zmiana kontekstow zawodu

Pokolenie, ktoére obecnie i nieco wczesniej weszio do zawodu, to osoby,
ktorych miodos¢ wtasciwa przypadia na lata 2008 i pdzniejsze, lata kryzysu,
bezrobocia, emigracji, ciagtej edukacji, juz nawet doktoratéw powszechnych,
dewaluacji dyploméw, kryzysu neoliberalnego. Oni nie pamietajg braku demo-
kracji. Urodzili sie juz po zmianie ustroju, w latach 90., uczyli sie w zmienio-
nej pod wptywem reformy z 1999 r. szkole, masowo szli na studia.

Symptomatyczne mogg tu by¢ wyniki badan nad swobodnymi wypowie-
dziami 56 studentéw ostatniego roku studiéw magisterskich w 2013/14 r.
pt. ,Moja droga do zawodu nauczyciela” (Dr6zka, Madalinska-Michalak, 2016).
Dla tych miodych — mozna rzec, juz adeptow zawodu - liczy sie to, aby mie¢
prace, pensje, zdolno$¢ kredytowa, by osiagnac jak najwieksza liczbe kompe-
tencji i mie¢ jak najwyzsze wyksztalcenie po to, aby méc konkurowaé na ryn-
ku, bo takie sg reguly gry, tak musi by¢ — w ich odczuciu. Mozna powiedzie¢
o tych badanych, ze w zdecydowanej wiekszoSci prezentujg oni orientacje
pragmatyczno-profesjonalng i refleksyjng, ale juz nasycong innymi treSciami
niz poprzednie pokolenia. Tu uwidocznita sie zmiana. WyraZnie przewijaja sie
w ich wypowiedziach dazenia do wysokiego poziomu fachowos$ci w nauczaniu,
opanowania warsztatu, a takze aspiracje do wyzszego profesjonalnego pozio-
mu Swiadomosci zawodowej, glebszego, krytycznego poczucia swej tozsamosci
oraz szerszego rozumienia swej roli spotecznej i edukacyjnej we wspoéiczesnych
uwarunkowaniach.

Maja oni do$¢ znaczng Swiadomos$¢ koniecznoS$ci zycia i dziatania zawo-
dowego w realiach niosacych napiecie miedzy szansa a ryzykiem, w ktoérych
trzeba kontrolowa¢ zewnetrzne czynniki i konteksty swych motywdéw, intencji,
decyzji i dziatlan. Stad ich dazenia do ciaglego uczenia sie, samorealizacji
w alternatywnych formach, nie tylko w szkole, czy w przedszkolu, docenianie
wytwarzania w sobie nawyku do nieustannego rozwoju zawodowego, podej-
mowania decyzji niosacych gtebszy sens i poczucie satysfakcji. Zauwazone ten-
dencje znalazly swe potwierdzenie w narracjach nauczycieli z lat 2014-2015

3 Wypowiedz. Nr 63, M, 1979, mgr, geografia, zonaty, 1 dziecko, srednie miasto.
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(Drézka, 2017) oraz w pamietnikach i autobiografiach starszego pokolenia
nauczycieli (Drézka, 2018).

Z analizowanych wypowiedzi mtodych nauczycieli wytania sie obraz znacz-
nie zmienionego kontekstu zawodu nauczycielskiego na przestrzeni ostatniego
25-lecia w Polsce, co tez pokazaly kolejne edycje wspomnianych wczesniej ba-
dan nad pamietnikami nauczycieli po przelomie ustrojowym, jak réwniez bada-
nia nad najmtodszymi adeptami zawodu (zob. Drézka, Madalinska-Michalak,
2016). W wypowiedziach nauczycieli mtodych widoczny jest nacisk na potrze-
by wiasne i swej rodziny oraz troska o nie — tym wieksza, im bardziej sg one
permanentnie nie zaspokajane, z uwagi na braki materialne, utrate pracy, i co
sie z tym wiaze ciaglosci finansowej, prace na godziny, na zastepstwo, itp.
Kiedys bycie nauczycielem znaczylo podziw, uznanie, szacunek spoteczny, zas
dzi§ jakze czesto oznacza walke o prace i mozliwo$¢ utrzymania sie na god-
nym poziomie.

Podsumowanie

Zawod nauczyciela to dzi§ — standardy, czyli wykonanie zadan wedtug
ujednoliconego minimum programowego oraz procedur wynikajacych z prag-
matyki zawodowej. Takie rozumienie i traktowanie zawodu, w kategoriach
tzw. waskiego profesjonalizmu, jako li tylko ,proceduralnej” wiedzy oraz opano-
wanych w procesie szkolenia, sprawnosci czysto technicznych, metodycznych,
okre§lonych przez przyjete standardy, zdaje sie dominowaé we wspoblczes-
nej praktyce nauczania nie tylko w naszym kraju, lecz nade wszystko w krajach
Europy Zachodniej.

Nie ulega watpliwosci, ze technologiczno-praktyczny (nastawienie na sku-
teczne dzialanie, zmienianie, innowacyjnos¢) i ekonomiczny kierunek rozwoju
wspolczesnej edukacji i kultury prowadzi do wielu jakoSciowych, potrzebnych
oraz korzystnych zmian modernizacyjnych i cywilizacyjnych. Wcigz jednak
nie jest w stanie przezwyciezy¢ podstawowego dylematu wspoétczesnoSci; jak
powiaza¢ coraz bardziej zatomizowane jednostki ze wspolnota; jak pomoc
cztowiekowi w jego problemach egzystencjalnych, gdy w coraz doskonal-
szym technicznie srodowisku, okreslanym jako ,dyktat robotéw”, szczegdlnie
dotkliwy staje sie postepujacy zanik duchowosci i spoteczno-moralnych aspek-
téw zycia.

Pewna nadzieja tkwi w nowej rozszerzonej formule edukacji, zgodnie
z ktérg szkota powinna umozliwi¢ kazdej jednostce odkrywanie, pobudzanie
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i wzmacnianie jej potencjatu twoérczego. Oznacza to tagodzenie wizji edukacji
instrumentalnej, postrzeganej jako droga do osiagniecia okreslonych rezulta-
téw materialnych i ekonomicznych®, w kierunku traktowania jej funkcji w spo-
sob integralny, jako edukacji dla spetnienia jednostki, ktora uczy sie aby by¢:
aby wiedzie¢, aby dziala¢, aby umie¢ zy¢ wspoélnie (Delors, 1996, s. 86).

Polityka edukacyjna Unii Europejskiej w znacznym stopniu wpisuje sie
w zarysowang powyzej wizje edukacji przyszlosci. Akcentuje sie znaczaca
role szkoly w procesach spotecznej integracji od wczesnego dziecinstwa oraz
w zapobieganiu spolecznemu wykluczaniu miodziezy, w budowaniu spéjnosci
spolecznej, w zapobieganiu dyskryminacji, marginalizacji, rasizmowi i kseno-
fobii, w szerzeniu zasad tolerancji i poszanowania praw czlowieka, jako pod-
stawowych wartosci podzielanych przez spoteczenstwa europejskie (Drézka,
2014). Spojrzenie na nauczycieli i zawdd nauczycielski z perspektywy bio-
graficzno-pokoleniowej to réwniez ukazanie stanu nauczycielskiego przez
pryzmat zderzen kultury tradycyjnej i kultury (po)nowoczesnej, ktére mozemy
obserwowac oraz ich doswiadcza¢ w Polsce po przetomie 1989 r. W realiach
radykalnych przemian postrzeganie zawodu nauczyciela jest specyficzne. Ot6z
gdy stare wartos$ci i normy jeszcze catkiem mocno oddziatujg, nowe dopiero
probuja sie wyklu¢ z zawilosci i chaosu zmiany.

Jest to zatem, moéwigc stowami Johna Naisbitta (1997, s. 297), stan kul-
turowego zawieszenia, ,czas miedzy epokami, tak, jakbysmy wzieli w nawias
obecnej formy przeszio$ci przyszio$¢, poniewaz nie ma nas ani tutaj, ani tam
[...], czas zawieszenia jest czasem przemian i kwestionowania”.

Dzi§ potrzeba nowego modelu kultury oraz innej edukacji. Zygmunt
Bauman w jednym ze swoich wywiadow stwierdzil, iz nadchodzi nowa epoka,
ale nikt nie jest w stanie powiedzie¢, jaka ona bedzie; zyjemy w interregnum,
w okresie tzw. miedzypanowania, swego rodzaju bezkrolewia; czesto w tym
kontekscie pojawia sie okreSlenie ,pustka ideowa”, ,préznia aksjologiczna”,
brak wizji, niedostatek celéw, sensu, co ma szczegélnie niekorzystny wy-
dzwiek w edukacji.

Trzy cechy rzeczywistosci ponowoczesne zdaja sie niejako wymuszac
zmiany w edukacji, w jej aksjologii i stylu funkcjonowania nauczycieli:

* Wraz z rozwojem ekonomii neoliberalnej w wielu krajach, w tym réwniez w Polsce edu-
kacja, podobnie jak stuzba zdrowia, zostala poddana regulom wolnego rynku, co w rezultacie
prowadzi do dominacji instrumentalnej, utylitarnej i ekonomicznej funkcji edukacji nad jej
tradycyjnymi funkcjami: humanistyczng, demokratycznga, spoteczno-kulturowa. Na ten temat
szerzej pisze w ksiazce Generacja wielkiej zmiany (Dr6ozka, 2008).
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Zmiennos¢ objawiajgca sie plynnoscia, nietrwatoScig rozproszeniem (war-
tosci, zasad, stylow zycia), fragmentaryzacja, epizodycznos$cia wymaga ela-
stycznosci, kreatywnos$ci, mobilno$ci, zrozumienia, tolerangji, itp.;
Wspotzaleznosc jako skutek relacyjnosci struktur spotecznych oraz podwoj-
nej strukturacji wraz ze zjawiskiem okres§lanym jako ,dialektyka nowo-
czesnos$ci” (Giddens, 2001) wymaga wspolpracy, zespolowego dziatania,
dialogu, partycypacji, uzgadniania, negocjowania, podzielania wizji, odpo-
wiedzialnoS$ci;

Refleksyjnos¢ jako zasada metodologicznego watpienia zarobwno w wiedze

uogolniona, jak i we wilasne zasoby poznawcze. Wymaga cigglego uczenia

sie, doskonalenia, znajomosci teorii i badan, praktyki, badan w dziafaniu,
ciggtego namyslu, szerszej Swiadomosci etycznej i polityczne;j.

Pod wplywem zmieniajacych sie kontekstéw edukacji mozemy obserwo-
wac znaczng ewolucje problematyki nauczycielskiej, jej gtownych kategorii na
nastepujacych kontinuach:

od kategorii osobowo$ci i powolania nauczyciela do kategorii wiedzy,
kompetencji, ksztalcenia nauczycieli, nieustannego, ustawicznego ich roz-
woju zawodowego, stawania sie w przestrzeni profesjonalizmu otwartego;
od dominacji kategorii pewnosci i stusznosci przekazu nauczyciela po-
przez etap waznoS$ci wiedzy osobistej nauczyciela, jego osobistych teorii
edukacyjnych i stylu pracy (w zachodniej pedagogice humanistycznej od
drugiej potowy lat 60., w szczegé6lnosci do konca lat 80.) do obecnie
najbardziej uzasadnionej skalg przemian kategorii niepewnosci i reflek-
syjnos$ci wiedzy i postawy nauczyciela;

od dominacji przekazu i przymusu (w wychowaniu) poprzez etap swobo-

dy, wolnos$ci wychowawczej, (a nawet negacji wychowania) do kategorii

komunikacji, dialogu, negocjacji;

od etosu stuzby spotecznej i postannictwa do kategorii zawodu i biurokra-

tycznej standaryzacji;

od nauczyciela ,zaleznego” poprzez ,niezaleznego” do ,wspotzaleznego”.

Gtéwna o$ przemian toczy sie wszak na kontinuum od roli spofecznej
w tradycyjnym jej rozumieniu, jako odpowiedzialnej misji i stuzby spoteczen-
stwu ku otwartej profesjonalizacji, jako przestrzeni zawodowego i osobistego,
calozyciowego rozwoju nauczyciela, ku coraz wyzszym kompetencjom i auto-
nomii (zob. Drézka, 2019).

Na zakonczenie warto raz jeszcze wréci¢ do pewnych kwestii i zauwazy¢,
ze pierwsze pokolenie polskiej transformacji schodzi dzi§ z edukacyjnej i szkol-
nej sceny. Jest to pokolenie, ktére ukochalo wolnosé, godnos¢ podmiotowos¢
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i niezalezno$¢. W swej mtodosci, w poczatkowym okresie pracy, marzeniem
tego pokolenia bylo tworzenie demokratycznej, humanistycznej szkoty, co czy-
nito sita swego wysokiego wyksztatcenia, mtodzienczego entuzjazmu, zaanga-
zowania oraz woli zmiany. Etos tego pokolenia jest tak silny, iz nie dziwi, ze
dzi§ na progu kolejnej zmiany, wielu z tych nauczycieli pozostaje w postawie
skrajnej ambiwalencji (miedzy dumg a rozgoryczeniem), na co wskazujg wy-
powiedzi zebrane na przetomie 2014/15 r. w ramach wypracowania ,Sens
i godnos$¢ mojego zycia i pracy” (Drézka, 2017).
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Wprowadzenie

W eksploracjach termin kompetencja uchodzi za szczegdélnie modny,
zwlaszcza w obszarze rozwazan podejmowanych przez przedstawicieli wielu
dyscyplin naukowych, w tym réwniez nauk o edukacji/wychowaniu. Stanowi
to wyraz troski o miare czlowieka XXI w. Nie tylko dobrze wyksztalconego,
posiadajacego odpowiednio wysokie kwalifikacje, ale przede wszystkim kom-
petentnego, umiejgcego dziata¢ w zlozonych i nieprzewidywalnych sytuacjach,
z jakimi mamy do czynienia w zawilej i dynamicznie zmieniajacej sie rzeczy-
wistosci spotecznej, w tym rowniez w rzeczywistos$ci edukacyjne;j.

Upominanie sie o czlowieka kompetentnego towarzyszy rozwazaniom
o kondycji reprezentantéow wielu kategorii spoteczno-zawodowych, w szczegél-
nosci tych, ktorych uprawianie wigze sie z bezposrednimi kontaktami miedzy-
ludzkimi, a do takich zalicza sie zawo6d nauczyciela. Stad tez istnieje potrzeba
zwroécenia baczniejszej uwagi na konieczno$¢ prezentowania przez nauczycieli
optymalnego poziomu kompetencji zawodowych, czy wrecz profesjonalnych,
za sprawa ktorych podejmowana przez nich aktywnos$¢ dydaktyczna, wycho-
wawcza, opiekuncza itp. bedzie na mozliwie wysokim merytorycznie poziomie.

Celem zaprezentowanych tu rozwazan jest proba dokonania wstepnej
analizy istoty nauczycielskich kompetencji, a w szczegélnosci kompetencji
moralnych, ktérymi maja charakteryzowac sie przedstawiciele tego zawodu.
Pomimo ze o kompetencjach nauczycieli napisano juz niemalo, to jednak nie
mozna tego do konca powiedzie¢ o nauczycielskich kompetencjach moral-
nych. NajczeSciej rozwaza sie je przy okazji podejmowania innych aspektéw
nauczycielskiej zawodowej aktywnosci, czy tez wspdlnie z innymi nauczyciel-
skimi kompetencjami. Tymczasem kompetencje, o jakich mowa wpisujg sie
w moralny wymiar zawodu nauczycielskiego, ktory wraz z elementami go kon-
stytuujgcymi, wymaga nadal swojego naukowego rozpoznawania i tym sa-
mym osadzania we wspotczesnej mysli pedeutologicznej. Ma to swoje znaczenie
zaréwno epistemologiczne, jak i spoleczne, a tym samym stuzy nie tylko roz-
wojowi teorii edukacji, ale rowniez, a moze przede wszystkim praktyce eduka-
cyjnej — z nauczycielami jako giéwnymi organizatorami i realizatorami procesu
dydaktyczno-wychowawczego, ktérych kompetencje moralne w znacznym stop-
niu przesadzaja o jakoSci tego procesu.
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Moralny wymiar zawodu nauczyciela

Zawo6d nauczyciela nalezy do tej grupy zawodow, przed przedstawicielami
ktorego stawiano w przesztoSci i stawia sie nadal wysokie wymagania nie tylko
merytoryczne, metodyczne, ale takze moralne. Antecedencje tego zagadnienia
pedeutologicznego sa zr6znicowane w swej tresci i formie. Wigze sie to przede
wszystkim ze specyficznym charakterem aktywnoS$ci zawodowej nauczycieli na
jej roznych plaszczyznach, w tym réwniez na plaszczyznie moralnej. Racje ma
Bogustaw Sliwerski stwierdzajac:

Powszechnie uwaza sie, ze nauczycieli charakteryzuje stosunkowo wysokie morale oso-
biste i zawodowe, a pelniona przez nich misja publiczna niejako ,automatycznie” wymaga
wlasciwego poziomu etycznego. [...]. Pedagog nie powinien zatem by¢ niemoralny, skoro jest
zobowigzany do wpajania mfodemu pokoleniu okreslonych wartos$ci etycznych, przyczyniania
sie do ich uwewnetrznienia (internalizacji) i postepowania zgodnie z nimi (Sliwerski, 2001,
s. 156).

Nie sposéb zgodzi¢ sie z tym, ze nauczycielem bedzie kto§ niemoralny,
kto$, kto postepuje niezgodnie z elementarnymi obwarowaniami etycznymi, ze
nie cechuje sie wtasciwie uksztattowana sylwetka moralna, co bezposrednio
zwigzane jest ze Swiadczeniem ustug edukacyjnych na rzecz drugiego czlowie-
ka. Stad tez zawodowej dziatalno$ci nauczycieli ma przysSwiecaé pierwiastek
moralny. Jak stusznie zauwaza Christopher Day — nauczanie jest przedsiewzie-
ciem moralnym (Day, 2004, s. 33). Podobne stanowisko wyraza Bogustawa
D. Gotebniak stwierdzajac, ze: ,,[...] nauczanie jest dzialaniem gieboko mo-
ralnym — wymagajacym przyjecia odpowiedzialnosci za drugiego czlowieka”
(Gotebniak, 2001, s. 170). W tym miejscu mozna by dodaé¢, ze nie tylko nau-
czanie, ale réwniez i inne przejawy aktywnos$ci zawodowej nauczycieli majg
swoje moralne odniesienia. Dlatego tez wymiar moralny aktywnosci zawodowej
nauczyciela jest w centrum zainteresowania nie tylko teoretykéw, ale réwniez
praktykéw edukacji, borykajacych sie na co dzien z zawiloSciami, jakie niesie
z soba wspélczesna, niezwykle ztozona, zréznicowana, wielowymiarowa i nie-
przewidywalna rzeczywisto$s¢ edukacyjna. Moralne problemy zawodu nauczy-
cielskiego, obecne w mysli pedeutologicznej, tak w wymiarze temporalnym, jak
i kontekstualnym, potwierdzajg ich znaczenie w obszarze pedeutologicznej
przestrzeni edukacyjne;j.

Rozchwianie tadu aksjonormatywnego wspolczesnego sSwiata edukacyj-
nego, panujacy w nim chaos, réwniez natury etycznej, brak jednoznacznych
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drogowskazéw moralnych, sktaniajg do podjecia namystu nad moralnoscig nau-
czycieli, w tym roéwniez kompetencjami moralnymi przedstawicieli tej kategorii
spoteczno-zawodowej. Stusznie podkresla w swoich rozwazaniach Tadeusz Pilch,
stwierdzajac, ze:

Wsréd ideologicznego zametu, szumu informacyjnego, rozchwiania zasad moralnych,
z trudem przebija sie glos o sensie i potrzebie namystu nad rudymentami tadu etycznego.
Wydaje sie wrecz, ze nawotywanie do zajecia sie problematyka deontologii zawodu nauczycie-
la jest nie na czasie, jest odwracaniem uwagi od dramatycznej sytuacji wspoiczesnej szkoly,
od doraznych zadan ratowniczych, jakie nalezy podja¢ wobec zdezorganizowanego systemu
edukacji. Trudno o bardziej btedne przeSwiadczenie [...] musimy w kreowaniu nowego tadu
stosunkéw miedzyludzkich, w charakteryzowaniu sylwetki moralnej nauczyciela odwotywac
sie do odwiecznych pryncypiéw etyki. Musimy chroni¢, nazywaé, umacnia¢ te normy, ktére
przynaleza do kanonu etyki ogélnoludzkiego humanitaryzmu i humanistycznych tradycji wy-
chowania (Pilch, 1995, s. 3).

Pomimo, ze rozwazania przywolanego autora bardziej odwolujg sie do
etyki zawodu nauczyciela, to jednak mozna je odnies¢ do moralnosci reprezen-
tantow tej kategorii spoleczno-zawodowej. Dziatalno$¢ edukacyjna nauczycieli
nie moze by¢ uwolniona od etycznych obwarowan, wszak jest to dziatalnos$¢
zwigzana z jednej strony ze swoista misjg i powolaniem, a z drugiej zas stro-
ny z odpowiedzialno$cia, przede wszystkim za jakos¢ i skutki tej dziatalno$ci.
Racje ma Andrzej M. de Tchorzewski orzekajac, ze:

Od nauczyciela [...] oczekiwac nalezy, aby [...] potrafil uruchamiac¢ we wszystkich mozliwych
sytuacjach edukacyjnych kryteria (wymogi) aksjologiczne i etyczne, ktore powinny stuzyé po-
szukiwaniu drogi ku warto$ciom stanowiacym fundament celéw edukacyjnych (de Tchorzewski,
1999, s. 37).

To wlasnie przesadza o potrzebie poglebionego namysiu nad moralnoscig
nauczycieli, nad respektowaniem przez nich elementarnych obwarowan moral-
nych, a takze nad sylwetkg moralng ich reprezentantéw, sylwetka, ktorg nie
sposo6b jednoznacznie zdefiniowac i opisa¢, w szczegdlno$ci zwazywszy na nie-
jednorodne postrzegania nauczyciela jako jednego z wielu podmiotow wspot-
tworzacych rzeczywisto$¢ edukacyjng.

Wsrod wielu istotnych kwestii wpisujacych sie w moralny wymiar zawodu
nauczycielskiego nie sposéb pominac¢ tych, ktére odnosza sie do kompetencji
moralnych nauczycieli. Punktem wyjscia do rozwazan wokoét nich uczyni¢ moz-
na kategorie kompetengji.



KOMPETENCJE MORALNE NAUCZYCIELI — PROLEGOMENA 43

Wokél kompetencji — proba porzadkowania uje¢ definicyjnych

Jak konstatuje Joanna Madalinska-Michalak ,,termin kompetencja jest nie-
jednoznaczny i trudny do zdefiniowania. Nadaje mu sie ré6zne znaczenie, za-
leznie od kontekstu problemowego i teoretycznego. W literaturze naukowej
brakuje jednej, uniwersalnej definicji tego terminu” (Madalinska-Michalak, 2013,
s. 240). Na braki w zakresie jednoznacznego okres$lenia terminu kompetencje
zwracajg uwage m.in.: Maria Czerepaniak-Walczak (2001), Astrid Meczkowska
(2003), Wiktor Rabczuk (2008), Cezary Hendryk (2010), Joanna Aksman i Stani-
staw Nieciunski (2012). Pierwsza z wymienionych autorek traktuje wrecz termin
kompetencja jako stowo-wytrych, z uwagi na ,,[...] szczeg6lng moc inspirujaca
zaréwno, co do zakresu znaczeniowego, jak i kategorii zjawisk, do ktérego moz-
na je odnie$¢” (Czerepaniak-Walczak, 2001, s. 47). Dla przykfadu, nieklarownos$¢
terminu kompetencje na gruncie pedagogiki, Aksman i Nieciunski wigza z tym, iz
obejmuje on swym zakresem zjawiska niejednorodne oraz struktury regulacyj-
ne, ktore charakteryzuja sie r6znym stopniem zlozonosci (Aksman, Nieciunski,
2012, s. 13-14). Z kolei Meczkowska uwaza, ze brak jednoznacznie zakreso-
wego znaczenia terminu kompetencje wynika z silnie osadzonych w mysleniu
pedagogicznym potocznych jego konotacji, a takze podatnos$ci na interferencje
z sadami wartoS$ciujagcymi. Istotne jest réwniez to, ze w ramach pedagogiki
terminowi kompetencja nadaje sie zr6znicowane znaczenia w zaleznosci od teo-
retycznego i ideologicznego kontekstu, w jakim on sie pojawia (Meczkowska,
2003, s. 693).

Stad tez w ramach prowadzonego dyskursu naukowego badacze nada-
wali i nadaja kategorii ,kompetencje rézng tre$¢ i zakres (zob. Zajac, 2007,
s. 261-272). W literaturze z zakresu prakseologii, organizacji i zarzadzania,
prawa, psychologii, pedagogiki odnalez¢ mozna okoto dwudziestu r6znych de-
finicji terminu kompetencja (Kedzierska, 2008, s. 190). Dla przyktadu Wincenty
Okonf ujmuje kompetencje jako ,,odpowiedzialno$¢, zgodno$¢, uprawnienie do
dziatania [...], jako zdolno$¢ do osobistej samorealizacji [...], jako zdolnos$¢
do okres$lonych obszaréw zadan” (Okon, 2004, s. 185). Z kolei Czerepaniak-
-Walczak uwaza, ze kompetencja to:

[...] szczegdlna wiasciwos$¢, wyrazajaca sie w demonstrowaniu na wyznaczonym przez
spoteczne standardy poziomie, umiejetno$ci adekwatnego zachowania sie, w Swiadomosci
potrzeby i konsekwencji takiego wtasnie zachowania sie oraz w przyjmowaniu na siebie od-
powiedzialnosci za nie (Czerepaniak-Walczak, 1997, s. 87-88).
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Godne podkreslenia sg takze rozwazania prowadzone przez Meczkowska.
Autorka osadza kompetencje w dwoch réznych perspektywach: behawiory-
stycznej i strukturalistycznej. W ramach pierwszej z nich kompetencje ujmuje
sie jako adaptacyjny potencjal podmiotu, ktéry pozwala mu na dostosowanie
dziatania do warunkéw wyznaczonych przez charakter otoczenia, z kolei w dru-
giej przedstawia sie kompetencje, w ktorej jawi sie ona jako transgresyjny
potencjal podmiotu, gdzie generowane przezen typy dziatlan sg podatne na
tworcza modyfikacje (Meczkowska, 2003, s. 694-696). Sa to dwa rézne po-
dejscia do kompetencji, ktorych podstaw mozna upatrywaé¢ w réznych wizjach
czlowieka i jego aktywnos$ci. W pierwszym przypadku czlowieka bardziej pa-
sywnego, biernego we wlasnej aktywnosci wzgledem otoczenia, a w drugim zas
tworczo aktywnego w podejmowanych przez siebie czynnosSciach.

Funkcjonuja réwniez takie okreslenia kompetencji, ktére utozsamiajg je
z kwalifikacjami (Sztumski, 1997; Strykowski, 2005), co budzi¢ moze pewne
watpliwo$ci z uwagi na zréznicowane znaczenia przypisywane tym terminom
(zob. Hendryk, 2010, s. 125). Stad tez racje ma Madalinska-Michalak, stwier-
dzajac, ze termin kwalifikacje uzywa sie w celu sprecyzowania formalnych wy-
mogoéw, ktorych spetnianie uprawnia do wykonywania okreslonych czynnosci,
zwigzanych z wykonywanym zawodem. Z kolei termin kompetencja odnosi sie
do treSci zasobow, ktére zwigzane sa z okre§lonymi kwalifikacjami (Madalinska-
-Michalak, 2013, s. 241). Mozna przyjaé, ze kwalifikacje stanowig punkt wyjscia
w dochodzeniu do kompetencji zawodowych, natomiast kwalifikacje wespét
z kompetencjami zawodowymi wyznaczaja stany dopelniajace sie, ktére umoz-
liwiaja dochodzenie do mistrzostwa zawodowego (Wiatrowski, 2005, s. 109).
Kompetencji zawodowych, w przeciwienstwie do kwalifikacji zawodowych, nie
uzyskuje sie wraz z dyplomem ukoficzenia szkoly przygotowujacej do wykony-
wania okre$lonego zawodu, ale maja one charakter diachroniczny, rozwija sie je
i aktualizuje w ramach podejmowanej aktywnos$ci zawodowej. Stad szczegoélne
manifestowanie sie ich nastepuje w toku uprawianej dzialalno$ci zawodowej
na poszczegolnych jej ptaszczyznach.

Dokonujac porzadkowania réznorodnych sposobow ujmowania kategorii,
jaka stanowi kompetencja, mozna wyr6zni¢ ich definicyjne grupy. Krystyna
Stech wskazuje na trzy z nich. Pierwszg stanowia te definicje, ktére maja cha-
rakter instrumentalny i bazuja na takich pojeciach, jak: umiejetno$¢, sprawnos¢,
zdolno$¢ — z zastrzezeniem, ze chodzi o sprawno$¢ wyzszego rzedu, ktéra pre-
dysponuje jednostke do skutecznego wykonywania okres§lonych zadan. Drugg
grupe definicji stanowig te, ktore uzupetniajg pojmowanie kompetencji, ktorej
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istoty nie spos6b sprowadzi¢ do aspektu instrumentalnego, ale nalezy wigzac ja
z komponentem emocjonalno-normatywnym, ktére wyraza pozytywny, akcep-
tujacy stosunek do okreslonego zadania, celu, sytuacji lub problemu, wyrazajacy
sie w gotowosci i checi do dzialania na rzecz jego realizacji, rozwiazania lub
optymalizacji. Z kolei trzecig grupe stanowig te definicje, ktoére okresli¢ mozna
mianem integratywnych, kompleksowych. W ich ramach kompetencje okresla
sie jako dyspozycje wielce zlozone, stanowigce wypadkowa wiedzy, umiejet-
nosci, postaw, motywacji, emocji, warto$ciowania (Stech, 2002, s. 12-14).
Powyzej zaprezentowane grupy definicyjne zaswiadczajg, ze na materie, jaka
stanowig kompetencje sktada sie caly kompleks sktadowych, ktére wzajemnie
sie uzupetniajg, tworzac w ten sposob strukture, charakteryzujaca sie koheren-
cyjnoscia i logiczng niesprzecznoscia.

Dla podejmowanych w tym miejscu rozwazan szczegolnie istotna jest ta
kategoria, ktorg w literaturze przedmiotu okresla sie mianem kompetencji nau-
czycielskich. Przeprowadzony przeglad badan potwierdza, ze staly sie one juz
niejednokrotnie przedmiotem eksploracji badaczy tej problematyki. Starajg sie
oni wnikna¢ w ich istote, wskaza¢ na specyfike i zr6znicowanie, a takze na role
i znaczenie w ramach podejmowanej przez nauczycieli aktywnosci zawodowej,
niektorzy wskazuja tez na podzialy i klasyfikacje tych kompetencji. Egzempli-
fikujac, kompetencje nauczycielskie sg — zdaniem Elzbiety Gozlinskiej i Fran-
ciszka Szloska — strukturg poznawcza ziozong z umiejetnos$ci, wiedzy i postaw
nauczycieli, ktére sa niezbedne do skutecznej realizacji zadan, jakie wynikaja
z okreSlonej koncepcji edukacyjnej (Gozlinska, Szlosek, 1997, s. 52). Podobne
stanowisko prezentuje Jan Préicha, ktory terminem nauczycielskie kompetencje
obejmuje ,,zbi6or profesjonalnych umiejetnos$ci, wiedzy, wartosci oraz postaw,
ktérymi musi dysponowaé kazdy nauczyciel, aby mogt efektywnie wykonywac
swojg prace” (Prticha, 2006, s. 306).

Jolanta Szempruch wskazuje, ze nauczycielskie kompetencje bedace
funkcja interakcji czterech ich sktadowych, tj. wiedzy, umiejetnosci, emocji oraz
zachowan, podlegaja rozwojowi, sa mierzalne, manifestujg sie w okreslonych
zachowaniach (Szempruch, 2013, s. 103). Wymienione cechy nauczycielskich
kompetencji $wiadczg o tym, ze mogg by¢ one ciggle ksztattowane, aktualizo-
wane, ich rozwojowy charakter powoduje, ze mozna je udoskonala¢ i wzbo-
gacac. Poza tym mozna je rowniez poddawa¢ pomiarowi i ocenie.

Kompetencje nauczycielskie stanowia warunek sine qua non wlasciwego
wypelniania funkcji przypisanych nauczycielom jako organizatorom i realiza-
torom procesu dydaktycznego, wychowawczego, opiekunczego itp. Od ich
odpowiedniego poziomu zalezy jako$¢ czynnosci podejmowanych przez nauczy-
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cieli, sktadajacych sie na ich dziatalno$¢ zawodowa, obejmujaca poszczegoélne
jej plaszczyzny.
Jak pisze Madalinska-Michalak:

Kompetencje [...| méwia o wykorzystaniu przez nauczyciela jego wiedzy, zwlaszcza
wiedzy profesjonalnej, umiejetnosci i zdolnosci w konkretnych sytuacjach zawodowych, oraz
kierowaniu sie w pracy warto$ciami. Wskazuja na profesjonalizm nauczyciela, ktéry przeja-
wia sie w wielu wymiarach — na przyklad w wymiarze klasy szkolnej, w zespotach nauczy-
cielskich, w szkole i w jej otoczeniu (Madalinska-Michalak, 2019, s. 96).

Na szczeg6lng uwage zasluguje w tym miejscu powigzanie kompetencji
z nauczycielskim profesjonalizmem, czyli ta kategoria pedeutologiczna, ktéra
stala sie w Polsce w ostatnich latach szczegoélnie istotna w rozwazaniach nad
nauczycielem. Wazne jest okreslenie miejsca i roli kompetencji w obszarze
profesjonalizmu nauczyciela, wskazanie na ich znaczenie w ksztaltowaniu sie
tego profesjonalizmu i osadzenia ich na tle innych skiadnikéw wspoéttworzacych
ten profesjonalizm. Kwestia ta stanowi¢ moze interesujacy przedmiot studiow
i analiz prowadzonych w obrebie pedeutologii.

Dopetnieniem przywotanych w tym miejscu stanowisk odnos$nie do kom-
petencji nauczycielskich sg interesujgce dociekania Bogumily D. Gotebniak.
Podejmuje ona problem edukacji profesjonalnej nauczycieli. Odwoluje sie przy
tym do rozwazan Davida Carra, ktory wskazuje na wezsze i szersze znaczenie
terminu kompetencja. W pierwszym z nich, wystepujacym w liczbie mnogiej
(kompetencje — competences) oznacza umiejetnosci, sprawnosci, zwyczaje, z ko-
lei w drugim ujetym w liczbie pojedynczej (kompetencja — competence) odnosi
sie do szerokiej i holistycznej zdolnosci dokonywania osadu, ktéry przebiega
spontanicznie i rozmysSlnie, przy wykorzystaniu wiedzy racjonalnej, a takze oso-
bistego rozumienia (Carr, 1993, za: Gotebniak 1998, s. 143—-144). Wezsze i szer-
sze znaczenie przypisywane analizowanemu terminowi pozwalaja, przynajmniej
w jakim$ zakresie, na uchwycenie i zrozumienie pojawiajgcych sie w literaturze
przedmiotu zréznicowanych préb jego definiowania. Dotyczy to réwniez tych
nauczycielskich kompetencji, ktére okresla sie mianem moralnych.

W poszukiwaniu istoty kompetencji moralnych nauczycieli

Do tego, ze nauczyciel ma by¢ kompetentny pod wzgledem moralnym nie
trzeba nikogo przekonywa¢. Tak jak zlozony i wielowymiarowy jest etyczny
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i moralny wymiar zawodu nauczyciela, tak réwniez kompetencje moralne, nie-
kiedy okre$lane mianem etycznych, etyczno-moralnych lub etyczno-deontolo-
gicznych reprezentantéw tego zawodu, nie naleza do kategorii jednoznacznie
i precyzyjnie pojmowanych w obszarze nauk o edukacji/wychowaniu. Taki stan
rzeczy zapewne nie ulatwia prowadzenia badan teoretycznych i empirycznych
wokol nauczycielskich kompetencji moralnych.

Tymczasem Krzysztof Kicinski tak pisze o zasadnoS$ci prowadzenia badan
nad problemami w dziedzinie moralnosci:

Jezeli myslimy uproszczonymi schematami, to program taki moze wydawac sie niedo-
rzeczny, jak bowiem uprawia¢ nauke o czyms$, czego nie potrafimy zdefiniowac. Na to pytanie
mozna jednak odpowiedzie¢ innym pytaniem, na czym mianowicie mielibySmy oprze¢ precy-
zyjna definicje ztozonego zjawiska, jezeli nie dysponujemy poglebiong o nim wiedza, impli-
kujaca zwykle konieczno$¢ prowadzenia uprzednich badan? [...] Mozna nawet powiedzie¢, ze
jest to sytuacja zupetnie naturalna, kiedy to rozwojowi badan towarzyszy rozwoj pojecia i od-
wrotnie — ewolucja lub precyzja pojecia wplywa na badania, ich problematyke i strategie
(Kicinski, 1989, s. 9-10).

Pojecie kompetencji moralnej pojawilo sie na gruncie koncepcji po-
znawczo-rozwojowej. Lawrence Kohlberg okreslit ja jako ,,zdolno$¢ do podejmo-
wania decyzji i ocen, ktére sg moralne (np. w oparciu o wewnetrzne zasady)
i dzialania zgodnie z nimi” (Babincak i in., 2008, za: Hendryk, 2010, s. 134).
Powigzanie kompetencji moralnej z moralnymi decyzjami i ocenami pozwala na
ujmowanie jej jako struktury zlozonej i wielowymiarowej, podobnie jak zlozo-
ne w swej istocie sa decyzje i oceny dokonywane przez czlowieka, réwniez te
o charakterze moralnym.

Georg Lind, uczen Kohlberga, zwraca uwage, ze dla kompetencji moral-
nych istotny jest obok aspektu poznawczego, takze aspekt afektywny. Stad tez
moéwigc o kompetencjach moralnych ma sie na mysli: ,,[...] zarowno che¢ oparcia
swojego zachowania na uniwersalizowanych moralnie maksymach [...], jak row-
niez zdolnos¢ do spojnego stosowania tych zasad w jednym zachowaniu, czyli
na przykiad do oceny dziatania zgodnie z zasadami moralnymi, nawet jesli jest
to sprzeczne z wczesSniejszymi wiasnymi nawykami i opiniami” (Lind, 1987, za:
Hendryk, 2010, s. 135). Za integralnym modelem kompetencji moralnej opo-
wiada sie James ]. Liszka, ktory uwzglednia rowniez miedzy innymi ich kompo-
nent emocjonalny i w ktérego ujeciu:

[...] kompetencja moralna to integracja wielu waznych zdolnosci: uczu¢ moralnych,
pragnienia stusznych rzeczy, sily moralnej oraz mocy (sprawstwa) do jej urzeczywistniania,
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prawosci (cnoty) i umiejetnosci jej stalego dochowania, madrosci i umiejetnosci jej zdoby-
cia, wiedzy, czym jest robienie odpowiednich (stusznych) rzeczy (Liszka, 2002, za: Hendryk,
2010, s. 136).

Zaprezentowane stanowiska przekonujg o przypisywaniu duzej roli kom-
ponentowi emocjonalnemu, obok kognitywnego, w analizach oscylujacych
wokol kompetencji moralnych. Istotne jest to w szczegolnosci z tego powodu,
ze — jak zauwaza David Pizarro — emocje potrafia odzwierciedli¢ moralne prze-
konania i zasady oraz moga by¢ wiaczone w proces rozumowania moralnego
(Pizarro, 2001, za: Hendryk, 2010, s. 135).

Niejednokrotnie kompetencje moralne traktuje sie jako sktadowy element
szerszego ukladu kompetencji. Stad tez Jarostaw Horowski, kompetencje mo-
ralne ujmuje jako jeden z aspektéw kompetencji spolecznych i odréznia je od
sprawnosci moralnych (Horowski, 2012, s. 198-208). Natomiast Zbigniew No-
wak traktuje kompetencje moralne jako szczegdlny przypadek kompetencji
kulturowej. Wspomniany autor przedstawia koncepcje kompetencji moralnej,
dokonujac analizy trzech jej pozioméw, a mianowicie: (1) poziom aktualizacji
(adekwatno$¢ obserwacyjna), (2) poziom wzoréw kulturowych (adekwatnos¢
opisowa), (3) poziom uniwersaliow (adekwatnos¢ wyjasniajaca) (Nowak, 2006,
s. 43-56). Na pierwszym z tych poziomoéw kompetencja moralna bedzie ozna-
czala ,,zdolnos$¢ do rozumienia i kreowania zachowan moralnych zgodnie ze
standardem moralnym przyjetym w spoleczenstwie” (tamze, s. 45), na drugim
,,0g0! osobniczej wiedzy o dobru i ztu moralnym, zawartej w zinterioryzowa-
nych przez $wiadomos¢, intuicje lub nawyki wartosciach, normach i dyrektywach
moralnego postepowania” (tamze), z kolei na trzecim ,,caloksztalt specyficznie
ludzkich dyspozycji umozliwiajacych pozyskiwanie wiedzy moralnej, jej aktuali-
zacje i rozwoj” (tamze). Tak pojmowane kompetencje moralne obejmujg swym
zakresem zaréwno wiedze moralng, zachowania moralne, jak i charakterystycz-
ne cechy cztowieka, a wlasciwe ich ksztaltowanie, rozwijanie i aktualizowanie
w obszarze podejmowanej dziatalno$ci sprzyja¢ moze petniejszemu i lepszemu
jej uprawianiu.

Czym zatem sg owe kompetencje moralne w odniesieniu do zawodu nau-
czyciela? Podobnie jak w przypadku kompetencji nauczycieli jako takich, tak
i w przypadku kompetencji moralnych nauczycieli, kazda préoba w miare petnego
oddania istoty tych kompetencji, wywolywa¢ moze uzasadnione zastrzezenia,
zarébwno co do ich zakresu, jak i tre$ci. Nie ulatwiajg tego toczace sie wspol-
czeSnie spory na temat wizji nauczyciela, jak i koncepcji jego ksztalcenia, czy
tez sposobow praktycznego uprawiania przez niego zawodu. Tym niemniej
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proba ich dookreslenia wydaje sie by¢ nieodzowna, tak z teoretycznego, jak
i praktycznego punktu widzenia.

Jezeli nauczyciel — jak stanowi jeden z zapiséw Karty Nauczyciela — ma
przestrzega¢ podstawowych zasad moralnych', to niezbedne wydaje sie prezen-
towanie przez niego okre§lonych kompetencji moralnych. Racje ma Philipe
Meirieu stwierdzajac, ze:

Kazdy, kto w jakikolwiek spos6b zwigzany jest z edukacja: nauczyciel, wychowawca czy
animator powinien odznacza¢ sie kompetencjami fachowymi, by¢ przekonanym o wartosci
norm spolecznych i moralnych oraz przywigzywa¢ wage do wyboréw etycznych, przed kté-
rymi staje w zyciu codziennym swojej pracy zawodowej (Meirieu, 2003, s. 5).

Stowa przywolanego autora przekonuja o potrzebie prezentowania przez
nauczycieli wyrazi$cie skrystalizowanych kompetencji moralnych, bez wzgle-
du na szczebel edukacji, w obrebie ktérego uprawiaja aktywnos¢ zawodowag.
Whyrazisto$¢ tych kompetencji wyraza sie nie tylko w ich posiadaniu i wyko-
rzystywaniu w pracy zawodowej przez nauczycieli, ale réwniez ich rozwijaniu
i aktualizowaniu, zaréwno w relacjach do innych podmiotéw edukacyjnych
wspottworzacych rzeczywisto$¢ edukacyjna, jak i samego siebie.

Wojciech Drzezdzon traktuje kompetencje moralne jako wilasciwos$¢ osob-
nicza kazdego nauczyciela, taczaca sie z zyciem spotecznym i kulturowym,
zaangazowaniem nauczyciela oraz z jego zyciem osobistym (Drzezdzon, 2007,
s. 205-207). ,,Kompetencje etyczno-deontologiczne wymagaja [...] koniecznosci
respektowania moralnych zasad i norm, ktérymi nauczyciel powinien kierowac
sie w ramach swojej profesjonalnej dzialalno$ci” (tamze, s. 208). Dlatego tez
tego rodzaju kompetencje faczy sie z przestrzeganiem elementarnych obwaro-
wan ustalonych na gruncie etyki zawodu nauczyciela, wskutek zaréwno jego hi-
storycznego rozwoju, jak i wspétczesnych przemian dokonujacych sie w jego
obszarze. Drzezdzon zdaje sie ujmowaé kompetencje moralne nauczyciela jako
synonim kompetencji etyczno-deontologicznych. Zgota inne stanowisko pre-
zentuje Nowak, dokonujac odréznienia kompetencji moralnej od kompetencji

' W Karcie Nauczyciela, w rozdziale 3 pt. Wymagania kwalifikacyjne zostal zamieszczony na-
stepujacy zapis: ,,stanowisko nauczyciela moze zajmowac osoba, ktéra: (1) posiada wyzsze wy-
ksztalcenie z odpowiednim przygotowaniem pedagogicznym lub ukonczyla zakiad ksztalcenia
nauczycieli i podejmuje prace na stanowisku, do ktérego sg to wystarczajace kwalifikacje,
(2) przestrzega podstawowych zasad moralnych, (3) spefnia warunki zdrowotne niezbedne do
wykonywania zawodu nauczyciela” (Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. ze zmianami — Karta
Nauczyciela. Pobrane z: https:/www.prawo.vulcan.edu.pl/przegdok.asp?qdatprz=akt&qplikid=2)
|otwarte 15.03.2021 r.].
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etycznej. Mianem pierwszej okresla zdolno$¢ konkretnego czltowieka do za-
chowan moralnych w konkretnych sytuacjach, z kolei mianem drugiej nazywa
zdolnos$¢ do takich zachowan w ogéle i in abstracto (Nowak, 2006, s. 42). Takie
stanowisko pozwala, przynajmniej w jakims$ zakresie, uyymowa¢ kompetencje mo-
ralne jako pewien aktualny, faktyczny stan w sferze moralnej, reprezentowany
przez nauczycieli, natomiast kompetencje etyczne jako stan pozadany, postu-
lowany w tym obszarze. Stad tez kompetencje moralne nauczyciela wigza¢ na-
lezy z moralnoscig przedstawicieli tego zawodu, a nawet, w pewnym zakresie,
z etosem reprezentantéw tej kategorii spoleczno-zawodowe;j.

Niemiecki pedagog i filozof — Wolfgang Brezinka — kompetencje moralne
wiagze z dojrzatoscia moralng, zwazywszy na to, ze terminy te stuzg do wyraza-
nia cnot, ktoérych potrzebuje czlowiek, w tym réwniez nauczyciel, po to, aby
sprosta¢ zyciu w wymiarze moralnym, przede wszystkim pluralizmowi moral-
nemu (Brezinka, 2007, s. 233). Stad tez kompetencje moralne mozna lgczy¢
z okre$lonymi dyspozycjami moralnymi charakterystycznymi dla nauczyciela,
takimi cechami, czy wrecz cnotami, ktére bedg charakteryzowaly jego sylwet-
ke moralna.

Natomiast Kazimierz Denek zauwaza, ze kompetencje moralne opisujg
nauczyciela, ktéry posiada umiejetnos$¢ pogtebionej refleksji moralnej przy oce-
nie dowolnego czynu etycznego, zna wlasne powinnosci etyczne wobec ucza-
cych sie podmiotéw i pragnie sprosta¢ ich wymogom w praktyce, a takze potrafi
mysle¢ i dziata¢ preferencyjnie dla dobra swoich uczniow (Denek, 1998, s. 217).
Takie podejScie do kompetencji moralnych obejmuje swym zakresem posiada-
na przez nauczyciela wiedze etyczna, zdolno$¢ do namystu moralnego, a takze
myslenie i dzialanie moralne.

Szerokie ujecie kompetencji moralnych prezentuje Marzenna Magda trak-
tujac je ,,jako proces poznania, mys$lenia, dziatania, zachowania i postaw moral-
nych jednostki. Koncowym efektem jest zgodno$¢ myslenia z powinnosciami,
wiedzg i dzialaniem moralnym, czyli dojrzato§¢ moralna” (Magda, 2002, s. 186).
Nawigzujac do literatury przedmiotu autorka wskazuje, ze nauczycielskie kom-
petencje moralne moga mie¢ charakter czynny i bierny (Skrzypczak, 1998, za:
Magda, 2002, s. 186). Te pierwsze obejmujg dziataniowa sfere osobowosci nau-
czyciela, natomiast drugie sfere poznawcza i emocjonalng (Szawarski, 1987, za:
Magda, 2002, s. 186). Tak wiec dla kompetencji moralnych istotny jest nie tylko
aspekt poznawczy, ale réwniez aspekt emocjonalny. Obok nich istotnym ele-
mentem jest rowniez aspekt behawioralny. Taki punkt widzenia pozwala wigza¢
kompetencje moralne nauczycieli z postawami moralnymi petnymi. Jesli nato-
miast przyzna¢ nadrzedng role w rozwazaniach nad kompetencjami moralny-
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mi aspektowi emocjonalnemu, o czym wspomniano juz wczesniej w niniejszym
tekscie, to wowczas mozna faczy¢ je z postawami moralnymi niepetnymi’.

Interesujagce stanowisko w kwestii kompetencji moralnych nauczycieli
przedstawia réwniez Robert Kwasnica®. Zdaniem przywolanego autora kompe-
tencje moralne nalezg do grupy kompetencji praktyczno-moralnych (obok kom-
petencji interpretacyjnych i kompetencji komunikacyjnych), ktére odgrywaja
pozycje nadrzedna w zawodzie nauczycielskim. Maja one pierwszenstwo przed
grupa kompetencji technicznych, do ktérej naleza kompetencje: postulacyjne,
metodyczne oraz realizacyjne. Prymat kompetencji praktyczno-moralnych nad
kompetencjami technicznymi uzasadniony jest swoistoscia zawodu nauczyciel-
skiego (Kwasnica, 2006, s. 300-301). Te swoisto$¢ interesujagco wyrazajg stowa
Henryki Kwiatkowskiej, ktora pisze w spos6b nastepujacy:

[...] prace nauczyciela charakteryzuje niedookreslenie, niestandardowos$¢, dynamiczna
zmienno$¢ zdarzen, a ponadto labilno$¢ warunkéw pracy. Nie poddaje sie ona tatwej forma-
lizagji, jak formy pracy prostej. Jesli czynno$ci zawodowe nauczyciela sq wyrazem zlozonej
natury jego pracy, to znaczy, ze nauczyciel jest blisko tego, co rzeczywiste, autentyczne
i prawdziwe, a takze ze nie dat sie wciggnac¢ w szkodliwy wir redukcji zdarzen i proceséw peda-
gogicznych, ujednoznacznien tego, co sie redukowac i ujednoznacznia¢ nie daje (Kwiatkowska,
2008, s. 205-206).

Stanowisko autorki przekonuje o tym, jak istotng role odgrywajg kompe-
tencje moralne nauczycieli w ramach uprawianego przez nich zawodu. Ich rola
i znaczenie jest tym wieksza, im bardziej niejednorodna i zréznicowana jest
aktywnos¢ zawodowa reprezentantow tej kategorii spoteczno-zawodowej, jaka
stanowig nauczyciele.

Podejmujac kwestie kompetencji moralnych, warto wréci¢ do rozwazan
Kwasnicy, ktory ujmuje je w sposéb nastepujacy:

Kompetencje moralne nie s3g — mimo pozoréw — tym samym, co wiedza o normach i na-
kazach moralnych, sa natomiast zdolnos$cig prowadzenia refleksji moralnej. Ich udzial w naszym
zyciu wyraza sie w pytaniach o prawomocno$¢ moralng naszego postepowania. W zaleznosci

2 Rozréznienia na postawy peine, kiedy wystepuja réwnowaznie wszystkie trzy jej kom-
ponenty, tj. poznawczy, emocjonalno-oceniajacy oraz behawioralny i niepeine, w sytuacji, gdy
dominuje jeden z komponentéw dokonuja m.in.: Stefan Nowak (1973, s. 17-87), Mirostawa
Marody (1976, s. 23), Tadeusz Madrzycki (1977, s. 32).

* Robert Kwasnica w ramach analizy kompetencji odwoluje sie do przemyslen Jiirgena
Habermasa, a takze charakteru pracy zawodowej nauczyciela i wyr6znia kompetencje praktyczno-
-moralne oraz kompetencje techniczne (Kwasnica, 2006, s. 298-305).
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od poziomu rozwoju moralnego pytania te zadajemy inaczej, r6znie tez na nie odpowiadamy,
ale domagaja sie one wcigz tego samego — namystu nad moralng prawomocnos$cia wiasnych
zachowan. A zatem refleksja, ktérg umozliwiajg kompetencje moralne, jest zawsze autore-
fleksja, jest samorozumieniem wzbudzanym i podtrzymywanym wcigz przez to samo pytanie:
jaki powinienem by¢ i w jaki spos6b powinienem postepowaé, by z jednej strony dochowac
wierno$ci sobie i nie ulec duchowemu zniewoleniu, a z drugiej — by swym postepowaniem nie
ograniczac¢ innych ludzi w ich prawach do wewnetrznej wolnosci i podmiotowosci i w prawie
do wyboru wiasnej drogi? (Kwasnica, 2006, s. 300).

Podkreslenie namystu moralnego w rozwazaniach oscylujacych wokoét kom-
petencji moralnych stanowi wyraz upominania sie o autonomiczny rozwoj moral-
ny nauczyciela, zarbwno w wymiarze interpersonalnym, jak i intrapersonalnym.
Sytuacje edukacyjne, w jakie uwikfany jest wspoéiczesny nauczyciel stanowig za-
pewne doskonalg okazje do tego, aby 6w namyst uczynic¢ istotna czescig wlasne;j
aktywnos$ci zawodowej i tym samym przyczyni¢ sie do rozwijania oraz aktuali-
zowania kompetencji moralnych.

Bez wzgledu jednak na sposéb pojmowania kompetencji moralnych nau-
czycieli, mozna orzec, ze stanowig one istotny skifadnik konstytuujacy moralny
wymiar zawodu nauczycielskiego na poszczegélnych plaszczyznach ich aktyw-
nosci zawodowej*. Stad tez uwzgledniajac te obszary mozna moéwi¢ o kompe-
tencjach moralnych nauczyciela w relacjach do uczniéw-wychowankéw, ich
rodzicow, innych nauczycieli, jak réwniez przedstawicieli srodowiska lokalne-
go, a takze w odniesieniu do samego siebie. W kazdym z wymienionych pél
dziatalno$ci wyré6zni¢c mozna szereg moralnych obwarowan, wpisujacych sie
w aktywno$¢ zawodowga nauczycieli. Tak jak w przesztosci, tak i dzi§ formutuje
sie gotowe zestawy nauczycielskich zasad, norm, powinnosci moralnych, wska-
zéwek, reguf itp., ktorych zbiér ciggle wydaje sie nie mie¢ konca. Jest to kon-
sekwencja dynamicznosci i zlozonosci uprawiania tegoz zawodu i spotecznych
oczekiwan wobec nauczycieli. W odniesieniu do tych ptaszczyzn dziatania
majg swoje znaczenie dyspozycje moralne nauczyciela, ktére, przynajmniej
w jakim$ stopniu, przesadzaja o tym, ze uprawiana przez nich dziatalnos¢
edukacyjna nie bedzie pozbawiona pierwiastka moralnego. Istotne jest rowniez
to, ze w kazda z wyro6znionych plaszczyzn aktywnos$ci zawodowej wpisana jest

* Maria Czerepaniak-Walczak sugerujac sie warstwami pracy edukacyjnej nauczyciela, mé-
wi o trzech grupach nauczycielskich kompetencji: (1) w warstwie pracy z miodzieza, a ktore
wynikaja z ksztalcenia i wychowania mlodziezy; (2) w warstwie pracy z innymi podmiotami
szkoly, ktore z kolei wynikaja z potrzeby wspoétdziatania nauczyciela z innymi nauczycielami;
(3) w warstwie pracy nad soba, ktdére biora sie z potrzeby ciagiego doskonalenia sie nauczycieli
(Czerepaniak-Walczak, 1994, s. 53-61).
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nauczycielska odpowiedzialno$¢ za jakosc¢ i skutki tej aktywnosci. Taki stan rze-
czy zapewne nie ulatwia zoperacjonalizowania atrybutéw kompetencji moral-
nych nauczycieli.

Pytania o nauczycieli posiadajacych kompetencje moralne
ciggle aktualne

Dyskusje o wilasciwie uksztattowanych czy raczej ksztattujacych sie i ciggle
aktualizowanych kompetencjach moralnych uchodzg za istotne zaréwno dla
teorii, jak i praktyki edukacyjnej. W tym miejscu rodza sie pytania o priorytet:
czemu daé pierwszenstwo rozwazaniach oscylujagcych wokot nauczycielskich
kompetencji moralnych, czy dopetnianiu przez nauczycieli powinnosci i obo-
wiazkéw moralnych, przestrzeganiu norm moralnych i respektowaniu zasad
etycznych, czy moze raczej koniecznos$ci reprezentowania nienagannie uksztat-
towanej sylwetki moralnej, na ktérg sktada sie okreslony zestaw dyspozycji
moralnych? OdpowiedZz na pierwsze pytanie sytuuje rozwazania w obrebie
deontologii nauczycielskiej, natomiast na drugie w obszarze aretologii nauczy-
cielskiej. Moze warto réwniez uwage skoncentrowac nie tyle na nauczycielskich
powinnosciach i cnotach moralnych, co raczej na odpowiedzialnosci nauczycie-
la za to: co robi, jak robi i jakie beda skutki tego, co robi, i w tym upatrywac
istoty jego kompetencji moralnych? Moze istotne wydaje sie takze przyzna-
nie wlasciwego miejsca i rangi indywidualnej wrazliwosci oraz refleksji moral-
nej nauczycieli jako drogi do rozwoju i aktualizacji kompetencji moralnych?
Odpowiedzi na powyzsze pytania dotyczgce nauczyciela posiadajacego kompe-
tencje moralne, wymagajg jednak wczesniejszego osadzenia sie w okreslonej
refleksji/koncepcji/teorii myslenia o nauczycielu i jego zawodzie.

Kwestia prezentowania odpowiedniego stanu i poziomu tych kompetencji
u nauczycieli staje sie kwestig bezdyskusyjna. Mozna jednak zapytaé, w jakim
zakresie edukacja nauczycielska jest w stanie wyposazy¢ kandydatéow do zawodu
nauczycielskiego w kompetencje moralne? Czy i na ile edukacja ta nastawiona
jest na krystalizowanie sie u mlodziezy akademickiej/studentéw, nauczyciel-
skich kompetencji moralnych? W jakim zakresie poszczegélne przedmioty
nauczania realizowane w uczelniach wyzszych oraz formy realizacji tych zaje¢
(wyktady, konwersatoria, laboratoria itp.) sprzyjaja ich ksztattowaniu, a nastep-
nie rozwijaniu i aktualizowaniu? Réwniez istotne jest, czy i na ile studenci jako
kandydaci do zawodu nauczycielskiego wykazujg gotowo$¢ do ksztaltowania
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w sobie tych kompetencji? Wydawac sie moze, ze dos¢ istotng role w ksztal-
towaniu kompetencji moralnych nauczyciela odgrywa¢ moze uwrazliwianie na
konieczno$¢ przestrzegania w podejmowanej aktywnosci zawodowej okreslo-
nych norm moralnych. Uwrazliwianie to jest jednak dos¢ skomplikowane z uwa-
gi na brak obowigzujacego kodeksu etycznego, ktéry zawieratby elementarne
obwarowania etyczne, do ktérych przestrzegania zobligowani byliby nauczy-
ciele. Nauczycielski kodeks etyczny, mégitby w znacznym stopniu w ramach
edukacji etycznej sprzyja¢ uwrazliwianiu nauczycieli na moralny wymiar upra-
wianej przez nich aktywnosci zawodowej. Stad tez w przypadku rozwijania
nauczycielskich kompetencji moralnych wiele zalezy od przyjetej koncepgji
edukacji nauczycieli, w ktorej to ktadzie sie nacisk na ksztattowanie u kandyda-
tow do zawodu nauczycielskiego kompetencji moralnych. Pojawia sie tylko kwe-
stia, w jakim stopniu to sie czyni? Ztozonos$¢ pytan koncentrujacych sie wokot
rozwijania kompetencji moralnych nauczycieli w toku ich edukacji, sprawia,
ze trudno tutaj udzieli¢ jednoznacznej i wyczerpujacej odpowiedzi. Zwlaszcza
gdy mamy do czynienia z wieloma zréznicowanymi podejsciami do ksztalce-
nia nauczycieli.

Warto w tym miejscu zauwazyé, ze w Rozporzadzeniu Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie standardu ksztafce-
nia przygotowujacego do zawodu nauczyciela w ogélnych efektach uczenia sie
nie méwi sie wprost o kompetencjach moralnych, natomiast podkresla sie, ze:
W zakresie kompetencji spolecznych absolwent jest gotéow do postugiwania
sie uniwersalnymi zasadami etycznymi w dziafalno$ci zawodowej, kierujac sie
szacunkiem dla kazdego cztowieka” (Dz.U., poz. 1450). Chociaz wprost nie
okreslono ich mianem kompetencji moralnych, to zapis widniejacy w powyz-
szym rozporzadzeniu do nich nawiazuje, a to z kolei przemawia za koniecz-
noscig ksztattowania ich u kandydatow do zawodu nauczycielskiego w ramach
ich akademickiej edukacji. Stad tez istnieje potrzeba prowadzenia rzetelnej
edukacji etycznej kandydatéw do zawodu nauczyciela. Zainteresowanie ksztat-
tem edukacji etycznej studentéw — przysztych nauczycieli, wydaje sie by¢ nie-
uniknione z uwagi na to, ze edukacyjny obszar wspolczesnej rzeczywistos$ci
spotecznej jest na tyle ztozony i problematyczny, ze nauczycielowi potrzeb-
ne sa m.in. ponadprzecietne kompetencje, rowniez te o charakterze moral-
nym. Dlatego tez przywigzywanie wagi do edukacji etycznej staje sie istotnym
wyzwaniem w obrebie przygotowywania do uprawiania zawodu nauczyciela
(Zajac, 2018, s. 221). Zgodne jest to z polityka edukacyjng Unii Europejskie;j.
Jak stwierdza przywolywana wczes$niej Madalinska-Michalak:
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Rysujace sie tendencje w polityce Unii Europejskiej ewidentnie pokazuja, ze ksztalcenie
nauczycieli ma by¢ zorientowane na rozwijanie ich kompetencji, w tym umiejetnosci i moty-
wacji do ciaglego uczenia sie i rozwoju zawodowego. Zasadniczym punktem odniesienia
w budowaniu programéw ksztalcenia nauczycieli uznaje sie ramy, czy tez profil kompetengji
nauczyciela (Madalinska-Michalak, 2019, s. 95).

Na koniec warto zwrdéci¢ uwage takze na warunki pracy nauczycieli, ktore
w zaleznosci od wielu czynnikéw, sag do$¢ mocno zréznicowane i mogg one
z jednej strony sprzyja¢ ksztaltowaniu, rozwijaniu i aktualizowaniu tych kom-
petencji, ale z drugiej strony opdzniaé, czy wrecz hamowac ten rozwoj. Jak
pisze Adam Kuboéw ,,[...] jacy sa nauczyciele, jakie sa ich postawy, oczekiwania
i zachowania, decydujg dwojakiego rodzaju czynniki: a) zwigzane z rekrutacja
do zawodu, b) tkwigce w warunkach pracy nauczycieli” (Kubéw, 1995, s. 51).
Stad tez zapewnienie, jak najbardziej optymalnych warunkéw do uprawiania
aktywnosci zawodowej nauczycieli jest jak najbardziej zasadne, jezeli jakos$¢
tej aktywnosci ma by¢ na jak najwyzszym poziomie, rowniez w sferze moralnej.

Zakonczenie

Przedstawione rozwazania stanowig zaledwie skromng prébe wstepu do
rozwazan koncentrujacych sie wokot nauczycielskich kompetencji moralnych.
Podobnie jak w przypadku analizy problematyki kompetencji nauczycieli w ich
wymiarze cato$ciowym, tak i w odniesieniu do kompetencji moralnych nauczy-
cieli brak jest jednoznacznych okre$len tej kategorii. Taki stan rzeczy wynikac
moze ze zlozonosci i swoistosci pracy zawodowej nauczycieli, a przede wszy-
stkim specyficznego charakteru moralnego wymiaru zawodu nauczyciela.

Mozna w tym miejscu zaryzykowac stwierdzenie, ze petne zdefiniowanie,
dookreslenie i wyrazne doprecyzowanie tych kompetencji, o ile w ogole jest
mozliwe, uzaleznione bedzie od tego, jaki model nauczyciela i jego aktywnosci
zawodowej przySwiecal bedzie prowadzonym w tym obszarze eksploracjom
naukowym. Literatura pedeutologiczna wskazuje bowiem na dos$¢ duzy plura-
lizm w zakresie preferowanych modeli nauczycieli i jego pracy. Tymczasem to
wiasnie 6w model wyznacza¢ moze giéwng o§ naukowych rozwazan, koncen-
trujacych sie wokot nauczycielskich kompetencji moralnych. Przyktadem moga
by¢ tu modele nauczyciela, ktére w nawigzaniu do literatury przedmiotu przy-
wotywal juz ponad 20 lat temu chociazby Roman Leppert, a ktérymi s3: model
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nauczyciela jako adaptacyjnego technika, model nauczyciela jako refleksyjnego
praktyka, model nauczyciela jako transformatywnego intelektualisty. Kazdy
z tych modeli opiera sie na innych zatozeniach, co znajduje swoje odzwier-
ciedlenie w przygotowaniu do bycia nauczycielem (Leppert, 1998, s. 219-225).
Wspolczesne badania odstaniajg szereg jeszcze innych modeli nauczyciela, ale
to temat na inne rozwazania. Niemniej jednak, warto blizej przyjrzec sie isto-
cie kompetencji moralnych nauczycieli, ale juz w odniesieniu do okreslonego
modelu nauczyciela i jego pracy, majac jednocze$nie Swiadomos$¢ tego, ze
wachlarz tych kompetencji nie bedzie miat charakteru zamknietego, ale zaw-
sze bedzie ewaluowal, tak jak ewaluuje sam nauczyciel i zawo6d przez niego
uprawiany. Moze warto réwniez, na miare mozliwos$ci, pokusi¢ sie o ustalenie
takiego repertuaru kompetencji moralnych nauczyciela, ktéry bedzie wspoélny
dla ré6znych modeli nauczyciela i jego pracy. Taki integracyjny zestaw nauczy-
cielskich kompetencji moralnych mogtby przyczyni¢ sie do wypracowania ich
wzorca. Uczynienie przedstawionych kwestii przedmiotem istotnych nauko-
wych eksploracji, podniostoby z pewnoscia wage problemu, pogtebiloby re-
fleksje na temat kompetentnego moralnie nauczyciela i jego zawodu.
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distance education, mainly expressions with a clearly negative semantic character are used,
which in turn leads to discrediting teachers and shapes the belief about the crisis situation
in education.

Keywords: discourse, critical discourse analysis, opinion-forming press, teacher, remote
education

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Analizujac postawy spoleczne wobec nauczycieli, dostrzegam powszechng
nieche¢ wobec tej grupy zawodowej. Szukajac przyczyn takiej sytuacji, przyj-
rzatam sie dyskursowi prasowemu na temat nauczyciela. Istniejg bowiem liczne
argumenty przemawiajace za tym, ze wspoélczesny czlowiek buduje swoje
wyobrazenia o spoleczenstwie, opierajac sie na tym, czego dowiaduje sie z me-
diow. Zakladajac determinujacy wplyw przekazéw medialnych na wszystkie
sfery zycia spolecznego, sadze, ze takze sposob, w jaki opiniotworcza prasa
przedstawia nauczycieli, jest dla wielu czytelnikow waznym zrédiem wiedzy
o tym, jak funkcjonuje ta grupa zawodowa. Wiedzy, trzeba doda¢, przyjmowa-
nej czesto bezkrytycznie, gdyz dziennikarze prasowi ciesza sie zaufaniem spo-
tecznym i uznawani sg za ekspertow. Chociaz w ostatnim czasie, na skutek
rozwoju medidéw elektronicznych, prasa stracita nieco na popularnosci, jednak
wiarygodnos$¢ dziennikarzy prasowych pozostaje wysoka. Wiele os6b czyta
opiniotwércza prase w wersji cyfrowej w Internecie, i w tej formie dociera ona
do licznego grona odbiorcow.

Celem badan, ktoére referuje w niniejszym artykule, jest rozpoznanie sposo-
bow, w jakie opiniotwdércza prasa przedstawia nauczycieli i wykonywang przez
nich zdalng prace z uczniami. Zaktadam, ze poprzez konstruowanie prasowych
wypowiedzi: poruszanie lub przemilczanie pewnych tematéw, uzywanie kon-
kretnych form lingwistycznych — dziennikarze wplywaja na to, co czytelnicy
myslg o polskich nauczycielach, jak oceniajg ich stosunek do pracy oraz jej efek-
ty. Jak twierdzi Gerlinde Mautner, odnoszac sie do analizy gazet, czasopism
i innych mediow drukowanych w kontekscie jakoSciowej analizy dyskursu, me-

dia drukowane:

[...] w bardzo duzym stopniu odzwierciedlajg gtéwny nurt spoteczny (albo jeden z takich
nurtéw, biorgc pod uwage, ze w pluralistycznych spoteczenstwach jest ich zwykle wiecej).
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Jesli jesteSmy zainteresowani dyskursami dominujgcymi, a nie glosami dysydentéw czy spo-
tecznych odmiencéw, oczywistymi zrédiami, do ktérych mozna sie zwrécié, sa dla nas naj-
wieksze gazety codzienne i tygodniki. Innym blisko powigzanym argumentem, uzasadniajagcym
warto$¢ tych mediow dla badan spotecznych, jest wywierany przez nie wplyw (Mautner, 2011,
s. 54).

Analiza dyskursu jako metoda poznawania rzeczywistosci spolecznej

Przedmiotem badan uczynitam prasowy dyskurs rozumiany jako dziatanie
komunikacyjne, w wyniku ktérego uczymy sie w pewien spos6b mysle¢ o Swie-
cie. Cho¢ pojecie dyskursu jest obecnie uzyteczng i popularna kategorig ba-
dawcza, ciagle przysparza wielu trudnosci definicyjnych, ktére wynikaja z tego,
Ze jest ono stosowane do oznaczenia rozmaitych aspektéw zjawisk jezykowych,
spotecznych i poznawczych.

W podejsciu lingwistycznym, ktére dominuje w naukach humanistycznych
w analizie dyskursu, badania skoncentrowane sg na warstwie jezykowej tekstow
pisanych, za$ sam dyskurs definiowany jest jako uzywanie jezyka, i na pierw-
szy plan wysuwane jest zagadnienie formowania wypowiedzi, jej formy lingwi-
stycznej i funkcji w danym tekscie. Lingwistyka koncentruje swoja uwage na
strukturalnym opisie dyskursu traktowanego jako wytwoér (Grzmil-Tylutki, 2010,
s. 15-20). Socjologicznie zorientowana analiza dyskursu znacznie bardziej niz
na cechach strukturalnych tekstu skupia sie na rzeczywisto$ci pozajezykowej,
ktora stanowi kontekst badanych wypowiedzi. Od kontekstu zalezy bowiem,
jaki dyskurs jest wytwarzany, i jak jest on odbierany. Dyskurs w ujeciu socjo-
logicznym jest zazwyczaj rozumiany jako dziatanie komunikacyjne, analiza
dyskursu zas§ ma na celu zbadanie, jakie funkcje on petni i jakie sg kulturowe
uwarunkowania uzycia jezyka. W perspektywie socjologicznej dyskurs posiada
swoistg moc tworzenia Swiata, dostarcza bowiem jego uczestnikom sposoby
rozumienia rzeczywistosci (Trutowski, 2004). W pedagogice za$ dyskurs mozna
rozumie¢ na trzy sposoby. Po pierwsze jako okreslony spos6b budowy wypo-
wiedzi na temat edukacji, operujacy argumentacjg, elementami perswazyjnymi
lub ekspresyjnymi; stuzy on przedstawieniu pewnego rodzaju porzadku czy hie-
rarchii, ustaleniu co w rzeczywistosci edukacyjnej jest wazne, a nawet co jest
prawdziwe; ta sama rzeczywistos$¢ nabiera innych senséw i znaczen w zaleznosci
od dyskursu, w jaki jest wigczona i jaki jg kreuje. Po drugie — dyskurs to obecny
w praktyce szkolnej i wychowawczej okreslony gatunek mowy. | po trzecie —
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w pedagogice dyskurs bywa postrzegany jako zdarzenie interakcyjne, bedace
miejscem wymiany komunikatéw w procesie pedagogicznym i przyjmuje wow-
czas posta¢ rozumowania, argumentowania, roztrzgsania, rozmowy lub debaty
(Sliwerski, 2009, s. 39).

Inaczej klasyfikuje odmiany analizy dyskursu Hanna Grzmil-Tylutki (2010),
wskazujgc we wspoliczesnej analizie dyskursu dwa nurty, czy raczej dwie szkoly:
francuska oraz anglosaska. Francuska koncepcja analizy dyskursu rozwija sie od
1983 r. i koncentruje swoja uwage na analizach jezykoznawczych. Odeszta ona
zaréwno od koncepcji dyskursu Foucaulta, jak i innych przedstawicieli francu-
skiej ponowoczesnos$ci, a wywodzi sie gtéwnie z nauk filologicznych i z badan
tekstow. Przedmiotem jej zainteresowania sg dyskursy pisane, konstruowane na
potrzeby badan. Badaczy interesuje gtéwnie ich warstwa jezykowa. Anglosaska
szkofa analizy dyskursu mie$ci sie w nurcie socjolingwistycznym i skupia swoje
zainteresowania na aktualnych problemach spotecznych, a jej celem jest roz-
poznanie struktury spolecznej i politycznej, ktére odbijaja sie w dyskursie.
Glownym przedstawicielem anglosaskiej analizy dyskursu jest van Dijk. W re-
dagowanym przez siebie czasopismie Discourse and Society sformutowal on zato-
zenia nowej metody badawczej, ktorg nazwat Critical Discourse Analysis (Krytyczna
Analiza Dyskursu — KAD) (1993). Pozwala ona demaskowac¢ wyrazane, utrwalane
i legitymizowane w dyskursie negatywne zjawiska, jak: nieréwnosci, naduzycia,
dyskryminacja, dominacja.

Analiza dyskursu przeprowadzona w tym artykule bazuje na teorii Teuna
A. van Dijka (2001), ktéry przekonany o silnych powiazaniach jezyka, mysle-
nia i dziafania, twierdzi, ze jezyk jest formg dziatania spolecznego ksztattujaca
rzeczywisto$¢ pozajezykowa. Tworzac swoja koncepcje dyskursu, van Dijk wy-
korzystat prace Michela Foucaulta (1977, 2002) francuskiego filozofa, ktéremu
nauki spoteczne zawdzieczaja upowszechnienie pojecia dyskursu, zajmujace-
go centralne miejsce w jego filozofii. Foucault uzywa terminu ,dyskurs” dla
okre$lenia sfery umiejscowionej posrednio miedzy jezykiem rozpatrywanym
w sposob abstrakcyjny, formalny (la langue) a konkretnymi faktami moéwienia
(la parole). Dyskursy to przede wszystkim praktyki formujgce zjawiska czy sy-
tuacje, o ktérych mowia. Poprzez dyskurs narzuca sie ludziom sposoby rozu-
mienia réznych zjawisk i rzeczy. Uznanie czego$ przez spoleczenstwo za dobre,
stuszne, wlasciwe i normalne nie wynika z jakich$ szczegélnych wiasciwosci
czy zalet. Decyduje o tym wylgcznie dominujgcy w spoleczenstwie dyskurs
(Foucault, 1980).
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Analiza dyskursu niesie olbrzymie mozliwosci poznawcze i moze by¢ sku-
tecznie wykorzystywana w badaniu réznych tekstow, zar6wno moéwionych, jak
i pisanych. Przedmiotem analizy dyskursu moze by¢ w zasadzie kazda prakty-
ka spoteczna. Wspdliczesnie z uwagi na wysoki stopien mediatyzacji rzeczy-
wisto$ci spotecznej, zainteresowanie badaczy spofecznych skupia sie giownie
na badaniu dyskursu medialnego. Obie wskazane perspektywy analizowania
dyskursu — lingwistyczna i socjologiczna — sg umieszczone w deskryptywno-
-eksplanacyjnym nurcie badawczym. Umozliwiajg one bowiem opis i wyjasnienie
analizowanej rzeczywistoSci. Odmienng perspektywg badawcza jest krytyczna
analiza dyskursu. Dla zrozumienia istoty tej metody badawczej konieczne jest
uznanie, ze kazde zjawisko spoteczne oddziatuje na jezyk, jezyk zas ma wpltyw
na sfere spoteczng. Krytyczna analiza dyskursu ma na celu u$wiadomienie, ze
jezyk nie jest tylko naturalnym i neutralnym narzedziem, ale raczej nosnikiem
systemu przekonan i wartosci wyznawanych przez jednostki. Krytyczna ana-
liza dyskursu umozliwia nie tylko opisanie i zinterpretowanie funkcji jezyka
w Swiecie spotecznym, ale takze ujawnienie mechanizméw, za pomocg ktérych
jezyk jest wykorzystywany przez wiadze, by wyzyskiwaé¢ rzadzonych (Howarth,
2008, s. 17). Zwolennicy metody krytycznej sa zainteresowani rozwigzaniem
istotnych probleméw spotecznych i to wifasnie te problemy, a nie naukowe
teorie sg dla nich wazne. Zagadnieniami badawczymi KAD sg problemy i kwe-
stie zycia spofecznego np. pozycja grup mniejszosciowych (kobiety, imigranci,
mniejszo$ci seksualne, ludzie starzy) we wspdiczesnym spoteczenstwie czy
problemy wykluczenia, rasizmu, antysemityzmu. Badacze osadzeni w tym nur-
cie muszg zrezygnowal z postawy obiektywistycznej (mozliwej w wypadku
opisywania rzeczywistosci spolecznej) na rzecz postawy krytycznej.

Z wypowiedzi wielu badaczy wynika (Wodak, 2011, s. 11-29; Szacki, 2002,
s. 902-907), iz istotg dyskursu jest nie tyle méwienie o rzeczywistosci, ile pre-
zentowanie sposobow jej rozumienia i przez to nadawanie jej sensu. Te ceche
dyskursu Teun van Dijk okre$lit nastepujaco:

Rozumiejgc teksty, ludzie budujg stopniowo nie tylko reprezentacje tekstu i kontekstu,
ale tez — w ramach tzw. modeli mentalnych — reprezentacje zdarzen albo dziatan, o ktérych
dyskurs opowiada. To, co zwykle zapamietujemy z danego przekazu, nie zawiera sie w kon-
kretnych stowach, ani nawet ich znaczeniach lub funkcjach, ale raczej w modelach, ktére
stanowia schematyczne reprezentacje naszych (subiektywnych) wyobrazen o danym zdarzeniu
lub sytuacji (van Dijk 2001, s. 28).
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Metoda i organizacja badan

Mautner (2011, s. 63-72) przedstawiajgc zasady jakosciowej analizy dyskur-
su, zaznaczyla, ze umozliwia ona poznanie stanowiska, jakie w danej sprawie
wyrazaja autorzy tekstow, nawet jesli stanowisko to nie jest wyraznie dekla-
rowane. Przyjecie tej metody umozliwi wskazanie $rodkéw jezykowych stoso-
wanych do takiego pozycjonowania czytelnika, aby przyjal on okreslony punkt
widzenia. W prowadzonych badaniach jako$ciowa analiza dyskursu postuzyta do
rozwigzania nastepujacego problemu badawczego: jakich $§rodkow jezykowych
uzyto w prasowym dyskursie na temat zdalnej pracy nauczycieli i jakie moga
by¢ spoteczne efekty tego dyskursu.

Material badawczy stanowi 18 tekstow na temat zdalnej edukacji opub-
likowanych miedzy 18 marca a 31 grudnia 2020 r. w 164 numerach popular-
nych polskich tygodnikach opinii: ,Polityka”, ,Newsweek”, ,Gos$¢ Niedzielny”
i ,Przeglad”. Mimo ze badany problem nie wywotuje polaryzacji opinii politycz-
nych (Mautner, 2011, s. 61), zadbatam o dobér czasopism zwigzanych z ré6znymi
pogladami politycznymi. Dwa tytuly, majgce najwyzsze notowania w rankingu
sprzedazy prasy, to jest ,Newsweek” i ,Polityka”, prezentujg profil liberalny.
Poglady ideowe i polityczne polskiego spoteczenstwa sg jednak znacznie moc-
niej zréznicowane, dlatego do tych dwoch tytuléw dodane zostaly jeszcze
dwa, wyrazajacy poglady lewicowe (,Przeglad”) i poglady katolickie (,Go$¢ Nie-
dzielny”). Dzieki takiemu doborowi czasopism mogtam sprawdzié¢, w jaki sposéb
czasopisma skierowane do réznych grup odbiorcéw, ksztaltujg ich opinie i po-
glady na temat zdalnej pracy nauczycieli.

Kierujgc sie ustaleniami prasoznawcy Tomasza Mielczarka (2018), na potrze-
by prowadzonych analiz przyjelam, ze szczego6lna cecha opiniotworczej prasy
jest komentowanie znanych powszechnie informacji. Tygodniki opinii spetniajac
w ograniczonym stopniu funkcje informacyjne, koncentrujg sie na ksztattowaniu
opinii publicznej i postaw spofecznych czytelnikow poprzez interpretowanie
i komentowanie znanych informacji. To interpretowanie i komentowanie jest
sprawa nader wazna, gdyz sposéb pisania o danej rzeczywistoS$ci, rozstrzyga
o tym, jak ludzie ja rozumiejg i jak w niej zyja.

Poniewaz realizowany projekt ma charakter jakoS$ciowy i zastosowanie
losowego doboru préby nie bytoby podejSciem wtasciwym, zdecydowalam, ze
analizie poddam 18 tekstéw na temat zdalnej edukacji, czyli wszystkie, ktére
ukazaly sie w tym okresie w wybranych tygodnikach. Analiza wybranych do
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badania tygodnikéw, pozwolita wybra¢ cztery teksty dotyczace bezposrednio
pracy nauczycieli. Teksty te, skoncentrowane byly na problemach, z jakimi bo-
ryka sie ta grupa zawodowa. Po jednym takim tek$cie opublikowaly ,,Gos¢ Nie-
dzielny” (Rozek, 2020) i ,Przeglad” (Zuber-Zielicz, 2020b), a dwa teksty ukazaly
sie w czasopi$mie ,Newsweek” (Swiechowicz, 2020; Tomczuk, 2020c).

Ze wzgledu na obszernos¢ analizowanego materialu badawczego ograni-
czylam analize do dwdéch sposréd wskazanych zasobow, przyjrzalam sie lek-
syce analizowanych tekstow i strategiom argumentacyjnym stosowanym przez
ich autoréw.

Prasowy dyskurs na temat zawodu nauczyciela

Prezentujagc wyniki badania prasowego dyskursu na temat zdalnej pracy
nauczycieli w czasie pandemii COVID-19, przeprowadze analize lingwistyczna
wybranych tekstéow, ktora pozwoli zidentyfikowac stanowisko jakie w danej
sprawie wyrazajg autorzy tekstow, nawet jesli nie jest ono wyraznie okreslone.
Ujawnienie zastosowanych przez autora prasowego tekstu mechanizmoéow jezy-
kowych, pozwoli poznac jego poglady, opinie, intencje.

Leksyka

Analiza leksyki wymaga od badacza, rozpoznania regul dobierania, przez
autorow tekstow, stow zwlaszcza o zabarwieniu oceniajagcym. Wazne sg tu za-
rowno wyrazenia o ujemnej, jak i o dodatniej biegunowos$ci. Dzieki temu moz-
liwe jest poznanie stanowiska autora dziennikarskiego tekstu wobec zdalnej
edukacji — nawet wtedy, gdy nie jest ono sformutowane wprost.

W analizowanych tekstach o pracy nauczycieli w zdalnej edukacji stoso-
wane s gléwnie wyrazenia o jednoznacznie negatywnym nacechowaniu seman-
tycznym, co w efekcie prowadzi do dyskredytacji tej formy szkolnych zaje¢ oraz
ksztattuje przekonanie o kryzysowej sytuacji w edukacji. Oto wyrazisty przyktad
takiej wlasnie wypowiedzi:

Nawet jesli nauczyciele nie przyznaja sie do kryzysu psychologicznego, nawet jesli pro-
buja sobie dawac rade, za jaki$ czas zaptaca zdrowiem psychicznym i fizycznym. [...] Niepokoj
nauczycieli wzmaga podejscie MEN do pandemii: jakos to bedzie; jak sie pojawia zagrozenia,
najwyzej szkoty sie zamknie (Igielska, 2020a, s. 9).
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Za pomoca wybranych stow oskarza sie nauczycieli o bezradnos$¢ i niekom-
petencje: ,przeciez ja nawet nie mam Facebooka, to jak mam obstugiwac inne
aplikacje? A co to w ogdle sa te aplikacje?”; ,nauczyciele opowiadaja, ze sa
psychicznie wykonczeni”; ,nauczyciele nie sa przygotowani do prowadzenia
zdalnej nauki”; ,nauczyciele sie przestraszyli”’; ,nie wyrabiamy juz na zakre-
tach”; ,nie nazwalabym nauka tego, co sie teraz dzieje” (Tomczuk, 2020a);
shauczyciele sg zdemotywowani, zniesmaczeni, bez radosci pracy” (Igielska,
2020a, s. 9); ,cze$¢ z nas nie umie prowadzi¢ ciekawych zaje¢ online, bo nikt
na studiach nas tego nie uczyt” (Kim, 2020, s. 36); ,Na razie nauczyciele robig
swoje. Jeszcze moze nie sg wypaleni, ale juz na pewno pozbawieni motywacji”
(Igielska, 2020a, s. 10); ,Wszyscy juz ledwo ciagniemy: rodzice, uczniowie i ja
[nauczyciel]” (Tomczuk, 2020c, s. 28). Dyskredytacje nauczycieli wzmacniajg
stosowane przez autoréow tekstow metafory: ,,szkolna prowizorka” (Tomczuk,
2020a, s. 28); ,,szkola w putapce” (Tomczuk, 2020b, s. 26); ,e-fikcja ministra
Piontkowskiego” (Igielska, 2020Db, s. 12); ,dwie strony barykady” (Kim, 2020, s. 37).

Opiniotwoércza prasa zwraca uwage, ze w sytuacji przej$cia szkoly na
zdalne nauczanie, pedagodzy pozostawieni zostali bez jakiejkolwiek pomocy.
W ciaggu kilku dni musieli uzupelnié, zwykle z wtasnych funduszy, sprzet kom-
puterowy, opanowa¢ nowe metody prowadzenia lekcji, nauczy¢ sie korzystac
z komputerowych programoéw i aplikacji. ,StaneliSmy na glowie, zeby nie za-
wie$¢, koledzy zmieniali abonamenty internetowe na wieksze, ksztalcili sie,
ptacili za prad nawet o 150 zlotych wiecej. A wszystko za wlasne pieniadze,
zeby lepiej wykonywa¢ prace (Tomczuk, 2020c, s. 31). Typowymi emocjami
odczuwanymi przez polskich nauczycieli s3 samotno$¢, zniechecenie i zlo$¢.
Polski nauczyciel, inaczej niz pedagodzy w innych europejskich krajach, nie ma
kogo poprosi¢ o pomoc w rozwigzywaniu probleméw zdalnej edukacji. Wiosna
2020 r. wszystkie podmioty edukacji wyraznie odczuly brak wspoélnej przestrze-
ni — znanej nauczycielom i uczniom — do zdalnego ksztalcenia: ,,nie sposéb [...]
moéwic o jakimkolwiek sp6jnym systemie e-learningu, w ktérym przecietny nau-
czyciel w razie potrzeby bytby w stanie szybko i swobodnie sie poruszac” (Cie$la,
2020a, s. 17). Rzeczywiscie sytuacja nauczycieli, zmuszonych realizowa¢ zdal-
na edukacje, byla i jest bardzo trudna. Pandemia postawita ich wobec nowych
wyzwan, z ktérymi muszg radzi¢ sobie sami. Problem ten poruszaja autorzy
nie tylko polskich artykutéw (Der Spoel i in., 2020). Przeprowadzone w roku
2020 badania polegajace na porownaniu oczekiwan wobec zdalnej edukacji
dwustu holenderskich nauczycieli, formulowanych przed przejSciem na zdalne
nauczanie i doswiadczen zdobytych podczas miesigca pracy zdalnej, wykazaly
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istnienie u nauczycieli potrzeby dostepu do materialéw edukacyjnych dla ksztat-
cenia zdalnego i poznania zasad skutecznej pracy online.

Powszechnym do$wiadczeniem bylo ogromne zmeczenie nauczycieli, kto-
rzy muszg pracowac znacznie wiecej niz zwykle. ,Praca w pandemii rozciaga
sie na caly dzien. Rano prowadzilam zajecia dla wiekszosci, a po potudniu roz-
mawiatam z tymi, ktérzy nie mogli uczestniczy¢ rano” (Tomczuk, 2020c, s. 31).
»,Normalnie nie odbieram [telefonu] po 22:00, ale w pandemii zdarzaly sie tele-
fony o poéinocy i pézniej. Pracowalam na dwoéch etatach: szkolnym i poradni
psychologiczno-pedagogicznej, 24 godziny na dobe. Dostownie [...]” (Tomczuk,
2020c, s. 29). Przemeczenie nauczycieli spowodowane zostalo brakiem systemo-
wych rozwiagzan, ktére pozwolilyby sprawnie organizowac prace. Nauczyciele
z innych europejskich krajow otrzymali doktadne instrukcje okreslajace wymaga-
nia wobec uczniéw i wobec nauczycieli. ,[Nauczycielka Ewa Wdjcicka] wspomi-
na, ze poczatki zdalnego nauczania byly straszne, nie wiadomo, ile zadawac,
jak znajdowac atrakcyjne materialy. Siedziata przy komputerze po 16 godzin!
Efekt? Pretensje rodzicéw, ze za duzo zadaje (Tomczuk, 2020c, s. 31).

Mimo tak powaznego ich zaangazowania nauczyciele zauwazaja lekcewa-
zenie i zle traktowanie siebie i swojej pracy przez ucznidéw i ich rodzicow.
»T0, jak odzywaja sie do nas rodzice i dzieci, graniczy z chamstwem” (Tomczuk,
2020c, s. 29); ,Rodzice zaklfadali, ze nauczyciele sg za zdalnym nauczaniem,
bo wtedy nic nie muszg robié. Nauczyciele odbierali te zarzuty jako wielka
niesprawiedliwos¢, bo teraz czasem robig wiecej niz przy nauczaniu stacjonar-
nym” (Kim, 2020, s. 37). W takiej atmosferze trudno liczy¢ na pomoc i wspar-
cie rodzicow, dzieki ktéremu zdalna edukacja mogtaby by¢ bardziej efektywna.
»W ostatnich latach [rodzice] dostali od panstwa przyzwolenie na zte traktowa-
nie nauczycieli” (Tomczuk, 2020c, s. 29). Na to zjawisko zwraca uwage Henryka
Kwiatkowska, piszagc o materialnym i prestizowym zdegradowaniu nauczycieli
jako grupy zawodowej. W latach wczesniejszych (do konca lat 70. XX w.)
»W polityce panstwa obecna byta retoryka podkreslajgca znaczenie misji, ktorg
pelnia w spoteczenstwie nauczyciele” (Kwiatkowska 2005, s. 122). Od kilku-
nastu lat rzeczywistos¢ w jakiej funkcjonujemy ma wszystkie cechy neoli-
beralizmu, czyli ideologii fetyszyzujgcej wolny rynek, ktérego prawa decyduja
o kazdej sferze ludzkiego zycia. Trudno dzi§ zosta¢ polskiemu nauczycielowi
mistrzem i autorytetem. Minely bowiem czasy, gdy o wartosci cztowieka de-
cydowaly przymioty intelektualne, duchowe, moralne. Dzi§ gdy warto$¢ czlo-
wieka mierzona jest stanem materialnego posiadania, nauczycieli traktuje sie
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jak ludzi przegranych. Uczniowie stusznie uwazaja, ze w neoliberalnej gospo-
darce rynkowej profesjonalny i kompetentny pracownik powinien by¢ odpo-
wiednio wynagradzany. Wielu zastanawia sie, dlaczego nauczyciele pozwalaja
na takie traktowanie siebie i swojego zawodu. Takie watpliwo$ci ucznidéw i ich
rodzicéw nie utatwiaja nauczycielom wykonywania zawodu.

Malgorzata Zuber-Zielicz pisze o narastajacym kryzysie kadrowym w pub-
licznych szkofach s$rednich w wielkich miastach. Pandemia skutkuje nie-
obecnoscig w pracy wielu doswiadczonych nauczycieli, ktérzy coraz czesSciej
korzystaja ze zwolnien lekarskich, urlopéw dla poratowania zdrowia lub —
w obawie o wlasne zdrowie — przechodza na emeryture; w tej sytuacji dyrek-
torzy szkol, bezposrednio odpowiedzialni za edukacje, zatrudniaja w szkole
nauczycieli ze Wschodu, studentéw, schorowanych emerytow albo tez obcia-
zaja zatrudnionag kadre duza liczba godzin nadliczbowych. ,Jako$¢ edukacji
prowadzonej przez taka kadre, doliczajac jeszcze skutki pandemii, drastycznie
spada” (Zuber-Zielicz, 2020b, s. 33). Podobne problemy kadry pedagogicznej
omawia na famach ,Newsweeka” Malgorzata Swiechowicz, ktéra zauwaza, ze
w sytuacji zagrozen epidemiologicznych i trudnych warunkéw, coraz wiecej
starszych nauczycieli odchodzi z pracy. ,,0d kilku lat dostajemy w twarz. Naj-
pierw reforma, ktérej nikt z nami nie konsultowal. P6zniej tym, jak potrakto-
wano nasze postulaty strajkowe. [...] A teraz pandemia” (Swiechowicz, 2020,
s. 31). Pelen goryczy artykul zatytutowany Dostajemy w twarz sklania do re-
fleksji nad przysztoscia polskiej edukacji. Czy wobec probleméw organizacyjno-
-kadrowych uda sie nauczycielom, ktérzy nadal pracujg w szkole, zrealizowaé
program nauczania?

Dla efektu retorycznego dziennikarze prasowi czesto stosujg liczby, pod-
kre$lajace zagrozenia ze strony zdalnej edukacji. Zabieg ten dobrze obrazuje
nastepujacy tekst:

Minister zawiesil zajecia w 12 tys. przedszkoli i w 24 tys. szkot publicznych i niepub-
licznych, z ktorych korzysta 6 min dzieci i nastolatkéw. Zajecia dydaktyczne zawieszono row-
niez w ponad 400 uczelniach publicznych i niepublicznych. Czasowo zamknieto 5 tys. zlobkéw
i klubéw dzieciecych (Ciesla, 2020a, s. 15).

Strategie argumentacyjne

W dyskursie wazna role odgrywaja strategie argumentacyjne, polegajace na
budowaniu porozumienia miedzy autorem tekstu a czytelnikiem. Repertuar
zabiegéw stuzgcych wytwarzaniu takiego porozumienia jest bogaty, najczesciej
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stosowane to: pytania retoryczne, odwotywanie sie do ,sily zdrowego rozsad-
ku”, oraz budowanie wspdlnoty ,my”, opartej na podobienstwie intereséw
autorow tekstéow z czytelnikami.

Pytania retoryczne zadawane sg nie po to, by uzyska¢ na nie odpowiedz,
lecz w celu skionienia odbiorcy do przemyslen na okreslony temat lub do pod-
kreslenia wagi problemu, o ktérym sie mowi; dzieki stosowaniu pytan reto-
rycznych nawiazuje sie lepszy kontakt z odbiorca, gdyz tworzona jest wspélna
plaszczyzna porozumienia. Zabieg polegajacy na stawianiu pytan retorycznych
jest powszechnie stosowany przez autoréw analizowanych tekstow. ,A ja py-
tam, co MEN zrobito, zeby nas [nauczycieli] przygotowac¢ na taka sytuacje?”
(Tomczuk, 2020a, s. 30); ,,Czy zdalne jest osiggalne?” (CieSla, 2020a, s. 17);
»Minister Piontkowski wyraznie podkreslil, ze w sytuacji kryzysu najwazniejsza
jest realizacja podstawy programowej [...] Czy w czasie tak glebokiego kryzysu
wlasnie to jest najwazniejsze? Czy to nadal edukacja?” (Kolasinska-Bazan, 2020,
s. 25); ,w Swietle tych relacji i narzekan zasadne staje sie pytanie, o co w ca-
lym tym zdalnym nauczaniu chodzi?” (Ciesla, 2020b, s. 21); ,co minister wie
o nauczaniu?” (Tomczuk, 2020a, s. 31); ,jak dtugo to pociggniemy?” (Tomczuk,
2020a, s. 30). Pytania retoryczne sg czestym zabiegiem stosowanym przez
autora tekstu To nie ich wina (Rozek, 2020), w ktérym autor staje w obronie
kilku nauczycielek wystepujacych w telewizyjnym pasmie ,Szkota w TVP”. Przy
pomocy pytan retorycznych autor stangl w obronie o$mieszonych nauczycie-
lek, ktoére nie poradzily sobie z prowadzeniem lekcji w telewizji. ,Gdzie byt
kierownik planu, ktéry przypilnowalby rekwizytow czy pomocy naukowych?
[...] Gdzie byt realizator, ktory pilnowatby kadréow i ustawienia kamery? [...] Kto
o zdrowych zmystach stawia przed kamera osobe bez przygotowania, bez préb
kamerowych i bez jakiegokolwiek wsparcia, zakiadajac, ze udzwignie 25 minut
moéwienia?”.

Inne strategie argumentacyjne sg znacznie stabiej reprezentowane w ana-
lizowanych prasowych materiatach. Udalo sie odnalez¢ tylko jeden tekst, kto-
rego autor, argumentujac swoje stanowisko, odwolujg sie do ,sily zdrowego
rozsadku”. W ,Newsweeku” krytyczna ocena zdalnej edukacji oparta jest na ste-
reotypowej, zdroworozsadkowej opinii. ,To byl zmarnowany semestr. Trzeba
sie z tym pogodzi¢. [...] Zdalne nauczanie bylo takie, jakie jest polskie spofe-
czenstwo: rzadzilo kombinowanie, oszukiwanie, naginanie okazji. Gra pozo-
row, fikcja, na ktérg wszyscy sie godziliSmy” (Tomczuk, 2020b, s. 29). Warto
dodaé, ze pierwsza czeS¢ powyzszego cytatu zostala wyrézniona duzag czer-
wong czcionka. To spowodowato, ze fragment bardzo mocno wyré6znit sie z ca-
tego artykutu.
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Dzi§ wida¢ wyraznie szkodliwos$¢ takiego dyskursu o zdalnej edukagji.
Mimo niecheci wobec tej formy edukacji przez prawie caly kolejny rok szkoty
byly zamkniete, a uczniowie realizowali zdalng nauke. Uwazam, ze prasowy
dyskurs na poczatku pandemii powinien wycisza¢ leki rodzicow przed konty-
nuacja zdalnej nauki. Tymczasem prasowe teksty podsycaja lek przed nia
i utwierdzaja rodzicow w przekonaniu, ze zdalna edukacja nie moze by¢ sku-
teczna. O tym, ze mozliwe jest zaakceptowanie przez rodzicéw zdalnej nauki,
Swiadcza wyniki badan ankietowych, majacych na celu poznanie doswiadczen
i opinii rodzicow na temat nauki dzieci prowadzonej na odlegto$¢ (Garbe i in.,
2020). Gdy wiosng 2020 r.; szkoly na calym S$wiecie rozpoczely edukacje na
odlegtos$¢, znacznie wieksza odpowiedzialno$¢ za uczenie sie dzieci spadta
na rodzicow.

Podsumowanie i wnioski

Dyskurs na temat zdalnej pracy nauczycieli, jaki toczyl sie na famach
analizowanych przeze mnie opiniotworczych czasopism, przekazal czytelnikom
wyrazne sygnaly o znikomych jej efektach. Pandemia postawita nauczycieli wo-
bec nowych wyzwan, do ktérych nie byli przygotowani i z ktérymi musieli
radzi¢ sobie zupelnie sami. Wiosng 2020 r. odpowiedzialno$¢ za organizacje
zdalnego ksztalcenia zostata przerzucona z poziomu rzadowego na samorza-
dy i dyrektorow szkél: ,kiedy sie pali, szkotlom daje sie autonomie” (Igielska,
2020Db, s. 12). Cho¢ wczes$niejsze proby samodzielnosci dyrektoréw byly przez
Ministerstwo torpedowane, teraz wlasnie dyrektorzy musieli samodzielnie, bez
jakiegokolwiek wsparcia, podejmowac trudne decyzje. Dziennikarze zwracali
uwage takze na powazne zaniedbania w zakresie cyfryzacji szkét. W analizo-
wanych tekstach pisano takze, ze wielkim btedem MEN bylo wymaganie od
nieprzygotowanych do zdalnej pracy uczniéw i nauczycieli formalnej realizacji
podstawy programowej. ,Dla o§wiatowej biurokracji najwazniejsze [...] byly kwe-
stie czysto biurokratyczne — formalna «realizacja podstawy programowej» oraz
jej dokumentowanie, oceny i frekwencja” (Zuber-Zielicz, 2020a, s. 45). Spo-
wodowalo to olbrzymie przemeczenie ucznidéw, ktérzy musieli samodzielnie
zdobywaé wiedze i umiejetnosci. ,Zdaniem blisko 80 proc. [rodzicow] szkota
online nie uczy, za to egzekwuje i wymaga — za duzo. [...] ,,Przeczytaj w pod-
reczniku od strony X do strony Y”, ,Zapoznaj sie z filmem na YouTube, po-
szukaj w Wikipedii. A potem — zr6b” (Bunda, 2020, s. 32). Tak zorganizowana
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edukacja unicestwita mozliwo$¢ rozwoju uczniéow i uniemozliwita twércza pra-
ce nauczycieli.

Krytyke zdalnej edukacji uzna¢ mozna za stuszna, niepokoi jednak poziom
tych krytycznych opinii. Pr6zno szuka¢ w nich jakich$§ konstruktywnych tresci.
W analizowanym dyskursie nie podjeto préby wyjasnienia czytelnikom istoty
zdalnej edukacji i tego, jaki tkwi w niej potencjal. Dziennikarze koncentrowa-
li uwage na brakach, bledach i niedoskonatosciach, przez co nie dostrzegali
szans, jakie stwarza taki rodzaj nauczania i uczenia sie. By¢ moze poznanie
mozliwosci zdalnej edukacji zachecitoby cze$¢ rodzicow do uzupelnienia wypo-
sazenia dzieci w niezbedny do zdalnej edukacji sprzet, a to usprawnitoby prace
nauczycieli. Poza tym zdalna edukacja moze sta¢ sie szansa na nawigzanie
dobrych, partnerskich relacji miedzy rodzicami i nauczycielami; powszechne
jest przeciez przekonanie, ze kontakty na linii rodzina—szkota wymagaja grun-
townych przeobrazen i ciagle poszukuje sie sposobow ich naprawienia. Pod-
czas zdalnej edukacji, bardziej niz kiedykolwiek wczes$niej, rodzice angazujg sie
w edukacje swoich dzieci, na biezgco $ledza ich postepy, dostrzegajg trud-
nosci, rozumiejg porazki. Obecnos$¢ rodzicow podczas zdalnych lekcji pozwa-
la im pozna¢ nauczycieli realizujacych edukacyjne zadania. Nigdy wczes$niej
nie byto takich mozliwosci. Dzieci przekazywaly rodzicom subiektywne, czesto
nieprawdziwe, informacje o nauczycielach, o ich wymaganiach, o sposobach
oceniania. Te subiektywne oceny uczniow byly dla czeSci rodzicow podstawa
do tworzenia negatywnych opinii na temat szkoly. To z kolei uniemozliwiato
nawiazanie prawidtowych, partnerskich relacji miedzy dwoma najwazniejszymi
srodowiskami wychowawczymi. Uczestniczenie rodzicow w zdalnej edukagji,
pozwala im doswiadczy¢, wraz z dzieckiem i nauczycielem, podobnych trud-
nosci i podobnych radosci. Ta wspo6lnota doswiadczen otwiera nowy obszar po-
rozumienia rodzicéw i nauczycieli, oparty na poznaniu, zaufaniu i wspotpracy.
Budowana jest w ten sposdb przestrzen dla nowych, lepszych, relacji miedzy
szkolg i rodzinnym domem uczniéw (Poleszak, Pyzalski, 2020).

W analizowanych tekstach czesto pisano o nieprzygotowaniu do takiej
edukacji nauczycieli. W zadnym tek$cie nie zwrécono jednak uwagi na ko-
nieczno$¢ podjecia dziatan pomocowych przez osrodki doskonalenia nauczy-
cieli i doradcow metodycznych. Od dziennikarzy opiniotworczej prasy mozna
oczekiwac, iz dostrzega jaka$ warto$¢ sensownie zorganizowanej zdalnej edu-
kacji, a przynajmniej, ze takiej formy edukacji nie beda postrzega¢ w katego-
riach katastrofy. Ws$réd analizowanych tekstow nie udalo sie znalez¢ nawet
jednego, ktory napisany byly w paradygmacie szans (Pyzalski, 2019). Dominuje
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narzekanie, krytykanctwo i pogon za sensacja. A przeciez nie mozna zapo-
minaé, ze zamkniecie szkét i realizowanie zdalnej edukacji, spowodowane jest
powaznym zagrozeniem epidemiologicznym, a nie kaprysem czy zta wolg kogo-
kolwiek. W tej sytuacji uwazam za zbyteczne poszukiwanie os6b czy instytucji
odpowiedzialnych za trudng sytuacje w szkole; niczemu i nikomu nie stuzy
wskazywanie winnych zaniedban i brakéw. Znacznie korzystniej byloby zapro-
ponowac dziatania pomocowe, ktére utatwityby nauczycielom prace i uczynity
zdalng edukacje bardziej efektywnga. Ciekawy tekst poswiecony tym problemom
opublikowato czasopismo ,Educational Leadership”. Autorka (Ostroff, 2020)
najpierw uzasadnia konieczno$¢ wprowadzenia do zdalnej edukacji interakgji
spotecznych, ktére znaczaco poprawiajag efektywno$¢ uczenia sie. Nastepnie
formuluje szereg pomystow interesujacych zaje¢ zdalnych obfitujacych w inter-
akcje spoteczne miedzy uczniami.

Rzeczywiscie sytuacja nauczycieli, zmuszonych realizowac¢ zdalng edukacje,
byta i jest bardzo trudna. Pandemia postawitla ich wobec nowych wyzwan,
z ktorymi muszg radzi¢ sobie sami. Dyskurs odstaniajacy nieprzygotowanie syste-
mu szkolnego do takiej formy edukacji mégtby spelni¢ takze pozyteczng role,
gdyby skionit wszystkich uczestnikow procesu edukacji do dziatan, by na wypa-
dek powrotu do zdalnego nauczania wszyscy byli do tego lepiej przygotowani.
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education post COVID-19, and the need of re-thinking well-being and resilience practices
in the school community to face with uncertainty.

Keywords: teachers, body awareness, well-being, resilience, COVID-19

Introduction

This article addresses the concept of body awareness in education with
a focus on teachers’ well-being and resilience practices during COVID-19
pandemic. The aim of this article is two-folded: first, we explore the concept
of well-being and more in particular teachers’ well-being, and second, we
elaborate on the concept of body awareness experience in education. Both
concepts, well-being and body awareness are discussed as a means for
supporting well-being and resilience practices to cope with uncertainty during
COVID-19 times.

The concept of teacher well-being has been researched and discussed
from different perspectives, for example, social, economic and mental health
well-being, among other dimensions (Covell, McNeil, & Howe, 2009; Education
Support Partnership, 2018; Garcia-Carmona, Marin, & Aguayo, 2019; Health and
Safety Executive, 2020a, 2020b; Montgomery & Rupp, 2005). During COVID-19
pandemic, there is a need to focus on the importance of supporting teachers’
well-being due to high rates of stress and pressure that the pandemic has
added to daily teachers’ duties (Education Support, 2020). Against this
background, exploring the concept of well-being and resilience in relation to
teachers’ well-being becomes central to this paper, with a focus on how body
awareness may support both practices, teachers’ well-being and resilience
during COVID-19 pandemic. This analysis allows us to raise some critical
remarks about developing well-being practices through body experiences in
education that support teachers’ well-being and resilience during and post
COVID-19 pandemic.

Having explored research done on the topic of teachers’ well-being
(Covell, McNeil, & Howe, 2009; Education Support Partnership, 2018; Garcia-
Carmona, Marin, & Aguayo, 2019; Health and Safety Executive, 2020a, 2020b;
Montgomery & Rupp, 2005;), we have identified a gap in research associated
with body experiences and awareness from a holistic dimension that might

support and sustain the development of both practices, well-being and
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resilience. Despite relevant reviews and works published in relation to well-
being and resilience practices in education (Beltman & Mansfield, 2018;
Dewar, 2016; Masten & Powell, 2003; Oades, 2017), there is a need to explore
the body experience to support teachers’ challenges during COVID-19 pandemic
from holistic perspectives.

In this light, first we review literature on the concept of well-being and
the importance of supporting teachers’ well-being during COVID-19 pandemic.
Second, we focus on the concept of body awareness in education. Third,
we briefly explore the concept of resilience in education, associated with
teachers’ well-being. In particular, body awareness is discussed as a means
for supporting well-being and resilience practices to cope with teachers’ stress
and uncertainty during COVID-19 times. Last, we raise some critical questions
about body experiences in education post COVID-19 pandemic, and the need
of re-thinking well-being and resilience practices in the school community to
face with uncertainty.

Exploring the concept of well-being

To start with, we acknowledge that there are no ‘universal’ definitions
of well-being; indeed, disciplines, cultures and traditions may define and
understand well-being in different ways. However, we can come to
the consensus that well-being is a key dimension of health according to the
World Health Organisation. Additionally, this dimension includes a holistic
understanding of health from physical, psychological, social and economic
perspectives (Rath & Harter, 2010).

Dewar (2016) elaborates on the term ‘well-being’ by analysing the roots
of ‘well’ (as an adjective) and the connection to the feeling of being well in
“a life giving, affirming, and nurturing manner” (p. 58). In Dewar’s (2016) words,

[...] the adjective “well” offers a profound figurative understanding of being. To “under-
stand” is to stand beneath, to get under the surface and explore the depths of something,
and it is this notion of depth that the etymology of “well” poetically describes. Recorded in
the eighth century, w?lum or, “well,” originally referred to a hole in the ground from which
water sprang forth. Almost 400 years later, however, in 1225ce, St. Mark used “well”
figuratively to describe a person’s presence, the well-like depth pervading a person’s being.
The poetization of the well as a way of being expresses the possibility of vitality pouring
forth from us, like water, as if tapped from a deep inner source. (p. 58)
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In addition, the author expands on the genealogical roots of the other
part of the term as ‘human being’ (and care) and relates it to the concept of
education. In this light, Dewar (2016) describes an interesting link among
education, care and the possibilities for being in that relation, and explains
that the “ontologically educative process is poetically expressed as well-
being, a way of being marked by a heightened sense of meaning that arises
with a deep care for our own possibility to be in light of our temporality” (p. 59).
Accordingly, we can say that education is possible under conditions that
promote well-being and care of/for others and ourselves, with a focus on
a holistic view of the concept of care that fulfils the potential of all humans.

Following White, Slemp and Murray’s (2017) argument of a holistic
approach to the concept of well-being, we agree that

[w]e have an unprecedented opportunity in human history to create educational
systems that lead to full spectrum flourishing, that is, the development of our highest and
best potentials in human, societal, economic, technical, ecological, and spiritual ways. We
have never had more knowledge and resources for the fulfilment of academic achievement
and for realizing the life skills for attaining overall well-being. “Education is not preparation
for life,” said the great thinker John Dewey, “education is life itself.” (pp. v—vi)

In this paper, therefore, we understand well-being as a holistic state of
health and autonomy that includes different dimensions, such as physical,
psychological, and social perspectives and metacognition processes (Dewar,
2016; Rath & Harter, 2010). Therefore, well-being is not just a subjective
state of mind, perceptions and/or beliefs (Michalos, 2017). In this sense, we
must reflect on the challenge of developing holistic practices in education
that includes thinking education as life itself, and hence, we must not only
think at improving the curriculum, content or skills in education, but also
consider, seriously, well-being resources that allow all education actors, the
teachers, the students and the family to care from one another, to care for
education and life itself.

In agreement with Oades (2017) “a fundamental challenge of well-being
interventions is that are delivered to human agents, and therefore have to
navigate the fact that humans make their own decisions and will try to make
sense of what they receive, in contrast to a plant receiving fertilizer” (p. 172).
So far, developing comprehensive and self-regulated practices that teachers
can control and make use of them in their own time is a strategy that we
encouraged with this paper and reflection, to support and sustain well-being
practices at teachers’ own pace and time.
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The importance of supporting teachers’ well-being
during COVID-19 pandemic

The well-being of teachers has been a concern in the last years due to high
rates of stress reports worldwide due to workload and lack of resources
(Covell, McNeil & Howe, 2009; Education Support Partnership, 2018; Garcia-
Carmona, Marin & Aguayo, 2019; Health and Safety Executive, 2020a, 2020Db;
Montgomery & Rupp, 2005). “According to the UK’s Health and Safety
Executive, teaching staff and education professionals report the highest rates
of work-related stress, depression and anxiety in Britain” (Health and Safety
Executive, 2020a, p. 4).

In the same report of the Health and Safety Executive (2020a) it is said
that, the rate of “self-reported work-related stress, depression or anxiety has
increased in recent years. Working days lost per worker due to self-reported
work-related stress, depression or anxiety shows no clear trend. Workload, lack
of support, violence, threats or bullying and changes at work are estimated
to be the main causes of work-related stress, depression or anxiety based on
2009/10-2011/12 LFS data” (p. 4). Indeed, teachers’ well-being reports show
the complexity of relations that shape the well-being experience under work-
related stress, for example, the lack of work-life balance.

Following from the above, it is worth mentioning that on top of common
work-related stress, the pandemic has increased teachers’ duties in a number
of ways, for example, the need of becoming familiar to Information and
Communication Technologies (ICT), adapting face-to-face teaching to online
lessons, updating their teaching methodologies, among other matters, e.g.,
dealing with personal issues associated with the pandemic. Moreover, Glazzard
and Anthea (2019) mention that

[t]he problem of teacher stress is pervasive. It is evident across all sectors of education
and across countries (Gray et al., 2017) and results in burnout and lower job satisfaction.
Teachers are consistently reported to experience an increased risk of developing mental ill
health. (Stansfeld et al., 2011; Kidger et al., 2016) (p. 11)

As mentioned before, this concern has increased due to COVID-19
pandemic and the new challenges that teachers are facing, to support the
students’ learning, the family relations, and their own continuing development
to online teaching training (Education Support, 2020). In this light, teachers
and families’ relationships have a new incidence in the teaching and learning
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relationship. Teachers are ‘entering the children and families’ home’ daily
through online and live sessions. On the one hand, this can be positive to
strengthen participatory relations between the family and the school. On the
other hand, these relationships can add a new factor of stress to teachers’
responsibilities. For instance, “unrealistic parental expectations for their child/
children which could lead to excessive pressure on staff; the frequency of
emails from parents and an expectation for an instant response; and parents
raising concerns or complaints inappropriately” (Health and Safety Executive,
2020a, p. 5).

According to the report’s results, “a positive working environment is
a predictor of staff well-being. Creating such an environment is one of the
main ways in which we can improve well-being and enhance retention” (Health
and Safety Executive, 2020a, p. 9). However, during COVID-19 pandemic the
working environment for many teachers is now located at their own homes.
Hence, it is more difficult to organise a routine for work within an established
schedule and have some time for leisure. The work and the home environment
are united, and hence, there is a need to encourage self-regulated well-being
practices that help teachers having some time in their own, for their personal,
emotional care and mental health.

Unexpectedly, teachers have been required to reinvent their ways of
teaching, to engage with the students and their families in new ways, and to
assess students against the new reality with an increase of workload. Teachers
are increasingly expected to support students, academically and emotionally,
and to face with uncertainty as result of the pandemic. An uncertainty that
teachers are living themselves and do not really know how to cope with it. All
these factors have had an impact on teacher stress. According to the Teacher
Wellbeing Index 2020, elaborated by Education Support (2020):

Education professionals displayed much higher levels of depression (32%) than the
general population (19%) (ONS, 2020a). They also reported large increases in symptoms such as:

difficulty concentrating;

insomnia;

tearfulness.

These symptoms may become associated with clinically diagnosed mental health
conditions, including depression, over time. (p. 6)

Against this background, there is a need to rethink and explore ways
of increasing teachers’ well-being opportunities, through accessible and self-
regulated practices that allow teachers to develop a well-being and resilience
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culture. These practices do not deny the essential measures that need to be
implemented at policy and decision-making levels in education, to secure better
working conditions to teachers; however, that focus on policies exceeds the
objective of this paper.

Defining body awareness in education

In this section, we explore ways of understanding the concept of body
awareness. Authors from different backgrounds and disciplines have elaborated
about body and body awareness across history. Various studies have developed
research that linked body awareness with the development of motor skills
since early stages of life (Gallahue, Ozmun, & Goodway, 2006). In addition,
a significant number of research around the concept of body and body
awareness have contributed to understand the relevance of thinking the body
from psychology, health and experimental sciences (Astin et al., 2003; Bechara
& Naqvi, 2004; Carruthers, 2008; Daubenmier, 2005; Ernst & Canter, 2003;
Haugstad et al., 2006; Kolt & McConville, 2000; Kerr, 2002; Naqvi et al., 2006;
Mehling et al., 2009; Varela et al., 1991).

Furthermore, the body has been researched from anthropological and
philosophical perspectives, and has been thought from ‘consciousness’
approaches to develop autonomy and metacognition processes, as well as it
has been related to the concept of ‘embodiment’ as the experience of one’s
own body, movement and body expression (Alexander, 1998; Feldenkrais, 1985;
Foucault, 2010; Le Breton, 2002, 2006; Mauss, 1934/2002; Merleau-Ponty, 1994).
In agreement with this line of research, we engage with the concept of body
awareness that connects the body the experience with consciously ‘being’ in
one’s own body.

When it comes to education, different dimensions of the body play a role
in the pedagogical relation, e.g., expression, non-verbal communication.
However, in this paper, the aim is to focus on the relation among the (teacher)
body, the world, and the pedagogical relation with the students (Behares &
Rodriguez, 2008; Gallo, 2017; Martinez Alvarez, 2013; Tur Porres & Ires Correa,
2020a, 2020Db). Likewise, Toivanen and Kaasinen (2016) on body awareness

we use the term “body awareness” to describe the situation when the teacher becomes
aware of the embodied part of an interaction (...) The concept “body” we understand as the
division into “living body” and “lived body” (Thompson, 2007, pp. 235-237). Our living as
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a human being occurs through our bodies and in our bodies (e.g., organ functions, the
sensations, experiences, physical acts). Bodily knowing also involves knowing in and through
our bodies (see e.g., Parviainen, 2006; Rouhiainen, 2007; Thompson, 2007). There are
different points of view of what bodily knowledge is, but we can find a large body of research
data supporting the belief that embodiment is the basis for consciousness, cognition, and
learning (see e.g., Johnson, 2008; Thompson, 2007). (p. 126)

Moreover, we agree with Mehling et al. (2011) that

Body awareness involves an attentional focus on and awareness of internal body
sensations... is the subjective, phenomenological aspect of proprioception and interoception
that enters conscious awareness, and is modifiable by mental processes including attention,
interpretation, appraisal, beliefs, memories, conditioning, attitudes and affect. (p. 1)

Against this background, we elaborate on a working definition of body
awareness that considers Alexander’s work (Alexander, 1998; Ernst, & Canter,
2003) as point of departure. In this light, body awareness implies a conscious
perception and direct attention to the body in view of personal transformation
(Tur Porres, & Ires Correa, 2020b). Furthermore, this notion is understood as
ways of doing and being in the world, ways of communicating with ourselves
and with others (Le Breton, 2002, 2006). Thus, we understand body awareness
as a meaningful self-education, self-regulation, and metacognition process
(Feldenkrais, 1985; Kolt & McConville, 2000). Acquiring these competences
shall benefit teachers to construct their own continuing development pathway.
Accordingly, body awareness shall enable teachers to holistically understand
education and better support the teaching and learning experience with
students (Tur Porres & Ires Correa, 2020a).

Teachers’ resilience: what for?

In this article, we understand resilience as a dynamic concept of resistance,
of the ability to recover from life’s adversities and to transform that situation
in an opportunity despite the difficulties (Beltman, & Mansfield, 2018; Cyrulnik,
2003a, 2003b, 2007; Masten, & Powell, 2003; Wosnitza et al., 2018). In this
sense, resilience is a complex process that allows a person to face and overcome
adversities and conflicts and to keep the integrity despite the difficulties.

Within education, there is a need to discuss the concept of resilience as
a multidimensional factor that does not only refer to social and emotional
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practices of resistance and recovery among teachers and students, but also,
from a teacher’s perspective, resilience might have an impact on teachers’
commitments and effectiveness towards education, as well as on their own’
professional identity (Gu & Day, 2007).

In agreement with Rickinson (2011)

within education, there is an increasing recognition that the nature of teaching and
learning and the contexts in which this takes place demands what we might call ‘everyday
resilience’; that the capacity to be resilient is an important factor in teaching and teacher
effectiveness over time; and that resilience can be developed. It is certainly not simply
a personal trait. The social environment is important and resilience can be fostered or
diminished through the environment (for example, leadership interventions in establishing
and nurturing structures and cultures). (p. 5)

As previously elaborated, teachers’ high levels of stress have been reported
in research across countries (Covell et al., 2009; Garcia-Carmona et al., 2019;
Education Support Partnership, 2018; Health and Safety Executive, 2020a,
2020b; Montgomery & Rupp, 2005). This alert is a warning for states across
the globe to find actions that promote teachers’ well-being and improve their
working conditions. In this sense, building well-being and resilience pathways
among teachers is a relevant means of self-regulation that might help reducing
a portion of stress levels associated with the profession.

In this paper, therefore, we suggest connecting well-being and resilience
from holistic health perspectives, as a process that can be supported and
learned to sustain teachers’ personal and professional development. According
to Burns and Weinberg (2017) “together, well-being and resilience are viewed
as interactive components that both operate to ensure optimal psychological
functioning and a key feature of both well-being and resilience is access to
social support and relationships” (p. 19). This link helps us re-thinking the need
of creating resilience opportunities that support teachers in their search for
well-being, through self-regulated practices, e.g., body awareness techniques.

To gain a holistic understanding of well-being and the relation with the
body, it is worth mentioning that

Emotion is inseparable from the body in which it is felt, and emotion is also the basis
for our engagement with the world. Social understanding in the sense of empathic connection,
as well as understanding how others feel, what they mean not only by what they say in context,
as we have seen, but by their facial expressions, their ‘body language’ and tone of voice.
(McGilchrist, 2019, p. 66)
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Against this background, creating the conditions to support resilience
practices might enable teachers to face with current COVID-19 adversities and
to gain ‘certain’ control of the situation to overcome hard times, with
resources at theirs’s disposal. In this sense, we understand resilience as
potentiality, a transformative resource that might help us gaining some self-
control over everyday adversities, becoming active subjects in the translation
of difficulties to well-being practices.

Discussion: how can body awareness support teachers’
well-being and resilience?

In face-to-face contexts the body ‘communicates’, and the teacher and
students learn to ‘read’ the body and the world of social interactions, to
develop safe practices and relations. However, the uncertainty of developing
teaching and learning encounters without ‘physical presence’ and mediated by
video calls and conferences might prevent teachers to develop safe and secure
social pedagogical relations and interactions with students. In this light, we
consider that putting into practice body awareness techniques may help to
care for oneself and others and to know their limits and best ways and times
to relate with others.

Moreover, in COVID-19 pandemic’ times, teachers are connected all day
long in front of the computer. Consequently, there is a need to have a time and
space of their own, to be conscious of their body postures and experience,
their tone of voice and ways of communicating with others (the students,
the family, and the community). Thus, body awareness is not an issue of
occupational health and body hygiene to be more ‘productive’ at work, rather
it is a matter of personal and collective care. It is a time to connect with
emotions, to create resilience moments that help teachers facing with adversity
and developing a sense of holistic well-being, physically and emotionally.

According to research done by the Anna Freud Centre for Children and
Families (n.d.),

In addition to having a positive impact on colleagues and pupils, staff wellbeing can
improve performance and job satisfaction, which can lead to reduced staff turnover. It can
also help to reduce absence (both short and long term), increase productivity and promote
staff engagement. (paragraph 4)
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Within the search for support and well-being practices, if we focus on the
inner observation of our body posture, this might become a starting point to
connect with ourselves within a continuous process of well-being practices’
development through body awareness. In agreement with Alexander (1998),
self-observation starts with listening, with all our senses, the way we feel in
relation to our body, our movements and orientation. It also includes learning
to manage our time; the time spent in work-related tasks against the time
dedicated for oneself. Alexander (1998) techniques to motivate body awareness
are not time demanding but they ask for ‘conscious’ time in connection with
the body, e.g., how am I sitting down in front of the computer? Do I feel any
pain, for example, back pain? How can | improve my body posture? These
are questions that direct our attention to our body in a conscious way.
Attention seems to be central to develop body awareness further (Kodish, 2004).
Following these questions, we need to put into practice ways of improving our
body posture.

Furthermore, as elaborated by Jain, Janssen and DeCelle (2004) with
regards to Fredrick Matthias Alexander (1984) technique (which is different
from Gerda Alexander’s technique (1998) though they both focus to a certain
extent on body conscious and awareness):

Alexander stressed the importance of inhibition to alter routine movement. He
postulated that by stopping a movement from occurring, one could reset the action and
redirect motion to function more naturally. Over time, these movements become second
nature. The result may include an array of different results, including improvement of
movement, posture, or voice quality, and even a decrease of pain. Alexander believed the
dynamic relationship between the head, neck, and spine was crucial to a person’s overall
well-being. (p. 815)

In different opportunities (before the pandemic), we had implemented
workshops with teachers and students in Uruguay and Ecuador, inviting
participants to try different self-observation techniques that included
acknowledging their body posture with a holistic sense of ‘being with/in their
bodies’ in comfortable ways. These activities allowed participants to become
aware of their bodies in the space and time and the limits with the outside
world and reduce the work-related stress, depression, and anxiety.

Also, these practices avoided fragmenting the body experience to
mechanical routines, instead it introduced a self-perception of the body in
a holistic way and becoming conscious of different ways of doing and being
in the world and communicating with themselves and others. These practices
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have proved to improve the verbal and non-verbal communication, the relation
with others, their physical and emotional experience towards their continuing
personal and social development (Ires & Tur, 2016; Tur Porres & Ires Correa,
2020b).

Following from the above, we consider that engaging with similar
experiences during the COVID-19 pandemic might be useful to cope with stress
caused by new teaching conditions and relationships. This work is a first
approach and invitation to engage with body techniques that conduct to body
awareness’ experiences as self-regulated practices, to cope with the pandemic
with resources at teachers’ hand. Still, this exploration is at a theoretical level
of reflection and translation, from face-to-face techniques towards online
environments. Thus, we do not engage at this stage with results of practices,
rather we focus on the discussion of strengths and opportunities that can be
considered with reconnecting the ‘being’ with our body whilst exploring new
ways of awareness with one-self, that might also have an impact on the way
we relate to others in meaningful ways. In this light, in the next section, rather
than concluding with definite results of a specific experience, we invite to
continuing the reflection on the need of introducing the body in teachers’ daily
activities and routines, to support and sustain their well-being and resilience
practices to cope with the pandemic and work-related stress.

Concluding remarks

In this paper, we have elaborated on the importance of supporting
teachers’ well-being and resilience practices through body awareness. It has
been discussed that this self-education and self-regulation competence may
also have an impact on teachers’ perceptions about challenges during COVID-19
pandemic and possibilities of transformation. This potentiality is seen with
a focus on a self-knowledge and self-education approach. In this sense, this
transformation potentiality is linked with our understanding of resilience to gain
some self-control over everyday adversities, and to become active subjects in
our search for well-being. In agreement with Anttila (2015) quoted in Toivanen
and Kaasinen (2016, p. 126) “that shifting focus between the personal and the
shared (inner and outer) body experiences and body expressions is difficult at
first but it becomes easier with active practice” (Anttila, 2015, p. 376). For
this reason, there is a need to create opportunities for teachers to experience
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individual and collective body awareness’ practices that support their well-
being. This can be motivated within the school community and school leaders
to promote time and spaces for personal encounters that help teachers
overcoming with adversities during COVID-19 pandemic and reconnecting with
their own body (at home or at school or other educational institutions).

So far, connecting the body with education means caring for a holistic
view of the teaching and learning process, not simply related to delivery of
the curriculum, instead it engages with the experience of communicating with
others in a safe and supportive place and time. During the COVID-19 pandemic
the levels of anxiety and stress of teachers, students and families have
increased. Teaching and learning expectations must adapt to the new reality;
to learn new ways of understanding the body based on virtual pedagogical
relations. This is a challenging task, but teachers may integrate body awareness
practices in the teaching and learning process; gain understanding of their own
‘body awareness’ in this new shared virtual space, and ‘wake up’ to a process
of metacognition, of ‘thinking about thinking their own bodies’. Introducing
the concept and appraisal of self-perception techniques and self-regulated
practices might increase opportunities for metacognition (‘thinking about the
body’); a commitment within the teaching and learning process that seeks
to address new ways of relating, and new (virtual) spaces of constructing
sensitive pedagogical relationships to cope with current adversities. Thus, body
awareness is not simply related to ‘exercising’ the body in class, on the contrary,
it is about a metacognition approach of thinking one’s own body and ‘being’
present at the event of teaching and learning. For this reason, we understand
that well-being and resilience can be improved from the conscious body,
when both body awareness and resilience go through a vital construction
process together.

Creating opportunities for giving the body a place in the teacher and
learning process, might help teachers to experience individual and collective
body awareness’ practices that support their well-being and resilience, and to
engage with ways of doing and saying at class that are safe and comfortable
to interact in virtual mediated pedagogical relations.

To sum up, we would like to close this paper with an opening question
to stimulate further (post-pandemic) critical debates: Can teachers care/educate
others without caring for themselves? This is a controversial question that
can be responded at different levels and dimensions, that is, at a personal,
social and policy dimension. We just want to raise this provocative question
at this closing point, to stimulate further debates on resilience and teachers’
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well-being in education from alternative and holistic perspectives, e.g., body
awareness practices: an encounter with the inner and outer body.
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Introduction

The text aims to present the explanatory potential of the concept of
transculturation in the context of intercultural education. In light of today’s
migration situation in Europe, it is clearly visible that there is a need for
alternative educational strategies. This strategy should be aimed at turning it
into a means of social and personal transformation to build a fair world of
a global society. This situation generates greater socio-cultural educational
challenges and motivates us to finding ways to improve mutual understanding
through a new vision of culture (Gorbunova, 2015). In these circumstances the
concept of transculturation/transculturality might be one of the proposals that
should be considered.

In the context of the changing globalised reality that poses new
challenges to education systems around the world, two important concepts of
transculturality will be discussed: Fernando Ortiz’s concept of transculturation
and Wolfgang Welsch’s proposal of transculturalism and transcultural identity.

It needs to be highlighted that the two basic understandings of the
concept of transculturation/transculturalism are related to the different contexts
in which they arose, and therefore their meaning is not the same. Ortiz’s
approach, followed by researchers from the field of literary studies and Latin
American and American cultural studies (Rama, 2008; Sobrevilla, 2001), is
associated with the phenomena of colonialism and post-colonialism, and thus
with the theories of power and subordination, as well as with the politicization
of this concept. Welsch’s understanding of the term in question is related
rather to aesthetics, art history, and broadly understood postmodernism
(Romanowska, 2013).

Being aware of these differences, I strongly believe that both of these
concepts can be regarded as complementary. Both of these proposals are
mentioned by authors who propose that the category of transculturalism
should be related to education and intercultural education (Benessaieh, 2010;
Gorbunova, 2015; Wulf, 2011). This leads me to present two international
research projects funded by the European Commission under Horizon 2020
program, which in my opinion can be examples of a transcultural approach to
intercultural education of migrant children.
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Transcultural theoretical approach

The term transculturation (Spanish: transculturacion) was coined in 1940
by a Cuban lawyer, anthropologist, ethnographer, historian, musicologist, and
a pioneer of African-American studies, Fernando Ortiz (Bascom, 1970). Ortiz
officially used the term for the first time in the work “Cotrapunteo cubano
del tabaco y el azacar”, which is a treatise on cultural changes in Cuba from
the time of its colonisation by the inhabitants of the Iberian Peninsula to the
present day. According to the researcher, the word transculturation describes in
the best way all the processes of the transmutation of cultures present in Cuba.

The true story of Cuba is, according to Ortiz, a history of intricate
transculturations (Ortiz, 2002). His proposition was a counterproposal to
terms such as harmonious mestizo or acculturation, which was extremely
popular at the time (Kubiaczyk, 2013). Importantly, Ortiz’s work was introduced
by Bronistaw Malinowski, who gave the term scientific “blessing” and wanted
to popularise it in the scientific world (Romanowska, 2013). Malinowski (2004)
defines the term proposed by Ortiz in this way:

Every [...] transculturation is a process in which something is always given in return
for what is received: the «give and take» system. It is a process in which both sides of the
equation change, a process from which a new reality arises, a changed and complex reality
that is not a mechanical set of features, or even a mosaic, but a new phenomenon, original
and independent. (p. 445)

Ortiz himself states that the word transculturation “expresses in the best
way the different phases of the process of transition from one culture to
another, because it is not just about acquiring another culture” (as he thinks
happens with acculturation) but “implies the loss or eradication of an earlier
culture [...] and, what is more, it means the resulting creation of new cultural
phenomena.” (Ortiz, 2002, p. 260). On this basis, Ortiz distinguishes the
elements/stages of the transculturation process. Those are:

partial deculturation (parcial desculturacion or exculturacion) — that is, the

eradication of certain elements of culture subjected to the process of

transculturation;

neoculturation (neoculturizacion) — the creation of new cultural phenomena

with different forms and meanings.

The newly created ‘creation’ is always endowed with the features of all
cultures that participate in the transculturation process, at the same time
having a new feature.
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In the process of transculturation, there is a mutual exchange between
the subordinate and the dominant culture, as a result of which the dominant
culture is also changed through the influence of the former. As noted by
postcolonial researcher Ania Loomba (2011), transculturation is for Ortiz
a term that describes a phenomenon in which “marginal groups selectively
appropriate elements passed on to them by the dominant group” (Loomba,
2011, p. 84). At the same time, the culture of subordinate groups influences
the dominant cultures (Nagy-Zekmi, 2016). Therefore, the Orthizian approach
to colonial interactions more accurately reflects their character, showing the
agency of marginalized groups.

Silvia Nagy-Zekmi believes that transculturation can be viewed as a creative
praxis that deconstructs the conceptual apparatus of modernity. In this context,
following the comparative literary scholar, Silvia Spitta, she uses the term
transculturated/transculturating subject (el sujeto transculturado(r)) to describe
people who consciously or unconsciously find themselves between at least two
cultural realities, still mediating between them, or this situation in a different
way, which «here» is problematic and perhaps undefinable.

Although the term transculturation was first used by Ortiz, it seems
that Wolfgang Welsch’s concept of transculturalism is much better known in
Europe. Welsch, a German philosopher and art historian, uses the term under
discussion in the context of aesthetics, art history, and identity. His description
of the transculturality concept begins with a critique of Herder’s vision of
culture as a unified whole and denounces the concepts of multiculturalism
and interculturality (Welsch, 1998). Welsch is critical of the concepts of
multiculturalism and interculturality and although they face the problem
of coexistence in many cultures and contemporary societies, they use a similarly
Herderian definition of cultures as closed, independent and internally
homogeneous creatures, separated from each other by boundaries that do
not “understand” each other, they can only “collide” (Welsch, 1998, p. 202).
“Cultures today are extremely interconnected and entangled with each other.
Lifestyles no longer end at the borders of national cultures, but go beyond
these, which are found in the same way in other cultures,” he argues (Welsch,
1999, p. 197).

Cultures today are in general characterized by hybridization. For every culture, all other
cultures have tendencially come to be inner-content or satellites. This applies on the levels
of population, merchandise and information. Worldwide, in most countries, live members of
all other countries of this planet; and more and more, the same articles — as exotic as they
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may once have been — are becoming available the world over; finally the global networking
of communications technology makes all kinds of information identically available from every
point in space. (Welsch, 1999, p. 200)

In regard to the micro-level, the level of identity of individuals, Welsch
notes that they are also cultural hybrids. What is significant, according to the
researcher, is that only the capacity to cross cultural boundaries will guarantee
us the identity and competences important in the future.

Transcultural identities combine a cosmopolitan aspect, but also local
affiliation. “Transcultural people combine both these aspects” (Welsch, 1998).
This thesis is important in the context of intercultural education. Welsch argues
that the processes of transculturality cause the differentiation of individuals,
but individuals are always shaped by some common elements. This explains
why people characterised by transcultural identity are much more open to
“others” and to the mutual exchange of views than monocultural ones.
“Transcultural identities, although different in many respects, also often have
some common elements. This overlap provides the basis for exchanging,
understanding and communicating views. Hence, individuals with a transcultural
identity are certainly more capable of interpenetrating and tolerating each
other than monocultural individuals have ever been” (Welsch, 1998,
pp. 209-221). This is a point of view that is important in the context of
today’s migration.

This issue is strictly connected to Dirk Hoerder’s concept of Transcultural
Societal Studies (Hoerder, 2006). According to the author of this proposal
“transculturalism denotes practices of living in two or more differing cultures
and in the process, of creating a transcultural space” (Hoerder, 2006,
p. 91). Transcultural space is a category which describes a place of inter-or
transcultural exchange. There is no doubt that the school and the classroom
is a transcultural space for migrant children and a transcultural field of
exchange. Moreover, any space in which migrant children stay when entering
into relationships with local children is a transcultural space. In this context,
reference can be made to contact zones by Mary Louise Pratt (2011). According
to the author, contact zones are a kind of social space “at the meeting point
of diametrically different cultures, in which they collide and struggle, often
remaining in strikingly asymmetrical relationships of domination and
subordination (Pratt, 2011, pp. 25-26). The idea of Pratt, firmly embedded in
the colonial discourse, is in this respect consistent with the idea of Ortiz:
the binary division into colonising and colonised must be replaced by a more
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complex theoretical model showing the multidirectional borrowings between
the two groups. The relationship between immigrants and the host community
must also be equality-oriented. The two-way creative power of these
relationships should also be recognized.

Returning to Hoerder’s concept itself, it should be noted that strategic
transcultural competences require the conceptualisation of life projects in
multiple contexts and informed possibilities between cultural alternatives.
“Transculturation is the process of, individuals and of society changing
themselves by the integration of diverse lifeways into a new dynamic whole.
Subsequent interactions and transcultural life will again change this new — and
transitory — culture” (Hoerder, 2006, p. 91). In sum, Hoerder states that:
“Transcultural Societal Studies unite the discourse-based humanities, the
data-based social sciences, the habitus-centered, behavioral approaches,
the normative discipline of law, ethnics and religion, the life sciences, the
environmental sciences, as well as other fields into a transdisciplinary whole”
(Hoerder, 2011, p. 92).

Dirk Hoerder’s proposal is not the only one of its kind. The term in
question is already used in the formation of educational theory. An already
mentioned example includes Lyudmyla Gorbunova and her text: “Transcultural
educational strategies: networks, identity competence”. The researcher bases
her proposal to a large extent on Welch’s concept, just as he refers to the
category of cultural networks. She mentions transcultural educational networks
as an exemplification of as good practice in the intercultural educational
approach. Transcultural educational networks form a large potential of social
work. She gave examples of these kinds of networks which are already
functioning well. On this occasion she speaks about the Learning Network
on Sustainability (LENS'), which was established “as an informal educational
network between higher education institutions in a pilot didactic and research
project” (Gorbunova, 2017, p. 53). LENS incorporates seven universities in
industrialised countries and developing countries. The purpose of this project
is in fact that by making a network between universities, the “multilateral
process of transcultural studies combines new advanced research problems of

" LENS “The International Learning Network of Networks on Sustainability” — is an
EU-supported (ERASMUS+) project connecting 36 universities from Asia, Africa, Europe,
South America and Central America, aiming at the encouragement of a new generation of
designers (and design educators) competent to effectively contribute to the transition towards
a sustainable society for all; http:/www.lens-international.org/ (accessed 09.03.2021).
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didactics through the development of specific social projects for sustainable
development” (Gorbunova, 2011, p. 53).

Transcultural approach in practice — the MiCREATE
and the New ABC projects

A large number of transcultural projects benefit from funding under
the Horizon 2020 program. For the purposes of this text, due to the limited
number of pages, only two projects in which Polish researchers take part will
be mentioned®.

The MIiCREATE® project (Migrant Children and Communities in
a Transforming Europe) funded by the European Commission under the Horizon
2020 program (grant agreement no. 822664, January 2019 - June 2022) is
a great exemplification of transcultural thinking about the migration process.
The overall objective of the project is to stimulate the inclusion of diverse
groups of migrant children by adopting a child-centered approach to their
integration at the educational and policy level. More than 550 children with
a migration experience participated in the research carried out under the
MiCreate project. Research was conducted in physical as well as virtual
transcultural spaces (due to the pandemic). During the project implementation,
research has already been carried out on educational staff and school systems,
as well as newly arrived migrants, long-term residents and local children in
schools in Slovenia, Denmark, Spain, UK, Austria and Poland. In addition to
field work in schools, research was carried out on children in a transition
situation in various camps and establishments: in Palermo (Italy), Calais (France),
Moria (Greece), Sanhurf (Turkey), at the Reception Center for Foreigners in
Bezwola and Targoéwek (Poland) and in asylum centres in Slovenia and Austria.

Findings from the cross-sectional analysis and findings from field studies
among teachers, local children and migrant children form the basis for
recommendations on integration policies and the development of integration
tools through the activities of the Integration Lab.

2 The author of this text is a junior researcher in both described projects.

* MiCREATE — “Migrant Children and Communities in a Transforming Europe” — the aim
of the project is to stimulate the inclusion of diverse groups of migrant children by adopting
a child-centred approach to their integration at the educational and policy level; http:/www.
micreate.eu/?lang=pl (accessed 09.03.2021).



http://www.micreate.eu/?lang=pl
http://www.micreate.eu/?lang=pl

EXPLANATORY POTENTIAL OF THE CONCEPTS... 99

The overall objective of the Integration Lab is to create brand-new ways
for encourage integration of migrants, strengthening the values of inclusive
societies and tolerance between all children in educational systems. In the
Integration Lab, two digital information-communication tools will be created,
whose task will be to support the learning of language, creativity, expression
and provide innovative ways to enable all children to participate in cultural
dialogue at their schools. Those two tools will be: the digital storytelling
application and the awareness raising application.

The MICREATE project also develops the transcultural competences of
children, thanks to which, according to Welch’s concept, they will function
much better in the host society. The project’s objective is also to design a space
allowing children to manifest themselves and their interests. The child-centred
approach to explore integration challenges is followed throughout the work
packages with an aim to avoid the common-sense presuppositions about what
adults tend to think of as the standards of integration. The goals are achieved
by collecting the experiences and perspectives of migrant children regarding
their lives in host societies (present), their assessment of the barriers and
problems they have faced (past) or are still struggling after arriving in the
destination country and their judgements about how these challenges can be
overcome (future). Finally, one of the most important transcultural activities in
this project is the creation of a Children’s Advisory Board in each country
participating in the project. The council will be made up of migrant and local
children. It will create a network of cultural exchange. This will give children
a space for discussion and development of new good practices related to the
integration of foreign children with their peers. This transcultural child-
centered activity will provide empowerment children in their integration efforts.

Another proposal financed by the Horizon 2020 program is “New ABC* —
Networking the Educational World: Across the Boundaries for Community
Building” (grant agreement no. 101004640, January 2021 — August 2024).
New ABC is a project that focuses on the comprehensive development and
integration of migrant children in the local environment, with great emphasis
on numerous forms of education. In this project, which began in January 2021,
small-scale projects concentrated on integration in each of the participating

* NEW ABC “Networking the Educational World: Across the Boundaries for Community
Building” — is a project that aims at the comprehensive development and integration of children
in the local environment, with particular emphasis on various forms of education; https:/
www.unibo.it/en/research/projects-and-initiatives/research-projects-horizon-2020/3/34/2642
(accessed 09.03.2021).
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countries will be managed as well as retest programs from other countries to
check how they might be adjusted to local circumstances. The New ABC project
contributes to educational, cultural and social inclusion by using a collaborative
and participatory approach in the co-creation of nine innovation pilot actions
aimed at enhancing the integration of immigrant children and young people in
education through collaborative partnerships that foreground young person-
led innovation activities.

The idea is that the pilot actions should be co-created with the aim of
ensuring their adaptability, scalability and long-term sustainability. This kind
of perspective is also highly transcultural. Thanks to participatory action
research and co-creation approach, each pilot is transcultural in its essence.
The use of transcultural networks to work on pilots allows for more flexibility
and easier adaptation each proposal to local conditions. In result, it combines
locality with globality. The project will be implemented in nine EU countries
with 13 partners so the variety of cross-cultural solutions for each pilot will
be extremely extensive. The Polish pilot, “Together we learn our worlds”
focuses on creating a space to implement peer and intergenerational as well
as intercultural tutoring with multi-agency support. The result of the actions
undertaken will be strengthening the adaptation process of children in the
new, transforming cultural environment. The pilot will supply multi-dimensional
tools and didactical scripts for transcultural navigation in the local environment
to generate regional cultural identity, accepted by region inhabitants and
helping in the integration. Those goals will be achieved by raising the
competences of cultural assistants who are mediators between students,
parents and teachers. This competence will be related to the regional cultural
heritage and diversity and understanding of alluvial cultures and national
culture. The cooperation of the migrant and local children will transform
the cultural knowledge of stakeholders and provide the space to express the
primal and learn local culture through art and process of creation.

The proposals described above are the selected examples of transcultural
projects. What connects these projects with the concept of transculturation,
which, however, is not explicitly stated in their descriptions, is international and
intercultural multidisciplinary networking at many levels of cooperation and
an open-minded approach. Both projects are characterised by multi-directional
intercultural interactions which take place in transcultural spaces. Must also
be mentioned that the two proposals are in progress, therefore the final
results and their assessment are still to be seen. The MiCREATE project is
more advanced, The New ABC is just beginning. However, at this stage both
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proposals seem to show an exploratory transcultural potential in the context
of education and integration of migrant children.

Conclusions

As Afef Benessaieh (2010) claims, transculturality “is a concept that
captures some of the living traits of cultural change as highly diverse
contemporary societies become globalized. Most importantly, it offers
a conceptual landscape for considering cultures as relational webs and flows
of significance in active interaction with one another” (p. 11). Summing up,
I would like to list the most important elements of the discussed concepts of
transculturalism/transculturation, which show their explanatory potential in
the context of intercultural education:

1. The concept of transculturality is focused on a multi-network and is
inclusive, not on exclusive and a separatist cultural understanding.
“It embodies the pursuit culture and society understanding that provides
the pragmatic qualities of cultures that are not in delimitation and the
ability to bind to overcome differences and transitions between them”
(Gorbunova, 2015, p. 54).

2. The concepts of transculturation emphasises the creative nature of
intercultural exchange. Children as transcultural and transculturating
entities gain subjectivity and agency. This kind of perspective is part of
the whole child approach that gives a broader view of the skills and
knowledge that all children (including migrant children) must develop for
long-term success.

3. Approaches to transculturation referring to Ortiz’s thesis draw attention
to the power and subordination relations in which intercultural exchange
occurs. This explains why they take into account the problem of inequality
in intercultural relations. This may draw attention to the relationship of
power and subordination in the middle of the migrant child world.

4. In metaphorically woven transcultural networks, both migrant and local
children create their own interpenetrating worlds. Thanks to this, they
start to understand each other better and acquire increasingly more
cultural competences, which will result in a better understanding of the

globalized world.
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5. While the idea of a transcultural identity needs further clarification, it has
the potential to describe and explain the migrant children’s identity in the

transition phase.

At present, we can say this with certainty: a culture which focuses on
diversity includes the national culture and culture of the other. This is a central
reference point for education in Europe (Grobunova, 2015). Therefore, we
should base our approach to intercultural exchange and intercultural education
on an open-minded attitude. A transcultural approach to these issues may be
a response to a theoretical gap that can be noticed in the education of migrant
children in Poland and Europe.

The previously discussed projects on the integration of children with the
experience of migration partly fill this gap. They are examples of transcultural
good practices in the field of intercultural education. Combining holistic
transcultural thinking with a whole child approach in education of local and
migrant children can provide solutions to pressing migration problems, such
as children’s difficulties in adapting to host communities, their sense of
alienation and lack of agency and control over their own lives. Open to
multicultural exchange, a transcultural view based on a theoretical basis and
at the same time focused on a child’s perspective is a proposal that should be
considered as an aid in integration and intercultural education.
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Summary

In this paper we claim that gender attitudes towards fatherhood and parental practice,
change quicker than attitudes of Polish society towards domestic violence (DV) and gender
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a decrease in violent behaviour, we take this further, demonstrating that change in fatherhood
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patterns has a positive impact on decreasing the social tolerance of DV. However, as our
study shows this must be accompanied by changes in gender stereotypes, including attitudes
towards fatherhood.

Keywords: gender, fatherhood, masculinity, domestic violence, future teachers, social attitudes

Introduction

Building on Seward and Rush’s (2016) findings that the expectations
placed upon fathers across cultures are convergent, but the actual practices
are divergent, we wanted to test gender attitudes of Polish future teachers,
focusing on 2 areas: attitudes of these students towards fatherhood and
towards domestic violence. As Seward and Rush (2016) confirmed, although
the welfare state arrangements and the involvement expectations placed on
fathers have evolved in most societies, including the former Soviet bloc, the
actual implementation of the latter is lagging and the same may apply to
condemnation of domestic violence and its actual occurrence. In our paper we
consider which attitudes change faster. We choose the Polish context due to
the accessibility of respondents and the specific historic conditions, related
to a strong Roman Catholic heritage, the influence of communism during the
cold war and a post-communism orientation towards western values, coherent
with the “Nordic Turn” in public policy in/towards parenthood (Rush, 2015).

Poland traditionally had a Roman Catholic church model of family,
traditional gender division of family work and was affected by the “strong
man” masculinity model due to the Soviet Block’s influence for almost 50 years.
Since the fall of Iron Curtain, it has experienced ongoing changes in gender
orientated attitudes towards domestic violence and towards the role of fathers
in their children’s upbringing. The paper reports the study conducted among
269 future teachers studying at a pedagogical university in Poland. We feel
that it is important to understand the gender attitudes in these indicated
important areas amongst the new generation teachers, who are in power to
form opinions of their pupils.

The paper was inspired by the overview of gender stereotypes by
Tiffany Barnes and Emily Beaulieu (2014) and a volume of papers on gender
stereotyping published in the journal called: Gender & Politics over the
years. These articles were focussed mainly on political campaigns and
intersectionality, whilst our paper focusses on gender attitudes towards DV
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and changing expectations towards parental involvement of fathers in children’s
upbringing. These issues are heavily politically loaded and important for
development of adequate social policy.

The overall aim of this article is to explore the prevalent gender attitudes
and their mutual relationships concerning gender models, gender-based
violence against women and the models of fatherhood amongst young Polish
students attending a pedagogical university. We hypothesise that attitudes
concerning the involvement of fathers in childcare are changing faster than
those regarding gender-based violence and this may be linked to the slow
changes in gender stereotypes. Indeed, while it may be acknowledged and
accepted that the presence of the father has a positive impact on children’s
development and well-being (Harper & Fine, 2006; Ito & Izumi-Taylor, 2013;
Mensah & Kuranchie, 2013), it is not necessarily recognised that involved
fatherhood requires a change in the normative models of masculinity (i.e., the
sole breadwinner macho virile model), which also involves a move towards
equal, non-violent gender relations inside a heterosexual family.

Domestic violence in Poland - a bird’s eye overview

In 1998 a special police program of recording, monitoring and preventing
domestic violence (DV) incidents, called the “Blue Card,” was created in Poland
to protect victims and influence offenders. When the police are called to
a domestic incident they create a Blue Card, recording information on who is
in the household, who is directly and indirectly affected by the incident, who
is a potential threat and the severity of danger. This official record of each
case may be used as evidence in court. Every year, over 50,000 new cases are
recorded, 73,153 in 2018, including 59,829 newly issued blue cards (Police
Statistics, 2019). The number of victims recorded in each card is often higher
than one per incident, as DV relates to more than one family member (with
approximately 76% of victims being women, 13% being children and 11% being
men). Altogether, 400,000 new cases of DV occurred between 2012-2018
(Police Statistics, 2019).

A nationwide survey by National Survey of Public Opinion (OBOP, 2010)
revealed that all public services have seen an increase in the reporting of
domestic violence and have therefore perceived an increase in DV in Poland.
It is striking that during this survey, it was found that 24% of police personnel
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(if the violence is caused by women) and 18% (if the violence is caused by
men) think that incidental hitting of a partner from time to time does not
constitute DV as such, but can be part of a normal marital misunderstanding.
The same opinion was expressed by 15% of medical staff and 7% of court
curators. Moreover, whilst the police and court personnel were clear about
the existence of marital rape, 11% of medical personnel declared that rape in
marriage does not exist as a form of DV.

According to a Polish national survey conducted by the Central Bureau
of Statistics (CBOS, 2012), 1 out of 10 respondents disclosed that they have
experienced violence from their partner and women were more likely to
disclose it. Moreover, 25% of Polish men and women declared that they knew
in person at least one woman who was hit by her husband. Women declare
that they have been a victim of DV twice as often as men, while men were
more likely to experience violence outside of their household. These studies
indicate that there has been a significant decrease in DV if we compare it to
the 2002 findings showing that 1 out of 6 women in Poland was experiencing
intimate partner violence (Aberg et al., 2002)".

The Police and Official Statistical Bureau data indicate that so far in Poland
DV perpetrators are predominantly male and the victims are predominantly
female (Police data 2012-2017, 2018). Moreover, according to Survey FRA
(2014), women in general are more likely to become victims of any forms of
violence. Looking at the characteristics of Polish domestic violence victims
and offenders, a survey conducted by Budyn-Kulik (2009) shows that domestic
violence victims are mostly women and predominantly between 20 to 40 years
of age. This group is statically more exposed to violence at home, although
violence may affect people of any age. A recent study of domestic violence in
Poland, conducted on people over 60, revealed that the majority of victims
of domestic violence were women and that the majority of the perpetrators
were their husbands (Giezek et al., 2017). With respect to the relation

! Although this particular paper focuses on Poland, to demonstrate that domestic violence
and its gendered aspects are not only a Polish case, in the USA, the Department of Justice
(2005), estimated that in the years 1998-2002, there were approximately 1.7 million violent
crimes committed between spouses, and 2 million violent crimes perpetrated between
boyfriends and girlfriends. Of those acts occurring between spouses, 84.3% of the victims
were women, and of those committed between boyfriends and girlfriends, 85.9% of the
victims were women. Even more tragically, in 2002, there were 787 spousal murders and
668 boyfriend/girlfriend related murders; 81% of the spousal victims were women and 71%
of the boyfriend/girlfriend victims were women.
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between violence victims and offenders, the victims were mostly wives or
common-law wives (49.4%), followed by children (29.8%), and parents or
parents-in-law (15%). The highest percentage of victims (38.4%) lived with
offenders for 20 or more years, whereas 22.3% of them lived with offenders
from 16 to 20 years (Budyn-Kulik, 2009). Another survey conducted 7 years
later, by Woéjcik, Czarnecka-Dzialuk and Drapata (2016) showed that 81% of
domestic violence victims were wives or common-law wives, similarly followed
by children and parents. The victims were people aged 31 to 50 years and
children under 18 years of age. Moreover, 48% of victims were unemployed
and therefore economically dependent on their perpetrators, whereas 30%
worked full time or were self-employed.

In cases where women have economic dependence on someone else, this
situates them in a lower position at home, more likely to be subjected to
domestic violence. For working women instead, a level of earnings, usually
lower than their husbands’, may be a contributing factor to their compromised
position in DV situations. Indeed, the gender pay gap between men and
women in Poland, puts women in a lower position at home, making them more
dependent on men (c.f. Landmesser, 2017; Sliwicki & Ryczkowski, 2014).
Moreover, a recent study showed that violence mostly concerned shy women,
with low self-esteem and emotionally dependent on others (Wdjcik et al.,
2016), which as the study suggests, may be both a result or an enabling factor
for becoming a victim of DV. Cultural acceptance of DV by women in Poland
lies deep in the gender attitudes concerning the traditional female gender
archetype in male dominant societies enforced by social practices. For example,
the Polish Labour Force Surveys point to statistically proven determinants of
wage differences in Poland: gender, age or job seniority, level of education,
size of firm and occupation. On average, a 10% wage difference was discovered,
together with the acceptance by female employees of lower wages. This is
due to lower self-esteem than men, despite often having higher education
attainment and the cultural practices in society accepting such situation as
normal. Moreover, women were more likely to work in low paid job sectors
and in lower paid professions (Kompa & Witkowska, 2018). This is linked to
parental roles and it will be argued that fathers gain economic privilege from
becoming parents, whilst women lose economically, situating them in a lower
economic position at home. Parenthood widens gender economic inequalities,
with fatherhood predicting a wage premium that contrasts with the wage
penalty for motherhood (Lundberg & Rose, 2000). An extensive survey of the
differences between wages and the work opportunities of fathers and mothers,
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carried out by Cooke & Fuller (2018) revealed the significance of gender and of
parenthood in economic inequalities between the two parents. This imbalance
will be further discussed later, whilst a comprehensive review of changes in
the Polish domestic landscape highlighted below may help to identify changing
attitudes towards masculine and feminine roles at home.

The division of domestic chores and the ongoing change towards
greater gender balance at home

Every 10 years, the Main Statistical Office of Poland “GUS”, studies
citizens’ time budget (GUS, 2016). A sample of 40 thousand people living in
28 thousand households is considered. Studies from the years 2004 and 2013
showed that time spent by men on domestic duties increased, however it was
still one hour and 45 minutes shorter than the time spent on domestic duties
by women. Time dedicated to childcare for both men and women increased
in this period, to 3 hours for women and 2 hours for men. An average
monetary value of unpaid domestic labour provided by women was estimated
at 2,100 PLN a month, whilst that of the men at 1,200 PLN a month. In 2013,
half of the declared domestic time spend on daily chores was dedicated to
childcare, respectively 14% for women and 6.4% for men. An alternative
national survey of public opinion, CBOS (2013), which relies on a random
sample of 1,227 citizens found that in the same time frame, less respondents
declared that in their household domestic chores rely solely on women and
respectively more respondents declared that both genders participate in
domestic work. However, in 2013 women were still providing 82% of ironing,
81% of washing, 67% of routine meal preparation, 58% of washing up, 58%
of mundane cleaning and 54% spring cleaning.

In the more recent studies by CBOS (2018) and GUS (2019), new sets of
data confirmed that in 2018, 82% of washing was done by women, followed
by ironing, 65% of everyday cooking and 61% of cleaning. An egalitarian
approach to dealing with bureaucracy, shopping, taking the trash out was
observed with increased involvement of fathers in doing homework with their
children. In the last 5 years the percentage of households where women were
the only ones engaged in homework and childcare dropped to 15%. These
surveys show slow but progressive societal change in Polish households in
relation to division of labour at home.
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Domestic violence and attitudes towards corporal punishment
of children

DV affects all inhabitants of a household including children. During the
International Congress on Child Abuse and Neglect that took place in Japan
in 2015, a group of researchers presented their findings on violence against
children in Poland. They claimed that:

The analysis shows that 15% of Poles use violence against their children in different
forms. Physical (9%): in the form of spanking (56%), pushing (20%), hitting with a belt (15%),
or with other object as a result of which traces were left — (bruises, cuts) (5%), mental (8%),
economic and sexual. Most victims experiencing domestic violence (besides women) are
children under the age of 13. The next victims are teenagers aged from 13 years to adulthood
(18 years), these are mainly girls. Clearly four out of a hundred perpetrators of violence —
parents, commit violence against their own children while under the influence of alcohol.
Unfortunately, 82% of families in which there is violence did not use any form of assistance.
Only 18% asked for such assistance in the relevant institutions. (Krol et al., 2015)

Perhaps DV, which was traditionally perceived as a disciplining measure
is still tolerated as a social norm. In fact, survey participants (CBOS, 2012),
particularly men, were more likely to admit that they used physical punishment
as a disciplining method in children’s upbringing. Every eight respondents who
had children below the age of 20, admitted that sometimes they used to hit
or spank their child regularly, or that they still do. 84% of Polish respondents
condemned violence against women, however over 11% felt that there are
situations in which the use of violence against them is justifiable. When
reversing this most common gender scenario, only 56% of research participants
condemned the use of physical violence by women against men and over 33%
thought that there may be situations in which violence may be understandable.
Moreover, 4% of respondents would always try to find excuses for violence
committed as a crime of passion, regardless of their gender. In the CBOS study
there was no statistical correlation with the gender of the respondents and
it was shown that that both male and female respondents expressed similar
opinions about DV. Younger respondents were more condemning of violence
against women than violence against men and the lower the educational
attainment, the more accepting attitude towards family violence was declared.

Some studies indicate that forceful parenting by fathers who act
aggressively has a direct correlation with the level of antisocial behaviour of
their children (c.f. Sharma et al., 2011). Conversely, children of non-violent
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fathers were found more sensible, respectful and ideal in their behaviour
(Akhter, 2018). Wolff (2000) noted higher global scholastic and physical self-
esteem in children of fathers practising an authoritative parenting style when
compared against authoritarian fathers. In previous studies, it was concluded
that authoritative parenting based on reasoning, thoughtfulness, harmony and
trust, resulted in pro-social behaviour, while authoritarian fathers with their
strict rules, abuse of power, threats and punishment, resulted in anti-social
behaviour. Mensah and Kuranchie (2013) are also in favour of fathers practicing
an authoritative parenting style, to nurture pro-social behaviour in children.

Faced with this evidence it is a worrying sign that in the report prepared
for the Polish Children’s Rights Ombudsman (Jarosz, 2018), dedicated
to attitudes towards the corporal punishment of children, 43% of Poles
accepted spanking as a norm and a positive disciplining measure for children’s
upbringing. Moreover, 25% declared that physical punishment does not
harm children. If a child is considered ‘weaker’ and therefore perceptible to
punishment by those who are stronger (adults), then it leaves the child with
a clear attitudinal message that the stronger may discipline the weaker by
means of violence (c.f. Odrowaz-Coates, 2019). This message is transposed
into wider society enforcing the idea that a stronger side in the relationship
may discipline the weaker side by the means of violence. Therefore, the
physical disciplining of children may affect gender attitudes in the area of
domestic violence.

Changing fatherhood models and a decrease of violence in society

Societal changes in fatherhood models were captured comprehensibly by
Szulich-Katuza and Wadowski (2014) and Janowicz (2017), showing that Poles
are slowly adopting the involved parenting models from the West and from
the North (Scandinavian model), and spending more time with their children.

Indeed, scientists support greater involvement of fathers in the upbringing
of their children and there is a visible social change in most developed
countries, with governments offering split parental leave and other statutory
rights to working fathers who wish to spend more time with their children.
Legal and societal gendered attitudes towards unmarried fathers and
therefore towards the social imaginary of involved fatherhood at large, was
discussed in-depth by Dara Purvis (2019), who showed the clear change in
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attitudes towards the role of fathers in Europe since 1970s until today.
These changes in fatherhood may have the potential to positively influence
children’s wellbeing and they may also reduce gender-based and domestic
violence against women.

Concerning children’s wellbeing, the positive influence of a father’s
participation in childcare on children’s social development was found in multiple
studies (Harper & Fine, 2006; Ito & Izumi-Taylor, 2013). Indeed, fathers’
participation as positively linked to children’s overall social competence,
imitativeness, maturity, and relative abilities is well documented. More clarity
was offered by East, Jackson and O’Brien (2006) who found that children of
participating fathers are more likely to have positive friendships, be welcoming,
be welcomed and find love. Alizadeh, Abu Talib, Abdullah and Mansor (2011)
reported that children of involved fathers were more likely to resolve conflict
themselves without seeking assistance. Panter-Brick et al. (2014) maintained
that a father’'s warmth and involved parenting contributed to the moral
maturity of their children. However, even if it is true that a more egalitarian
parenthood is progressively becoming the norm, this is not leading men to
become more egalitarian husbands or partners (Miller, 2011). For example,
looking at the share of domestic chores and commitments to paid work,
strong differences between men and women remain, found both in terms
of the amount of time spent in the two spheres and in terms of the split
in domestic work. This is to do with the way in which masculinity and,
as a consequence, femininity, are socially constructed. Under the male
breadwinner norm (Ridgeway, 2011), becoming a father may motivate men
to work longer, harder, or switch occupations to increase their earnings
(Lundberg & Rose, 2000; Percheski & Wildeman, 2008), with wives burdened
with the responsibility for the bulk of family unpaid work.

Hodges and Budig (2010) argued that inequalities become entrenched
when stereotypes about the productivity of different groups are linked with
organizational distinctions (see also Ridgeway, 2011). From this, Hodges and
Budig (2010) hypothesised that the net wage privilege of fatherhood would
be greatest for men displaying hegemonic masculinities prized within
bureaucratic organizations, such as rational authoritative leadership and
technical competence (Acker, 2006; Connell & Messerschmidt, 2005). Lawrence
(2016) claims that nowadays it is also men who work on the Hochschild’s
“two shifts” and that it is much harder for them than it was for women,
because work environments are not yet supportive enough of the involved
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and equitable father. In his view, companies still associate the role of the
men predominantly with breadwinning and therefore as committed to the
professional sphere, whilst the role of women is still associated with child
rearing and therefore women are not expected to give as much commitment
as men. Controversially, he also supports the ‘decline of men’ theory
(pp. 158-159), discussing the idea that it has been caused by the
empowerment of women. However, he also sees that involved fatherhood is
a way to compensate and reward men for their renegotiated space in society.
Setting aside these controversial points of his book, he managed to capture
the post-war changes in perception of what fatherhood is and should be in
North America and provided an overview of studies that highlight the benefits
for all: children, parents and society at large, where all parental roles and tasks
are evenly shared between both parents. Lawrence’s take on changes in social
perception of fatherhood, and the assigned tasks and role models of fathers,
may be a little bit too optimistic, as other studies suggest that the time fathers
devote to the care of their children remains substantially below the level
exhibited by mothers (Bianchi et al., 2006; LaRossa, 2012; Pleck, 2010; Tropp
& Kelly, 2015).

Sarah Cornfield (2015) writes about the masculinization of fatherhood in
prime-time, crime drama in accordance with stereotypical archetypes that in
her view are slowly affected by the new wave of multitasking men who are
more directly child-oriented dads. The demands to be the best in both worlds,
macho when protective against external dangers whilst tender and caring
when looking after the family, matches the myth of super woman, who is
the sexiest lover, the most committed mother and a successful career-driven
highflyer at the same time. The expectations that TV promotes, puts pressure
on the average person, yet contributes to positive changes in attitudes towards
a more involved, child-centric fatherhood.

When looking at the reduction of violence, it is important to take into
account the social construction of masculinity and the fact that traditionally,
one of the main pillars of men’s identity construction is violence (Connell, 1995;
Heilman et al., 2017; Heilman & Barker, 2018; Kimmell, 2005). Unfortunately,
even in the most egalitarian countries, figures for violence against women and
domestic violence in particular, remain very high. According to the European
Union Agency for Fundamental Rights (FRA, 2014), which conducted research
with 42,000 women in the 28 state members of the UE, 33% of women
(T out of 3) experienced some form of physical and/or sexual violence from the
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age of 15 and 22% of women experienced this violence whilst in a relationship
with a man?

Studies indicate that the greater parental involvement of fathers in child
rearing may have an overall societal benefit and that due to its proven record
of reducing violence within families, this may save millions of dollars spent on
fighting violence and create safer societies. When discussing fathers involved
in childcare, there is an expectation that through the act of caring, men
would evolve their empathy, and this is believed to have beneficial
consequences for society as a whole: such as less violence, rape, and abuse
(c.f. Korsvik & Warat, 2016). Involved fatherhood has the potential to redefine
traditional models of masculinity towards nurturing masculinities which, in
turn, may neutralise some mechanism at the basis of violence in general and
violence against women and children. Other researchers have explored and
found a nexus between fathers’ involvement and violence reduction. For
example, a study conducted in Asian countries (Chan et al., 2017) found that
paternal presence in prenatal medical examination, fathers’ use of parental
leave and fathers’ involvement in childcare reduce the odds that a man enacts
violence against his partner.

Moreover, numerous studies (Holter et al., 2009; Scambor et al., 2014;
Warat et al., 2017) show that gender equality can not only reduce family
conflict and violence in the present, but also in the future, because a father’s
involvement in child rearing conveys a more egalitarian gender attitude and
pacific resolutions of conflicts. Even if it is very difficult to establish a causal link
between witnessed violence as a child and the enacting of violence as an
adult, the former will always be a risk factor because of the intergenerational
transmission of gender models and practices (Cooper et al., 2013; Etherington
& Baker, 2016). In the study by Straus and colleagues (2010) using Personal and
Relationship Profile (PRP) — a multiscale instrument used for clinical screening
and research on risk factors for family violence, it was established with
certainty that a father’s involvement in parenting is a predictor of lower levels
of aggression and violence in their sons.

2 It is important to note that these data are means. Looking at the sole violence enacted
by the partner, in Poland, France, Germany, Netherlands and UK the rate is between 20% and
29%; in Italy and Spain between 10% and 19%; in Finland and Denmark between 30% and 39%
(FRA, 2014, pp. 19-20). However, it is also important to remember that the data are influenced
by the prevailing gender models in each Country that may affect the awareness of women of
being victims of violence and their willingness to admit being a victim.
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Methods

Poland is a very interesting case study because these matters remain
largely unexplored in a country where significant social change has occurred
in the last 30 years. The relatively recent fall of the Iron curtain and the
subsequent fall of the Soviet Union provoked profound changes especially in
the economic field, but also in cultural and gender models. The choice of
students of a pedagogical university is motivated by their role as socialisers
of children in the future.

As method of data collection, we used a self-generated survey of opinion,
equipped with self-assessment scales and vignettes with statements that
participants could have agreed or disagreed with on a scale. The survey’s
accuracy was first tested using random sample of 100 respondents (69% female)
and the alpha de Cronbach was at 0.78 level.

The procedure for the empirical part of our study was to send the self-
reporting questionnaire to around 500 MA and BA students of a pedagogical
university based in one of the largest cities in Poland, attending a social
pedagogy course. The overall response rate was 53.8%, with 269 valid
questionnaires returned from October 2018 to May 2019. The vast majority
of respondents were women (89.6%), and only 8.9% were men (which reflects
the gender ratio across teaching in Poland). 1.5% of respondents preferred
not to disclose their gender or did not identify in a binary definition. This
distribution of the sample is close to the gender composition of the university
course participants, with 93% of females in this population. Therefore, the
sample can be considered representative of the wider population in
the researched setting. Notwithstanding the limitations due to the sample
composition, this study may be a starting point to reflect upon the social
changes that are occurring in the field of gender stereotypes, parenthood
and gender-based violence against women.

Using a Likert scale ranging from 1 to 5, where 1 is “strongly agree” and
5 “strongly disagree”, the questionnaire investigates attitudes toward gender
stereotypes, attitudes towards motherhood and fatherhood, and attitudes
toward intimate partner violence and domestic violence. Attitudes toward
gender were assessed using an adapted version of the Attitudes Toward Women
Scale for Adolescents (AWSA) (Galambos et al., 1985); this section consists of
25 questions addressing stereotypes concerning masculinity, femininity and

gender relations. Attitudes concerning parenthood and the role of mothers
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and fathers in the family were investigated through 23 statements, in order
to explore how the respondents identify the most suitable arrangements for
couples concerning care and house work. Attitudes toward violence were
assessed using a series of 25 statements, compiled by the researchers following
previous qualitative studies (i.e., Daphne IIl Programme, 2011) and literature
regarding common myths or misconceptions about violence.

These statements focused on the reasons why men may be violent
towards women, which behaviours are acceptable in relationships and some
common myths about violence. A final set of questions collected the socio-
demographic information from participants, shown in Table 1 below. It is
important to note that we asked about church attendance as it may be linked
with a more conservative attitude and is also quite relevant in Polish society
stereotypically viewed as predominantly Roman Catholic. Table 1 presents

sample composition.

Table 1. Sample characteristics

Variables % N
Gender Female 89.6 241
Male 8.9 24
Other/prefer not to say 1.5 4
Age 19-21 33 9
22-24 81.8 220
25-27 7.8 21
>28 4.8 13
missing 2.2 6
Marital status Married 5.2 14
In relationship 44.2 119
Living with a partner 17.8 48
Single 29.0 78
Separated 1.5 4
Divorced 0.7 2
Other/Prefer not to say 1.5 4
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Importance of religion Not important at all 21.2 57
Not very important 20.4 55
Pretty important 32.0 86
Very important 26.4 71
Church attendance Never 13.8 37
Sometimes a year 35.7 96
About once a month 8.6 23
Two-three times a month 14.9 40
Once a week 26.0 70
Every day 1.1 3
Total 100.0 269

Source: own elaboration.

Results

In this section we present the descriptive statistical analysis that we
conducted using the collected questionnaires focusing on the attitudes
concerning fatherhood, motherhood and gender-based violence. By cross
analysis of selected statements concerning parenthood and gender-based
violence, we created contingency tables to explore the changes in these two
fields when compared with those concerning gender stereotypes. In this way
we assessed the degree of gender egalitarianism that characterises our sample
and explored how the changes in all these fields relate to one another.

Fatherhood, motherhood and parenthood: practices are changing,
stereotypes are not

In order to avoid the tendency to give stereotypical answers, we chose
questions that represent egalitarian attitudes and some that deal with
conservative attitudes, both randomised in the questionnaire. In this way
respondents are forced to reflect upon the sentences and the risk of choosing
polarised answers is reduced. Note that where husband or wife are mentioned,
this also includes unmarried, cohabiting couples and is used for simplicity.
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Concerning the roles of mothers and fathers, Table 2 shows the
percentages of participants who agree with each of the egalitarian statements.

Table 2. Percentages of agreement/disagreement around egalitarian statements concerning

parenthood
1 Neith |

Statements (Strongly) eit| e.r agree (St.rong y)

Agree nor disagree Disagree
The husband and wife should have equal
responsibility for housework other than 57.2 22.3 20.4
childcare
Both the man and woman should contribute 57 29.0 13.8

to the household income

A working mother can establish just as a warm
and secure relationship with her children as 58.7 28.6 12.6
a mother who does not work

Men should be allowed to have paternity leave
without fear of losing their job while they are 71.7 17.5 10.8
away

The responsibility of taking care of infants
should be equally divided between parents, 65.4 24.5 10.0
irrespective of their gender

Women should be allowed to have maternity
leave without fear of losing their job while 72.9 17.8 9.3
they are away

Fathers and mothers should be treated equally
by the law in child custody cases. It should be
the parent’s circumstances that matter, not
the parent’s gender

70.3 21.2 8.6

Husbands and wives should have equal roles
in decisions about the education and care of 77.7 16.4 5.9
their children

Source: own elaboration.

The statement that received the most agreement is “Husbands and wives
should have equal roles in decisions about the education and care of their
children”. This is interesting because it may highlight changes in the way the
authority in the family is conceived: no more an authoritarian parental role
in a family where the man is in charge of the household, but a family where
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men and women share the authority and take decisions together. This idea of
equal rights and duties emerges also from other statements concerning the
treatment in case of divorce and child custody and the right to parental leave.
Even if these are encouraging signals of social change, they do not tell us
anything about the practices of care and housework and the engagement in paid
employment. Indeed, far less encouraging is the number of respondents who
agree (around 13%) and those who do not take a clear position (around 30%),
about mothers who work outside the house, whether this work does or does
not compromise the relationship with their children and how this affects
attitudes towards women’s contribution to the household income. Finally, it
deserves attention that 20% of respondents who do not think that men and
women should share and have equal responsibilities in housework other
than childcare. This is important — and leads us to the following part — because
it signals that the changes concerning parenthood and fatherhood do not
necessarily imply a change in gender stereotypes concerning the most
appropriate ‘domestic’ roles for men and women. In fact, in the sample there
is more agreement around the non-stereotypical statements than disagreement
around stereotypical ones, as demonstrated in Table 3. Particularly striking is
the number of respondents who agree and strongly agree with the statement
that “women are better suited than men to childcare” (almost 38%) and with
the statement “The husband should have primary responsibility for contributing
to the family income by working” (almost 28%). Indeed, around 20% of
respondents agree also with the fact that men are better suited to work in

the labour market and that families suffer when a woman has a full-time job.

Table 3. Percentages of agreement/disagreement around conservative statements concerning

parenthood
St 1 Neith St |
Statements (Strongly) ei e}' agree | ( ‘rong y)
Agree nor disagree Disagree
Women are better suited than men to 379 242 179

childcare

The husband should have primary
responsibility for contributing to the family 27.9 29.7 42.4
income by working

All in all, family life suffers when the woman

. . 20.8 27.9 51.3
has a full-time job




120 MADDALENA CANNITO, ANNA ODROWAZ-COATES

Men'are better suited than women to work 182 26.0 558
outside of the house

A pre-school child is likel ffer if hi
pre-school child is likely to suffer if his or 175 123 50.2
her mother works

Human beings evolved for women to do the
work at home and men to do the work 15.2 30.1 54.6
outside of the home

The wife should have primary responsibility

for childcare 13.8 249 613
z'ﬁ man’s job is to earn money, a w'oman s job 13.4 3.8 62.8
is to look after the home and family
If one parent has to care for a child, the child
develops better if it is the mother rather than 119 309 57.2
the father
The wife should h i ibili

e wife should have primary responsibility 93 19.0 7.7

for housework and childcare

Source: own elaboration.

Therefore, again, it seems that the practices are changing but the
stereotypes are not, and they are changing differently for men and women.
This is made evident by the contingency tables created by cross referencing
some of the statements in this section (see Table 4 and Table 5 below).

Table 4 shows the different attitudes concerning women’s roles as
caregivers and men’s roles as providers (breadwinners). The green boxes show
the consistent answers (43%): these two groups of respondents either think
that women are better suited for childcare and that men are more prone
to work outside the home or vice versa disagree on both statements.
The interesting cases are those in the red boxes that represent the 20% of the
sample and, in particular, those who situate in the right upper quadrant: for
example, 42% of those who strongly agree that women are more predisposed
to care for a child do not think that women are less capable to engage in the
labour market and disagree or strongly disagree with the statement that
men are better suited than women to work outside of the house. This is an
important and interesting result, because it shows that even if the practices
are changing and that women are more involved in the labour market, gender
stereotypes around masculinity and femininity persist.
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Table 4. Contingency table of stereotypes around femininity and masculinity*

Men are better suited than women
to work outside of the house
. Absolute
Nei :
Strongly either ) Strongly frequencies
Agree | agree nor | Disagree | .
agree . disagree
disagree

Strongly 38% 12% 8% 19% 23% %

agree (10) 3) (2) (5) (6)

1% 29% 22% 32% 16%
Agree 76

& M | e | 4 | (12)
Neither agree 2% 6% 58% 20% 14% 65

nor disagree (1) (4) (38) (13) (19)
Disagree 3% 5% 17% 45% 30% 60

i (2) @) (10) @) | (9

W ﬁmﬁF_ﬁmfmT

B ) i a1 5% 7% 10% 76% o

disagree (1) (2) (3) (4) (32)
Absolute frequencies 15 34 70 73 77 269

Source: own elaboration.
*Note: Percentage of respondents is followed by the actual number of respondents placed in brackets.

The change in practices but not attitudes is also confirmed when we look
at childcare and care arrangements between a couple. Table 5, placed below,
shows that even those who strongly agree with the fact that women are
better suited to care, do not necessarily think that the division of work at
home should be unequal: 73% of these respondents also agree and strongly
agree that the responsibility of taking care of children should be equally
divided between parents, irrespective of their gender. Therefore, it may be
inferred that many respondents believe that fathers should be involved in
childcare and that mothers can and should be involved in the labour market.

Nearly one third of the respondents think that the worst arrangement
in a family with children is that both parents work full-time and 39.8% of the
respondents were of the opinion that the worst scenario is that the mother
stays at home while the father works full-time and vice versa (Table 6).
Therefore, it seems that the ideals of involved parenting are spreading among
this population, as is the importance of paid work of for both parents, possibly
signalling a convergence between women’s and men'’s life courses.
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Table 5. Contingency table of stereotypes around femininity and division of childcare*

The responsibility of taking care of children
should be equally divided between parents,
irrespective of their gender Absolute
Neither frequencies
Strongly . Strongly
Agree | agree nor | Disagree | .
agree . disagree
disagree

Strongly 46% 27% 15% 8% 4% %

agree (12) (7) (4) () (1
Asree 42% 26% 22% 9% 0% 76

s G2 | o | (7 ?) 0)
Neither agree 45% 12% 34% 8% 2% 65

nor disagree (29) (8) (22) (5) (1)

52% 12% 27% 7% 3%
Disagree 60

i Gy | ™ | (9 4 )

W nmﬁie_ﬁm&m

O ongly 64% 7% 17% 2% 10% o

disagree (27) (3) (7) (1 (4)
Absolute frequencies 131 45 66 19 8 269

Source: own elaboration.
*Note: Percentage of respondents is followed by the actual number of respondents placed in brackets.

Table 6. Attitudes towards working patters of parents

Statements

Absolute
In your opinion, which of the following options would be Percentages frequencies
the LEAST desirable?
Both the mother and the father work full-time 31.2 84
The mother stays at home and the father works full-time 20.1 54
The father stays at home and the mother works full-time 19.7 53
Both the mother and the father work part-time 14.5 39
The mother works part-time and the father works full-time 12.6 34
The father works part-time and the mother works full-time 1.9 5
Total 100.0 269

Source: own elaboration.
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Table 7, concerning the ideal sharing of parental leave, points in the same
direction as above. Almost half of the sample thinks that the father and the
mother should equally share paid leave periods and almost 40% thinks that
fathers should take at least a part of it. However, we cannot neglect the fact
that 10% thinks that fathers should not take any leave.

Table 7. Attitudes towards parental leave

Statements
In case the law grants paid parental leave, if both partners Absolute
are in a similar work situation and are eligible for paid Percentages frequencies
leave, how should this paid leave period be divided between
the mother and the father?
The moth.er and the father should each take half of the paid 46.8 126
leave period
The mother should take most of the paid leave period and
. 379 102

the father should take some of it
The mother should take the entire paid leave period and

. 11.2 30
the father should not take any paid leave
The father should take most of the paid leave period and

. 33 9
the mother should take some of it
The father should take the entire paid leave period and the 0.7 7
mother should not take any paid leave '
Total 100.0 269

Source: own elaboration.

Gender based violence

In this section we first present the results concerning attitudes towards
violence and knowledge/myths about violence, and explanations for violence.
Then, as in the previous section, we will cross reference the data about
violence with the results from the Attitudes Toward Women Scale for
Adolescents (AWSA), in order to compare attitudes toward gender models with
those regarding violence.

Table 8 shows the percentages of agreement/disagreement regarding
attitudes towards violence. The two statements which received the lowest
agreement (5.2%) are “It is ok for a boy to push a girl into having sex if he has
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spent a lot of money on her” and “It is ok for a boy to push a girl into having
sex if they have been dating”. This is an encouraging result that signals
awareness about the importance of consent in sexual relationships and the
fact that pushing a woman to have sex constitutes sexual assault.

Looking at physical violence, the respondents agree and strongly agree
in 5.6% of the cases that a partner can hit the other if he or she is constantly
argumentative, irrespectively of their gender. The percentage of agreement
raises to 6.7% in the case the woman has been unfaithful and it is interesting
to note that the male respondents who strongly agree or agree are the double
(12.5%) the female respondents (6%).

Verbal abuse is considered legitimate in the form of insults in
approximately 8% of cases, again with no significant gender difference.
Shouting is considered acceptable in 16% of cases, if a woman is not treating
her partner with respect and in 17.5% in the reverse case. Verbal abuse in
the form of shouting if a partner nags or is argumentative, is considered
legitimate by 12.6% if it is a man and by 15.6% if it is a woman shouting.
It seems that the respondents consider it to be less severe or more legitimate
if the violence is exerted by a woman. Secondly, it is interesting that around
20% of respondents neither agree nor disagree about the legitimacy of exerting
verbal abuse, irrespectively of the gender of the abuser. Finally, the limitation
of freedom of a partner is considered legitimate by around 10% of the
respondents, with 22-24% of respondents who neither agree nor disagree.

Table 8. Attitudes towards violence

Statements (Strongly) Ne1the.r agree (St.rongly)
Agree nor disagree Disagree

It is ok for a man hit his partner if she has 6.7 13.4 79.9
been unfaithful
It is ok for a ma.n to hlt.hlS partner if she is 56 13.8 80.7
constantly nagging/arguing
It is ok for a man to push a woman into
having sex if he has spent a lot of money 5.2 11.5 83.3
on her
It 1s. ok for .a man to push a worr.lan into 59 152 79.6
having sex if they have been dating
It is ok ft t t limit t h

'1s ok for a man to set limits as to where 9.7 4.2 66.2
his partner goes
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It is ok for a man to insult his partner in 74 18.6 74.0
front of others
It is ok fi to shout at hi rtner if

is .0< or a m;.m o.s ou. at his partner i 16.0 193 64.7
she is not treating him with respect
It is ok fi to shout at hi rtner if

lS.O( or a man os.ou a .1spa1 ner i 126 3.8 63.6
she is constantly nagging/arguing
?t is ok for a won@n to l]lF her partner if he 56 196 74.8
is constantly nagging/arguing
It is ok for a woman to set limits as to where 104 273 673
her partner goes
It is ok fi to insult h 't
. is ok for a woman to insult her partner 8.6 16.7 247
in front of others
It is ok ft to shout at her 't
. is 9( or awor.nan 0s .ou at her partner 175 234 591
if he is not treating her with respect
?t is 91( for a woman to.shout aF her partner 156 20.8 63.6
if he is constantly nagging/arguing

Source: own elaboration.

Looking at the myths about violence (Table 9), one of the most striking
results, in contrast to those presented in the previous Table, is that 8%
with the respondents (strongly) agree and 25% neither agree nor disagree with
the statement “When a woman says “no” to her partner’s sexual advances,
this often means “yes”. These high percentages open the gate to possible
justification of marital rape, which is the most common form of rape and the
less recognised and reported to authorities (FRA, 2014).

Furthermore, there is a significant number of respondents in agreement
with the statement that if a man gets jealous about his partner, it proves that
he really cares for her. 55% of the respondents disagree and strongly disagree
with this statement, 19% agree and strongly agree, and 26% neither agree nor
disagree. Moreover, around 1/3 of the respondents think that women are just
as likely as men to be violent towards their partners and 1 in 4 respondents
thinks that for a woman, it is more common to be sexually and physically
abused outside of the family. Finally, it is interesting that only 40% disagree or
strongly disagree with the fact that financial difficulties are the most common
reason for violence in relationships. It means that 60% of the sample is convinced
that intimate partner violence can be explained by contingent factors and not
structural ones such as the social construction of gender. However, it is true
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that financial difficulties trigger men’s violence, especially if it is the man
who has lost his employment and therefore enacts compensatory practices of
masculinity (Schrock & Schwalbe, 2009).

Table 9. Knowledge/myths about violence

(Strongly) | Neither agree | (Strongly)

Stat t . .
arements Agree nor disagree Disagree
If is being abused, sh Id just
‘:i woman lS. emg abused, she could jus 65.4 23.8 10.8
exit the relationship
Women are just as likely to be violent toward 36.1 353 8.6

their partners as men

Women are more likely to be sexually and
physically abused by a stranger than by 25.3 36.8 37.9
someone they know

If i eal hi .
a man is jealous about his partner, it proves 19.0 2.0 =50
that he really cares for her

Financial difficulties are the most common
reason for problems that involve violence 16.7 40.9 42.4
in relationships

When a woman says “no” to her partner’s
y partne 8.2 253 66.5
sexual advances this often means “yes

Source: own elaboration.

The data concerning the explanation for violence, show that the
patriarchal culture is the statement that received the least agreement: only
41.6% of the respondents strongly agree or agree and 32% cannot or do not
want to take a position (Table 10). On the other hand, the use of alcohol or
drugs, the need to control and jealousy, are the most quoted explanations for
violence followed by biological explanations linked to men’s superior physical
strength. Again, this signals the diffusion of biological and psycho-pathological
interpretations of men’s violence against women that are problematic at least
from three points of view. First, considering violence as grounded in men’s
biology takes the responsibility away from men and legitimises the blaming
of the victims as they were responsible for the violence they experience.
Second, the abuse of alcohol or drugs can be a contributing factor, but if it
is used as an explanation of violence, it is not clear how it is possible that
violence is so diffused and common also among men who are not addicts.
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Table 10. Explanations for violence

St | Neith St |
Statements (Strongly) ei e.l‘ agree | ( ‘rong y)
Agree nor disagree Disagree
S iolent t d b
ome mer.l are violent towards Yvomen ecause 50.9 29.0 20.1
they consider themselves superior to women
iol b
Some men are violent towards women because 632 223 14.5
they want to control women
S iolent t d b
ome men are violen ow'ar s women because 416 12.0 26.4
they are allowed to by society
S iolent t d b
ome me}] are violent towards women because 59.5 271 13.4
they are jealous
S iolent t d b
ome men ar.e violent towards women because 55.0 21.6 3.4
they are physically stronger than women
S iolent t d b
ome men are violent towards women because 673 186 14.1
of alcohol or drug use

Source: own elaboration.

The AWSA statements show that most respondents (between 70-80%)
do not think that men and women should be treated differently and think
that they should have the same freedoms and equal opportunities (Table 11).
However, gender stereotypes are still quite traditional with 30% of respondents
thinking that virginity is more desirable for a woman than a man, 23% thinking
that men are more rational than women, 21% that it is a biological fact that
men are supposed to pursue women in courtship and 37.5% that most men like
to go out with women just for sex.

These results are particularly interesting if we look at the data concerning
the importance given by respondents to the statement about families and
schools socialising children without gender bias. Almost 54% agree or strongly
agrees, while the 30% neither agrees nor disagrees and 16% disagrees that
there should be concerted efforts to raise children with a non-sexist
orientation, at home and in schools. It is of note that the sample is equally
distributed between the three modalities in cases where the statement
describes government involvement in promoting gender awareness and
fighting gender stereotypes. Moreover, only 45.4% of respondents thinks that
more men should go into nursing or elementary-school teaching and this is
particularly interesting if we consider the fact that the respondents are
attending a pedagogical university.
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Table 11. Attitudes Toward Women Scale for Adolescents (AWSA)

women

St i
Statements (Strongly) Nelthér agree (St.rongly)
Agree nor disagree | Disagree

Men should not think badly of women who ask 743 14.1 15
them for a date
B d girls should h | rtuni d

oys and girls shou eTve equal opportunity an 729 16.7 104
should not be treated differently
There should be concerted efforts to raise children
with a non-sexist orientation, at home and in 53.9 30.1 16.0
schools
In my opinion, 'v1rg1n1ty is more desirable in 49.1 193 316
a woman than in a man
M houl i rsi

ore men should go lnt.O nursing and 45.4 13.8 20.8
elementary-school teaching
Most boys like to go out with girls just for sex 37.5 30.1 323
It is n.ot the business of government to worry about 13.1 135 135
the different roles played by men and women
Men are more rational than women 23.0 24.5 52.4
H bei Ived so that th th

uman .emgs evq ved so that the man pursues the 21.9 9.0 9.0
woman in courtship, not the other way around
| inion, it i table for a boy t
n my opinion, it is more acceptable or a boy to 201 216 58.4
have many sexual partners than for a girl
B turally better at math and sci th

f)ys are naturally better at math and science than 178 20.4 61.7
girls
H bei Ived so that d

uman beings evolved so that men need more sex 126 20.1 673
partners than women
Girls should be more concerned with becoming
good wives and mothers rather than desiring 11.2 22.3 66.5
a professional or business career
Girls should not have the same freedom as boys 8.6 12.3 79.2
On average, boys are smarter than girls 7.8 14.5 77.7
M t in a family should be given t

ore encouragement in a family should be given to 59 14.9 79
sons than daughters to go to college
Men are better suited for higher education than 56 100 84.4

Source: own elaboration.
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Conclusions

In Polish context, much has been already said about gender roles in
pedagogical contexts (c.f. Kopciewicz, 2003, 2005) and about the changing
models of fatherhood in Polish society (Sosnowski, 2018). Bajkowski (2010)
wrote about the perception of femininity and masculinity amongst academic
students, but his work was not focussed solely on future teachers. Whilst, in
this case, once again (like in Chmura-Rutkowska, 2002; Chomczynska-Rubacha,
2006, 2011; Odrowaz-Coates, 2016), it is women themselves, including teachers,
especially in early childhood education, that appear to be perpetuating gender
roles’ stereotypes.

From the data it emerges that attitudes towards involved fatherhood and
fathers as childcare providers are changing faster than those regarding gender-
based violence and especially, those regarding gender stereotypes. It has been
established that gender stereotypes and the biological vision of masculinity
and femininity persist, despite respondents’ recognition of the illegitimacy
of any form of violence, the right to have both parents employed and also
for them to be present at home and involved in child care. At the same time
a conflicting picture emerged as respondents continued to consider women as
better suited than men to childcare; men as more rational by almost half
of the respondents and respondents considering the physical strength of
men as an underlying reason for violence (55%). These results signal the
diffusion of biological and psycho-pathological interpretations of men’s violence
against women that are problematic from at least three points of view. First,
considering violence as grounded in men’s biology takes the responsibility
away from men and legitimises the blaming of the victims as being
responsible for the violence they experience. Second, the abuse of alcohol
or drugs can be a contributing factor, but if it is used as an explanation of
violence, it is not clear how that violence is so diffused and common also
among men who are not addicts. Lastly, when the social circumstances are
taken into consideration as explanatory factors of violence by the respondents,
it is in the form of financial difficulties. Therefore, the role of structural reasons
behind men’s violence against women is not recognized, but it may be true
that financial difficulties trigger men’s violence, especially if a man loses
his employment and therefore enacts compensatory practices of masculinity
(Schrock & Schwalbe, 2009).
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These results are important for two reasons. Firstly, it informs different
ways of framing “children’s rights”, with the acknowledgment that children
need presence, care and love from both the father and the mother, and the
importance of not experiencing violent relationships at home. However, there
is no acknowledgement of the fact that the changes in gender and parenthood
practices are passed on through changes in gender stereotypes and attitudes.
Secondly, the persistency of gender stereotypes affects the way gender-based
violence is conceived, but also the existence of the phenomenon itself.
Gender-based violence is the result of socially constructed gender models and
the lack of acknowledgement by the respondents (only 41% think it is a cultural
and social problem), risks the reproduction of the power dynamics from which
violence originates. Since violence is framed as illegitimate but somehow
symmetrical, a risk exists that there will be widespread consensus around the
fact that violence is not linked to gender, but it is part of “normal” couple
dynamics. In this way, violence may be justified and the imbalance of power
between men and women would be neglected in a reformed social order.

To conclude, this data is important because it was collected amongst
women that will be teachers and socialisers of the future. Through their
answers concerning gender roles, it seems that they are not fully aware of
their role in this area. On the contrary, their personal core beliefs on gender
may compromise the efforts of governments or schools to promote a non-
sexist orientation among children.
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Summary

The article deals with the life situation of the families of prisoners, in particular, parental
relationships connected with the experience of incarceration in a correctional institution.
During the realisation of the research I noticed many difficulties in finding contact with
potential interlocutors, therefore I considered the families of prisoners as an environment
“invisible in the research field”. In addition, I defined families of prisoners as marginalised
and stigmatised environments. The main aim of the article is to show selected
methodological dilemmas that can be encountered through the design and analysis of
biographical research of family members of prisoners. The theoretical introduction of the
paper as an extended definition of the penitentiary crisis allowed to characterise the
dominant trends and directions of research on prisoners’ families. Further, it focused on
selected problems of realisation of qualitative research (especially biographical research).
I analyse the literature and present my own methodological approach based on the direction
of interpretative sociology. Using the potential of the autobiographical narrative interview
technique (of the German sociological school of Fritz Schiitze), I collected 31 interviews
with adult children of prisoners and 30 interviews with parents of prisoners. Finally, I refer
to my own research experience and discuss the “usefulness and ineffectiveness” of an
autobiographical narrative interview. Moreover, | characterise key reflections on the role
of the researcher in obtaining autobiographical narrations. The article is an invitation to
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discuss the improvement of research procedures, especially in the area of research on family
members of persons in prisons.

Keywords: biographical method, narrative interview, methodological dilemmas, biographical
experience of prisoner families, parents of prisoners

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Podstawg prezentowanego artykulu sg doswiadczenia zdobyte w ramach
realizacji projektu badawczego poswieconego biografiom rodzin wiezniow'.
W ogélnym zatozeniu projekt dotyczyt problematyki szeroko rozumianych wy-
miaréw relacji rodzicielskich dorostych dzieci oraz rodzicéw oséb odbywaja-
cych kare pozbawienia wolnosci. Na potrzeby wtasne nazwalam to badanie -
analizg interakcyjnych kontekstéw kryzysu penitencjarnego rodzin, a poczy-
nione kroki badawcze oraz zwigzane z nimi trudnosci i dylematy pozwolily na
prezentacje wypracowanych empirycznie refleksji metodologicznych.

W pracy tej najpierw zebralam spostrzezenia na temat dominujacych kie-
runkéw i trendéw badan na temat specyfiki funkcjonowania rodzin osé6b
osadzonych w zakfadach karnych (dalej: ZK). Przywotane opracowania z jed-
nej strony stanowig tlo teoretyczne dla lepszego zrozumienia rozmaitych
aspektéw wspomnianego kryzysu penitencjarnego (w wymiarze ekonomicz-
nym, spofecznym i emocjonalnym), z drugiej zas obrazujg tematy najczesSciej
dostrzegane i chetnie komentowane przez pedagogéw, psychologéw oraz
socjologéw. Jakimi metodami badane s3a rodziny wiezniow? Jakie zagadnienia

! Praca powstata w wyniku realizacji projektu badawczego nr 2017/27/N/HS6/00501 finan-
sowanego ze srodkow Narodowego Centrum Nauki. W tym miejscu chcialabym zaznaczy¢,
ze mam na uwadze nieco stygmatyzujacy i upraszczajacy charakter stosowanego (juz w tytule)
okreslenia ,wiezien” oraz ,dziecko/rodzic wieznia”. Jednakze postugujac si¢ tym okresleniem
absolutnie nie mam zamiaru czyni¢ tego w sposéb naznaczajacy osoby badane. Stosujac okres-
lenie ,dziecko wieznia” lub ,rodzic wieznia” podkres$lam charakter tego doswiadczenia w zyciu
badanych, jego dostownos$¢ (to jak czesto sami badani postrzegali i charakteryzowali swoja
pozycje). Akcentuje ich przynaleznos¢ do danego srodowiska (sposéb postrzegania tej przy-
naleznos$ci), a takze pewne symboliczne uwiezienie w okreslonej etykiecie spotecznej. Za
Goffmanem (1963) mozna wiec méwic¢ o specyficznym zjawisku naznaczania plemiennego, ktére
za pomocg stosowanych okre$len chciatabym wydoby¢ i zaakcentowaé. Procesy stygmatyzacyj-
ne i autostygmatyzacyjne wpisuja sie zatem w element doswiadczania i przezywania kryzysu

penitencjarnego rodziny.
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najobszerniej eksplorujag badacze? A przede wszystkim — jakie luki mozna do-
strzec w oparciu o przeglad doniesien. Warto zaznaczy¢, ze ta skréotowa cha-
rakterystyka trendéw badawczych pozwolifa mi na ukazanie swoistej pozycji
badan biograficznych rodzin w kryzysie penitencjarnym na tle innych opraco-
wan. Jednoczes$nie przeglad ten stanowi wstep do dalszych rozwazan na temat
uzytecznos$ci (w tym trudnos$ci i ograniczen) wykorzystanych metod.

Druga czes$¢ pracy peifni funkcje doniesien z badan wtasnych. Zaczynajac
od krotkich uwag na temat obranej metody badawczej, tj. realizacji auto-
biograficznego wywiadu narracyjnego, zgodnie z koncepcja Fritza Schiitzego
(1997, 2012), przechodze do zaprezentowania towarzyszacych badaniu trud-
nosci natury metodologicznej. Kluczowy fragment artykutu postuzyt do omé-
wienia wybranych elementéw realizowanej strategii badawczej: refleksji wokot
organizowania, projektowania i opracowywania badan jakoSciowych z udzia-
tem czlonkéw rodzin wiezniow. Wybrane spostrzezenia pozwalaja na przybli-
zenie roli i pozycji badacza w procesie gromadzenia oraz analizowania danych
empirycznych w postaci autobiograficznych narracji. Gtéwnym celem artykutu
jest zatem ukazanie dylematéw metodologicznych, towarzyszacych badaniom
biograficznym czionkéw rodzin wieznidéw, zwlaszcza dorostych dzieci oraz ro-
dzicow os6b osadzonych w ZK. Jednocze$nie nalezy zaznaczy¢, ze propono-
wany tekst nie jest bezcelowg autokrytyka, lecz zaproszeniem do dyskusji na
temat udoskonalania procedur badawczych realizowanych w tzw. trudnym tere-
nie. Zebrane spostrzezenia niejako wykraczajg poza zarysowang problematyke
badah rodzin wiezniéw dostarczajac szerszej wiedzy na temat analiz jako$cio-
wych zorientowanych na poznawanie doswiadczen srodowisk nieufnych, czesto
niedostepnych oraz zagrozonych wykluczeniem i marginalizacjg.

Kryzys penitencjarny rodziny. Wybrane problemy

Préba zdefiniowania tego, czym jest i czym charakteryzuje sie kryzys peni-
tencjarny rodziny, stanowi istotne uzasadnienie (i by¢ moze uzmystowienie)
zlozonoS$ci podjetego tematu. Méwiac o rodzinie wiezniow badacze dostrzegli
szereg trudnosci natury spolecznej, ekonomicznej i emocjonalnej, z jakimi bo-
rykaja sie poszczeg6lni cztonkowie. Szeroko komentowanym problemem jest
zmieniajaca sie kondycja ekonomiczna tychze rodzin, a takze wptyw tych zmian
na osiaggniety status spoteczny. Jak wskazujg badacze (np. Hairston, 2003;
Christian, 2005), za gtowny czynnik wplywajacy na zmiane sytuacji ekonomicznej
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i osobistej uznano redukcje zrodta dochodu (np. ze wzgledu na uwiezienie
glownego zywiciela rodziny) oraz generowanie dodatkowych wydatkéw zwia-
zanych m.in. z oddaleniem zakladéw karnych od miejsca zamieszkania, a takze
kosztem wsparcia wieznia w postaci paczek, optat prawniczych, zakupu odzie-
zy itd. Majac na uwadze wymienione problemy (a takze statystyczng domi-
nacje uwiezienia mezczyzn) czeSciej analizuje sie polozenie materialne kobiet
(zon, partnerek os6b osadzonych) (Lowenstein, 1984; Codd, 2002; Codd, 2003;
Bruns, 2017). Nalezy réwniez podkresli¢, ze ta zmiana finansowa $cisle wigze
sie z ogblng dezorganizacjg zycia. Zwtaszcza problem ten dotyczy oséb, ktére
systematycznie podtrzymuja kontakt z uwiezionym czlonkiem rodziny, a tym
samym zmuszone sg do przemodelowania swojej codziennos$ci (np. poprzez
dostosowanie sie do narzuconego dnia wizyt/kontaktéw telefonicznych, odby-
wanie odleglych podrézy celem spotkania itd.). Interesujacej analizy w tym za-
kresie podjat sie Chris Holligan (2016). Badacz wykorzystujgc ujecie jakoSciowe
przeanalizowal wywiady z cztonkami rodzin os6b osadzonych w trzech typach
zaktadéow karnych w Szkocji. Przygladal sie m.in. obcigzajacemu kontekstowi
ich podrézy do ZK. Cho¢ Holligan uwzglednia szkocki kontekst polityki karnej
mozna zauwazyC, ze wskazane przez badanych problemy maja uniwersalny
charakter. Przede wszystkim warto wymieni¢ za autorem: problem ograniczo-
nego dostepu do s$rodkéw finansowych i transportu, skutkujgce rezygnacja
z systematycznych odwiedzin oraz rozluznieniem wiezi (zwlaszcza miedzy ro-
dzicami i dzieémi) oraz nieuwzglednianie mozliwosci finansowych i czasowych
rodzin w sytuacji transferu osadzonych (niekorzystne dla relacji oddalenie od
miejsca zamieszkania os6b uwiezionych krétkoterminowo).

Na doswiadczenie kryzysu sklada sie takze specyfika kontaktu rodziny
z instytucja penitencjarng, zwlaszcza destrukcyjny wplyw doswiadczania wi-
dzen na terenie zakfadu karnego. Szczeg6lng uwage w tym obszarze zwracaja
badania zjawiska naznaczania oraz tzw. praktyk degradacyjnych, jakich do-
$wiadczajg cztonkowie rodzin odwiedzajacy bliskich w ZK. Zagadnieniem tym
zajela sie jedna z czotowych badaczek problematyki — Megan Comfort (2003,
2009). Autorka scharakteryzowala zjawisko secondarily prisonized, jako zbior
swoistych konsekwencji zwigzanych z systematycznym kontaktem z instytucja
penitencjarng i przejmowaniem ,nawykow wieziennych” przez osoby nieuwie-
zione. W naszym rodzimym piSmiennictwie przyjrzeli sie temu zagadnieniu
Renata Szczepanik i Kamil Miszewski (2016) postugujac sie zamiennie autor-
skim tlumaczeniem pojecia (efektywne wspotuwiezienie).

W opracowaniach zorientowanych na specyfice doSwiadczen dzieci oséb
osadzonych w ZK, badacze chetnie koncentruja sie na problematyce formal-
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nego sprawowania opieki nad niepefnoletnim potomstwem uwiezionego (zob.
Johnson, Waldfogel, 2002; Baker i in., 2010; Turney, 2014; Hald, Wildeman,
2014). We wnioskach zwykle podkresla sie niebagatelnag role dziadkow w wy-
chowaniu wnuczat (np. Baker i in., 2010) oraz destrukcyjny wplyw instytucji
opiekunczo-wychowawczych na warunki i przebieg opieki prawnej nad dzie¢-
mi (Trotter i in., 2017; Hald, Wildeman, 2014). Co istotne, w piSmiennictwie
utrwalil sie obraz dzieci wiezniow jako oséb niewidzialnych lub niewinnych
ofiar systemu sprawiedliwosci (Invisible Children, Hidden Victims of Imprisonment,
Orphans of Justice) (np. Shaw, 1992; Bloom, Steinhart, 1993; Cunningham, Baker,
2003; Gordon, 2009; a takze Chojecka, 2013; Sikorska, 2017). W mojej opinii
ta kuszgca metaforyka przyczynia sie do niebezpiecznych generalizacji. Mozna
bowiem przyja¢, ze sg to okreSlenia etykietyzujace, ktére w uproszczony spo-
sob obrazuja sytuacje dziecka dotknietego niezawinionym cierpieniem, bez
uwzgledniania indywidualnych ré6znic w doswiadczaniu i przezywaniu roztaki.
Z drugiej strony podkreslanie destrukcyjnosci tego wydarzenia w zyciu dziecka
nie jest bezzasadne. Istnieja bowiem rozprawy udowadniajgce negatywny
wplyw izolacji penitencjarnej. Na przykiad zwykto sie podkresla¢ szkodliwos¢
uwiezienia ojcow w zyciu ich synoéw, zwlaszcza w konteks$cie spolecznego
transferu wzorca przestepczosci (uwiezienie postrzegane jako czynnik sprzyja-
jacy przysziemu uwiezieniu dziecka) (np. Rakt i in., 2012). Ponadto szeroki nurt
prac zapoznaje z problematyka funkcjonowania najmiodszych cztonkéw rodzin
w kontek$cie doswiadczenia kryzysu i traumy, a takze zaburzen funkcjono-
wania emocjonalnego, zaburzen modeli przywigzania oraz ostabionej kondycji
psychofizycznej (np. Gabel, Johnston, 1995; Swisher, Roettger, 2012). Przede
wszystkim uwiezienie rodzica postrzega sie i charakteryzuje jako czynnik streso-
genny, oddzialujacy m.in. na problemy wychowawcze, pogorszenie rezulta-
tow szkolnych i kontaktéw interpersonalnych, a takze wyrazny spadek poziomu
samopoczucia (Gabel, Johnston, 1995; Swisher, Roettger, 2012). Ponadto, jak
akcentuje Arditti (2005), dzieci wiezniow borykaja sie ze specyficznym odczu-
ciem sieroctwa podobnym do doswiadczenia zaloby w wyniku $mierci rodzica.
Wedlug niej umieszczenie rodzica w instytucji penitencjarnej jest rodzajem
»Spolecznego usmiercenia osoby bliskiej” (social death of the loved one) (Arditti,
2005, s. 253). Jednoczes$nie cztonkom rodzin wiezniéw, ze wzgledu na charak-
ter straty, niejako odbiera sie mozliwos¢ przezywania doswiadczanej zatoby.
Majac na uwadze, ze nie wszystkie zachowania problemowe sg bezpo-
srednio zwigzane z uwiezieniem rodzica, badacze dos$¢ ostroznie prezentuja
rezultaty swoich obserwacji. Analizie poddaja wiec rozmaite zmienne wplywa-
jace na pojawianie sie zaburzen, w szczegoélnosci sytuacje rodzinng sprzed



140 ANGELIKA CIESLIKOWSKA-RYCZKO

izolacji, w tym wystapienie problemu alkoholowego rodzica, przemocy fizycz-
nej, ubdstwa, a takze wiek dziecka, w ktérym wydarzenie to nastapilo oraz
jakos¢ relacji rodzicielskich w okresie dziecinstwa (Johnson, Easterling, 2012).

Ostatni wyrézniony przeze mnie obszar probleméw dotyczy wsparcia ro-
dzin wiezniow oraz dzialan na rzecz integracji rodziny i przezwyciezania
kryzysu. Szczepanik i Miszewski (2016) na drodze przegladu foréw i stron
internetowych, zauwazyli ré6znorodno$¢ grup i poruszanych watkéw, a takze
zwigzang z tym potrzebe budowania zaplecza pomocowego i edukacyjnego
dla rodzin w kryzysie penitencjarnym. Mowa zatem o pewnym niedostatku
wyspecjalizowanych rozwigzan instytucjonalnych, zwtaszcza w procesie rekon-
strukcji wiezi na drodze ponownego uspoteczniania (bylego) wieznia (zob. takze
Dzierzynska-Bres, 2017)%

Rodziny uwiezionych — wiodace i zaniedbane obszary badawcze.
Badanie w trudnym terenie

Sytuacja rodzin wiezniow zdecydowanie szerzej opisana jest na tamach
piSmiennictwa anglojezycznego, z uwzglednieniem specyficznych kontekstow
etnicznych i spoteczno-prawnych danego kraju (regionu). Jednocze$nie na
gruncie polskim, cho¢ tematy penitencjarystyczne wydaja sie wyczerpujaco opra-
cowane, mozna dostrzec pewng dominacje perspektyw obserwowania omawia-
nego zjawiska®’. O problematyce rodzin wiezniéw pisali m.in. Tadeusz Sakowicz

% Interesujaca platforma krajowa jest portal postpenitencjarny ,Co dalej” zbierajacy infor-
macje na temat potencjalnych Zrédel wsparcia bytlego wieznia wraz z przyblizeniem lokalizacji
i formy udzielanej pomocy. Moje obawy budzi jednak kwestia dostepnosci i rozpoznawalnosci
portalu. Wieloletni proces izolacji zapewne nie sprzyja biegloSci w przestrzeni internetowej,
zatem samo odnalezienie strony, wraz z jej obstuga moze wzbudza¢ niecheé. Ponadto baza
powstala z mysla o bylych osadzonych, anizeli ich rodzinach, co réwniez — w mojej opinii — ma
wplyw na rozpowszechnianie tre$ci. W badaniach wlasnych zaden narrator-doroste dziecko wiez-
nia nie korzystal z bazy internetowej lub instytucji pozytku publicznego stricte zorientowanej na
pomoc rodzinom w kryzysie penitencjarnym. Wsrod narratoréw-rodzicow wiezniéw pieciu ba-
danych zostato pozyskanych za posrednictwem jednej z fundacji zorientowanej na prace z osa-
dzonymi i ich rodzinami. Badani jednak deklarowali, ze kontakt z instytucjg nawiazali w sposob
przypadkowy, a gldéwna motywacja do zawiazania wspoétpracy byta che¢ uzyskania pomocy praw-
niczej celem wsparcia uwiezionego syna. Rodzice wiezniéw zglaszajgc sie do instytucji poza-
rzadowej nie kierowali sie wiasnymi potrzebami.

* Warto zaznaczy¢, ze cho¢ odwoluje sie w tym miejscu do badan krajowych, podobne
problemy dostrzegaja badacze zachodni, poddajacy analizie konsekwencje zjawiska masowego
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(2009), zwracajac uwage na niedostatek badan poswieconych sytuacji spoteczno-
-ekonomicznej tych grup czy Henryk Machel (2014), charakteryzujac miejsce
rodziny w procesie resocjalizacji instytucjonalnej osadzonego w ZK. Zagadnie-
nie to zglebial takze Maciej Muskata (2006), opisujac specyfike wiezi osadzonych
recydywistow ze spoleczenstwem, a takze Renata Szczepanik (2015), analizujac
relacje romantyczne i role partnerek w hamowaniu lub wzmacnianiu dziatalnosci
przestepczej wielokrotnych sprawcéw przestepstw. Agata Matysiak-Blaszczyk
(2016) poddata natomiast analizie kontekst realizacji rél rodzicielskich przez
kobiety skazane na kare pozbawienia wolnosci, podobnie jak Robert Opora
(2011), ktéry przyjrzal sie czynnikom utrudniajgcym petnienie roli matki przez
wiezione kobiety. To tylko kilka przyktadowych, acz waznych pozycji, ukazuja-
cych obecno$¢ kontekstu rodzinnego w polskiej literaturze dotyczacej proble-
mu inkarceracji. Jednakze na tym tle nalezy zaznaczy¢, ze istnieje wspomniana
dysproporcja reprezentowanych perspektyw, bowiem wiele uwagi poswieca sie
roli rodziny z jednowymiarowo zarysowanego punktu widzenia, tj. punktu wi-
dzenia wieznia, jego potrzeb, oczekiwan i plynacych dlan korzysci (zob. m.in.
Szczygiel, 2002; Szymanowska, 2003; Muskata, 2006; Dzierzynska, 2011; Mazur,
2015). Rodzine charakteryzuje sie zatem w oparciu o rozmaite postulaty do-
tyczace przebiegu procesu resocjalizacji, readaptacji i reintegracji spotecznej
skazanych. W tym dominujgcym jednoglosie badacze nierzadko podkreslaja
jednoznacznie pozytywna role relacji miedzy osadzonym a rodzing (Pindel,
2011; Machel, 2014; Machel i in., 2016; Wolinska, 2016). Z drugiej strony —
rzadziej eksplorowany obszar — dotyczy kryminogennego wplywu rodzin na
podtrzymywanie i utrwalanie przestepczego stylu zycia wieznia (np. Szczepanik,
2015). Na tle tych doniesien istotna pozycje zajmuja rozprawy na temat roli
rodziny we wspieraniu pomyslnego procesu readaptacji spotecznej. Zwyklo sie
sytuowac bliskich w nieco przedmiotowy sposob, przypisujac im zasadnicza
funkcje zaplecza bytowego i finansowego w trudzie powracania bylego skaza-
nego do spoleczenstwa (Lynch, Sabol, 2001; Kieszkowska, 2012).

Nalezy zaznaczy¢, ze ten dominujacy sposob patrzenia na rodzine uwie-
zionych nie pozwala uwzgledni¢ (i co gorsza pozna¢ i zrozumied) ich glosu

uwiezienia (tj. zaostrzenia polityki karnej w Stanach Zjednoczonych). W odpowiedzi na zaistnia-
te potrzeby m.in. Joyce A. Arditti (2005) zaproponowata analizy Srodowiska rodzin wiezniow
z wykorzystaniem modelu systeméw ekologicznych Bronfenbrennera (ekologiczna koncepcja
rozwoju jednostki w rodzinie jako rama teoretyczna). Badaczka opisuje zwiazki miedzy po-
szczegb6lnymi systemami ukazujac wzajemng zalezno$¢ struktur (m.in. przekiadalnos$¢ systemu
wieziennego, tj, destrukcyjne mezosystemowe powigzania miedzy domem rodzinnym a insty-

tucjg — zakltadem karnym).
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tj. nabywanych doswiadczen, potrzeb oraz sposobu postrzegania wtasnego
udzialu w przezywanym kryzysie penitencjarnym, to zas skutkuje pewng frag-
mentaryczno$cia w poznawaniu $rodowiska rodzinnego osadzonych. Niezalez-
nie od przypisywanej (negatywnej lub pozytywnej) roli, opracowania te oddaja
gltownie obraz rodziny wykreowany przez pryzmat badanego (bylego) wieznia
lub obraz ,,zyczeniowy”, powstaly na potrzeby zapobiegania zjawisku recydywy.

Za jedng z prekursorskich prac (w rodzimym s$rodowisku badawczym)
odwracajacg te perspektywe mozna wskaza¢ monografie Andrzeja Rzeplin-
skiego (1981)*, ktory podjat probe scharakteryzowania rodzin wiezniéw dtugo-
terminowych. Druga, réwnie popularna i réwnie wczesng praca po$wiecong
problematyce rodzin jest monografia Jana Kupczyka (1989). Kupczyk zajat sie
problematyka socjalizacji dzieci ojcow wielokrotnie pozbawionych wolnosci.
Przede wszystkim skoncentrowal sie na zjawisku miedzypokoleniowej trans-
misji wzorca przestepczosci oraz kontekstach sprzyjajacych dysfunkcjonalnosci
wychowawczej dziecka. Nie sposéb nie zauwazy¢, ze z uplywem lat prace te
w wielu obszarach ulegly dezaktualizacji (poczawszy od warstwy jezykowej
i pojeciowej, poprzez kontekst spoleczno-kulturowy i prawny, a takze zakres
wiedzy jaki zgtebilismy w ramach dyscyplin). Monografia autorstwa Soni
Dzierzynskiej-Bre§ (2017) ukazala sie po wieloletniej nieobecnos$ci problemu
w piSmiennictwie rodzimym i — jak deklaruje autorka — w interakcyjnej per-
spektywie traktuje szeroko o sytuacji spotecznej rodzin oséb pozbawionych
wolnosci. Dzierzynska-Bres (2017) zrealizowala wywiady pogtebione z zonami

4 Zwiazane z uwiezieniem problemy o charakterze ekonomicznym, spotecznym i wychowaw-
czym pojawiajg sie w piSmiennictwie naukowym od ok. potowy lat 60. W tym miejscu chciafa-
bym raz jeszcze zaznaczyé, ze nie komentuje wszystkich tekstow dotyczacych problematyki
udzialu Srodowiska zewnetrznego w procesie resocjalizacji instytucjonalnej. Nie koncentruje
sie rowniez na tekstach, ktére nie czynig problemu kryzysu penitencjarnego giéwnym przed-
miotem badania (nie jest on w centrum zainteresowan badacza). Nalezy jednak podkresli¢,
ze problematyka rodzin wiezniow w rozmaitych kontekstach byla uwzgledniana w réwnie
wczesnych pracach m.in. takich badaczy jak Zofia Ostrihanska (1978), ktéra zajmowata sie prob-
lematyka niedostosowania spotecznego, giéwnie czynnikami sprzyjajacymi niedostosowaniu
spotecznemu wsréd miodziezy. Ponadto istotnych wiadomosci w tym zakresie dostarczyly ba-
dania Firkowskiej-Mankiewicz (1972) poswiecone problematyce rodzin nieletnich przestepcow
i nie przestepcéw, a takze ustalenia poczynione przez Ewe Zabczynska (1983) na temat przes-
tepczo$ci dzieci. Ostatnia wspominana autorka wsréd czynnikéw sprzyjajacych procesowi wy-
kolejenia wskazywala m.in. wystapienie przestepczos$ci wsréd cztonkéw rodzin. Procesom tym
Zabczynska przypisala dwa gléwne zrédia — role identyfikacji dzieci z bliskimi osobami oraz in-
ternalizacje norm i wartosci przekazywanych przez znaczacych czlonkéw rodziny (Zabczynska,
1983, s. 142-143).
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lub partnerkami skazanych i ich dzie¢mi, koncentrujac sie na sytuacji rodzin
dotknietych nieobecnoscia ojca/partnera. Warto podkresli¢, ze jest to badanie
konkretnej grupy wiekowej (dzieci i nastolatkow), w okreslonym kontekscie
sytuacyjnym (rodziny aktualnie doswiadczajace roztaki).

Przywotane tu opracowania (zagadnienia, tematy, a takze sposéb definio-
wania i ujmowania probleméw wpisanych w kryzys penitencjarny rodzin),
pozwalaja dostrzec pewne kierunki poznania i charakteryzowania tych grup.
Z tatwoscia mozna dostrzec (zwlaszcza w polskojezycznych pracach), ze prob-
lem kryzysu penitencjarnego cechuje sie licznymi niedopowiedzeniami. Z upo-
rem powtorze, ze w badaniach rodzin wiezniéw zdecydowanie dominuje analiza
dokonywana z perspektywy os6b osadzonych, zwtlaszcza w kontekscie ich po-
trzeb i efektywnosci pracy resocjalizacyjnej. Zapewne wynika to z dostepnosci
proby badawczej, a takze wyznaczania przez badaczy (gléwnie pedagogow)
celéow praktycznych, ukierunkowanych na poprawe efektywnosci oddzialywan
resocjalizacyjnych. Jednoczesnie czltonkowie rodzin, zwlaszcza ci, ktérzy nie
zdecydowali sie na podtrzymywanie kontaktu z uwiezionym bliskim, stajg sie
grupa niemal nieuchwytng w polu badawczym. Niedostateczna liczba instytucji
i programow ukierunkowanych stricte na prace z rodzinami wiezniéw (brak
konkretnej oferty pomocy, nieliczne instytucje pozarzadowe dzialajace w tej
przestrzeni, staby przeptyw informacji na temat organizacji udzielajacych wspar-
cia) rzutujg na swoistg widoczno$¢ i osiggalno$¢ proby badawczej. Mowa zatem
o ograniczonej sieci kontaktéow, a przede wszystkim niebagatelnej roli tzw.
gatekeeperow, zwykle powigzanych z zasobami instytucji publicznych i organi-
zacji pozarzadowych. Problem ten w interesujacy sposéb przyblizyta Agnieszka
Golczynska-Grondas (2019). Badaczka podkresla, ze ,typowy” zabieg $nieznej
kuli w przypadku srodowisk marginalizowanych (wbrew oczekiwaniom) czesto
nie odnosi zamierzonych efektéw. Grupy te sa nie tylko nieufne wobec badaczy
(a zatem niechetnie ,dzielg sie” informacjami na temat pozostalych cztonkéw),
ale przede wszystkim czesto nie posiadaja zadnych punktéw stycznych z ba-
daczem, co sprawia, ze trudno znalez¢ chocby pierwsze ogniwo tancucha inte-
resujacych nas kontaktow. W tej sytuacji niejednokrotnie badacze siegaja po
zasoby instytucjonalne jako posrednikéw w docieraniu do proby badawcze;j.
Rzecz ta wyraznie komplikuje sie w momencie, gdy zadna z organizacji nie
wspolpracuje bezposrednio z interesujacg badacza grupg (tak jak w przypad-
ku pozostajacych w cieniu cztonkéw rodzin wiezniéw). Ponadto w przypadku
grup trudnodostepnych, badacze podkreslajg konieczno$¢ odstepowania od
pierwotnie zalozonych kryteriéw dotyczacych grupy badawczej. O doswiadcze-
niu tym piszg m.in. Joyce A. Arditti oraz April L. Few (2006, s. 106). Badaczki
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podjely prébe scharakteryzowania procesu readaptacji oraz rekonstrukcji wiezi
macierzynskich bylych osadzonych. Szereg trudno$ci w dotarciu do plano-
wanego S$rodowiska przyczynit sie do swoistej ,redukcji oczekiwan”. Lista po-
zadanych cech ulegta skroceniu i uproszczeniu (przede wszystkim autorki
odstapily od planowanej dosy¢ wysokiej liczby wywiadow)’.

Wspomniana nieufno$¢ wobec socjologa lub pedagoga projektujacego
badanie wcale nie jest bezzasadna. Badacze, mimo najwiekszych staran, w pro-
cesie rekrutowania, realizowania oraz opracowywania wynikow badan mierzg
sie z licznymi dylematami, ktére Szczepanik oraz Andrzej Sliwerski (2017)
okreslili mianem ,obietnic bez pokrycia”. Autorzy m.in. przyblizyli dylematy
zwigzane z tworzeniem sytuacji poufno$ci w przypadku prowadzenia oddzia-
lywan terapeutycznych oraz realizacji badan biograficznych, a takze scharak-
teryzowali specyficzne warunki tamania tego paktu (zwlaszcza w sytuacji
wyjawiania przez badanego informacji na temat popelnionego/zamierzonego
przestepstwa). Warto podkresli¢, ze badanie czfonkéw rodzin wiezniéw nie-
sie ze soba szczegdlne ryzyko ujawnienia ,niewygodnych” tresci, niosacych
rozmaite konsekwencje dla obu stron relacji badawczej. Zatem - w mojej

®> Opisywane trudnosci rodza dwa podstawowe problemy. Po pierwsze korzystanie z okres-
lonych instytucji-tacznikow pozwala dotrze¢ do s$rodowiska ,wybiorczego”, czesto objetego
podobnym systemem wsparcia. Zatem w wywiadach pozyskanych od beneficjentow jednej
okreslonej fundacji mozna spodziewac sie okreSlonego ,typu” rozmoéwcéw. Badania wlasne
istotnie ukazaly to niebezpieczefistwo. W przypadku dorostych dzieci wiezniow, w pozyski-
waniu narrator6w zaangazowal sie zaprzyjazniony pracownik noclegowni dla os6b w kryzysie
bezdomnosci. To za$ sprawilo, ze dziesieciu badanych sposréd calej grupy, to mezczyzni mie-
dzy 50 a 80 rokiem zycia do$wiadczajacy czasowego braku miejsca zamieszkania, cechujacy sie
podobnym zestawem aktualnie przezywanych probleméw. Natomiast w pozyskiwaniu rodzicow
0s6b osadzonych w ZK wspieratla mnie jedna z organizacji pozarzadowych o katolickich zato-
zeniach i podstawach dziafania. Grupa rodzicow pozyskana za posrednictwem tej organizacji
w duzym stopniu reprezentuje podobny system warto$ci, oparty na wierze chrzescijanskiej, co
niejednokrotnie akcentowane jest w toku wywiadoéw (a tym samym rzutuje na ksztalt srodkow
zaradczych, sposobow radzenia sobie z doswiadczeniem). Z drugiej strony niemozno$¢ dotarcia
do badanych niejako ,redukuje” kryteria doboru préoby badawczej, sktaniajac do bardzo szero-
kich poszukiwan. W przypadku badan wtasnych nie ograniczytam sie jedynie do w/w instytucji.
To za$ sprawilo, ze badani reprezentuja bardzo szeroka rozpietos¢ wiekowa (od 18 do 80 roku
zycia). Nalezy zaznaczy¢, ze w przypadku obranej metody badawczej (badan biograficznych)
cenny jest pewien dystans czasowy, mozliwos¢ przepracowania doswiadczen, a zbyt miody
wiek narratora uniemozliwia zaobserwowanie pewnych proceséw. Ponadto pierwotnie planowa-
fam podda¢ badaniu rodzicow zaré6wno osadzonych cérek, jak i synow. Niestety w trakcie po-
szukiwan dotartam jedynie do rodzicow uwiezionych mezczyzn, co nie jest bez znaczenia dla

dalszych proceséow analitycznych.
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opinii — niska popularno$¢ badan rodzin wiezniéw jednoznacznie wigze sie
z niemoznoscig dotarcia do grupy badawczej oraz swoista niedostepnoscig
(wrazliwo$cig) pozadanych informacji.

Jednoczes$nie badacze, ktérzy podejmuja trud poznania tego Srodowiska
czesto ograniczaja sie do konkretnych obszaréw tematycznych. Moéwigc o roli
relacji partnerskich we wspieraniu wieznia, autorzy gtéwnie koncentruja sie na
sytuacji uwiezionych mezczyzn i ich nieuwiezionych partnerek. O wiele mniej
uwagi poswieca sie partnerom uwiezionych kobiet. Podobnie dzieje sie w ana-
lizie doswiadczen rodzicielskich, gdzie dominujg tematy zwiazane z macierzyn-
stwem anizeli ojcostwem. Liczne doniesienia na temat uwiezionego ojcostwa
pochodza z 2005 r., kiedy to czasopismo ,Fathering” wydalo specjalny numer
poswiecony wylacznie tej problematyce. Cho¢ sytuacja kobieca wydaje sie wnik-
liwiej przebadana, wcigz marginalnym zagadnieniem - jak podkresla Helen
Codd (2002, 2003) — jest sytuacja spoleczna i doswiadczenie kobiet dojrzal-
szych wiekiem, zwtlaszcza tych, ktére posiadaja doroste dzieci, a ich priorytety
zyciowe nie ograniczaja sie do roli rodzicielskiej. Warto takze zaznaczy¢ brak
zrédet na temat doswiadczen konkretnych grup lub jednostek, w tym: sytuacji
zyciowej rodzicow wiezniow. Wlasciwie nie wiemy nic o ojcostwie i macie-
rzyhstwie rodzicow posiadajacych uwiezione doroste dziecko. Podobnie dzieje
sie w przypadku doswiadczen rodzenstwa os6b osadzonych w ZK. Ostatnig
grupa, ktéra mozna tu wymieni¢ sa rodziny wiezniéw dlugoterminowych oraz
losy rodzin przestepcow wielokrotnych (zob. Szczepanik, Miszewski, 2016).
Co najwazniejsze, dane na temat wplywu uwiezienia pochodza gtéwnie z badan
przeprowadzonych wsrod tych, ktorzy odwiedzaja skazanego w ZK (podtrzy-
mujg relacje). Niewiele zatem wiemy na temat rodzin, ktére nie zdecydowaly
sie na podtrzymywanie kontaktu z uwiezionym bliskim (nierozpoznane moty-
wacje, strategie zaradcze, stosunek wobec wymiaru sprawiedliwo$ci i uwiezio-
nego cztonka rodziny itd.).

W kontekscie metodologicznym (podej$cia badawczego, wyznaczanych
celéow) zauwazalny jest niedostatek opracowan uwzgledniajacych procesualny
charakter konsekwencji uwiezienia czlonka rodziny. Realizowane badania na
ogol dotycza umownego ,tu i teraz”. W tym Swietle trudno jest rozpoznac
dtugofalowe oddziatywanie izolacji penitencjarnej w zyciu grupy (sytuacja po
zwolnieniu z ZK, przebieg procesu readaptacji i reintegracji spotecznej, a tak-
ze specyfika procesu odbudowy i rekonstrukcji wiezi w dtuzszej perspektywie
biograficznej). Ponadto problematyczny i jednoczesnie w niskim stopniu zréz-
nicowany jest wiek badanych, zwlaszcza dotyczy to badan dzieci wiezniow
poddawanych obserwacji glownie w okresie szkolnym/nastoletnim. To za$
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sprawia, ze niewiele wiemy na temat ich dorostosci i oddzialywania tego wy-
darzenia w doswiadczeniach calozyciowych. Jednoczes$nie nalezy podkreslié,
ze jest to kluczowe w ocenie dtugofalowych wplywoéw izolacji penitencjarnej,
a takze efektywnosci podjetych oddzialywan resocjalizacyjnych i readapta-
cyjnych, w tym obserwacji relacji wewngtrzrodzinnych oraz zindywidualizo-
wanych Sciezek zyciowych m.in. doroslego potomstwa. Zastosowanie metod
biograficznych wydaje sie zatem trafnym i przydatnym rozwiazaniem pozwala-
jacym na wypetnienie obserwowalnych luk. Jednak, jak dotad, nie odnalaztam
w nurcie badan biograficznych opracowan na temat kondycji rodzin wiezniow.
Jednoczesnie nalezy podkreslic, ze obszar zainteresowan badawczych zostal
wyodrebniony do obserwacji grup zagrozonych marginalizacjg i wykluczeniem
spotecznym (zob. Rosenthal, 2018, s. 268), a badacze chetnie pozyskujg opo-
wiesci narracyjne wsrod srodowisk naznaczonych dysfunkcjonalnoscia, zwlasz-
cza w analizach tzw. karier przestepczych (np. Muskata, 2016; Szczepanik,
2017; Kacprzak, 2011, 2019; Jaros, 2019; Moétka, 2020)°. Badania te nie s3 jed-
nak wolne od trudnosci natury organizacyjnej, analitycznej i etycznej. Szcze-
panik (2012), odwoltujac sie do doswiadczen opartych na realizacji wywiadow
narracyjnych w warunkach wieziennych, wymienia szereg czynnikéw niesprzy-
jajacych powodzeniu badania. M.in. powraca do kluczowego znaczenia bu-
dowania swoistej relacji z osobg badang w dazeniu do pozyskania zaufania
i otwarto$ci. Spotkanie mimo jasnych zapewnien badacza, moze wzbudzac
w rozmoéwcy podejrzenia (ciaglte pytanie o rzeczywisty, zatajony cel rozmowy).
Ponadto badaczka podkres$la niebagatelne znaczenie kondycji psychospotecznej
i intelektualnej osadzonych, a takze ich stopien demoralizacji. Mowa zatem
o niebezpieczenstwie specyficznego znieksztalcania danych na skutek niesprzy-
jajacych wilasnosci i cech jednostki, a takze jej destrukcyjnych doswiadczen
nabytych poza oraz w samej instytucji penitencjarnej. Szczepanik zaznacza

® Tradycja tzw. badan jakosciowych nad przestepczoscia wywodzi sie z socjologicznej szkoty
chicagowskiej i siega lat 30. XX w. Jednocze$nie — w odniesieniu do przywolanych autoréw —
nalezy zaznaczy¢, ze nie ma jednej ,metody biograficznej” (jednego schematu projektowania
badan biograficznych). Ciekawa realizacje na tle pozostalych autoréw reprezentuje Mitosz Moétka
(2020) badajacy trajektorie karier kryminalnych wykorzystujac procedure analizy interakcji. Na
podstawie dokonanych interpretacji autor niejako przedstawia podziatl biografii analizowanego
przypadku na kilkanascie faz kryminogenezy. Dla poréwnania Andrzej Kacprzak (2011, 2019)
poddajac badaniu trajektorie zyciowe bylych wiezniow podkresla, ze wykorzystuje podejscie
,biografii postrzeganej jako srodek” (biography as a means), co sprawia, ze uzyskane w toku nar-
racji informacje sfuza odpowiedzi na postawione pytania socjologiczne. Zatem biografia sama

w sobie nie stanowi podstawy analizy tego badacza.
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takze, ze ,wiezniéw charakteryzujg inne negatywne cechy, jak: powazne defekty
osobowosci czy psychopatie, zaznaczajace sie z natury zawyzong samoocena,
sktonnosciami do manipulowania i ktamstwa, nawet bez mozliwosci uzyskania
realnej korzysci” (2012, s. 98). Biorgc pod uwage kontekst badania srodowiska
rodzinnego (blisko$¢ relacji, wystepujaca wieloproblemowos¢, doswiadczenia
pobytu réznych czltonkéw w placéwkach opiekunczych, wychowawczych i re-
socjalizacyjnych) mozna przypuszczaé, ze potencjalni badani (rodzice, part-
nerki/partnerzy i dzieci uwiezionych) w toku realizacji wywiadu podzielaja
podobne trudnosci.

Powyzsze spostrzezenia niejako skladaja sie na definicje ,badania w trud-
nym terenie”. Méwigc o rodzinie wiezniéw jako grupie badawczej mamy zatem
do czynienia ze $rodowiskiem hermetycznym, nieufnym i czesto niedostepnym
za posrednictwem ,instytucjonalnych tacznikow”. Ponadto rodziny wiezniow
to grupy dotkniete specyficznym, niejednoznacznym kryzysem w sferze ekono-
mii, relacji spotecznych, emocjonalnych, a takze zaburzonych i zdestabilizo-
wanych wiezi wewnatrzrodzinnych. Badacz napotyka trudnos$ci na wszystkich
etapach organizacji i realizacji badania, poczawszy od pozyskania préby ba-
dawczej, poprzez samg realizacje wywiadu, az po wielowatkowy proces in-
terpretacji i analizy wynikajacy z obranego podejscia. Przyblizenie refleksji
metodologicznych (w tym analiza do$wiadczonych niepowodzen i trudnosci)
zapewne otwiera mozliwo$ci doskonalenia realizacji tzw. badan jakoSciowych.

Strategia badan wtasnych

W projektowaniu i analizie podjetych badan wtasnych wykorzystatam
zalozenia paradygmatu interpretatywnego. To podejscie teoretyczno-metodo-
logiczne mozna takze okre$la¢ zamiennie podejSciem interakcyjnym, realizo-
wanym zgodnie z tradycjami przedstawicieli szkoty chicagowskiej (tutaj m.in.
Dewey, Mead, Blumer, Cooley, Georege i in.).

Metodologia, ktorg postuzytam sie w swoim projekcie badawczym oparta
jest na zalozeniach socjologii interpretatywnej, a dokladnie socjologicznych
badaniach biograficznych (Kazmierska, 2012). Metoda biograficzna pozwala na
dostep do informacji na temat przesztosci, terazniejszo$ci narratora oraz jego
perspektyw na przysztos¢. Badacz biografii dazy do uzyskania wgladu do co-
dziennos$ci narratora w maksymalnie szczeg6towym stopniu, a takze zrozumie-
nia holistycznej historii zycia poprzez poznanie perspektywy badanego — jego
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sposobu przezywania, interpretowania i postrzegania zyciowych doswiadczen
i interakcji. Metoda biograficzna stuzy w tym ujeciu obserwacji procesow dy-
namicznych, zmiennych w czasie i ré6znych kontekstach spofecznych (Schiitze,
2012; Rosenthal, 2012; Wengraf, 2012).

Pozyskane obserwacje sg rezultatem realizacji dwuetapowego projektu
badawczego poswieconego doswiadczeniom biograficznym dorostych dzieci
wiezniéw oraz rodzicow os6b osadzonych w zaktadach karnych. Ogoélny cel pro-
jektowy zaktadal poznanie i scharakteryzowanie trajektorii zyciowych dwéch
wymienionych grup. W pierwszym etapie podjetego projektu skoncentrowa-
no sie na dorostych dzieciach wiezniéw. W celu pozyskania interesujacej mnie
proby badawczej zalozylam wstepne minimalne wymagania wzgledem cech,
jakie powinien posiada¢ badany. Poszukiwano oséb powyzej 18 roku zycia,
ktére w okresie dziecinstwa, dorastania lub wczesnej dorosto$ci doswiadczyty
uwiezienia ojca, matki lub obojga rodzicéw’. Warunkiem bezwzglednym de-
cydujacym o zakwalifikowaniu osoby do badania bylo osiagniecie przez nig
pelnoletnos$ci. W badaniach nie uczestniczyly dzieci. Badani — ze wzgledu na
wspominane trudnosci w dotarciu do grupy badawczej — rekrutowani byli po-
przez wszelkie dostepne formy ogloszen (informacje w miejscach publicznych
np. kosciotach, miejskich tablicach, forach internetowych) oraz za posred-
nictwem instytucji wsparcia (np. wybrane organizacje pozytku publicznego,
noclegownie dla os6b w kryzysie bezdomno$ci, zaklady karne). Material em-
piryczny obejmuje transkrypcje 31 wywiadéw (w wiekszoS$ci narracyjnych).

Drugi etap projektu poswiecono problematyce doswiadczen rodzicéw
uwiezionych (doroslych) dzieci. Przy pozyskiwaniu proby badawczej wyzna-
czono podobne kryteria doboru. Poszukiwano os6b powyzej 40 roku zycia,
zaré6wno matek, jak i ojcow. Doswiadczenie uwiezienia dziecka moglto miec
miejsce w przesztosci (syn lub cérka jako byly wiezien) lub stanowi¢ aktual-
nie przezywang sytuacje zyciowa. Uwzgledniano wszelkie powody uwiezienia
oraz zré6znicowang diugos¢ izolacji penitencjarnej. Material empiryczny obej-
muje 30 transkrypgji.

Wyjsciowym zalozeniem bylo zastosowanie techniki autobiograficznego
wywiadu narracyjnego (zob. Schiitze, 2012). Technika ta umozliwia uzyskanie
wyczerpujacej, wysoce indeksykalnej opowiesci biograficznej, rozwijanej samo-
dzielnie przez opowiadajacego, przy minimalnej ingerencji ze strony bada-
cza. Zdaniem Wengrafa (2012) umozliwia ona poznanie danej historii w taki

7 Uwiezienie rozumiane jako prawomocne skazanie na kare pozbawienia wolnosci.
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sposob, w jaki spostrzega ja i dosSwiadcza osoba opowiadajagca. Warunkiem
otrzymania narracji jest wierne realizowanie sekwencji wywiadu zlozonego
z dwoch podstawowych faz: (1) faza narracji gtownej i (2) faza zadawania py-
tan z uzyciem stow kluczowych wykorzystywanych przez samego narratora
(Rosenthal, 2012, s. 283). Narracja za zgoda osoby badanej podlega nagraniu,
a nastepnie wiernej transkrypcji, z zachowaniem wszystkich cech mowy ba-
danego (btedy jezykowe, pauzy, zajakniecia, elementy dialektu lub socjolektu,
jesli takie wystepuja).

Proces analizy materialu empirycznego — zgodnie z zalozeniami metody
biograficznej — skitadat sie z dwuwymiarowej rekonstrukcji danych. Pierwsza
warstwa analityczna stuzyla odtworzeniu chronologii obiektywnych wydarzen
zyciowych (obiektywny przebieg zycia osoby badanej). Po zakonczeniu tego
etapu (lub niemal réwnolegle z etapem pierwszym) nastgpila rekonstrukcja
subiektywnych aspektéw opowiadanej historii (told-story-telling-track). Na tym
etapie obserwacji poddano strukture jezykowa, czyli sposoby opowiadania
historii zycia przez osobe badang. Do analizy strukturalnej w badaniach wfas-
nych, wykorzystano procedure analityczng zaproponowang przez Schiitzego
(2012). Kluczowe dla tego podejScia jest rozpoznanie struktur procesowych
(tutaj: biograficzne schematy dziatania, wzorce instytucjonalne, trajektorie oraz
biograficzne metamorfozy jakich doswiadcza jednostka), ktore charakteryzu-
je badacz na podstawie uprzednio opracowanego i uporzadkowanego tekstu.
Uporzadkowanie to zgodnie z obrang strategia pozwala na wyodrebnienie
wtasciwych segmentow narracji zlozonej z: (1) komentarzy teoretycznych po-
kazujacych stosunek jednostki do zdarzen; (2) konstrukcji w tle, czyli zawar-
tych w gléwnej linii narracyjnej opowiesci, ktérych zadaniem jest wyjasnie-
nie, objasnienie, a czasem upiekszenie podstawowej narracji; (3) przestoniec
(niem.: Ausblendung), czyli czeSciowego lub catkowitego pominiecia czego$ (frag-
mentu doswiadczen); (4) komentarzy argumentacyjnych, za pomoca ktérych
narrator probuje wyjasni¢ sobie i stuchaczowi problemy niezwigzane z faza
biografii; (5) kody, czyli wyraznego konca opowiesci i podsumowania wptywu
doswiadczen zaznaczony przez narratora (Kazmierska, 2014; Schiitze, 2012).
W ramach analizy strukturalnej jezyka badacz opracowuje poszczegélne seg-
menty tekstu, interpretuje je i przypisuje znaczenia zgodnie z obrang pro-
cedurg badawcza. Jest to etap sluzacy scharakteryzowaniu wszelkich zmian
w ciaglo$ci narracji, zmian podmiotu méwigcego, zmian dominujacych tema-
tow, przerw w wypowiedzi, unikania wypowiedzi, zastosowania chwytéw
jezykowych itp. (zob. Wengraf, 2012; Schiitze, 2012).
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Podsumowujac — w procedurze analitycznej, w badaniach wiasnych
uwzglednitam: (1) analize faktéw, danych biograficznych i ich obiektywnej chro-
nologii; (2) indywidualng i panelowa analize strukturalng tekstu (opowiesci
o zyciu); (3) analize historii pojedynczych przypadkéw w oparciu o chronologie
biograficzng i analize strukturalng. W ramach tego etapu dokonatam mikro-
analizy relacji miedzy przesztymi doswiadczeniami oraz sposobem ich interpre-
tacji i opowiadania przez narratora. Finalnie przeprowadzitam indywidualng
i panelowa analize poréwnawcza miedzy pozyskanymi biografiami stuzaca
skonstruowaniu koncowego opisu (wnioskow).

Nalezy zaznaczy¢, ze modelowe realizowanie strategii zaproponowanej
przez Schiitzego (2012) bylo absolutnie niemozliwe. Bioragc pod uwage ilos¢
przeprowadzonych wywiadéw (lacznie 61 transkrypcji) nie wszyscy rozmowcy
gotowi byli odpowiedzie¢ na oczekiwania badacza i zrealizowac¢ narracyjng kon-
wencje metody. To sprawia, ze analiza strukturalna zostala wykonana tylko
w obrebie przypadkéow kluczowych, u ktérych mozliwe jest obserwowanie
wlasciwych elementéw narracji oraz struktur procesowych.

Obserwacje z badan

W tej czesci skoncentruje sie na kilku wybranych dylematach i trudno-
$ciach zwigzanych z realizacjg badania (i realizacja metody). Postaram sie
odpowiedzie¢ na pytanie — dlaczego odstgpitam od klasycznej formy autobio-
graficznego wywiadu narracyjnego w badaniach rodzicéw wiezniéw. W jakich
czynno$ciach analitycznych zachowalam szczegé6lng czujno$¢? A takze — jakie
role zostaly mi narzucone i przypisane w procesie gromadzenia danych (reali-
zacji wywiadow). Oczywiscie sg to jedynie wybrane zagadnienia sposrod
naprawde obszernej listy probleméw, z jakimi mierzy sie badacz.

W przypadku badan dorostych dzieci wiezniéw szczegoélnie problematycz-
ne bylo mieszanie rejestrow i prezentacja przepracowanych historii. Trudnos$¢
ta przede wszystkim byla widoczna w badaniach oséb, ktére doswiadczyly
w swym zyciu pobytu w instytucjach resocjalizacyjnych, terapeutycznych lub
opiekunczo-wychowawczych. Ich sposéb konstruowania wypowiedzi nierzad-
ko ubogacony byl przez dyskurs specjalistyczny. Przede wszystkim trudno
moéwic tutaj o spontanicznosci pozyskiwanej biografii. Ta grupa badanych nie-
rzadko ograniczata sie do chronologicznego odtwarzania ,sprawozdan” z kolej-
nych pobytéw w danej instytucji. Opowiesci te, ze wzgledu na liczne kontakty



BADANIA BIOGRAFICZNE RODZIN WIEZNIOW. REFLEKSJA METODOLOGICZNA 151

m.in. z personelem wieziennym, pracownikami os$rodka pomocy spotecznej,
kuratorami, wychowawcami lub terapeutami, cechowaly sie polaczeniem jezy-
ka potocznego (jezyka osobistego, wiasciwego danej osobie) ze specyficznym
profesjolektem (jezykiem nienaturalnym, zapozyczonym z przestrzeni diagno-
zy i terapii). Mozna mowi¢ o klopotliwej do analizy mieszance kodéw. W ten
spos6b badani, snujgc opowieS¢ swojego zycia prezentowali z jednej strony
szereg faktow (dat, nazw miejsc, nazwisk) w sposéb bezrefleksyjny (odtworczy,
zautomatyzowany), z drugiej strony budowane przez nich uzasadnienia (ko-
mentarze argumentacyjne) stanowily sume doswiadczen nie tyle zyciowych
(osobistych, refleksyjnych), co doswiadczen kontaktéw z przedstawicielami
rozmaitych instytucji, m.in. pedagogéw, psychologéow, wychowawcéw wiezien-
nych itd.

ND_4: My wrécilismy do domu... Potem mama zaczefa tam pi¢, rozrabiac... | poszliSmy
znowu do pogotowia... Uuu to byla... trzecia... trzecia albo czwarta [szeptem jakby do siebie|
druga. To byta druga klasa podstawéwki. Skonczytem tam drugg klase podstawéwki... Mmm...
po tych. Poszedtem, poszediem stamtad do... rodziny adopcyjnej. Taka na rok, chyba adop-
cyjna... czy zastepcza. Poszediem tam na rok. Przebywalem tam z siostra, siostrg. No... po tej
rodzinie adopcyjnej... przebywatem... Miatem wréci¢ do domu dziecka... ale nie. [...]

ND_4 ciag dalszy: Odeszla do kochanka... Ja posze... Ja z siostrg zaczeliSmy zatatwiaé
z psychologiem szkolnym tak aby nas cofneli do domu dziecka. To w koncu ja i starsza sio-
stra z tego... samego ojca... poszliimy do domu dziecka na [nazwa ulicy]... i moja siostra
mlodsza z tego ojczyma cérka. Zostala... yyy z nim, pod jego opieka. Tam mieszkala... Potem
mnie... dziadek zaadoptowal. Ja skonczylem juz trzecig klase... Zaadoptowal mnie dzia-
dek... Mieszkalem... u nie go trzy lata... W ciagu tych trzech lat moja mama przebywala juz
w zakladzie... Yyy... A i mdj tata juz odbywat kare... Bo go zlapali po tym zdarzeniu co tam
moéwitem na poczatku... Mmm potem [szeptem]. Od dziadka, jak u dziadka mieszkalem
to probleméw nie miatem, ale zachowanie mialem. Leczylem si¢ tam u psychologéw, nie
psychologéw. Mialem zaburzenia... r6zne zachowania.

ND_20: Wspomnienia, ktére zaczely sie kiedy poszediem do szkoly podstawowej, do
pierwszej klasy szkoly podstawowej... Wtedy méj ssz... dojrzalem takie... mmm problemy
rodzicielskie. Miedzy moja mama a... ojcem. M6j ojciec naduzywat alkoholu... To znaczy
mial takie rzuty powiem pani... Zaczat pi¢ dwa tygodnie, pot roku nie pil. Czy tam zaczat pi¢
tydzien, miesiac nie pit i miat po prostu takie skoki...

Problem ten — podobnie jak w przypadku badan zrealizowanych przez
Szczepanik (2012) rzutuje na wiarygodnos¢ tekstu, a takze uznanie jego auto-
biograficznej formy. Zapewne kluczowa odpowiedzig na ten typ narracji jest
rozmys$lnie przeprowadzony etap pytan uzupeiniajacych (druga faza wywiadu).
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Stawiane przez badacza pytania (zar6wno wewnetrzne, odnoszace sie do tresci
juz wypowiedzianych, jak i zewnetrzne — nawiazujace do kwestii niewyrazo-
nych/zastonietych przez badanego) pozwalaly na p6zniejsza konfrontacje i ze-
stawienie poszczegdlnych partii tekstu. Ponadto dawaly mozliwos¢ rozwiniecia
opowiesci skrotowo zaprezentowanej w toku narracji gtéwnej. Niejako moty-
wowaly rozméwcow do budowania poszerzonej linii argumentacyjnej, blizszej
autentycznym (i jednoczes$nie spontanicznym) przemysleniom, wywotanej na
potrzeby stawianych pytan.

W przypadku badan rodzicow wiezniow, wazna kwestig sklaniajaca do
przeformufowania i dostosowania metody badawczej bylo odstgpienie od kla-
sycznej formy autobiograficznych wywiadéw narracyjnych na rzecz biografii
tematycznej, zwanej dalej biografia rodzicielstwa. Autobiograficzny wywiad
narracyjny (zgodnie z zalozona procedura), rozpoczyna sie od rozbudowanego
wstepu inicjujacego rozmowe z badanym (zob. Kazmierska, 2014). Zwykle jest
to prosba o prezentacje historii calego zycia, historii rozpoczetej od pierw-
szego dowolnego wspomnienia, jakim dysponuje badany. Formula ta zawsze
budzi w narratorze chwile zawahania i niezrozumienia, co jest zupetnie natu-
ralng reakcja. W przypadku dorostych dzieci wiezniow niemal wszyscy badani
odpowiedzieli na te prosbe. Na ogét ich pierwsze wspomnienie zwiazane bylo
z obecnoscig rodzicow lub dziadkéw. Wspomnienia te byly niezwykle réz-
norodne — od tych optymistycznych, przez neutralne, po te zupetnie trudne
i traumatyczne.

Pytanie inicjujace ze strony badacza:

Badacz: Powiem na czym mniej wiecej wywiad polega, jaka ma forme.

ND_29: Tak, poprosze.

Badacz: Ja sie staram zadawac jak najmniej pytan. Chcialabym usltysze¢ calg historie
pani zycia. Interesuje mnie wszystko. Od pierwszego wspomnienia, od dziecinstwa, przez
szkole, sytuacje rodzinng, az po dorostos¢, po to nasze dzisiejsze spotkanie. Ja w trakcie
robie sobie takie male notatki. Jak co§ mnie zainteresuje, jak co$ jest wazne albo czegos
nie zrozumiem w trakcie tej opowiesci to bede potem do tego wracala. A na razie chciatabym
tak po prostu pilnie postuchac.

ND_29: Juz, tak?

Badacz: Pierwsze wspomnienie, tak.

ND_29: Ja sie urodzitam w P.[nazwa miejscowosci]... [...].

Wsrod dzieci wiezniow warto zwrdéci¢ uwage na uwzglednienie obecnosci
os6b waznych dla narratora. Osoby o szczegélnym znaczeniu lub w mysl kon-
cepgji interakcyjnej — osoby znaczace (significant others) (Blumer, 1969) poja-
wialy sie niemal w pierwszym zdaniu narracji.
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ND_1: Mhm. No to nie wiem. Zaczne od tego, ze jak bylem maly to tam to byto
w porzadku jeszcze wszystko, bo tam dziadkowie zyli i nie bylo zadnych wiekszych proble-
moéw... No ale po6zniej jak tam dziadkowie poumierali no to mmm. Ojca w ogdéle nie znalem,
bo to... Od samego poczatku mnie zostawil mnie i mame... No i potem co mmm... No jak,
jak ba/dziadkowie zyli. Do tego jak dziadkowie zyli to bylo wszystko w porzadku.

ND_2: No co... Mama mnie do szkoly zaprowadzata. Bardzo fajnie byto na... Ale no co...
Zaczelem odwala¢, krasc... Matula byla troche zta... A no nigdy dalej nie dostalem i troche
zaluje, ze tej kary nie dostalem... to moze bym sie nauczyl czegos...

Cecha ta ujawniala sie rowniez u rodzicow wieznidéw, cho¢ paradoksalnie
sprawito to trudnos$¢ w realizacji autobiograficznego wywiadu narracyjnego od-
wolujacego sie do historii calego zycia. Formula pytania, wyjasnienie, sposo6b
zainicjowania rozmowy nie réznily sie od rozméw z dorostymi dzie¢mi. Mimo
to rodzice, zarébwno matki jak i ojcowie, nie odpowiadali na swoiste oczeki-
wanie badacza. Podczas realizacji pierwszych dziesieciu wywiadow tylko jedna

osoba powrocita wspomnieniami do okresu wlasnego dziecinstwa.

N2_M2: No moje pierwsze z dziecifistwa... Majac... bylam najmtodszg siostra, mialam
sze$cioro rodzenstwa. Bardzo dobre mialam dziecinstwo, poniewaz rozpieszczali mnie. No
tak samo jak rozpieszczali mnie rodzice mamy i rodzenstwo mamy. No, emm... bo ze strony
ojca to niestety...

Pozostali badani rodzice rozpoczynali opowie$¢ ,historii swojego zycia”
od pierwszych wspomnien zwigzanych z narodzinami dziecka lub wydarze-
niem z wczesnego dziecinstwa swojego syna lub corki. Historie te cechowaly
sie roznym stopniem szczegoétowosci, rowniez posiadaly rozmaite zabarwienie
emocjonalne — od trudnych po te zabawne, o anegdotycznym charakterze. Zna-
mienne jednak bylo konstruowanie ,poczatku swojego zycia” w poczatkach

doswiadczen rodzicielskich.

N1_M1: No c6z przy dwojce dzieci zawsze to jedno jest bardziej problematyczne i tym
problematycznym dzieckiem byt zawsze Lukasz. No szkole podstawowa mineli$my jako$ tam
w porzadku. Problemy zaczely sie w gimnazjum...

N9_M17: Taka rado$¢, ze jest syn tym bardziej. Tata dumny, ja zadowolona, bo to
tak zawsze jest, ze jak jest pierwszy syn to jest fajnie. No super bylo. Co by tu jeszcze po-
wiedzie¢. No caly czas wielka rados$¢. Nie bylo takich mozliwosci, aby by¢ z nim na takim
dluzszym urlopie z dzieckiem.
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Takie doswiadczenie skionilo mnie do odstgpienia od klasycznie rozumia-
nego autobiograficznego wywiadu narracyjnego. O ile formuta ta byla przydat-
na i wazna w analizie doSwiadczen dorostych dzieci wiezniow, w przypadku
rodzicow wiezniow absolutnie tracita swoje uzasadnienie i walory poznawcze.
Kolejni badani rodzice proszeni byli nie o opowie$¢ dotyczaca catego zycia,
lecz o opowiedzenie o swoich pierwszych doswiadczeniach rodzinnych (zato-
zenie rodziny) lub pierwszych doswiadczeniach rodzicielskich (niekiedy te dwa
momenty zbiegaly sie w czasie). Rodzice wéwczas z wieksza $mialoScia roz-
poczynali swoja opowies¢, pewniej wchodzac w zaproponowang formufe.

Druga istotna kwestia zwigzana z samym pozyskaniem préby badawczej
dotyczyta naiwnego (blednego) przyjecia skutecznego zrédla kontaktéw. Ro-
dzice os6b karanych ze szczegdlng nieufnos$cig i ostroznoscia decydowali sie
na udzielenie wywiadu (z perspektywy czasu stwierdzam, ze stanowili ,trud-
niejsza” do pozyskania grupe w poréwnaniu z dzieémi wiezniéow). Niebagatel-
na role odgrywali wspomniani gateekeperzy, ktérzy pozwalali na pozyskanie
kontaktu. W pierwszej kolejnosci zdecydowalam sie na zasiegniecie wsparcia
ze strony przedstawicieli stowarzyszen i fundacji nie tylko zorientowanych na
prace z rodzinami wieznidéw, ale réwniez dzialajacych na rzecz wsparcia ro-
dzin dotknietych ub6stwem lub bezdomnoS$cia oraz organizacji dziafajacych
w polu wsparcia oséb starszych i samotnych. Warto podkresli¢, ze w tym przy-
padku docieratam do organizacji, ktore nie tyle bezposrednio odpowiadaly na
problem uwiezienia cztonka rodziny, lecz powigzane byly z rozmaitymi do-
$wiadczeniami towarzyszacymi dysfunkcjonalnosci (powigzane z szerzej rozu-
mianym kryzysem). Paradoksalnie najmniej skuteczng grupg gateekeperow
okazywali sie wiezniowie. O ile pierwotnie zakladatam, ze dotarcie do bylych
wiezniéow utatwi dostep do ich rodzicow, na drodze poszukiwania badanych,
ta grupa posrednikéw najczesciej okazywala sie nieskuteczna. Byli wieZniowie
nie wyrazali zgody na posredniczenie w kontakcie z rodzicem. Przede wszy-
stkim sygnalizowali wstyd oraz nieche¢ przywolywania u rodzica trudnych
wspomnien. Mieli poczucie swoistej odpowiedzialnosci za rodzica oraz prze-
konanie o wyrzadzonej mu krzywdzie. Mozna zauwazy¢, ze temat pobytu
w zakladzie karnym stanowit obszar tabu, o ktérym nie rozmawiali z rodzicem.
Tym bardziej nie byli sktonni przekona¢ go do udzialu w badaniach.

Co ciekawe, ponad polowa kontaktéw zostata pozyskana za pomocg me-
tody kuli $niegowej, a najskuteczniejsza grupg posrednikow okazali sie sami
rodzice udzielajacy wywiadu. Badani, ktérzy zdecydowali sie na spotkanie (i ob-
darzyli mnie jako badaczke zaufaniem) posredniczyli w kontakcie z kolejnym
rodzicem — na ogdél swoim znajomym lub sgsiadem. Rodzice doswiadczajacy
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uwiezienia dziecka mieli wieksza $miatos¢ zapyta¢ o che¢ udzialu w badaniach
inne osoby, zwlaszcza te, ktore znaly ich osobiste doswiadczenia.

Inng trudno$cia, bezposrednio powiazana z budowaniem zaufania, jest
rekrutowanie badacza. Gtéwnie matki, dzielac sie swoimi rodzicielskimi prze-
zyciami, oczekiwaly szczegélnej formy empatii i zrozumienia. Przede wszystkim
opowiadaly one o dziataniach, co do ktérych same mialy watpliwos$ci natury
moralnej (np. zatajanie informacji o popelnionym przestepstwie w celu uchro-
nienia dziecka lub ,dawanie wielu szans” na poprawe mimo braku nadziei na
zmiane). W oczach badacza nie chcialy uchodzi¢ za nieuczciwe lub naiwne.
Warunkiem dla udzielenia wywiadu dla jednej z badanych matek bylo posia-
danie doswiadczenia macierzynskiego przez badaczke (,Czy jest pani matka?
Opowiem o tym tylko matce, matka zrozumie). Niekiedy badani pytali rowniez
o stosunek do religii lub innych kwestii stricte formalnych (np. mozliwos$¢
autoryzacji wywiadu lub mozliwo§¢ wskazania fragmentéw, ktére nie moga zo-
sta¢ ujawnione i opublikowane). Te oczekiwania skfanialy mnie do refleksji nad
przyjeciem odpowiedniego filtra (wlasciwej perspektywy) analizy pozyskanego
materiatu (kto analizuje materiat, kto ujawnia informacje, jakie informacje sa
ujawniane badaczowi, jakie kompetencje — zdaniem badanych — posiadam do
rozumienia ich przezy¢). Woéwczas w toku realizacji wywiadu niezwykle istot-
ne bylo wyrazne zaznaczenie swojej ,niewiedzy” w danym polu. W tym celu
w pytaniach uzupelniajacych wielokrotnie postugiwatam sie formula opartg na
stwierdzeniu (,prosze wyobrazi¢ sobie, ze siedzi przed pania/panem osoba,
ktora nigdy nie widziata/nie byta/nie doswiadczyta/nie miata do czynienia z...”).
Rodzice otrzymywali wéwczas symboliczny przywilej bycia ,ekspertem” w za-
kresie danego problemu, jednoczes$nie neutralizowali mnie jako badaczke. Sta-
walam sie uwaznym stuchaczem i odbiorca ich szczegétowych relacji, nie za$
partnerem-rodzicem podzielajgcym macierzynskie troski. Ponadto mierzac sie
z dos$wiadczeniem tej swoistej rekrutacji doktadnie zweryfikowatam strategie
pozyskiwania rozméwcéw. Na etapie poszukiwan rodzicow wiezniow wylaczy-
fam udziat posrednikéw, ktorzy pobieznie znali cel badania i formutfe projektu.
W poszukiwaniach skoncentrowatam sie gtéwnie na posrednictwie narratoréw,
ktérzy juz udzielili wywiadu, a przy jego zakonczeniu podzielili sie przychyl-
nym, przyjaznym podsumowaniem (zwfaszcza tych, ktorzy uznali, ze wywiad
byt dla nich wazny, ,oczyszczajacy”, dal mozliwos$¢ ,wygadania sie”). Mozna
sadzi¢, ze jest to powigzane z pewnym walorem terapeutycznym wywiadow
biograficznych, a zaproszenie do spotkania kolejnych potencjalnych narratoréow
staje sie bardziej osobiste i wiarygodne (Golczynska-Grondas, Grondas, 2013).
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Waznym doswiadczeniem badawczym byta realizacja wywiadéw z oboj-
giem rodzicow konkretnego wieznia. Wywiady te byly udzielane indywidualnie,
w obecnosci tylko jednego rodzica. Taka mozliwo$¢ okazata sie niezwykle cen-
na. Przede wszystkim na podstawie dwodch, odrebnie pozyskanych historii
zauwazy¢ mozna wiele zindywidualizowanych doswiadczen zaleznych od oso-
bistej perspektywy osoby badanej, a takze interakcji jakie nawigzywalta zarow-
no z otoczeniem, jak i sobg samg. Badani rodzice zamieszkiwali razem jako
malzenstwo z wieloletnim stazem. Oboje podczas pobytu syna w ZK aktywnie
wspierali go i utrzymywali staly kontakt z uwiezionym dzieckiem. Pozornie
zdaje sie, ze w obliczu kryzysu penitencjarnego taczyta ich relacja wspétpracy
i wspoldziatania. Mozna moéwi¢ o wspdlnym priorytecie wzajemnego wspie-
rania (sie) oraz nadrzednos$ci stawianego celu jakim czynili — dbanie o dobro
i bezpieczenstwo oséb bliskich (wspoétmatzonka i uwiezionego syna). Pozyska-
ne historie jednak wyraznie réznily sie. Rodzice nie dysponowali identycznym
zasobem wiedzy na temat zaistnialych poczynan (m.in. dzialalnos$ci przestep-
czej dziecka lub podejmowanych s$rodkéw zaradczych itp.). Réznice te nie
byty wynikiem unikania opowiesci lub zbywania pytan badacza, lecz stanowily
obraz odmiennie interpretowanych relacji z otoczeniem. Cho¢ chronologicznie
wydarzenia (fakty) relacjonowane byly niemal identycznie, doswiadczenia tych
wydarzen byly bardzo rézne i — mimo partnerstwa i wspélidziatania — przezy-
wane osobno. Ta wazna obserwacja jednoznacznie odwiodla mnie od reali-
zacji wywiadoéw grupowych z rodzicami wiezniow i utwierdzita w slusznosci
realizacji indywidualnych spotkan.

Ograniczenia metody biograficznej, podsumowanie
i kilka koncowych uwag

Nalezy wyraznie podkresli¢, ze badania biograficzne pozwalaja na szcze-
gotowg charakterystyke dzialan w perspektywie jednostkowej. Nie sa to ba-
dania umozliwiajgce generalizacje wnioskéow oraz budowanie uogo6lnionych
twierdzen. W oparciu o narracyjno-biograficzne strategie badawcze nie mozna
wyznaczy¢ statystycznego prawdopodobiefnstwa, nie mozna okresli¢ skali zja-
wiska, a takze scharakteryzowaé¢ zmiennych badawczych. Jak komentuje Gol-
czynska-Grondas:

[...] by zrealizowa¢ zalozong w projekcie liczbe wywiadéw, nierzadko postuzy¢ sie mu-
simy niespéjnymi metodologicznie technikami doboru celowego — wykorzystujagc zaréwno
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$niezng kule, jak i dane osobowe znajdujace sie w dyspozycji réznego rodzaju instytucji
publicznych i organizacji pozarzagdowych. W tym ostatnim przypadku konieczne jest uzyska-
nie wspoltpracy ze strony instytucjonalnych gatekeepers (Golczynska-Grondas, 2019, s. 181).

Badania wiasne dowiodly jednak, ze tematy wrazliwe (tutaj doswiadcze-
nie uwiezienia wlasnego dziecka) wymagaja szczegélnej formy zaproszenia do
udzialu w wywiadzie, a najbardziej skutecznym Zrédiem pozyskiwania roz-
moéwcow sg sami narratorzy nabywajacy odpowiedniego zaufania. To sprawia,
ze na zadnym etapie utworzonej relacji nie mozemy zapomnie¢ o trudnosciach
w budowaniu specyficznego kontaktu z osoba badang, w tym réwniez czytel-
nym formutowaniu naszych présb i oczekiwan (zwlaszcza w pytaniu inicjuja-
cym). Przejrzysto$¢ i jawnos$¢ obligatoryjnie powinna by¢ realizowana takze na
poziomie etycznym (respektowanie potrzeb badanego, zapewnienie poczucia
dyskrecji i poufnosci, poznanie jego motywacji do udzialu w wywiadzie, itd.).
Finalnie zdaje sie, ze badacz biografii, to osoba nie tylko otwarta na inter-
pretacje, ale réwniez to ten, ktéry z jednej strony wkiada wszelkg staranno$¢
w poznanie i konsekwentng realizacje zalozonej metody, z drugiej zas nie
przywiazuje sie do procedur i pierwotnie obranych strategii, gotow w kazdych
okolicznosciach odstapi¢ od wyjsciowych zalozen. Badanie w trudnym terenie,
to zatem penetracja nie tylko $rodowisk nieufnych i marginalizowanych, ale
takze $rodowisk stabiej rozpoznawalnych, przebadanych i rozpoznanych frag-
mentarycznie, czeSciowo niewidocznych w polu badawczym, a takze S$ro-
dowisk opisywanych przez pryzmat innych kontekstow (tutaj z perspektywy
samych osadzonych).

Biorgc pod uwage caly zakres skomplikowania obranej metody, ostatecz-
nie warto zada¢ pytanie: W czym tkwi potencjat i sita badan biograficznych
wykorzystywanych w diagnozie kryzysu rodzinnego? Poznanie biografii ro-
dzinnych to przede wszystkim szansa na szczegbélowe przesledzenie proce-
sualnosci oraz dostrzezenie zaleznosci miedzy doswiadczeniem destrukcyjnym
(tutaj uwiezienia osoby bliskiej) a stylem funkcjonowania rodzi (poszczego6l-
nych jej cztonkéw). Informacje pozyskane za pomoca narracji w ciekawy spo-
sob pozwalaja na ujecia holistyczne, zorientowane na calos$ci historii, jak
i obserwacje uszczegélowione, oparte na konkretnie wyznaczonych pytaniach
badawczych np. nawigzujac do przywotanej wczesniej analizy wzajemnego od-
dzialywania mezosystemow zaproponowanej przez Arditti (2005). Potencjalem
badania jest spojrzenie w glab problemu oraz mozliwo$¢ dokfadnej, bardzo
szczegbolowej rekonstrukeji zyciowych trajektorii. Innymi stowy — jest to szansa
na rozumny, wielowarstwowy wglad w okreslony problem badawczy.
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